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Resumo

Telles, Fernanda Vital de Almeida; Corréa, Leticia Maria Sicuro. Avaliacdo de
habilidades pragmaticas e da percepcéo parental sobre o impacto da Covid-19
na linguagem de criangas no espectro autista. Rio de Janeiro, 2025. 178p.
Dissertacdo de Mestrado - Departamento de Letras, Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro.

O presente estudo teve como objetivo avaliar habilidades pragmaticas em criancas
diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nivel 1 e 2 de suporte
comunicacional, em idade escolar, e fez uso de metodologia experimental
psicolinguistica adaptada para o0 ambiente terapéutico fonoaudioldgico.
Participaram 15 criangas com TEA, na faixa etaria entre 7 e 12 anos, e 15 criangas
neurotipicas, as quais constituiram o grupo-controle. Foram conduzidos 7
experimentos. O primeiro avaliou habilidades relacionadas a Teoria da Mente,
especificamente a atribuicdo de crencas falsas de 12 e 22 ordem. Os experimentos 2
a 5 investigaram a producdo e compreensdo de distin¢Ges na interface gramatica-
pragmatica, codificadas por elementos funcionais como determinantes e afixos
verbais. Utilizaram-se tarefas de reconto e compreensao para avaliar aspectos como
introducdo e recuperacdo de referentes, contraste aspectual, relevancia, uso de
expressdes referenciais e inferéncias baseadas em pistas linguisticas (definitude,
aspecto, modo), além da percepcao de unicidade e totalidade da referéncia. Os
experimentos 6 e 7 analisaram a interpretacdo de expressdes figuradas. Os
resultados obtidos revelam desempenho sugestivo de dificuldades do grupo TEA
na compreensdo da Teoria da Mente de 1% e 2% ordem; comprometimento das
habilidades pertinentes a interface gramatica-pragmatica, mais especificamente na
introducdo de referentes e no estabelecimento da referéncia definida/indefinida; e
na compreensdo de linguagem figurada com identificacdo de imagem. A discussao
dos resultados leva em conta possiveis impactos da pandemia da Covid-19 no

desenvolvimento das habilidades investigadas.

Palavras-Chave
Transtorno do Espectro Autista; habilidades pragmaticas; interface gramatica-

pragmatica; linguagem figurada; pandemia Covid-19



Abstract

Telles, Fernanda Vital de Almeida; Corréa, Leticia Maria Sicuro. Assessment of
pragmatic skills and parental perception of the impact of Covid-19 on the
language of children on the autistic spectrum. Rio de Janeiro, 2025. 178p.
Master's Dissertation - Department of Letters, Pontifical Catholic University of Rio
de Janeiro.

This study aimed to evaluate pragmatic skills in school-age children diagnosed with
Autism Spectrum Disorder (ASD) levels 1 and 2 of communication support, using
an experimental psycholinguistic methodology adapted to the speech-language
therapy environment. Fifteen children with ASD, aged between 7 and 12 years, and
15 neurotypical children, who constituted the control group, participated. Seven
experiments were conducted. The first assessed skills related to Theory of Mind,
specifically the attribution of first- and second-order false beliefs. Experiments 2 to
5 investigated the production and comprehension of distinctions at the grammar-
pragmatic interface, encoded by functional elements such as determiners and verbal
affixes. Retelling and comprehension tasks were used to assess aspects such as
introduction and retrieval of referents, aspectual contrast, relevance, use of
referential expressions, and inferences based on linguistic cues (definiteness,
aspect, mood), as well as the perception of uniqueness and totality of reference.
Experiments 6 and 7 analyzed the interpretation of figurative expressions. The
results revealed performance suggestive of difficulties in the ASD group in
understanding first- and second-order Theory of Mind; impairment in skills related
to the grammar-pragmatic interface, more specifically in the introduction of
referents and the establishment of definite/indefinite reference; and in the
comprehension of figurative language with image identification. The discussion of
the results considers the potential impacts of the COVID-19 pandemic on the
development of the investigated skills.

Keywords

Autism Spectrum Disorder; pragmatic skills; grammar-pragmatic interface;
figurative language; Covid-19 pandemic
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1 Introducéao

O campo de investigacdo sobre a aquisicdo da linguagem é amplo e
multifacetado, caracterizando-se pela contribuicdo de diferentes areas do
conhecimento. Nesse cendrio, surgem questionamentos centrais: a linguagem é
aprendida a partir da experiéncia com o ambiente? Constitui-se por meio de
mecanismos de estimulo, resposta e reforco? Resulta de uma habilidade inata?
Depende do desenvolvimento cognitivo? Ou se constréi essencialmente nas
interacdes sociais? Essas perspectivas podem, ao mesmo tempo, expandir ou
restringir a forma de compreender o fendbmeno. Assim, diversos enfoques tedricos
podem ser adotados para analisar os processos envolvidos no desenvolvimento
linguistico. Contudo, qualquer que seja a abordagem escolhida, a relevancia da
linguagem para a comunica¢do humana permanece incontestavel.

Entretanto, essa forma de expressdo, embora pareca natural e espontanea,
ndo ocorre da mesma maneira em todas as criangas, sobretudo naquelas que
apresentam alteracfes ou dificuldades relacionadas ao desenvolvimento da
linguagem verbal.

Nesse contexto, no diagnostico do Transtorno do Espectro Autista (TEA),
as dificuldades relacionadas a linguagem aparecem como um dos aspectos mais
relevantes, uma vez que podem manifestar-se de formas bastante diversas, variando
de quadros mais leves a situacfes mais severas. Assim, € possivel encontrar
criancas autistas que produzem enunciados estruturados, outras que apresentam
alteracbes mais marcantes e, ainda, aquelas que se situam no extremo oposto,
caracterizadas pela auséncia de fala (APA, 2014; Schmidt, 2017).

Diante de tais caracteristicas, especialmente as relacionadas as criancas com
TEA, que apresentam maior complexidade na expressdo da linguagem, é que se
inscreve o presente trabalho. Sob esse enfoque, temos como objetivo investigar as
habilidades pragmaticas em crian¢as no espectro autista em idade escolar, e também
analisar os possiveis impactos causados pela pandemia Covid-19 nessas criangas.

Com o isolamento social durante o periodo da pandemia Covid-19,
ocorreram muitas mudangas no cotidiano, afetando diretamente as criangas em
desenvolvimento, principalmente nas que se encontram dentro do Transtorno do
Espectro Autista (TEA) (Praca Brasil et al., 2023).
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Nesse cenario, a presente dissertagdo, inserida na linha de pesquisa em
Psicolinguistica Aplicada — Problemas na/da Linguagem, conduzida no Laboratério
de Psicolinguistica e Aquisi¢do da Linguagem da Pontificia Universidade Catolica
do Rio de Janeiro (LAPAL/PUC Rio), tem como foco a avaliacdo das habilidades
pragmaticas, levando-se em consideracdo as questfes linguisticas e comunicativas
de criangas com TEA, que talvez tenham sofrido agravamento do quadro devido a
pandemia.

O presente estudo tem como objetivo avaliar o desempenho de criancas
diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em tarefas linguisticas,
visando distinguir habilidades pertinentes a interface gramaética-pragmatica,
habilidades vinculadas mais diretamente & Teoria da Mente, assim como
habilidades de natureza ndo gramatical, como na linguagem figurada. Por
conseguinte, buscou-se adaptar metodologias da pesquisa psicolinguistica com
vistas a criacdo de um instrumento de avaliacdo de habilidades linguisticas no
quadro do TEA que possa ser utilizado em contexto clinico.

A pesquisa consistiu de avaliagbes das habilidades pragmaticas em um
grupo de criancas com hipotese diagndstica de TEA nivel 1 e 2 de suporte
comunicacional, na faixa etaria entre 7 e 12 anos de idade, em comparacdo com o
grupo controle de criangas nessa mesma faixa etaria. Para tal, participaram 30
criancas, sendo 15 criangas TEA avaliadas individualmente no consultério de uma
Clinica de Neuroreabilitacdo na zona oeste do Rio de Janeiro, e 15 criancas
neurotipicas avaliadas em ambiente escolar, também de forma individual.

Para a investigacdo foram utilizados 7 experimentos. O experimento 1
investigou habilidades associadas a Teoria da Mente, em especial a atribuicdo de
crencas falsas de 1% e 22 ordem, competéncias que parecem estar relacionadas ao
desenvolvimento linguistico e que se mostram fundamentais para a referéncia
adequada na producdo de enunciados pragmaticamente adequados. Ja 0s
experimentos 2 a 5 concentraram-se na analise da producdo e da compreensdo de
distincbes proprias da interface gramatica-pragmatica, codificadas em itens
funcionais do léxico, como determinantes e marcas verbais. Para isso, foram
aplicadas tarefas de reconto, voltadas a introdugdo e retomada de referentes;
atividades envolvendo contraste aspectual e relevancia; além do uso de expressdes
referenciais para identificar antecedentes especificos e ndo especificos no discurso.

Também foram conduzidas tarefas de compreensdo, direcionadas a inferéncias
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apoiadas em pistas linguisticas relacionadas a definitude, ao aspecto e ao modo,
bem como a percepcao de relagdes ligadas a unicidade ou a totalidade da referéncia
definida. Por fim, os experimentos 6 e 7 tiveram como propdsito examinar em que
medida criangas com TEA compreendem e interpretam expressoes figuradas.

As razfes que motivaram a realizacdo desta pesquisa sdo de ordem pessoal
e aplicada, visto que, a escolha do tema surgiu a partir da atuacdo da pesquisadora
como fonoaudiéloga numa clinica de neuroreabilitacdo na zona oeste do Rio de
Janeiro, especializada em atendimentos a portadores do Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

Foi a partir da vivéncia com esses pacientes, durante a rotina de
atendimento, que a pesquisadora pdde perceber seu grande desafio para lidar com
as questdes relacionadas a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, mais
especificamente no que diz respeito a habilidades pragmaticas.

A dificuldade na linguagem da crianca com TEA é geralmente uma das
primeiras preocupacdes observadas e, embora ndo seja uma condicao exclusiva, ela
possui importancia relevante na caracterizacdo do autismo, pois observa-se que a
maioria dos autistas apresentam atrasos e desvios em seu desenvolvimento,
causando assim maior comprometimento no nivel pragmatico.

Em vista da escassez de estudos sobre as habilidades pragmaticas em
criancas em idade escolar, mais precisamente naquelas que se enquadram no TEA,
a partir de um enfoque psicolinguistico, esta pesquisa apresenta relevancia de
ordem aplicada. Nessa perspectiva, destaca-se o fato de que ainda ha muito o que
se explorar dentro do campo de classificacdo e caracterizacdo das habilidades
pragmaticas na producdo oral de criancas em idade escolar, dentro do espectro
autista. Além disso, ndo hé literatura correspondente com resultados claros sobre
em que medida as dificuldades no processo da fala aumentaram devido ao impacto
da pandemia da Covid-19. O que se tem até entdo sdo os relatos dos pais e
responsaveis sobre o aumento da dificuldade dessas habilidades, ap6s periodo de
reclusdo e privacao social.

Considerando ser o foco principal da pesquisa as habilidades pragmaéticas
em criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), e levando em consideragao
o que foi mencionado no paragrafo anterior, indicamos os objetivos que procuramos

atingir ao longo da investigacao.
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Isto posto, colocamos como objetivos especificos desse estudo: (i) verificar
quais tipos de dificuldades de ordem pragmaética predominam em criangas com
diagndstico de TEA em idade escolar; (ii) identificar que aspectos da estrutura da
lingua podem estar prejudicando as habilidades comunicativas de criangas com
TEA, (iii) analisar em que medida podem ser identificados impactos da pandemia
Covid-19 nas habilidades pragmaéticas de criancas com TEA; (iv) adaptar
metodologias da pesquisa psicolinguistica para o0 ambiente terapéutico
fonoaudioldgico; (v) verificar em que medida tarefas originariamente propostas
para avaliacdo de habilidades pragmaticas no quadro de dificuldades de
aprendizagem e TDL (Longchamps, 2014), aliadas a tarefas voltadas a habilidades
pragmaticas ndo gramaticais, podem vir a compor um instrumento de avaliacéo de
habilidades pragmaticas para criangas com TEA.

Ademais, buscou-se obter dados relativos a um possivel efeito de (i) fatores
como a reclusdo e privacao social sofridas com a pandemia da Covid-19 no uso da
lingua de criangas com TEA e (ii) da interferéncia desses fatores no
desenvolvimento académico dessas criancas.

Quanto a forma de organizacdo, o estudo apresenta-se dividido em sete
capitulos a serem detalhados a seguir. No capitulo inicial, desenvolveremos o foco
da investigacdo, as perguntas e 0s objetivos. J& 0 segundo capitulo centra-se na
revisdo de literatura, na qual apresentaremos a historicidade e caracterizagdo do
TEA. Seguindo para o terceiro capitulo, traremos os conceitos e diferencas sobre
linguagem e comunicacdo, suas respectivas dificuldades, e consideracBes sobre
competéncia linguistica e comunicativa. O quarto capitulo é dedicado aos aspectos
pragmaticos a serem investigados, discorrendo sobre a Teoria da Mente, uma
possivel interface gramatica-pragmatica, sobre a pragmatica no sentido figurado, e
caracterizando as habilidades pragmaticas encontradas no TEA.

Os aspectos metodologicos, a apresentacdo dos instrumentos de avaliacgéo,
a analise e os resultados obtidos pela pesquisadora/fonoaudidloga, assim como 0s
procedimentos éticos, comp&em o quinto capitulo. No capitulo seis, apresentaremos
o formulério utilizado para a analise dos relatos dos pais e da terapeuta sobre 0s
aspectos comunicativos das criangas TEA pés-pandemia da Covid-19.

Para finalizar, no sétimo e ultimo capitulo, discutiremos os resultados do
estudo feito a partir das avaliagdes das dificuldades enfrentadas por criancas

diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em idade escolar,
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relacionados as habilidades pragmaéticas. Além disso, faremos reflexdes sobre os
resultados obtidos, mostrando de que forma a pesquisa pode contribuir para ampliar
as discussdes e conhecimento de aspectos desta realidade e a importancia de se
reverem conceitos e praticas de intervencdo com base na Psicolinguistica Aplicada.
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2 O Transtorno do Espectro Autista

2.1 Historicidade

A trajetoria histdrica do autismo foi marcada por mudancas significativas,
desde a definicdo do transtorno até a compreenséo das variadas formas com que ele
pode se expressar em diferentes pessoas, 0 que, em alguns casos, leva a confuséo
com outros diagnosticos.

O termo autismo foi cunhado pelo psiquiatra Leo Kanner usando a
terminologia que Bleuler havia originalmente criado em 1911, conforme afirmado
por Gomez e Teran (2014). Bleuler (1911) usou a palavra “autismo” para designar
um afastamento do mundo exterior que ele observou em pacientes adultos com
esquizofrenia. Estes, por sua vez, apresentavam uma fuga da realidade que os
levava a se enterrarem em sua propria vida e em pensamentos fantasiosos.

Em 1943, Kanner publicou um artigo descrevendo os resultados de seu
estudo de 11 criangas que apresentavam tracos autisticos. Este artigo foi intitulado
“Can Autistic Disturbances Of Affective Contact”. Kanner, por sua vez, definiu o
autismo nos primeiros estudos e pesquisas realizadas. Ele escreveu sobre “autismo
infantil precoce” ja que os sintomas eram evidentes na infancia. As criancas
apresentavam movimentos motores repetitivos e caracteristicas incomuns de
comunicacdo, incluindo inversao de pronomes e ecolalias.

O artigo “Autistic Psychopathy in Childhood” foi publicado por Hans
Asperger em 1944, que delineou uma forma que tendia a ocorrer com meninos, que
apresentavam como caracteristicas dificuldade em compreender a perspectiva do
outro, na socializacdo, presenca de conversas unilaterais, hiperfoco e movimentos
repetitivos e estereotipados. Eram criancas podiam sentar e palestrar por horas a fio
sobre um assunto, dai 0 nome pequenos professores. Publicado em alemédo durante
a guerra, este trabalho passou despercebido e foi reconhecido como precursor
apenas décadas depois.

Trés anos depois, em 1947, Bender propds o termo esquizofrenia infantil
depois que ele e outros investigadores consideraram o autismo uma forma de
esquizofrenia de inicio precoce (SALLE et al, 2005), argumentando contra a

afirmacéo de Kanner.
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Em 1952, a Associacdo Americana de Psiquiatria langou sua primeira verséo
do que agora conhecemos como Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos
Mentais DSM-I. Este manual, oficialmente conhecido como ‘“nomenclatura e
critérios padrdo para diagndstico de transtornos mentais”, ¢ considerado a
referéncia global em pesquisa e préatica clinica. A variedade de sintomas agora
associados ao autismo foi agrupada e considerada um subconjunto do que entéo era
conhecido como esquizofrenia infantil. Em vez de um transtorno independente,
todo o grupo cai sob a categoria um tanto curiosa de ‘“autismo infantil”, nessa
primeira versao.

Numerosas teorias circulam entre os pesquisadores, e por muito tempo
pensou-se que o autismo derivava de pais frios e sem amor. Esta ideia baseava-se
na cren¢a de que algumas dessas criangas vinham das chamadas “mées geladeiras”
— um termo cunhado por Leo Kanner. Mas naquele mesmo ano, mais evidéncias
comecaram a se acumular provando que o autismo era uma condicdo cerebral ao
longo da vida, que ocorria na infancia, independentemente da regido, classe social
e raca. Leo Kanner tentou desmenti-lo, e eventualmente mais tarde a teoria mostrou-
se completamente infundada.

Por volta de 1978, o psiquiatra Michael Rutter classificou o autismo como
um distarbio do desenvolvimento cognitivo, criando um marco na compreensao do
transtorno. Ele propés uma definicdo baseada em quatro critérios: atraso e desvio
social ndo apenas em deficiéncia intelectual, problemas de comunicacdo nao
somente em funcdo do intelecto limitado associado, comportamentos incomuns
como movimentos estereotipados, sendo identificado antes dos dois anos e meio de
idade.

A definicdo articulada por Michael Rutter e a crescente base de pesquisa
cientifica estavam se consolidando no que se tornou o quadro do DSM-I1II. A nova
edicdo do manual reconheceu o autismo pela primeira vez como uma condicao
Unica e atribuiu a uma categoria separada, a dos Transtornos Invasivos do
Desenvolvimento (TID). O nome vem da ideia de que o autismo e condicdes
relacionadas prejudicam maultiplas funcGes cerebrais.

O termo Sindrome de Asperger foi introduzido pela psiquiatra Lorna Wing
em 1981 como um subtipo do Espectro do Autismo, no qual o conceito de autismo
como espectro foi iniciado, em referéncia a Hans Asperger. Sua pesquisa auxiliou

no entendimento sobre o autismo. Ela era tanto pesquisadora quanto clinica e, como
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mée de uma crianca com autismo, trabalhou para melhorar a compreensédo e 0s
servigos para aqueles que viviam com uma crian¢a TEA. Junto com Judith Gold,
ela fundou a National Autistic Society como uma organiza¢do do Reino Unido,
inicialmente nomeado de Society for Autistic Children e mais tarde foi criado o
Lorna Wing Centre, em Londres, como parte integrante do National Autistic
Society.

Os critérios para diagnostico de autismo foram mais refinados em 1994 por
um estudo internacional, multicéntrico, que reavaliou mais de mil casos usando
mais de 100 avaliadores clinicos. Os sistemas do DSM-IV acompanhados pelo
CID-10 (Classificagdo Estatistica Internacional de Doencas) tornaram-se
equivalentes para eliminar quaisquer discrepancias entre pesquisadores e clinicos.
O autismo passou a ser conhecido como um “espectro” ¢ a Sindrome de Asperger
foi anexada ao DSM, estendendo ainda mais o espectro do autismo, para cobrir
todos os individuos que tinham um maior grau de funcionalidade.

Alguns anos depois, mais precisamente em 1998, a revista Lancet publicou
um artigo do cientista Andrew Wakefield, sugerindo que algumas vacinas poderiam
estar ligadas ao autismo. Outros cientistas desacreditaram este estudo e ele foi
eventualmente retirado, deixando o autor com seu registro médico revogado em
2014. A revista Lancet também retirou e deletou o post de pesquisa de seu arquivo
por falta de evidéncias que sustentassem os resultados. Mais de 20 estudos
adicionais, no entanto, concluiram que qualquer relacao entre vacinas e autismo ndo
existia.

O Dia Mundial de Conscientizacdo sobre o Autsimo é um dia
internacionalmente reconhecido em 2 de abril de cada ano, incentivando os Estados
Membros das Nac¢des Unidas a tomarem mediadas para aumentar a conscientizagdo
sobre as pessoas com autismo. Estabelecido em 2007 pela ONU, foi feito para
engajar na conversa e discutir como podemos tornar a vida dessas pessoas melhor,
com respeito e dignidade. Assim, em 2 de abril de 2018, foi inserido literalmente
no calendario brasileiro o Dia Nacional de Conscientizacdo sobre o Autismo.

Em 2012, a Lei Berenice Piana (12.704/12) introduziu no Brasil a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista
(TEA). Este foi um marco para os direitos dagueles com TEA. A lei garante o

acesso a um diagndstico precoce, tratamento e terapias no &mbito do Sistema Unico
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de Saude (SUS), além de direitos a educacdo, protecdo social, trabalho e servigos
que oferecam igualdade de oportunidades.

Em 2013, o DSM-V consolidou todas as categorias de autismo sob um Gnico
diagndstico: Transtorno do Espectro Autista (TEA). Agora hd um Unico diagndstico
de espectro com graus variados no espectro de gravidade. Os diagnosticos de
autismo e Asperger ndo sdo mais separados, os dois critérios sdo definidos por uma
combinacéo de déficits na comunicacdo e interacdo social, bem como a presenca de
comportamentos restritos ou estereotipados.

O ano de 2014 teve um importante estudo relacionado as etiologias do
autismo e descobriu que o transtorno era igualmente influenciado tanto por fatores
ambientais quanto pela heranca genética, 0 que contrariou estimativas anteriores,
que atribuiram a genética, 80% a 90% do risco do desenvolvimento do TEA. Uma
populacdo de mais de 2 milhdes de individuos na Suécia entre 1982 e 2006 foi
acompanhada para este estudo, incluindo informagfes sobre complica¢bes no
nascimento, experiéncia de infeccdo materna e uso de drogas antes e durante a
gestacao.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (13.145/15),
elaborada em 2015, criou o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia que ampliou a
protecdo aos individuos diagnosticados com TEA ao definir uma pessoa com
deficiéncia como “uma mera deficiéncia fisica, mental, intelectual ou sensorial
duradoura”. O Estatuto é central para proteger os direitos das pessoas com
deficiéncia e eliminar a discriminacdo, bem como garantir a conformidade com
questdes relacionadas a acessibilidade e servicos prioritarios.

Em 2020 mais uma lei entra em vigor. Intitulada Lei Romeo Mion (13.977),
a qual prevé a emissdo gratuita de um Cartdo de Identificacdo para Pessoas com
Transtorno do Espectro Autista denominado Ciptea, e condiciona a
responsabilidade pela emissdo aos Estados e Municipios. O documento é
equivalente a um atestado médico e garante o acesso aos direitos defendidos pela
Lei Berenice Piana.

Por fim, em 2022, uma nova versdo do CID foi introduzida, o CID-11. Esta
versdo esta em alinhamento com a proposta do DSM-V e usa a terminologia
Transtorno do Espectro Autista (TEA) para incluir todos os diagndsticos
anteriormente classificados como Transtorno Global do Desenvolvimento.
Também em 2022, a APA lancou a versdo revisada do DSM-V, o DSM-5-TR
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(APA, 2022), com o objetivo de manter o manual periodicamente atualizado.
Embora a maior parte das modificagbes tenha sido sutil, elas focaram
principalmente na corre¢cdo de inconsisténcias previamente identificadas e na
atualizacdo de dados estatisticos e descricOes clinicas das condi¢oes.

O Censo Demografico de 2022, realizado pelo IBGE, incluiu pela primeira
vez dados especificos sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Segundo os
resultados, aproximadamente 2,4 milhdes de pessoas (1,2% da populagdo com 2
anos ou mais) relataram diagnostico de TEA feito por profissional de satde. A
prevaléncia foi maior entre homens (1,5%) do que entre mulheres (0,9%). As
maiores taxas foram observadas entre criangas de 5a 9 anos (2,6%) e de 0 a 4 anos
(2,1%), indicando diagnostico mais frequente na infancia.

Em relagdo a escolarizacdo, 36,9% das pessoas com TEA estavam
frequentando institui¢cGes de ensino. No entanto, entre os adultos com 25 anos ou
mais, quase metade (46%) tinha baixa escolaridade, com ensino fundamental
incompleto ou sem instrucdo. A distribuicdo regional foi relativamente uniforme
entre as regides brasileiras. Em termos raciais, os percentuais foram de 1,3% entre
brancos, 1,1% entre pretos e pardos, e 0,9% entre indigenas.

Os dados representam um marco na compreensdo da populacdo autista no
Brasil e contribuem para a formulacdo de politicas publicas mais inclusivas e
eficazes.

Percebe-se entdo, que a historicidade do autismo € longa e, diante de toda a
literatura abordada e pesquisada, é possivel verificar que desde a defini¢do do que
é considerado autismo, varios teoricos contribuiram para que fosse possivel
construir uma linha sobre a evolucao do assunto estudado. Além disso, leis também
foram criadas para apoiar, sustentar os pilares e orientar os caminhos da
comunidade autista.

Mesmo com 0s avangos has pesquisas, ainda existem muitas incertezas
sobre as causas do autismo e sua compreensdo completa, o que representa um

grande desafio para as intervenc@es nas diferentes areas.
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2.2 Caracterizacao

O autismo € um transtorno caracterizado por um comprometimento
acentuado em diversas areas do desenvolvimento.

Segundo o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais
([IDSM-V]; APA, 2013) o autismo esta incluido no diagndstico de Transtorno do
Espectro Autista (TEA) e como critérios diagnosticos sdo considerados a
comunicacdo e interacdo social da crianca, além de comportamentos restritos e
estereotipados.

Em 18 de margo de 2022, a Associacdo Americana de Psiquiatria (APA)
publicou 0 DSM-5-TR, uma edicdo revisada e atualizada do manual diagndstico
originalmente langado em 2013. Nessa nova versdo, o diagnostico de TEA passou
por algumas atualizagdes em comparacdo ao DSM-V original. A principal mudanga
ocorreu no critério A, relacionado a comunicacéo e interacéo social, que passou a
exigir o cumprimento de todos os itens descritos, em vez de apenas alguns. Além
disso, foram acrescentados niveis de gravidade, como leve, moderado e grave, para
indicar o grau de suporte necessario ao individuo. A classificacdo também sofreu
alteracdo, passando para o cdédigo 299.00, exigindo a especificacdo de alguns

aspectos importantes, como.

* Se hé associacdo com alguma condicao médica ou genética conhecida, ou
com fatores ambientais;

* Se estd relacionado a algum outro transtorno relacionado ao
neurodesenvolvimento, a satde mental ou ao comportamento;

* O grau de gravidade atual dos sintomas nos Critérios A e B, que pode ser:
necessidade de apoio leve, apoio substancial ou apoio muito substancial;

* Se hé presenca ou auséncia de comprometimento intelectual e/ou da

linguagem.

Além disso, os critérios diagndsticos estdo organizados em cinco categorias
(A a E), cada uma com seus proprios subitens especificos, os quais serdo analisados

separadamente a seguir.
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CRITERIO A
Presenca de déficits continuos na comunicacdo e na interacdo social,

manifestando-se em diferentes contextos. Esses deficits podem incluir:

* Dificuldade em estabelecer trocas sociais e emocionais, Como manter uma
conversa ou compartilhar interesses e sentimentos;

* Prejuizos na comunica¢do ndo verbal usada durante as interacdes sociais,
que podem se expressar na ma coordenacao entre linguagem verbal e gestual, uso
inadequado de expressdes faciais ou contato visual reduzido;

* Dificuldade para iniciar, sustentar ou compreender relacdes sociais,
incluindo problemas em ajustar o comportamento conforme a situacdo, baixa
participagdo em brincadeiras simbolicas ou colaborativas e desinteresse por

interagBes com outras pessoas.

CRITERIO B
PadrGes comportamentais restritos e repetitivos, bem como interesses ou
atividades limitadas, evidenciados por pelo menos dois dos aspectos a seguir,

presentes atualmente ou com histdrico anterior:

* Comportamentos motores repetitivos, uso repetido de objetos ou fala
estereotipada, como movimentos repetitivos (estereotipias), organizacdo de
brinquedos em sequéncia, girar objetos ou uso repetitivo de palavras e frases
(ecolalia);

* Forte necessidade de manter rotinas, com resisténcia significativa a
mudancas, tanto em a¢des verbais quanto ndo verbais, manifestando desconforto
intenso frente a pequenas alteracdes, dificuldade em lidar com transicdes ou
insisténcia em seguir 0 mesmo padrdo diariamente;

* Interesses muito restritos e fixos, demonstrando intensidade ou foco
desproporcional ao esperado, como apego excessivo a determinados objetos ou
fascinacao exagerada por temas especificos;

* Reag0es atipicas a estimulos sensoriais, seja por sensibilidade aumentada
(hiperreatividade) ou diminuida (hiporreatividade), além de interesses incomuns
por aspectos sensoriais do ambiente, como fixa¢do por luzes, sons, texturas ou

movimentos, ou aparente indiferenca a dor ou temperaturas.
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CRITERIO C

As manifestagcbes clinicas devem ter inicio nas fases iniciais do
desenvolvimento, embora possam ndo ser plenamente perceptiveis até que
contextos sociais exijam a utilizagdo das habilidades afetadas. Em alguns casos, tais
sinais podem permanecer encobertos por mecanismos compensatorios adquiridos
ao longo do tempo por meio de experiéncias individuais ou estratégias de

adaptacéo.

CRITERIO D

As manifestacBes sintomaticas observadas geram impactos clinicos
relevantes, comprometendo de forma significativa a capacidade do individuo de se
engajar de maneira funcional em contextos sociais, académicos, profissionais ou

em outras esferas essenciais de sua vida cotidiana.

CRITERIO E
As alteracdes observadas ndo se justificam exclusivamente por limitacfes
cognitivas ou por um atraso global no desenvolvimento, sendo necessario

considerar a presenca de caracteristicas especificas que vao além desses quadros.

Com as novas normas, o diagnostico de autismo ganha um novo codigo e
novas subdivisdes. Na CID-11 (Classificacdo Internacional de Doencas Mentais),
0 Transtorno do Espectro Autista (TEA) é identificado pelo cédigo 6A02 em
substituicdo ao F84.0, e as subdivisdes passam a estar relacionadas com a presenca
ou ndo de deficiéncia intelectual e/ou comprometimento da linguagem funcional.

Dessa forma, os diagnosticos de autismo passam a fazer parte
dos Transtornos do Espectro Autista (6A02), que podem ser identificados da

seguinte forma:

e« 6A02.0 — Transtorno do Espectro Autista sem deficiéncia intelectual e
com comprometimento leve ou ausente na linguagem funcional;

e 6A02.1 — Transtorno do Espectro Autista com deficiéncia intelectual e
com comprometimento leve ou ausente da linguagem funcional;

e 6A02.2- Transtorno do Espectro Autista sem deficiéncia intelectual e

com linguagem funcional prejudicada;
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e 6A02.3 — Transtornos do Espectro Autista com deficiéncia intelectual e
com linguagem funcional prejudicada;

e 6A02.5 — Transtorno do Espectro Autista com deficiéncia intelectual e
com auséncia de linguagem funcional,

e 6A02.Y — Outro Transtorno do Espectro Autista especificado;

e 6A02.Z — Transtornos do Espectro Autista ndo especificado.

E relevante observar que a classificagio “6A02.4 — Transtorno do Espectro
Autista (TEA) sem deficiéncia intelectual e sem linguagem funcional” ndo foi
incluida na versdo definitiva da CID-11.

A atualizacdo do CID-11 trouxe avancos significativos na forma como o
TEA é compreendido e classificado. As novas subdivisGes permitem uma avaliacao
mais detalhada das caracteristicas e necessidades de cada pessoa, 0 que contribui
diretamente para intervengdes mais precoces, eficazes e personalizadas (WHO,
2018).

Com essas mudangas, a Organizacdo Mundial da Satude também reforca uma
visdo mais ampla e precisa sobre o autismo, valorizando a diversidade dentro do
espectro. Além disso, a padronizacdo na terminologia facilita a comunicacéao entre
profissionais da satde, promovendo diagndsticos mais consistentes e embasados
em evidéncias cientificas.

O DSM-5-TR também inclui, entre seus critérios diagndsticos para o TEA,
a classificacdo dos niveis de gravidade, que indicam o grau de suporte necessario
nas atividades do cotidiano. A partir da quinta edicdo do manual, o TEA passou a
ser categorizado em trés niveis distintos: nivel 1 (leve), nivel 2 (moderado) e nivel
3 (severo), conforme a intensidade do apoio requerido.

Individuos classificados no nivel 1 de suporte (apoio leve), geralmente
enfrentam desafios para compreender e seguir normas sociais, além de
apresentarem rigidez comportamental e dificuldades de interacdo desde o0s
primeiros anos de vida.

Frequentemente, esses casos passam despercebidos por profissionais e pela
sociedade devido ao uso do masking — uma estratégia adotada por muitas pessoas
autistas para camuflar caracteristicas do transtorno. Esse processo envolve a
imitacdo de comportamentos de individuos neurotipicos com o objetivo de evitar

rejeicdo, bullying ou sofrimento emocional.
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Embora o masking possa ajudar momentaneamente na adaptacdo social, a
longo prazo pode trazer prejuizos a satde mental, dificultando a expresséo auténtica
da identidade autista e exigindo apoio psicoldgico para lidar com seus efeitos
acumulados.

Mesmo com maior autonomia em algumas atividades do dia a dia, é
essencial reforcar que pessoas no nivel 1 de suporte ndo sdo "menos autistas" do
que aquelas nos niveis 2 ou 3. Os impactos do TEA continuam presentes e
relevantes, exigindo acompanhamento terapéutico continuo e suporte profissional
adequado.

Ja as pessoas enquadradas no nivel 2 de suporte (apoio substancial),
costumam apresentar padrdes sociais considerados atipicos, acompanhados de
rigidez no pensamento, resisténcia significativa a mudangas e tendéncia ao
hiperfoco — uma concentracdo intensa e restrita em temas, objetos ou interesses
especificos.

As limitagcdes na comunicacao sdo mais evidentes: a troca verbal pode ser
reduzida, com respostas incomuns ou pouco elaboradas. Mesmo com algum grau
de apoio, as dificuldades de linguagem permanecem perceptiveis, e a iniciativa para
interacdes sociais é geralmente limitada, exigindo intervencfes mais estruturadas
para promover a comunicacao e a socializagéo.

No nivel 3 de Suporte (apoio muito substancial), os individuos enfrentam
comprometimentos significativos no cotidiano, especialmente na comunicacéo e
nas interacdes sociais. A iniciativa para se comunicar é bastante limitada, e a
resposta a estimulos sociais costuma ser minima, mesmo diante de tentativas de
aproximacao.

E comum que apresentem comportamentos repetitivos de maior intensidade,
como bater partes do corpo contra superficies ou girar constantemente. Além disso,
mudancas inesperadas de rotina ou solicitacfes para alternar de atividade podem
provocar reacles intensas de estresse ou angustia.

Autistas que necessitam de suporte nos niveis 2 e 3 também apresentam,
com maior frequéncia, comorbidades associadas, como Transtorno de Déficit de
Atencéo e Hiperatividade (TDAH), depressdo, Transtorno Obsessivo-Compulsivo
(TOC), ansiedade, epilepsia, distdrbios do sono, dificuldades na fala, alteracGes
gastrointestinais, deficiéncia intelectual e desafios relacionados & coordenagéo

motora.
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E fundamental compreender que o nivel de suporte nio define, de forma
absoluta, a totalidade das capacidades ou dificuldades de uma pessoa com TEA. O
DSM recomenda que o “nivel de suporte” seja especificado para os dois dominios
principais do TEA — comunicagdo/socializagdo e comportamentos
restritos/repetitivos — de modo que um individuo possa ter niveis diferentes em
cada dominio.

Por exemplo, individuos classificados no nivel 3 podem, com o auxilio de
recursos de comunicagdo alternativa, escrever um livro, mesmo que ainda
dependam de ajuda para atividades basicas como tomar banho ou usar o banheiro.

Da mesma forma, pessoas no nivel 1 de suporte podem enfrentar desafios
significativos em aspectos como socializagéo e aprendizagem, apesar de, em geral,
apresentarem maior autonomia no dia a dia.

A diversidade dentro do espectro evidencia a importancia de uma avaliacao
individualizada. A presenca ou auséncia de deficiéncia intelectual, por exemplo,
ndo esta diretamente ligada ao nivel de suporte ou ao fato de a pessoa ser verbal ou
ndo verbal. Nem todo autista ndo verbal possui deficiéncia intelectual, assim como
nem todos 0s que requerem menor suporte tém altas habilidades ou superdotacao.

Por isso, 0 acompanhamento terapéutico continuo é essencial para que cada
pessoa com TEA compreenda suas proprias particularidades, desenvolva suas
potencialidades e receba o apoio adequado as suas necessidades.

Na formulacdo diagnostica, é recomendavel que os profissionais
considerem tanto os critérios estabelecidos pela CID-11 quanto os do DSM-5-TR,
especificando o grau de funcionalidade, o nivel de suporte requerido e eventuais

comorbidades associadas.
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3 Linguagem e Comunicacao

A linguagem em sentido amplo pode ser entendida como forma de expresséo
por meio de signos. Nesse sentido, ela pode ser verbal e nédo-verbal, ou seja,
linguagem corporal, linguagem pléstica, musical, etc.

J& a linguagem em sentido estritamente linguistico diz respeito a uma
faculdade humana que se desenvolve de forma relativamente semelhante & medida
que a crianga, inserida em uma comunidade linguistica, adquire a lingua dessa
comunidade (Corréa, 2006). Além disso, o dominio da linguagem constitui
elemento essencial tanto para o desenvolvimento quanto para a aprendizagem. A
lingua oral, por sua vez, é considerada uma base linguistica indispensavel para que
as habilidades de leitura e escrita se estabelecam (Mousinho et al, 2008).

A lingua é uma manifestacdo particular da linguagem verbal, constituindo-
se como um dos principais meios de comunicacgéo entre as pessoas. O conceito de
lingua adotado neste trabalho é o proposto pela Linguistica Gerativista, no ambito
do Programa Minimalista (PM) de Chomsky (1995). Essa abordagem parte da ideia
de que existe um estado inicial especifico para a linguagem, e define a lingua como
um sistema gerativo capaz de produzir expressdes linguisticas que interagem com
outros sistemas, como o sensOrio-motor e 0s sistemas conceituais e intencionais
envolvidos na cognicdo em geral (Corréa, 2011). No PM, considera-se que as
operacdes que combinam elementos do Iéxico sdo universais, embora esses
elementos possuam caracteristicas particulares em cada lingua, sendo as
combinacfes limitadas pelas capacidades dos sistemas de desempenho que
interagem com o sistema interno da lingua. Nesse sentido, a crianga precisa
identificar as propriedades gramaticais de sua lingua presentes nos elementos
lexicais. Aquilo que é comum a todas as linguas ¢ atribuido, em grande parte, a uma
predisposicdo bioldgica especifica para a linguagem — tradicionalmente chamada
de Gramatica Universal (GU) — que possibilita a crianca enfrentar o desafio de
adquirir uma lingua, tarefa que ndo poderia ser realizada apenas com base na
experiéncia linguistica (ver Chomsky, 1965; 1986; 2015 para detalhamento do
conceito de GU).

De acordo com Deliberato (2017) a comunicacao € uma habilidade humana

que permite a troca de informagdes, sejam elas ja conhecidas ou novas, entre
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diferentes individuos. Trata-se de um processo que envolve um emissor e um
receptor: uma pessoa transmite uma mensagem, enquanto a outra a recebe,
interpreta e responde de forma coesa e coerente. A fim de que essa comunicagéo
aconteca de forma adequada, € preciso que ambos compartilhem um mesmo sistema
linguistico, ou seja, utilizem o mesmo idioma. A comunica¢gdo humana acontece
por meio da compreensdo e do uso de signos reconhecidos coletivamente, sendo
viabilizada por um sistema de representagdo comum ao grupo social.

Contudo, é necessario que haja competéncia comunicativa para que a pessoa
seja capaz de participar dessa interagdo. Rickheit e colaboradores (2008)
apresentam uma abordagem ampla e multifacetada sobre a competéncia
comunicativa, com foco em aspectos linguisticos e cognitivos da comunicagédo
humana. Segundo os autores, 0 conceito de competéncia comunicativa refere-se a
uma capacidade que vai além das regras gramaticais: envolve saber quando falar, o
que dizer e como adaptar a mensagem ao contexto e ao interlocutor. Além disso, é
vista como uma base fundamental para interacdes efetivas e adequadas em
diferentes tipos de situagdes comunicacionais.

Ja a competéncia linguistica segundo Chomsky (1965) refere-se ao
conhecimento intuitivo que o falante possui sobre a gramatica de sua lingua,
permitindo-lhe, em principio, produzir, compreender e avaliar se uma sentenca
pertence ou ndo a essa lingua, mesmo assumindo-se que 0 nimero de sentencas
possiveis € ilimitado. Mais tarde, esse conceito foi reinterpretado ou substituido
pela nogdo de lingua-1 — interna, individual e definida de forma intencional — que
se desenvolve no cérebro/mente a partir de um programa bioldgico, moldado pela
experiéncia linguistica (CHOMSKY, 1986).

A interface entre comunicacdo e linguagem refere-se a forma como a
linguagem é utilizada para facilitar e estruturar a comunicacéo, seja ela oral, escrita,
ou através de outros meios. A linguagem, considerada em sentido amplo,
semiologico, é o sistema de signos (como palavras, gestos, simbolos) utilizado para
transmitir ideias e informagbes, enquanto a comunicacdo é 0 processo de
compartilhar essas ideias e informac6es entre duas ou mais pessoas. A linguagem
verbal, em seu sentido estrito, corresponde a capacidade de combinar unidades
lexicais em expressOes estruturadas, obedecendo as convengbes da lingua

naturalmente adquirida. A interface, nesse contexto, pode ser entendida como o
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ponto de encontro e interacdo entre a linguagem e a comunicagao, onde a linguagem
se torna um instrumento para a comunicagéo eficaz.

A dificuldade de linguagem, tomada agora no sentido estrito de linguagem
verbal, se relaciona a qualquer tipo de alteracdo que ocorre durante o processo de
desenvolvimento, seja ela manifestada em aspectos semanticos, sintaticos,
morfoldgicos, fonoldgicos ou pragmaéticos.

A dificuldade de comunicacéo, por sua vez, pode ser entendida como uma
alteracdo nos aspectos de interagéo social.

Criangas no espectro autista apresentam alteracbes na comunicagéo, que
podem se manifestar na aquisi¢do e no desenvolvimento da linguagem, bem como
prejuizos nas habilidades pragmaticas.

No que tange as habilidades de individuos com autismo, podemos identificar
lacunas nos aspectos de socializacdo, empatia, flexibilidade cognitiva e habilidades
de interacdo, fazendo com que eles ndo apresentem uma competéncia comunicativa.

De acordo com Lima et al (2023), as dificuldades comunicativas no TEA
manifestam-se tanto na compreensdo — que envolve o0 processamento das
informacdes recebidas — quanto na expressao, abrangendo o uso da linguagem
verbal e ndo verbal. Observa-se, em muitos casos, uma limitacdo significativa na
intencdo comunicativa, sendo que grande parte dos atos comunicativos se restringe
a solicitacdes de objetos ou acdes, bem como a expressdes de protesto. As maiores
barreiras, no entanto, concentram-se nas fungdes voltadas a interacdo social, como
atrair a atencdo do outro ou engajar-se em atencdo conjunta. Também sdao
frequentes as dificuldades relacionadas a reciprocidade, a iniciativa e a manutencao
de dialogos.

No que se refere aos aspectos funcionais da linguagem, a pragmatica
costuma ser o subsistema mais comprometido, refletindo desafios no uso das
diferentes fungdes linguisticas de forma adequada ao contexto. Assim, a
funcionalidade comunicativa tende a variar de acordo com a quantidade e a
diversidade dos atos comunicativos realizados.

A complexidade e a variabilidade caracteristicas do TEA sdo dois fatores
que tornam o manejo dessas alteracbes mais desafiador. No campo da comunicacao,
é possivel encontrar desde a auséncia de linguagem verbal funcional ou a presenca
de fala muito restrita, até casos em que ha desenvolvimento avancado de

habilidades morfoldgicas e sintaticas, com capacidade de iniciar interagdes com fins
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sociais e manter didlogos. Um nimero crescente de estudos tem apontado a
possibilidade de altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) coexistirem em
individuos diagnosticados com TEA, configurando um quadro de dupla
excepcionalidade (Baum & Schreibman, 1999).

Criangas com essa combinagdo geralmente apresentam desenvolvimento
atipico, no qual habilidades cognitivas ou talentos especificos — como memoria,
raciocinio légico, matematica, masica ou artes visuais — se manifestam de forma
avancada, enquanto dificuldades severas de socializagcdo, comunicacdo ou

flexibilidade cognitiva também estdo presentes.
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4 Habilidades Pragmaticas

A linguagem esté diretamente ligada a comunicacdo. No entanto, para que
a comunicacdo ocorra de forma efetiva, ndo basta que o individuo possua
competéncias fonoldgicas, lexicais, sintdticas ou morfoldgicas; é igualmente
necessario que saiba empregar a linguagem na interagdo com outras pessoas,
tornando-se, assim, um comunicador competente (Roazi & Panciera, 2010).

A é&rea da pragmatica dedica-se ao estudo do uso da linguagem em contextos
de comunicacao real, envolvendo tanto a habilidade de utiliza-la de forma adequada
no meio social para realizar atos comunicativos, quanto a capacidade de interpretar
corretamente as intengbes comunicativas dos outros. Dessa forma, a competéncia
pragmatica corresponde a competéncia comunicativa do falante em todas as suas
formas de manifestacao.

O trabalho de Andrés-Roqueta e Katsos (2017) apresenta uma discussao ao
propor uma analise diferenciada da competéncia pragmatica em criancas TEA,
distinguindo entre sua dimensdo linguistica e sua dimensao social. Desta forma,
sugeriram dois novos termos para caracterizar as habilidades pragmaticas,
designados como pragmatica linguistica e pragmatica social.

Segundo os autores, a pragmatica linguistica, refere-se a fendbmenos
comunicativos que podem ser explicados a partir de habilidades linguisticas
estruturais, como conhecimento lexical e gramatical. Exemplos incluem a
compreensdo de implicaturas escalares (alguns vs. todos) ou de metaforas simples,
que podem ser solucionadas sem a necessidade de recorrer a processos complexos
de mentalizacdo. Por outro lado, a pragmatica social envolve tarefas que exigem a
consideracdo da perspectiva do interlocutor, ou seja, que dependem diretamente da
Teoria da Mente. Nessa categoria encontram-se 0 entendimento de ironias, de
humor, indiretas e de outros fenbmenos que requerem a inferéncia das intencdes
comunicativas de terceiros.

A principal contribuicdo do estudo reside em mostrar que as dificuldades
pragmaticas em criancas com TEA ndo sdo homogéneas nem podem ser explicadas
apenas por déficits na Teoria da Mente. Muitas vezes, problemas de compreensédo
pragmaética resultam de limitagBes estruturais, como vocabulario reduzido ou

dificuldades sintaticas. O estudo de Roqueta e Katsos (2017) vem reafirmar a
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possibilidade de déficit pragmatico em criangas TEA pertinentes a uma interface
gramatica-pragmatica.

O estudo da linguagem em uso é fundamental, pois certas palavras e
expressdes sO podem ser plenamente compreendidas dentro de uma situagdo
especifica de enunciacdo. O significado de um enunciado corresponde ao seu
sentido literal, enquanto a intencdo do falante refere-se a ideia ou conceito que ele
busca transmitir. A competéncia pragmatica € caracterizada justamente pela
habilidade de entender o sentido implicito transmitido pelo falante, ou seja, de
captar sua intengdo comunicativa.

O ponto de partida para os estudos da pragmatica foram os trabalhos dos
filésofos da linguagem, particularmente John Austin (Austin, 1962/1990) e Paul
Grice, 1957, 1967, 1981, 1982, 1989). Austin, em seu trabalho mais influente
denominado Speech acts (atos de fala), tratava da nogéo de enunciado performativo.
O objetivo de Austin foi esclarecer que, dizer alguma coisa consiste em fazer
alguma coisa, ou seja, realizar um ato, visto que cada fala (linguistica) é, na
realidade, uma acdo pratica.

O trabalho de Austin (1962) revela que é necessario distinguir dois tipos de
afirmacoes: aquelas que sdo, de fato, descricdes de estados de coisa, chamadas por
ele de constativas (“o dia estd bonito”), ¢ as que ndo sdo descrigdes e que
correspondem a execucdo de uma agdo, chamadas performativas (“eu te perdoo”).
Performativo, para Austin, portanto, diz respeito a realizacdo, ao enunciar, de um
ato pelo falante. Ele também considerava que produzir um enunciado era realizar
trés tipos de atos: um ato locucional, um ato ilocucional e um ato perlocucional.
Mas esta distin¢do sofreu influéncias, posteriormente, das contribuicdes de Searle
(1979), que, a partir das consideracbes que fez sobre o contetdo proposicional,
sugeriu que a producdo de um enunciado deveria ser caracterizada pela realizacao
de quatro tipos de atos: um ato de enuncia¢do, um ato proposicional, um ato
ilocucional e um ato perlocucional.

De acordo com Searle (1979, 2002), o ato de enunciacdo consiste na
producdo de palavras, morfemas e frases dentro de uma determinada lingua,
observando suas regras gramaticais. Ja o ato proposicional ocorre quando o falante
efetivamente diz algo, estabelecendo referéncia a um objeto e atribuindo-lhe certas
qualificagcdes. O ato ilocucional, por sua vez, corresponde a uma acgdo social

realizada de forma intencional pelo falante ao produzir o enunciado. Esse ultimo
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tipo de ato é especialmente relevante para os estudos de pragmaética, pois uma
mesma intencdo comunicativa pode ser expressa por diferentes formas linguisticas,
assim como uma mesma estrutura linguistica pode, em contextos distintos,
transmitir intengdes variadas.

Por fim, o ato perlocucional refere-se ao efeito — deliberado ou ndo — que
o0 enunciado do falante provoca no seu interlocutor.

Grice (1975) contribuiu de forma significativa para os estudos de
pragmatica ao diferenciar o significado literal de uma expressdo da intencdo do
falante. Ele demonstrou que, na comunicacao, transmite-se ndo apenas 0 que esta
explicitamente contido no enunciado, mas também informacdes implicitas que védo
além de seu sentido literal. Segundo o autor, a maneira de utilizar a linguagem na
comunicag&o era organizada por principios gerais que regiam a conversacao. Dessa
forma, a comunicagdo efetiva dependia do que chamou de “principios de
cooperagao”.

O principio de cooperacdo, formulado por Grice, era composto por quatro
categorias gerais conhecidas como maximas conversacionais, que orientavam a
forma como o falante deveria conduzir sua participagdo em um dialogo.

A méxima da quantidade estabelecia que o falante deveria fornecer a
quantidade exata de informacdo necessaria — nem mais, nem menos — e, sempre
que possivel, apresentar a informacdo mais relevante e forte de que dispunha. A
méaxima da qualidade orientava que as contribui¢bes feitas durante a conversa
fossem verdadeiras, evitando afirmacdes sem respaldo ou que poderiam induzir ao
erro.

Ja a maxima da relacdo (ou pertinéncia) assegurava que as intervengdes no
diadlogo fossem relevantes para o tema em discussao, organizando a sequéncia dos
topicos e orientando possiveis mudancas de assunto. Por fim, a maxima da maneira
(ou do modo) propunha que o falante se expressasse de forma clara, objetiva e
ordenada, evitando ambiguidades e obscuridades que poderiam comprometer a
compreensao.

Eemeren prop6s, juntamente com Houtlosser (2002), uma reformulacéo do
Principio de Cooperacdo de Grice, apresentando-o como um Principio de
Comunicacdo. Essa nova formulacdo é considerada mais abrangente, pois incorpora

orientacOes gerais que os falantes costumam seguir — e também esperar dos outros
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— durante a interacdo verbal. Entre esses principios estdo: clareza, honestidade ou
sinceridade, eficiéncia e pertinéncia ou relevancia.

A Teoria da Relevancia, desenvolvida por Dan Sperber e Deirdre Wilson
(1995), constitui um dos principais marcos da pragmatica contemporanea ao propor
um modelo cognitivo-inferencial da comunicagdo. A teoria argumenta que
compreender um enunciado envolve processos inferenciais guiados pela busca de
relevancia.

O conceito central da teoria é o Principio da Relevancia, segundo o qual
todo ato comunicativo cria no interlocutor a expectativa de que a mensagem
transmitida serd suficientemente relevante para merecer seu esforco de
processamento. A relevancia, nesse contexto, resulta do equilibrio entre o custo
cognitivo de interpretar a informacéo e os efeitos contextuais que ela produz, como
a modificacdo, o reforco ou a geragdo de novas crencas.

Essa abordagem permite explicar, de forma unificada, diferentes fen6menos
pragmaticos — desde interpretacdes literais até usos figurativos como metéaforas,
ironias, hipérboles ou enunciados vagos. Para Sperber e Wilson (1995), ndo ha
necessidade de postular mecanismos especificos para cada tipo de expresséo, todos
podem ser compreendidos pela mesma légica de busca da relevancia 6tima.

A Teoria da Relevancia propde uma mudanca de perspectiva na pragmatica
ao centrar-se nNos processos cognitivos que orientam a interpretacdo linguistica,
apresentando-se como um modelo unificado e econdmico. Ao destacar a
interdependéncia entre linguagem, contexto e cognicao, a teoria representa um
avanco em relacdo as maximas conversacionais de Grice, que serviram como ponto
de partida.

A revisdo da literatura sobre habilidades pragmaticas evidéncia que a
interpretacdo do comportamento linguistico dos interlocutores, em um processo
comunicativo, esta fortemente associada a compreensao de seus comportamentos
gerais. Sob essa Gtica, 0s avangos mais relevantes e promissores da pragmatica
adotam uma perspectiva cognitiva, buscando identificar modelos de interpretacao
da linguagem, modelos de compreensdo e até mesmo representacfes da mente.
Assim, a pragmatica se dedica a analisar o uso da linguagem e as condicdes que

regulam sua aplicagdo nos mais variados contextos.
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4.1 Habilidades pragmaticas no TEA

Segundo Carvalho et al. (2003), as dificuldades de linguagem em criancgas
com Transtorno do Espectro Autista costumam ser uma das primeiras questoes
percebidas. Embora ndo sejam exclusivas do autismo, essas dificuldades tém papel
importante na sua caracteriza¢do, j& que, na maioria dos casos, ha atrasos ou
alteracOes no desenvolvimento da linguagem, especialmente no nivel pragmatico e
nos aspectos verbais.

As dificuldades pragmaéticas sdo frequentemente atribuidas a caracteristicas
intrinsecas do TEA. Estes incluem uma tendéncia mais fraca para integrar
informacdes do contexto, como um déficit na Teoria da Mente, as quais impedem
as criancas de inferir intencdes e estados mentais de outras pessoas; um deficit nas
funcBes executivas, ou seja, fraca inibicdo ou flexibilidade cognitiva; ou até mesmo
falta de motivacao social, como resultado de um instinto social atenuado (Roqueta
& Katsos, 2021).

De acordo com Perissinoto (2004), criancas com TEA frequentemente
apresentam dificuldades na pragmatica, relacionadas a limitacfes na atencdo
compartilhada e na compreenséo das intencdes alheias. Assim, muitas nao utilizam
a comunicacdo de forma funcional, manifestando atrasos e alteracdes em seu
desenvolvimento. Mesmo entre aquelas que adquirem padrGes comunicativos
considerados adequados, € comum gue esses nao sejam empregados de maneira
efetiva para interagir socialmente.

Entre as criancas que desenvolvem a comunicacdo, observa-se com
frequéncia o uso incorreto ou a auséncia de certos elementos que impactam a
semantica e a sintaxe e, por consequéncia, comprometem a pragmatica (Perissinoto,
2004; Roberts, Rice & Tager-Flusberg, 2004).

Também se observam dificuldades na compreensdo da linguagem,
especialmente quando esta envolve humor, figuras de linguagem, piadas, sarcasmo
ou a interpretacdo de expressdes ndo verbais associadas ao discurso (Gadia,
Tuchman & Rotta, 2004). Além disso, sdo comuns limitacbes no uso de jogos
simbdlicos e na expressdo da criatividade (Bosa, 2001).

Criancas com TEA de alto funcionamento podem apresentar limitagdes para

realizar inferéncias relacionadas a scripts sociais, atos de fala e ao entendimento das
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implicagdes de verbos que expressam estados mentais (Dennis, Lazenby, Lockyer
& Disorders, 2001).

As dificuldades de criangas com TEA também podem incluir habilidades
pragmaticas ancoradas na gramatica. Um comprometimento nessas ultimas pode
apontar para uma possivel associagdo entre TEA e TDL.

Discurso comprometido em termos de relevancia, dificuldade na troca de
turnos, na conversacdo, uso de pronomes sem estabelecimento prévio de seus
antecedentes, preferéncia por expressoes referenciais completas em contextos em
que criangcas com desenvolvimento tipico empregam pronomes, sdo algumas das
manifestagdes sugestivas de comprometimento de ordem pragmatica no
desempenho linguistico de criangcas com TEA (American Psychiatric Association,
2014; Longchamps, 2014; Ribeiro, 2019).

As limitacGes na comunicacgéo social de criangcas com TEA tendem a gerar
repercussdes que se estendem por toda a vida. Por isso, a avaliacdo das habilidades
pragmaticas é fundamental para orientar intervencdes adequadas, capazes de
minimizar os impactos no cotidiano dessas crian¢as (Tamanaha, Chiari &
Perissinoto, 2015).

4.2 Teoria da Mente 12 e 22 ordem no TEA

Uma condicdo para as habilidades pragmaticas € o desenvolvimento de
Teoria da Mente. Individuos TEA podem apresentar anormalidades no
processamento cognitivo da Teoria da Mente, ou seja, uma incapacidade de inferir
estados mentais de si proprio e de outras pessoas, com a finalidade principal de
compreensdo e predicdo de seus comportamentos. Baron-Cohen (1995) classificou
essa condicdo de ‘“cegueira mental”, visto que tais individuos tinham sua
capacidade de interagir socialmente comprometida.

Em individuos com autismo, a dificuldade em compreender os estados
mentais dos outros (ToM), pode manifestar-se de maneiras diferentes. De acordo
com Roazzi & Santana (2008), a Teoria da Mente de 1* ordem refere-se a
capacidade de atribuir estados mentais simples (crencas, desejos) a si mesmo e aos
outros. Ja a Teoria da Mente de 22 ordem envolve a compreensao de que 0S outros
podem ter crengas sobre as crencas de outras pessoas. Individuos com autismo

podem apresentar dificuldades em ambas as ordens, mas especialmente na 22
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ordem, o que pode afetar suas habilidades sociais e de comunicacao, e levar a mal-
entendidos e frustragdes nas relagdes sociais. A capacidade de imitacdo, jogos de
faz-de-conta e 0 uso da linguagem pragmaética também podem ser afetadas no
autismo.

A importancia préatica da habilidade de representar estados mentais de outras
pessoas, tais como crencas, consiste em usar essa representacdo como um sistema
de referéncias para interpretar e antecipar as agdes daquelas (Panciera & Roazzi,
2010). Dessa forma, um individuo que tem Teoria da Mente desenvolvida pode
explicar e predizer seu préprio comportamento e 0 comportamento dos outros,
referindo-se a estados mentais.

Um importante argumento que aponta para a relevancia da contribuicdo da
Pragmatica no desenvolvimento da Teoria da Mente diz respeito ao conhecimento
adquirido através de trocas conversacionais. De acordo com Deleau e Bernard
(2003), as trocas conversacionais cotidianas oferecem um setting natural de
experiéncias praticas, diferenciacdes conceituais, palavras e regras de linguagem
para acessar as intencdes de alguém, para compartilhar crencas, e para compreender
as relacdes entre estados mentais e comportamentos.

Na perspectiva de Harris (1996), certos tipos de conversas favoreceriam a
habilidade de faz-de-conta, levando a crian¢a a imaginar o mundo sob a perspectiva
de outra pessoa. O autor sustenta que a juncao da conversacdo com a habilidade de
fazer de conta assume um importante papel na compreensao da crianca sobre as
crencas falsas e pode contribuir para o desenvolvimento das habilidades sociais.

De acordo com o que foi colocado acima, podemos concluir que a
compreensdo da Teoria da Mente é uma habilidade crucial para a interacdo social e
0 desenvolvimento infantil. Em casos de dificuldades, como o que ocorre no
autismo, intervencGes podem ser realizadas para ajudar a desenvolver essa

habilidade e melhorar a qualidade de vida.

4.3 Interface gramatica-pragmaética

A producdo da fala e a compreensdo de enunciados verbais dependem néo
somente do conhecimento da lingua em questdo como de outras formas de
conhecimento que com este interagem na mente. O desenvolvimento das

habilidades pragmaéticas em criangas com TEA depende de competéncias iniciais
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como contato visual, atencdo compartilhada e jogo simbolico, consideradas
fundamentais para o uso funcional da linguagem. Segundo Bosa (2001), déficits
nessas habilidades precoces — incluindo também a imitacdo — comprometem a
aquisicdo da comunicacdo pragmatica, dificultando a participacdo da crianca em
interacBes sociais. A auséncia desses pré-requisitos pode gerar padrbes
comunicativos restritos e inflexiveis, reforcando a importancia de intervengdes
precoces voltadas a estimulacdo dessas competéncias.

Ja a interacdo entre lingua e as outras formas de conhecimento se estabelece
no léxico. Podemos dizer, entdo, que é no Iéxico que se criam as possiveis interfaces
da lingua com outros recursos cognitivos que possibilitam a interacdo
social/cognitiva humana por um meio linguistico.

No modelo minimalista da linguagem, a lingua é concebida como um
sistema cognitivo constituido por dois componentes principais: um sistema
computacional universal e um Iéxico adquirido por meio da experiéncia linguistica.
O sistema computacional é responsavel pelas operacdes recursivas que dao origem
as estruturas sintaticas, enquanto o léxico reune itens formados por tragos
semanticos, fonoldgicos e formais. Estes ultimos sdo os que carregam a informacéo
relevante para a sintaxe e sobre 0s quais o sistema computacional atua.

Ao final do processo de derivacdo, produz-se um objeto sintatico interno a
gramatica, que passa por uma etapa de spell-out ou, em versées mais recentes da
teoria (CHOMSKY, 2005), pela Transferéncia de por¢oes da derivacdo em pontos
especificos, denominados fases. Esse objeto torna-se entdo acessivel aos sistemas
de desempenho, isto €, ao sistema sensorio-motor (responsavel pela articulacdo e
percepcdo) e ao sistema conceitual-intencional (associado a interpretacao
semantica). Dessa forma, a gramatica assume uma interface dupla, manifestando-
se tanto na forma fonica quanto na forma légica (CHOMSKY, 1995, 2005).

Nessa perspectiva, as categorias lexicais e funcionais funcionam como
mediadoras entre a lingua interna, adquirida no curso do desenvolvimento
linguistico, e a cognicdo mais ampla, vinculada aos sistemas conceituais e
intencionais. A recursividade, caracteristica central do sistema computacional, é
considerada um dos aspectos distintivos da faculdade de linguagem humana,
permitindo a gera¢do de um numero potencialmente infinito de expressdes a partir
de um conjunto finito de recursos (HAUSER; CHOMSKY:; FITCH, 2002).
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Dessa forma, podemos considerar que uma interface gramatica-pragmatica
estard aqui circunscrita a informac&o de natureza intencional codificada nos tracos
semanticos/formais de elementos de categorias funcionais do Iéxico (Correa, 2008;
Correa & Augusto, 2011).

Os elementos funcionais desempenham um papel crucial na organizagéo
sintatico-semantica do enunciado e na codificacdo de informac6es relevantes para
a interpretacdo do discurso, cada um contribuindo de forma especifica para a
construgéo de significado. Dificuldades nessa interface comprometeriam a maneira
como intengdes de fala se articulam com 0 modo como enunciados séo estruturados
e interpretados a partir de elementos de categorias funcionais.

O traco de definitude pode ser compreendido sob duas perspectivas
distintas. Em uma primeira abordagem, ele é tratado como um trago de natureza
semantica associado a categoria funcional D (Determinante), manifestando-se por
meio de marcas morfoldgicas ou lexicais que expressam a Oposi¢ao
definido/indefinido, sem que isso implique restrigdes especificas a sintaxe (PIRES,
2007; PIRES DE OLIVEIRA, 2013). Em uma segunda perspectiva, a definitude é
concebida como um traco formal interpretavel, cuja atribuicdo ocorre ainda no
momento da numeracdo, motivada por uma intengdo comunicativa. Nessa leitura,
o traco aparece de maneira explicita na morfologia da lingua, de forma semelhante
ao traco de Tempo (como presente/passado), mas diferenciando-se de outros tragos
formais, como o de género em determinantes, que dependem de concordancia com
0 ndcleo nominal subsequente.

Segundo Lyons (1999), a definitude diz respeito ao modo como o falante
indica se um determinado referente é familiar ou novo dentro do contexto
discursivo. Nesse sentido, elementos como artigos definidos e indefinidos,
pronomes demonstrativos e expressdes do tipo “este” ou “um” funcionam como
marcadores gramaticais, orientando o interlocutor sobre o status informacional do
referente e contribuindo para a organizacdo coerente do discurso. Neste trabalho, o
foco recai sobre as expressdes referenciais introduzidas por artigos definidos e
indefinidos, que constituem as formas mais centrais de codificacdo da definitude no
portugués brasileiro (PB).

A introducdo de referentes estd diretamente relacionada ao traco de
definitude, e enfatiza a maneira como entidades sdo apresentadas e monitoradas ao

longo do discurso. Por meio de artigos indefinidos, pronomes pessoais e expressoes
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nominais, novos elementos podem ser introduzidos e posteriormente retomados,
assegurando a coesao textual e favorecendo a compreenséo do interlocutor (Givon,
2001; Kennedy, 1997).

No que se refere a producdo aspectual, esta diz respeito a codificacdo da
estrutura interna do evento verbal, permitindo distinguir agbes concluidas, em
andamento ou habituais. Para tanto, a lingua recorre a marcadores aspectuais,
locucdes verbais e advérbios, que fornecem informacdes sobre duragdo, completude
e regularidade da acg&o, enriquecendo a representacdo temporal e a progresséo
narrativa do enunciado (Comrie, 1976; Dirie, 1997).

O traco funcional de tempo esté intrinsecamente articulado ao aspecto, uma
vez que permite localizar o evento em relagdo ao momento da fala ou a outros
eventos, organizando o discurso em uma linha cronologica. Essa localizagdo é
realizada por meio de tempos verbais, auxiliares e particulas temporais, que
assinalam passado, presente ou futuro, possibilitando situar as a¢bes de modo
preciso e coerente (Comrie, 1976; Bybee et al., 1994).

Por fim, o trago funcional de modo reflete a atitude do falante em relagéo a
proposicdo. Segundo Van Valin (2005), categorias como indicativo, subjuntivo,
condicional e imperativo expressam nao apenas valores de certeza ou possibilidade,
mas também nuances de desejo, obrigacao e hipotese. Assim, 0 modo exerce papel
fundamental na expressdo pragmatica e na negociacao de significados no discurso.

Em conjunto, esses elementos funcionais permitem ao falante organizar,
introduzir e rastrear referentes, bem como codificar nuances temporais, aspectuais
e modais, garantindo coeréncia, coesdo e precisdo na comunicacdo. Tal
funcionamento pode ser compreendido em correlacdo com o fato de que os nucleos
funcionais séo derivados top-down, codificando ou permitindo a interpretacdo de
tracos formais que representam inten¢bes comunicativas. Nessa perspectiva, a
caracterizacdo da computacdo online revela o espaco em que se torna pertinente
conceber uma interface entre gramatica-pragmatica, uma vez que o processamento
ndo se restringe a aspectos formais, mas envolve diretamente as intencdes do falante
na producdo e na compreensao linguistica.

O estudo da linguagem no Transtorno do Espectro Autista (TEA) tem
evidenciado que as dificuldades comunicativas ndo se restringem a um unico
dominio, mas emergem justamente da interacdo entre diferentes niveis do sistema

linguistico e cognitivo. Nesse sentido, a interface entre gramatica e pragmatica
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constitui um campo central para compreender os perfis linguisticos de individuos
com TEA (Bishop, 2000; Tager-Flusberg, 2004).

Do ponto de vista gramatical, muitas criangas dentro do espectro apresentam
desempenho aparentemente preservado em tarefas relacionadas a fonologia,
morfossintaxe e vocabulério (Bishop & Norbury, 2002). Em contrapartida, quando
a linguagem é mobilizada em contextos interativos, surgem dificuldades ligadas ao
uso pragmatico, como na interpretacdo de atos de fala indiretos, no uso de
expressdes referenciais, na compreensdo de implicaturas conversacionais e na
interpretacdo de metaforas (Cummings, 2014; Happé, 1995). Esse contraste sugere
que, embora a competéncia gramatical possa estar relativamente intacta, sua
aplicacdo em situacdes comunicativas encontra-se comprometida.

A literatura aponta que as dificuldades pragmaticas no TEA nao podem ser
explicadas apenas por déficits cognitivos gerais, mas pela forma como a informacéo
gramatical se integra a processos de inferéncia comunicativa (Tomasello, 2003;
Bishop, 2000). Assim, o déficit pragmatico compromete 0 acesso pleno aos
recursos gramaticais em situacfes de interacdo social. Além disso, pesquisas
experimentais ttm mostrado que a interface gramatica—pragmatica no TEA envolve
tanto aspectos de producdo quanto de compreensdo. Na producdo, sdo comuns
dificuldades no uso adequado de marcadores discursivos, de conectores e de
construcdes gramaticais que sinalizam relacGes de coeréncia (Tager-Flusberg,
2016). Na compreensdo, observa-se uma tendéncia ao processamento literal,
mesmo quando a estrutura gramatical sugere interpretacdes figurativas ou
inferenciais (Happe, 1995; Cummings, 2014).

Dessa forma, analisar a interface entre gramaética e pragmatica no TEA
permite compreender a dissociacdo entre competéncias linguisticas formais e
competéncias comunicativas funcionais. Esse enfoque tem implicacGes diretas para
a avaliacdo e a intervencdo: nao basta examinar o desempenho gramatical isolado,
mas é necessario investigar como 0s sujeitos do espectro mobilizam estruturas
linguisticas em contextos pragmaticos, a fim de delinear estratégias terapéuticas
que favorecam a integracgdo entre forma e uso da linguagem (Bishop, 2000; Tager-
Flusberg, 2004; Cummings, 2014).).

Com base na literatura apresentada, e buscando avaliar em que medida
criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) apresentam dificuldades que

apontam para a interface gramatica-pragmatica, alguns experimentos abordando
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elementos de categoria funcional elaborados por Longchamps (2014), foram aqui
replicados e alguns adaptados para compor a pesquisa, CoOmo veremos nas sessoes

mais adiante.

4.4 Pragmatica no sentido figurado: interpretacéo por criancas TEA

As investigacOes acerca da linguagem evidenciam sua relevancia tanto sob a
perspectiva formal quanto sob a dimensdo funcional. Nas ultimas décadas,
entretanto, verifica-se uma énfase crescente no estudo do uso da linguagem em
contextos reais de comunicacdo, nos quais 0s recursos figurativos, em especial a
metafora, assumem particular relevancia.

Na perspectiva tradicional, de origem aristotélica, a metafora é vista como
uma figura de linguagem, ou seja, uma forma n&o literal de expressdo. Nessa
concepcao, seu uso € entendido como um recurso estilistico que acrescenta efeito
especial ao discurso, funcionando como um ornamento da fala (Leon et al., 2007).

Na perspectiva da linguistica cognitiva, a linguagem é compreendida como
um dominio da cognicao que interage com outros sistemas cognitivos mais amplos,
como percepgdo, categorizacdo e memoria. Assim, a énfase recai sobre a forma
como o0s seres humanos percebem e organizam o mundo, com destaque para
investigacOes relacionadas a semantica e aos processos de atribuicdo de significado.
Lakoff e Johnson (2002) apresentam uma perspectiva cognitivista de metafora
segundo a qual as metaforas estdo intrinsecamente relacionadas as nossas
percepcbes do mundo e do corpo. A metafora, entendida como uma forma de
representacdo do pensamento humano, permite compreender que a linguagem
reflete um vasto sistema conceptual metaforico que orienta ndo apenas nossa
maneira de falar, mas também de pensar e agir, considerando o conhecimento de
mundo que possuimos.

A metéfora ocupa um papel central no processo de comunicacdo, sendo
considerada por Lakoff e Johnson (2002) um recurso indispensavel a compreensédo
humana, ja que possibilita a criacdo de novos significados. Para os autores, grande
parte da estrutura conceitual presente nas linguas naturais tem como base tanto a
experiéncia fisica quanto a vivéncia cultural dos individuos. Tais autores defendem
uma compreensdo ampliada da metéafora, que vai além da linguagem, envolvendo

também o pensamento e os processos racionais. Em “Metéaforas da vida cotidiana”,
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0s autores descrevem a metafora como a forma de experienciar um conceito por
meio de outro, manifestada nas diversas expressdes linguisticas individuais. A obra
sugere que, para interpretar corretamente as metaforas, é necessario levar em conta
0 contexto particular de cada pessoa. Para eles, a estrutura conceitual humana é
fundamentalmente metaférica, desempenhando um papel crucial na cognicao.

Quando essa perspectiva é aplicada ao estudo do Transtorno do Espectro
Autista (TEA), observa-se que a compreensao metaférica pode se apresentar como
uma habilidade comprometida. Individuos com TEA tendem a interpretar a
linguagem de maneira mais literal, o que dificulta o acesso a mapeamentos
conceituais subjacentes as metaforas. Pesquisas apontam que, embora algumas
criancas autistas consigam compreender algum tipo de metafora, geralmente
necessitam de maior apoio contextual ou visual para acessar o significado
pretendido. Isso sugere que a dificuldade nédo estd apenas na linguagem em si, mas
na forma como conceitos abstratos sdo relacionados a experiéncia concreta
(Roberto&Onety, 2023; Leon et al., 2007; Cony, 2025).

Sob a dtica de Lakoff e Johnson (1999), a metafora € um mecanismo
cognitivo que se apoia em experiéncias corporificadas, isto é, enraizadas na
interacdo do corpo com o0 ambiente. Se no TEA ha diferencas no modo como essas
experiéncias sdo processadas e organizadas, € plausivel supor que a compreensao
metafdérica também seja afetada. Essa relacdo permite compreender por que
expressdes figuradas frequentemente se mostram desafiadoras para esse grupo,
reforcando a necessidade de intervencdes pedagdgicas e terapéuticas que
considerem tanto a dimensdo linguistica quanto a cognitiva da metafora.

Portanto, o estudo das metaforas no autismo, a luz da Teoria da Metafora
Conceptual, amplia a compreensao sobre as particularidades desse grupo. Mais do
que um déficit puramente linguistico, as dificuldades na interpretacdo de metaforas
refletem especificidades cognitivas que envolvem a maneira como conceitos
abstratos sdo formados e mobilizados.

Para Sperber e Wilson (2008/2012), ndo ha razdes para tratar a metafora
como uma categoria especial de uso linguistico. Inserida em um continuum
pragmatico que vai das expressdes literais as hiperbolicas, vagas e figurativas, a
metafora ndo requer mecanismos cognitivos especificos para sua interpretacdo. A
partir da teoria da relevancia, os autores defendem que a compreensdo de

enunciados metaforicos decorre do mesmo processo inferencial aplicado a
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linguagem cotidiana: o ouvinte busca a interpretacdo que proporcione o maior efeito
cognitivo possivel com o menor esforco de processamento. Nessa perspectiva, as
metéforas ndo se diferenciam estruturalmente de outros usos ndo literais da
linguagem, sendo explicadas por principios gerais da comunica¢do humana.

A diferenca entre essas duas abordagens é, sobretudo, de estatuto
epistemoldgico. Para Lakoff e Johnson, a metafora € constitutiva do pensamento
humano, sem a qual a cognicdo ndo poderia ser compreendida. Ja para Sperber e
Wilson, ela é derivada, emergindo de mecanismos comunicativos mais amplos, e
ndo requerendo explicacdes especificas. Enquanto a primeira visdo pode ser
considerada “inflaciondria”, ao atribuir a metafora um papel fundamental na
cogni¢do, a segunda é “deflacionaria”, ao enquadra-la como um fendmeno
pragmatico ordinario.

Ambas as teorias oferecem contribuicdes valiosas. A primeira destaca o
carater formador das metaforas no pensamento humano, e a segunda evidencia sua
insercdo em um processo pragmatico mais amplo, que regula a compreensao de
todo tipo de enunciado.

Conclui-se, portanto, que a metafora pode ser analisada a partir de diferentes
enquadramentos teoricos, cada qual iluminando aspectos distintos do fenémeno. A
teoria das metaforas conceituais ressalta seu papel estruturante no pensamento,
enquanto a teoria da relevancia enfatiza sua natureza pragmatica e inferencial.
Juntas, essas abordagens contribuem para uma compreensdo mais abrangente da
metéfora, tanto como estrutura cognitiva quanto como pratica comunicativa.

Diante do exposto, e, sobretudo devido a caréncia de estudos experimentais
de compreensdo de metaforas por criancas dentro do espectro autista conduzidos
com falantes do portugués brasileiro (Cony, 2025), surgiu a necessidade de
elaborarmos um experimento para compor a pesquisa sobre dificuldades nas
habilidades pragmaticas de natureza nao gramatical.

A partir de metodologias da Psicolinguistica, o estudo procurou investigar a
compreensdo de figuras de linguagem por criancas TEA nivel 1 e 2 de suporte em
idade escolar, a partir de tarefas de compreensdo de metaforas com e sem imagem.
A partir dessa proposta, pretende-se analisar em que medida os participantes
tendem a recorrer a interpretagdes literais dos estimulos. Além disso, levando em

conta tanto o instrumento utilizado quanto as particularidades do diagndstico das



51

criangas TEA (APA, 2023), busca-se observar se 0 desempenho sera superior em

tarefas acompanhadas de imagem em comparacao aquelas sem esse recurso.
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5 Avaliacdo de habilidades pragmaticas em criancas TEA

em idade escolar

Este capitulo apresenta 7 tarefas experimentais conduzidas com criancas
com hipdtese diagnostica de TEA e um grupo controle: 1 tarefa de Teoria da Mente,
adaptada da tarefa apresentada em Longchamps (2014), 4 tarefas que exploram a
interface gramatica-pragmatica, replicando as utilizadas em Longchamps (2014),
aplicadas em criancas com problemas de aprendizagem, que tém manifestacdes
comportamentais em comum com criangas com déficit no desenvolvimento da
presente dissertacdo, e 2 tarefas de interpretacdo de expressbes figuradas,
concebidas especificamente para este estudo?.

As criangas que compuseram o grupo TEA foram selecionadas com base
nas caracteristicas observadas durante o processo terapéutico, bem como a partir do
diagndstico clinico apresentado no momento de ingresso na clinica. Tal diagndstico
foi previamente estabelecido por um neuropediatra responsavel pelo
acompanhamento da crianga, assegurando rigor e precisao na defini¢do do quadro
clinico. A classificacdo quanto ao nivel de suporte necessario levou em
consideracéo, prioritariamente, a capacidade comunicacional de cada participante,
permitindo uma melhor adequacdo dos procedimentos e intervengdes propostas.

Cabe destacar que as mesmas criancas participaram de diferentes etapas do
experimento, incluindo a pesquisa sobre os impactos da pandemia de Covid-19, a
fim de manter a homogeneidade da amostra. A aplicacdo dos experimentos seguiu
a ordem metodologica estabelecida nos capitulos subsequentes, sendo realizada ao

longo de varios dias, com a conducdo de apenas um experimento por sessdo. Essa

! Os experimentos aqui relatados est&o vinculados ao projeto Habilidades Linguisticas
Diferenciadas em Populagdes Atipicas, aprovado pela Camara de Etica em Pesquisa da
PUC-Rio Parecer 024/2021 — Protocolo 15/2021. Este projeto esté vinculado a linha de
pesquisa em Psicolinguistica Aplicada, desenvolvida no Laboratério de Psicolinguistica e
Aquisicao da Linguagem (LAPAL) da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro
(PUC-RIi0). No que se refere aos aspectos éticos, a pesquisa observara integralmente as
diretrizes estabelecidas pela Resolugcdo n° 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho
Nacional de Saude, que regulamenta as pesquisas envolvendo seres humanos. Em
conformidade com o Art. 1°, incisos | a VIII, a identidade dos participantes seré preservada,
e os dados coletados serdo analisados e divulgados de forma sigilosa, garantindo a
confidencialidade e a integridade das informacdes.
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organizacgéo visou garantir melhores condicdes de resposta por parte das criancas,
respeitando seu ritmo e suas particularidades individuais.

Os estimulos utilizados nas avaliagdes foram apresentados de forma verbal,
por meio de laminas impressas ou com 0 uso de objetos concretos. Essa escolha
metodoldgica levou em conta a prevaléncia de hiperfoco em telas digitais observada
na maioria dos participantes com TEA, fator que poderia interferir negativamente
na acurécia dos resultados, caso fossem utilizados recursos visuais digitais.

Por outro lado, as criangcas que compuseram 0 grupo controle foram
indicadas pela equipe pedagdgica da instituicdo de ensino privada na qual estdo
regularmente matriculadas. O critério de exclusdo adotado foi a presenca de
qualquer deficit relacionado a aprendizagem, de modo a garantir que 0 grupo
controle fosse composto por criangas com desenvolvimento tipico, sem
comprometimentos académicos ou cognitivos identificados no ambiente escolar.

As criangas do grupo TEA foram avaliadas no consultorio de uma Clinica
de Neuroreabilitacdo localizada na Zona Oeste do Rio de Janeiro, enquanto as do
grupo controle foram avaliadas em ambiente escolar, em uma sala previamente
preparada para essa finalidade. Em ambos os casos, a aplicacdo da tarefa ocorreu
de forma individual.

No total, participaram 30 criancas, sendo 15 com diagndstico prévio de
TEA, selecionadas na  Clinica de  Neuroreabilitacio onde a
pesquisadora/experimentadora atua na area de fonoaudiologia, e 15 criangas com
desenvolvimento tipico, avaliadas no contexto escolar para compor 0 grupo
controle. A faixa etaria dos participantes variou entre 7 anos e 12 anos e 3 meses,

conforme detalhado a seguir:

1 Grupo TEA (nivel 1 e 2 de suporte, sem deficiéncia intelectual): 15
criancas com idade média de 7.0 a 12.3, sendo 12 meninos e 3 meninas;
7 Grupo controle (com bom desempenho escolar): 15 criangcas com idade

média de 7.0 a 12.3, sendo 12 meninos e 3 meninas.

Todas as criangas participantes deste estudo pertencem a familias de classe
média, residentes na Zona Oeste do Rio de Janeiro. Trata-se de um grupo
relativamente homogéneo do ponto de vista socioecondmico, composto por

familias cujos pais sdo falantes nativos do portugués brasileiro e possuem nivel
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superior de escolaridade. Esse recorte foi adotado com o objetivo de minimizar
possiveis interferéncias de variaveis externas, como desigualdades no acesso a
educacdo, exposicdo a linguagem ou condicGes socioecondmicas precarias,
permitindo uma andlise mais controlada dos fatores linguisticos e cognitivos

investigados.

5.1 Habilidades pertinentes a Teoria da Mente (12 e 22 ordem)

Conforme o item 4.2, pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
podem apresentar alteracdes no processamento cognitivo relacionado a Teoria da
Mente, ou seja, dificuldade em inferir os estados mentais proprios e alheios, com o
objetivo de compreender e prever 0 comportamento de si mesmas e dos outros.

Na tentativa de ampliar o entendimento sobre essa tematica, algumas tarefas
experimentais de falsa crenca foram criadas por Longchamps (2014) baseadas no
trabalho de Wimmer e Perner (1983), com o intuito de produzir uma metodologia
capaz de analisar as habilidades envolvidas na Teoria da Mente. Assim, tais tarefas
foram utilizadas no presente trabalho para compor a avaliagéo.

O estudo visa investigar o0 quanto criangas com TEA apresentam

dificuldades relacionadas a Teoria da Mente de 12 e 22 ordem.
5.1.1 Experimento: Teoria da Mente de 12 e 22 ordem
- Objetivo

Este experimento teve como objetivo investigar em que medida criancas do
Espectro Autista conseguem cumprir tarefas que envolvem crencas falsas de 12 e 22
ordem, ja& que criancas com deficits pragmaticos tém dificuldade em levar em conta
0 ponto de vista de seu interlocutor.
- Tarefa
Tarefa de crenca falsa (de 12 ordem):

Foi apresentada uma histdria na qual um personagem possuia uma crenca

falsa. A crianca, por sua vez, deveria distinguir o que ela sabia da crenca falsa do
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personagem.

Tarefa de crenca falsa (de 22 ordem):

Na mesma histdria, outro personagem possuia uma crenca falsa relativa ao
que o0 personagem anterior acreditava. A crianca deveria distinguir o que ela sabia
da crenca falsa deste personagem e da crenca falsa do primeiro.

Para melhor entendimento da tarefa, segue a explicacdo de um dos pares de
personagens - o palhacgo e a bailarina, em um contexto, no qual a crenca falsa diz

respeito a localizacdo de um apito (ver Apéndice A).

Figura 1 — Figura referente ao par de personagens

Figura 2 — Caixas utilizadas nas tarefas
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Figura 3 — Objetos utilizados nas tarefas

A experimentadora inicia a testagem dizendo o seguinte para a crianca:

Estes sdo o palhaco e a bailarina e aqui tem um o apito. Eles estdo vendo

tudo o que fazemos. Eu vou guardar o apito na caixa amarela.
Olha! O palhaco esta saindo para retocar a maquiagem. Vamos trocar o

apito de caixa? (A troca é realizada para a caixa verde).

Quando o palhaco voltar, ele vai procurar o apito. Onde vocé acha que
ele vai procurar o apito?

Onde a bailarina viu que eu cologuei o apito?

Mas olha: a bailarina saiu também para falar com sua amiga! Esconda o
apito em algum lugar diferente! (A crianca esconde em algum lugar da sala).

Veja: o palhaco e a bailarina estdo voltando. Agora me diga: onde vocé
acha que a bailarina pensa que o palhaco vai buscar o apito? Por qué? E onde
a bailarina vai procurar o apito? (O palhaco e a bailarina perguntam onde esta
0 apito).

Num primeiro momento, a experimentadora perguntou a crianca onde ela
achava que o palhaco ia procurar o0 apito quando voltasse. Essa pergunta envolveu
Teoria da Mente de 1% ordem, ou seja, 0 conhecimento da crianca acerca do
conhecimento do palhaco de onde o apito foi colocado. Ja a pergunta sobre onde a
bailarina, que permaneceu presente o tempo todo, viu que o objeto foi colocado, foi
somente para verificagdo do entendimento da crianga.

Num segundo momento, apos o palhaco e a bailarina voltarem a cena, foi
feita uma outra pergunta a crianca. Essa pergunta, por sua vez, envolveu Teoria da
Mente de 22 ordem, por meio da qual se verificou o conhecimento da crianca acerca
do conhecimento da bailarina sobre o conhecimento do palhago de onde o apito
havia sido colocado. Na segunda pergunta, verificou-se somente o entendimento da

crianga, COMO No passo anterior.
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- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle).
» Tarefa: Teoria da Mente de 12 e 22 ordem.

Variavel dependente: NUmero de acertos em cada tarefa (max.4).

- Hipoteses e previsoes

Levando-se em consideracdo a hipotese de que criangas com TEA possuem
dificuldades em interpretar o ponto de vista do outro, a previsao desse experimento
é de que tais criancas possuam dificuldades na Teoria da Mente tanto de 12 quanto
de 22 ordem, quando comparadas ao grupo controle, prejudicando assim, as
habilidades pragmaticas. Vale salientar que, mesmo para as crian¢as do grupo

controle, espera-se que a tarefa de 22 ordem seja bastante custosa.

METODO

- Material

e 4 pequenas historias criando situacdes contextuais;

e 4 personagens concretos em papel offset 180g — 1 menina, 1 menino, 1
palhaco e 1 bailarina — para representar situac6es criadas nas historias;

e Materiais para manipulacdo: uma bolinha de borracha, um apontador escolar,
uma borracha escolar e um apito;

e 2 caixas de papeldo: uma verde e uma amarela;

e 1 notebook Sony Vaio.

- Procedimento

Depois de uma breve familiarizagdo da crianga com o0 ambiente, a
experimentadora/pesquisadora apresentava um par de personagens, informando que
eles participariam da brincadeira. Além disso, mostrava as duas caixas (verde e

amarela) e um dos objetos a serem utilizados naquele momento.
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A experimentadora entdo dizia a crianca que ela precisaria prestar bastante
atencdo no que estava acontecendo para entdo responder as perguntas. O tempo

médio do experimento por crianga foi de 20 minutos.

- Resultados e discussao

A Tabela 1 apresenta as estatisticas descritivas referentes ao desempenho
dos grupos TEA e controle nas tarefas de Teoria da Mente de 12 e 22 ordem.
Observa-se que 0 grupo controle obteve médias superiores em ambas as

tarefas, tanto de 12 quanto de 22 ordem, quando comparado ao grupo TEA.

Tarefa ToM 12 ordem | ToM 22 ordem
Grupo TEA | Cont. TEA Cont.
Total de acertos 108 166 27 44
Média 7,2 11,1 1,8 2,9
Mediana 7,0 12,0 2,0 3,0
Desvio padrao 2,7 1,2 0,9 1,0

Tablea 1: Estatistica descritiva para tarefa de Teoria da Mente de 12 e 22 ordem
(max. score =4; n =15)

Os dados foram analisados por meio do teste ndo paramétrico Mann-
Whitney para verificar o efeito de Grupo no nimero de acertos nas tarefas de Teoria
da Mente de 12 e 22 ordem. O programa JASP versdo 0.95.1 foi utilizado. Os
resultados revelam uma diferenca expressiva entre 0s grupos tanto na tarefa de
Teoria da Mente de 12 ordem (U = 213; p < 0,001) quanto na tarefa de Teoria da
Mente de 22 ordem (U = 179; p = 0,004). Independentemente de grupo, o efeito da
tarefa de 1% e 22 ordem foi testado por meio ndo paramétrico Wilcoxom. Os
resultados apontam uma diferenca significativa, com maior numero de respostas
corretas na tarefa de 12 ordem (W = 120; z score = 3,41; p <0,001). Os graficos 1

e 2 ilustram as médias de acertos.



59

—1—
10 - e
8- =cc
6 - ==
4 -
9
0 -
CONTROLE TEA

Grupo

Gréafico 1 — Médias de acertos em funcéo de Grupo na tarefa de Teoria da
Mente 12 ordem
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Gréfico 2 — Médias de acertos em funcdo de Grupo na tarefa de Teoria da
Mente 22 ordem

Esses resultados corroboram achados prévios na literatura, segundo os quais
criancas com TEA apresentam dificuldades em tarefas que exigem o
reconhecimento e a atribuicdo de estados mentais a outros individuos (BARON-
COHEN; LESLIE; FRITH, 1985; HAPPE, 1995). A Teoria da Mente, sobretudo
em sua forma de 22 ordem, envolve a capacidade de compreender crencas e
intencdes distintas das proprias, habilidade frequentemente comprometida em
individuos com TEA. Enquanto criangas com desenvolvimento tipico tendem a
progredir gradualmente na compreensdo dessas inferéncias sociais, aquelas com
TEA frequentemente apresentam déficits persistentes nesse dominio, o que impacta
diretamente suas interag0es comunicativas e sociais.

Assim, os achados reforcam a hipdtese de que, embora individuos com TEA
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possam apresentar algum desempenho em tarefas de Teoria da Mente, sua
performance é significativamente reduzida quando o nivel de abstracdo e de
inferéncia exigido aumenta, como no caso das tarefas de segunda ordem.

Portanto, os dados apresentados reforcam a hipotese de que o déficit em
processos pragmaticos e sociocognitivos constitui um dos principais obstaculos a
compreensdo da perspectiva do outro nesse grupo, em contraste com o desempenho
esperado em criangcas com desenvolvimento tipico.

Nas tarefas apresentadas, o padrdo de respostas (justificativas) fornecido
pelas criancas & pergunta “Por que” relacionadas aos estimulos, revelou que, na
verdade, ambos 0s grupos ndo parecem ser capazes de lidar com a Teoria da Mente
de 22 ordem.

Segue exemplo abaixo, no qual a crianga (grupo controle) apesar de atingir

a resposta alvo, ndo soube justificar corretamente a resposta:

Experimentadora: Onde vocé acha que a bailarina pensa que o palhaco vai
buscar o apito? Por qué?

Crianca: Na caixa verde.

Experimentadora: Por qué?

M.S.M. (10,7): Porque ele foi o Gltimo a sair e viu.

Como se pode observar, no exemplo acima, a justificativa da crianca para
ser de 22 ordem, deveria ser, por exemplo, da seguinte forma: “Porque a bailarina
viu que o palhago viu vocé colocar o apito na caixa verde” ou “Porque ela viu que,
antes de sair, ela viu vocé botar na caixa verde”. No entanto o tipo de resposta
apresentada pela crianca acima remete a Teoria da Mente de 12 ordem, na medida
em que a crianca explicita seu conhecimento acerca do conhecimento do palhaco e
ndo acerca do conhecimento da bailarina em relacdo ao conhecimento do palhaco
de onde o apito havia sido colocado.

Outro dado a se considerar é que as criancas com TEA parecem mais
propensas a omitir a justificativa e a fornecer mais justificativas incorretas se

comparadas ao grupo controle, como nos exemplos abaixo:

Experimentadora: Onde vocé acha que a bailarina pensa que o palhago vai
buscar o apito? Por qué?

Crianca: Na caixa verde.

Experimentadora: Por qué?

L.B.S.0O. (8,10): N&o sei.
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Experimentadora: Onde vocé acha que a bailarina pensa que o palhago vai
buscar o apito? Por qué?

Crianca: Na caixa verde.

Experimentadora: Por qué?

L.A.D.T. (7,10): Porque é a cor preferida dele.

Conclusdo

O experimento mostrou que, apesar das dificuldades encontradas, ambos 0s
grupos foram, em certa medida, capazes de reconhecer o estado mental do outro.
Considerando que a média de idade dos participantes (9;3) é bastante superior a
idade de referéncia de 4 anos para a compreensao de crencas falsas de 12 ordem,
esse achado nao era totalmente esperado.

No que se refere a Teoria da Mente de 12 ordem, o grupo com TEA apresentou
desempenho significativamente inferior em compara¢do ao grupo controle. O
mesmo foi observado em relacdo a Teoria da Mente de 22 ordem. Entretanto,
constatou-se que nenhum dos grupos conseguiu lidar plenamente com a Teoria da
Mente de 2% ordem, ja que, mesmo quando acertavam as respostas alvo, as
justificativas apresentadas revelavam que as criancas tendiam a interpretar a acédo
com base em seu proprio ponto de vista, e ndo a partir da perspectiva da
personagem, como seria esperado em uma resposta de 22 ordem.

Criancas com desenvolvimento tipico podem apresentar dificuldades nesse
tipo de tarefa. Isso ocorre porque o desempenho em tarefas de 22 ordem nao depende
exclusivamente das habilidades socioemocionais, mas também de funcdes
cognitivas complementares, como a memoria de trabalho, a flexibilidade cognitiva
e o controle inibitério. Essas funcdes executivas ainda estdo em processo de
desenvolvimento durante a infancia, especialmente até os 9 anos de idade, o que
pode limitar a capacidade da crianca de manter e manipular simultaneamente
informacdes mentais complexas (Perner, 1985).

Além disso, 0 sucesso nessas tarefas € influenciado pelo contexto em que sdo
apresentadas e pela experiéncia prévia da crianca com situacdes sociais que
envolvam multiplos agentes e intencBes. Criangas com menor exposicdo a
interacdes sociais complexas podem ter mais dificuldade para acessar e aplicar
estratégias de inferéncia mentalista.

Também poderiamos considerar que o processamento de duas oracdes
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completivas envolvido nesta tarefa apresentou-se mais custoso para as criangas.
Mas, ao que parece, ndo foi a maior complexidade estrutural que as levou ao
insucesso em Teoria da Mente de 22 ordem, mas uma falta de desenvolvimento
necessario para lidar com tal demanda cognitiva.

Em sintese, os resultados indicam que ambos 0s grupos parecem lidar
apenas com a Teoria da Mente de 12 ordem, embora o grupo com TEA o faga em
um nivel significativamente inferior.

Assim sendo, os resultados aqui obtidos caminham na mesma direcéo
daqueles obtidos por Roqueta e Katsos (2017) no qual mostraram que as
dificuldades pragmaticas podem ser explicadas tanto por déficits na Teoria da

Mente como resultantes de uma limitacéo linguistica.

5.2 Habilidades pertinentes a interface gramatica-pragmatica

De acordo com o item 4.3, a producdo da fala e a compreensdo de
enunciados verbais, como destacado, ndo se restringem ao dominio da lingua em si,
mas dependem também de outras formas de conhecimento que interagem com o
sistema linguistico. Essa interacdo ocorre fundamentalmente no léxico, entendido
como o espaco de articulacdo entre as estruturas linguisticas e 0os demais recursos
cognitivos.

Nesse sentido, a interface gramatica—pragmatica torna-se central. A
gramatica fornece os mecanismos formais para a organizacao e interpretacao dos
enunciados, ao passo que a pragmatica mobiliza conhecimentos contextuais,
inferenciais e sociais que orientam o uso efetivo da linguagem. O Iéxico, portanto,
pode ser visto como um ponto de intersec¢do em que a gramatica (responsavel por
regular a estrutura) encontra a pragmatica (responsavel por atribuir pertinéncia e
adequacdo comunicativa), possibilitando que os enunciados ndo apenas obedecam
a regras formais, mas também sejam interpretados de acordo com intencgdes
comunicativas e contextos de uso.

Assim, a analise do léxico no ambito da interface gramatica—pragmatica
permite compreender como a lingua € utilizada para construir sentidos situados,
revelando a articulagdo entre conhecimento linguistico, processamento cognitivo e
adequacdo comunicativa.

Dessa forma, com o objetivo de avaliar em que medida criangcas TEA com
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déficits pragmaticos apresentam alteracdes relacionadas a interface gramatica—
pragmaética, foram selecionados alguns dos experimentos elaborados por
Longchamps (2014) utilizados na avaliagdo de criangas com DAp. Esses
experimentos foram replicados no presente estudo, a fim de contribuir para a
compreensdo dos possiveis impactos dessa interface no desempenho linguistico-

pragmatico das criancas avaliadas, como veremos nas proximas sessoes.

5.2.1 Producdo da narrativa (reconto): Avaliacdo de referéncia,

contraste aspectual e relevancia

Criangas acometidas por déficits nas habilidades pragmaticas tendem a
apresentar dificuldades no dominio referencial da lingua, uma das condigdes
essenciais para uma competéncia comunicativa eficiente. No caso da producéo, em
especial, tal problema evidencia-se por meio de uma codificacdo linguistica
deficiente, uma vez que a crianca pode nao fazer distingdo, em suas elocucdes, entre
referéncias definidas e indefinidas, por exemplo (Halliday & Hasan, 1976;
Levinson, 2007; Hickmann, 2003).

Isto posto, considerando que a categoria funcional Determinante (D)
codifica na lingua informacdo pertinente a definitude da referéncia, surgiu a
necessidade de se investigar, o desempenho de criancas dentro do espectro autista
em idade escolar, com relacdo a atribuicdo da referéncia definida e indefinida, na
producdo de narrativas.

Ainda no ambito das categorias funcionais, fez-se necessario avaliar a
habilidade dessa mesma crianca com relacdo a categoria funcional Aspecto (Asp)
gue, em uma narrativa, € um dos fatores que viabiliza a coesdo e a coeréncia na
relacdo entre eventos. Tal categoria funcional pode auxiliar o ouvinte a acompanhar
a ordem ou a simultaneidade em gue 0s eventos ocorrem.

Dessa forma, a tarefa de producdo eliciada de narrativas, por meio de
reconto, desenvolvida por Longchamps (2014) para avaliacdo do desempenho de
criancas com dificuldades de aprendizagem, foi aqui replicada.

Nessa tarefa, também foi levada em conta a percepgéo da relevancia relativa
dos personagens no contexto das historias, por parte da crianga — personagem
principal, coadjuvante e secundario. No que concerne a relevancia, também foi

considerado o quanto a crianga se atém aos eventos do enredo narrativo e o quanto
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introduz elementos irrelevantes em detrimento da informacéo crucial.

Também levou-se em conta a presenca de ambiguidades, que, em narrativas,
esta diretamente relacionada ao dominio das habilidades pragmaticas, uma vez que
a clareza referencial e a adequacdo discursiva dependem ndo apenas do
conhecimento gramatical, mas também da capacidade de gerir informacfes em
funcdo do contexto comunicativo e do interlocutor. Do ponto de vista pragmatico,
a producdo de ambiguidades ocorre, em grande medida, pela dificuldade em
fornecer pistas linguisticas suficientes para a desambiguacéo, como o uso adequado
de expressdes definidas e indefinidas, de déixis ou de anaforas (Grice, 1975).

5.2.1.1 Experimento de reconto

- Objetivo

Este experimento teve como objetivo verificar possiveis relacbes na
interface gramatica-pragmatica em criancas acometidas pelo Transtorno do
Espectro Autista (TEA) em que as habilidades pragmaticas encontram-se
comprometidas.

Dessa forma, foi necessario analisar se tais criancas: (i) estabeleceriam
distin¢des referenciais pragmaticamente adequadas, revelando assim sua habilidade
em destacar as diferentes personagens de acordo com sua relevancia na historia; (ii)
estabeleceriam coeréncia entre 0s eventos das histérias; (iii) mencionariam um
evento irrelevante, discorrendo de forma prolongada e inadequada acerca de um
evento sem importancia para o enredo; e, (iv) apresentaria ambiguidade na

narrativa.

- Tarefas

Os participantes foram submetidos a uma tarefa de reconto de trés breves
histérias envolvendo, cada uma, trés personagens (referentes), sendo um
protagonista humano (personagem principal) e dois personagens ndo humanos
(animais) — um coadjuvante e outro secundario.

Assim, o participante era induzido a fazer as devidas distin¢bes entre o

protagonista e as duas outras personagens, estabelecendo, desse modo, referéncias
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que levassem o ouvinte a uma correta interpretacéo.
Segue abaixo uma das trés histdrias empregadas no experimento (ver
Apéndice B):

Histéria 1

Um menino (personagem principal) estava brincando com seu cachorrinho
(personagem coadjuvante) numa pracinha. Ele estava atirando um pauzinho
para 0 cdozinho pegar, quando um outro cachorro, grande e bravo
(personagem secundaria), surgiu. O menino ficou desesperado pensando que
0 cachorro grande e bravo atacaria seu cachorrinho. Mas, para sua enorme
surpresa, 0s dois cachorros ficaram amigos!

Para cada historia foi apresentado ao participante um conjunto de trés
figuras em sequéncia que, juntas, compunham o enredo, como pode ser observado

abaixo (figura 4):

Histéria do menino e seu cachorro

Figura 4 — Exemplo de sequéncia de figuras relativas a primeira histéria

Tarefa 1: Reconto imediato a partir de narrativa oral sem suporte visual

Na tarefa de reconto, a experimentadora contava cada uma das historias a
crianca, enquanto esta ouvia atentamente, sem o apoio visual. Em seguida, a crianca
recontava as historias para a experimentadora, com o maximo de informacdes

assimiladas, e sua narrativa era gravada.
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Tarefa 2: Reconto postergado da narrativa apresentada na Tarefa 1, com

suporte visual

Na tarefa 2, a crianca era solicitada a observar cuidadosamente a sequéncia
de figuras para cada histéria (para reconhecimento das personagens envolvidas e
familiarizacdo com a situacdo apresentada) e, entdo, a contar as historias para a
experimentadora, enquanto sua voz era gravada.

- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle)

Sé&o identificadas abaixo as varidveis dependentes de cada analise realizada com
base no reconto:
» Andlise 1

Introducéo de referentes: Personagem principal, Coadjuvante e Secundario.

Varidvel dependente: Numero de mencdes a cada personagem (max. 3 para cada
personagem).
> Analise 2
Contraste aspectual: Presenca ou auséncia de contraste imperfeto/perfeito.
Variavel dependente: Ndmero de contrastes aspectuais (max. 3).
> Analise 3

Relevancia: Eventos relevantes.

Variavel dependente: NUmero de eventos relevantes (max. 9).
» Andlise 4
Eventos irrelevantes.

Variavel dependente: Presenca de eventos irrelevantes (sim ou ndao) — nimero de

sins (max. 3).
> Analise 5
Ambiguidade: Presenca ou auséncia de ambuguidade.

Variavel dependente: Namero de expressdes ambiguas (max. 3).

- Hipodteses e previsdes

A hipotese para esse experimento foi de que criancas com TEA apresentam
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dificuldades na codificacdo de informacgdo pertinente a interface gramatica-
pragmatica. Buscou-se entdo verificar em que medida essas criangas, comparadas
ao grupo controle, mostrariam um desempenho inferior, tanto na introducéo dos
referentes, como na manutencdo destes, além de dificuldade em estabelecer a
relevancia das diferentes personagens linguisticamente e na interpretacdo das
sequéncias dos eventos das historias. Ademais, esperou-se que o0 grupo com TEA
discorresse mais longamente acerca dos eventos irrelevantes apresentados nas

figuras de cada historia.

METODO

- Material:

e 3 historias contemplando trés personagens de género masculino: 1 principal
(protagonista humano), 1 coadjuvante (animal, com relagdo de posse com o
protagonista humano) e 1 secundaria (outro animal do mesmo tipo, sem
relacdo de posse com o protagonista humano), a serem utilizadas nas
condicdes de recontagem. As trés historias foram controladas para um
numero total de 50 palavras e niveis iguais de dificuldade, além de todas
apresentarem, na primeira figura, um evento considerado irrelevante ao
enredo das mesmas;

e 1 arquivo Power Point contendo 3 slides com as figuras relativas a cada uma
das trés historias;

e 1 notebook Sony Vaio;

e 1 celular Modelo Note 10 (para gravacgéo).

- Procedimento:

Apdbs um periodo de ambientacdo, a pesquisadora fonoaudidloga explicava
a crianca que participaria de uma atividade, na qual seriam lidas trés historias e, em
seguida, elas deveriam reconta-las, procurando incluir o maximo de informacoes
que conseguissem reter.

Na Tarefa 1 (reconto imediato, sem apoio visual), era dito & crianga que uma



68

historia seria contada para ela e que, ao final, ela precisaria recontar a histéria. Por
isso, ela deveria contar a historia “direitinho” e sua voz seria gravada.

Na Tarefa 2 (reconto postergado com apoio visual), a experimentadora
concedia cerca de um minuto para que a crianga observasse 0 que estava
acontecendo nas figuras e, em seguida, (re)contasse a histéria. O procedimento

durou, em média, 6 minutos por crianga.

- Resultados e discussao

Em todas as analises, os dados foram submetidos ao teste ndo paramétrico
Mann-Whitney para verificar o efeito de Grupo no nimero de acertos nas tarefas de
reconto imediato, a partir de narrativa oral sem suporte visual, e de reconto
postergado da mesma narrativa, com suporte visual. O programa JASP verséo
0.95.1 foi utilizado utilizado. Independentemente de grupo, o efeito das tarefas foi
testado por meio ndo paramétrico Wilcoxon.

A Tabela 2 mostra os valores referentes a estatistica descritiva relativa a
analise de introducéo de referentes na condicdo de reconto imediato, realizada sem
suporte visual. Observa-se que o grupo controle obteve média de acerto superior
em todas as categorias de referentes (principal, coadjuvante e secundario), com
médias e medianas mais altas quando comparado ao grupo TEA. Além disso, o
desvio padrao dos participantes com TEA foi mais elevado em todas as categorias
em comparacdo ao grupo controle, indicando maior heterogeneidade no grupo
TEA. Tais estatisticas sugerem que, na auséncia de suporte visual, as criangas com
TEA enfrentam maiores dificuldades na introducdo de referentes em relacdo ao

grupo controle.

Introducdo de Referentes
Tarefa Principal Coadjuvante | Secundario
Grupo TEA | Cont. | TEA | Cont. | TEA | Cont.
Total de acertos | 32 41 35 43 33 39
Média 21 | 27 | 23 2,9 22 | 26
Mediana 20 | 30 | 20 3,0 20 | 30
Desvio padrdo 09 | 05 | 0,7 0,5 0,7 0,6

Tablea 2: Estatistica descritiva para analise de introducao de referentes
sem suporte visual (max. score = 3; n = 15)

Ja a tabela 3 exibe a estatistica descritiva correspondente a analise de
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introducdo de referentes na condicao de reconto postergado, realizada com suporte
visual. Verifica-se que, de modo geral, ambos 0s grupos obtiveram médias de acerto
elevadas e bastante proximo entre si em todas as categorias de referentes. O grupo
controle manteve médias ligeiramente superiores em relagdo ao grupo TEA, ainda
que com diferencas pouco expressivas. No que diz respeito a variabilidade, o grupo
controle apresentou desvios padrdo menores e, na categoria de referentes
secundérios, média de acerto consistente entre os participantes. O grupo TEA, por
sua vez, apresentou valores de dispersé@o mais elevados.

Observa-se que o suporte visual exerceu impacto positivo sobre ambos 0s
grupos. Enquanto na condicdo sem suporte visual o grupo TEA apresentou médias
inferiores e maior variabilidade em relagdo ao grupo controle, na condigdo com
suporte visual a média de acerto dos dois grupos tornou-se mais semelhante,
sobretudo na mediana, que foi idéntica em todas as categorias. Esses achados
sugerem que a presenca de pistas visuais favoreceu a introducdo de referentes,

reduzindo parcialmente a diferenca entre os grupos.

Introducdo de Referentes
Tarefa Principal Coadjuvante | Secundario
Grupo TEA | Cont. | TEA | Cont. | TEA | Cont.
Total de acertos | 39 43 41 44 39 45
Média 26 | 29 | 27 2,9 26 | 30
Mediana 30 | 30 | 30 3,0 30 | 30
Desvio padréao 06 | 04 | 05 0,3 05 | 00

Tablea 3: Estatistica descritiva para analise de introducéao de referentes
com suporte visual (max. score = 3; n = 15)

Quanto a verificacdo da introducdo de referentes, com base no teste Mann-
Whitney, os resultados revelaram que houve uma diferenca significativa entre os
grupos na tarefa de reconto de narrativa sem suporte visual, na introducao do
personagem coadjuvante (U = 162; p = 0,012). No gue concerne a introduc¢édo dos
personagens principal e secundario, a diferenca entre grupos se aproximou do nivel
de significancia: (U = 152,5; p = 0,061) para o personagem principal e (U = 150; p
= 0,088) para o secundario. Na tarefa de reconto postergado da mesma narrativa,
porém com suporte visual, ndo hove diferenca significativa, sendo a introdugéo de
referentes para os personagens principal (U = 136; p = 0,195) e coadjuvante (U =

135; p = 0,158). A variabilidade para o personagem secundario apresentou-se nula
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nesta tarefa. Os gréaficos 3 a 8 ilustram esses resultados com base nas médias de

acertos.

Grupo

Grafico 3 — Médias de acertos em funcdo de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Introducéo de Referentes (Personagem Principal)
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Grafico 4 — Médias de acertos em funcdo de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa com suporte visual — Introducéo de Referentes (Personagem Principal)

35~

3.0 -
2.5 -
CONTROLE

20 -
1.5 -
1.0 -
0.5 -
00~

Grupo

Grafico 5 — Médias de acertos em funcao de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Introducéo de Referentes (Coadjuvante)
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Grafico 6 — Médias de acertos em funcao de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa com suporte visual — Introducéo de Referentes (Coadjuvante)
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Grafico 7 — Médias de acertos em funcdo de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Introducdo de Referentes (Secundario)
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Grafico 8 — Médias de acertos em funcado de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa com suporte visual — Introducédo de Referentes (Secundario)

As Tabelas 4 e 5 mostram a estatistica descritiva sobre o contraste aspectual
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em ambas as tarefas, comparando 0s grupos e os diferentes contextos de
apresentacdo dos estimulos.

Na tarefa de contraste aspectual (imperfeito/perfeito) realizada no reconto
de narrativa sem suporte visual (Tabela 4), observa-se que o grupo controle
apresentou média de acerto ligeiramente superior ao grupo TEA. Apesar dessa
diferenca, a mediana foi idéntica em ambos 0s grupos, o que sugere gque, em termos
de tendéncia central, os desempenhos se aproximaram. Contudo, ao se considerar a
dispersdo dos dados, nota-se que o grupo TEA apresentou maior variabilidade em
comparagao ao grupo controle, cujo desvio padrdo foi préximo de zero, indicando
respostas mais homogéneas. O total de acertos também reforca essa diferenca. Esses
resultados apontam que, em contextos de maior exigéncia cognitiva, como 0
reconto de narrativas sem apoio visual, as criancas com TEA apresentaram maior
heterogeneidade no uso do contraste aspectual, enquanto o grupo controle

demonstrou maior consisténcia no desempenho.

Contraste Aspectual
Tarefa Imperfeito/Perfeito
Grupo TEA Cont.
Total de acertos 24 30
Média 1,6 2,0
Mediana 2,0 2,0
Desvio padrao 1,2 0,

Tablea 4: Estatistica descritiva para analise de contraste aspectual sem
suporte visual (max. score = 3; n = 15)

Na anélise de contraste aspectual (imperfeito/perfeito) realizada no reconto
de narrativa com suporte visual (Tabela 5), verificou-se novamente média de acerto
superior do grupo controle em relacdo ao grupo TEA. Tal diferenca, embora
pequena, aponta para maior proficiéncia do grupo controle no uso do contraste
aspectual. A mediana, entretanto, manteve-se igual para ambos 0s grupos,
sugerindo proximidade no desempenho central. Quanto a variabilidade, o grupo
TEA apresentou desvio padrdo mais elevado em comparacdo ao grupo controle
(praticamente nulo), o que indica maior heterogeneidade no desempenho das
criangas com TEA. Esses achados sugerem que, mesmo diante do suporte visual,
as criancas do grupo TEA néo apresentaram melhora expressiva em relacdo ao

grupo controle, mantendo um padrdo de desempenho mais instavel e heterogéneo.
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Contraste Aspectual
Tarefa Imperfeito/Perfeito
Grupo TEA Cont.
Total de acertos 24 30
Média 1,6 2,0
Mediana 2,0 2,0
Desvio padréo 1,2 0,

Tablea 5: Estatistica descritiva para anélise de contraste aspectual com
suporte visual (max. score = 3; n = 15)

A anélise dos dados, com base no teste Mann-Whitney revelaram que ndo

houve diferenca estatisticamente significativa entre 0s grupos tanto na tarefa de

reconto de narrativa sem suporte visual, no que tange ao contraste aspectual

imperfeito/perfeito (U = 133; p = 0,386), quanto na tarefa de reconto postergado

da mesma narrativa, porém com suporte visual, para os aspectos imperfeito/perfeito

(U =130,5; p=0,417). Os gréaficos 9 e 10 ilustram as médias de acertos.
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Grafico 9 — Médias de acertos em funcédo de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Contraste Aspectual (Imperfeito/Perfeito)
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Grafico 10 — Médias de acertos em funcao de Grupo na tarefa de Reconto
de Narrativa com suporte visual — Contraste Aspectual (Imperfeito/Perfeito)

As Tabelas 6 e 7 apresentam os dados de estatistica descritiva da analise de
relevéancia nas duas tarefas.

A Tabela 6, referente ao reconto sem suporte visual, mostra que o grupo
controle obteve média de acerto superior ao TEA na identificacdo de eventos
relevantes e apresentou menor variabilidade. Quanto aos eventos irrelevantes, as
médias foram baixas em ambos os grupos, embora 0 TEA tenha introduzido mais
informacgdes ndo pertinentes. Essas analises indicam que, sem suporte visual, as
criancas com TEA foram capazes de identificar eventos relevantes, mas com média
de acerto inferior ao grupo controle e maior tendéncia a incluir detalhes irrelevantes,

0 que sugere diferencas no processamento pragmatico-discursivo.

Relevancia
Tarefa Eventos relevantes | Eventos irrelevantes
Grupo TEA Cont. TEA Cont.
Total de acertos 93 112 6 3
Média 6,2 7,5 0,4 0,2
Mediana 6,0 7,0 0,0 0,0
Desvio padrao 2,4 1,3 0,9 0,4

Tablea 6: Estatistica descritiva para analise de relevancia sem suporte
visual (max. score =9; n = 15)

A Tabela 7 apresenta a estatistica descritiva da analise de relevancia no
reconto de narrativas com suporte visual. Ambos 0s grupos obtiveram médias
elevadas na identificacdo de eventos relevantes, com média de acerto superior do

grupo controle em relagdo ao grupo TEA, além de menor dispersdo dos dados.
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Quanto aos eventos irrelevantes, as médias foram baixas em ambos os grupos,
embora o TEA tenha introduzido um pouco mais de informagdes nédo pertinentes e
com maior variabilidade. De modo geral, o suporte visual impactou positivamente
nas respostas, aumentando a média de eventos relevantes e reduzindo a
variabilidade, sobretudo no grupo TEA, 0 que contribuiu para aproximar seu
resultado ao do grupo controle.

Relevancia
Tarefa Eventos relevantes | Eventos irrelevantes
Grupo TEA Cont. TEA Cont.
Total de acertos 107 121 9 6
Média 7,1 8,1 0,6 0,4
Mediana 8,0 8,0 0,0 0,0
Desvio padréo 1,7 1,0 0,8 0,5

Tablea 7: Estatistica descritiva para analise de relevancia com suporte
visual (max. score =9; n = 15)

Os resultados do teste Mann-Whitney revelaram que ndo houve diferenca
significativa entre os grupos na tarefa de reconto de narrativa sem suporte visual,
no que concerne a relevancia, tanto para a identificacdo dos eventos relevantes (U
= 148; p = 0,138), quanto para introducdo de eventos irrelevantes (U = 109,5; p =
0,882). Na tarefa de reconto postergado da mesma narrativa, porém com suporte
visual, também ndo houve diferenca significativa entre 0s grupos, no que concerne
arelevancia, tanto para a identificacdo dos eventos relevantes (U = 148,5; p=0,122)
quanto para a introducdo de eventos irrelevantes (U = 102; p = 0,633). Os graficos

11 a 15 ilustram esses resultados com base nas médias de acertos.
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Grafico 11 — Médias de acertos em func¢do de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Relevancia (Eventos Relevantes)
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Grafico 12 — Médias de acertos em funcao de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Relevancia (Eventos Irrelevantes)
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Grafico 13 — Médias de acertos em fun¢ao de Grupo na tarefa de Reconto de

Narrativa com suporte visual — Relevancia (Eventos Relevantes)
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Grafico 14 — Médias de acertos em func¢do de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa com suporte visual — Relevancia (Eventos Irrelevantes)
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Por fim, realizou-se uma andlise complementar referente a ambiguidade,
com o objetivo de avaliar em que medida criangas dos grupos TEA e controle
recorriam a expressées ambiguas durante o reconto da narrativa.

A Tabela 8 apresenta a estatistica descritiva referente a presenca de
ambiguidade na tarefa de reconto de narrativa sem suporte visual. Observa-se que
ambos 0s grupos apresentaram ocorréncia de ambiguidades no desempenho, ainda
que em niveis relativamente baixos. O grupo TEA registrou maior nimero total de
ocorréncias em comparagao ao grupo controle, o que se refletiu na média.

A ocorréncia de ambiguidades ndo foi um fendmeno isolado, estando
presente de forma relativamente equilibrada entre os participantes. Contudo, a
andlise da dispersdo mostra maior variabilidade no grupo TEA em relacdo ao grupo
controle, apontando para maior heterogeneidade no desempenho das criangas com
TEA.

Essa andlise sugere que, na auséncia de suporte visual, as criangas com TEA
tendem a produzir mais ambiguidades narrativas do que seus pares tipicos,
apresentando ainda maior oscilacao individual no desempenho. Tal padrdo pode
estar relacionado a dificuldades no manejo de recursos linguistico-discursivos que

garantem a clareza referencial durante o reconto.

Tarefa Ambiguidade
Grupo TEA Cont.
Total de acertos 14 10
Média 0,9 0,7
Mediana 1,0 1,0
Desvio padrao 0,9 0,7

Tablea 8: Estatistica descritiva para presenca de ambiguidade em tarefa de
reconto de narrativa sem suporte visual (max. score = 1; n = 15)

Ja na tabela 9 podemos verificar a analise descritiva referentes a presenca
de ambiguidade na tarefa de reconto de narrativa com suporte visual. Os dados
revelam que o grupo TEA apresentou maior ocorréncia de ambiguidades em
comparac¢do ao grupo controle. Esse resultado sugere que, mesmo com o auxilio de
suporte visual, os participantes com TEA mantiveram maior propensao a produzir
ambiguidades narrativas.

No que diz respeito a variabilidade, observa-se que ambos 0s grupos
apresentaram desvios padrdo relativamente préximos, indicando uma dispersao

semelhante em relagdo as médias. Entretanto, no grupo TEA a maior média e a
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mediana mais elevada reforgam a tendéncia de ocorréncia mais frequente desse
fendmeno.

Constata-se que a presenca do suporte visual ndo contribuiu para reduzir a
ocorréncia de ambiguidades; ao contrério, verificou-se um aumento em ambos 0s
grupos. No grupo TEA, esse crescimento foi mais expressivo, enquanto no grupo
controle a elevacdo foi mais moderada. Assim, ao contrario do esperado, o suporte
visual ndo funcionou como recurso facilitador da clareza referencial, mas parece ter
intensificado a presenca de ambiguidades, sobretudo entre os participantes com
TEA.

Tarefa Ambiguidade
Grupo TEA Cont.
Total de acertos 25 14
Média 1,7 0,9
Mediana 2,0 1,0
Desvio padrdo 1,0 0,9

Tablea 9: Estatistica descritiva para presenca de ambiguidade em tarefa de
Reconto de Narrativa com suporte visual (max. score = 1; n = 15)

A analise dos dados, baseado no teste Mann-Whitney revelaram que nao
houve diferenca significativa entre os grupos na tarefa de reconto de narrativa sem
suporte visual, no que concerne a ambiguidade (U = 94,5; p = 0,432). Ja na tarefa
de reconto postergado da mesma narrativa, porém com suporte visual, a diferenca
entre grupos apresentou-se de forma marginalmente significativa (U = 67,5; p =

0,053). Os graficos 15 e 16 apresentam as médias de acertos.
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Grafico 15 — Médias de acertos em fungdo de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa sem suporte visual — Ambiguidade
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Grafico 16 — Médias de acertos em funcao de Grupo na tarefa de Reconto de
Narrativa com suporte visual — Ambiguidade

Independentemente de Grupo o efeito das tarefas supracitadas, baseado no
teste Wilcoxom, apontou que houve diferenca significativa, com maior nimero de
respostas corretas para as tarefas de reconto postergado da narrativa, com suporte
visual (W = 330,5; z score = 3,400; p < 0,01).

Esses achados evidenciam que o suporte visual atua nos diferentes dominios
da narrativa e que criancas com TEA apresentam padrdes especificos de
dificuldades e facilidades que merecem atencdo diferenciada em contextos

terapéuticos e educacionais.

Conclusao

A analise das estatisticas descritivas apresentadas nas diferentes tarefas de
reconto narrativo revelou padrdes consistentes entre os grupos TEA e controle
Entretanto, apenas em algumas condi¢cGes a diferenca entre os grupos foi
estatisticamente significativa.

Os resultados obtidos permitem concluir que as criancas com TEA
apresentaram dificuldades especificas na introducéo de referentes durante o reconto
de narrativas, sobretudo na introducédo do personagem coadjuvante na condi¢do sem
suporte visual, em que a diferenca entre os grupos foi estatisticamente significativa.
Quanto & introducdo dos personagens principal e secundario, embora as diferencas
ndo tenham alcancado significancia estatistica, observaram-se valores proximos ao
limiar, sugerindo uma tendéncia de desempenho superior do grupo controle. De

modo semelhante, na tarefa de reconto postergado com suporte visual, a diferenca
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entre 0s grupos mostrou-se marginalmente significativa, reforcando o padréo
observado.

Esses achados, em conjunto, apoiam parcialmente a hipotese de que criangas
com TEA apresentam dificuldades na codificagdo de informaces relacionadas a
interface gramatica-pragmaética, manifestadas em aspectos como a introdugédo de
referentes e a relevancia atribuida aos personagens na narrativa.

Além disso, a analise descritiva aponta consistentemente médias mais
elevadas no grupo controle, o que sugere tendéncias que podem ndo ter alcancado
significancia estatistica devido ao tamanho reduzido da amostra. Cabe destacar
ainda que criangas com TEA nivel 1, por apresentarem um funcionamento mais
proximo ao de seus pares tipicos, podem néo se diferenciar de forma marcante em
varias tarefas, o que também pode ter contribuido para a auséncia de diferencas
significativas em alguns contrastes.

Por fim, no que diz respeito a ambiguidade, verificou-se que o grupo TEA
apresentou maior ocorréncia de ambiguidades narrativas tanto na condicdo sem
suporte visual quanto com suporte visual, sendo este aumento mais expressivo na
segunda condi¢cdo. De forma inesperada, o suporte visual ndo reduziu, mas
intensificou a ocorréncia de ambiguidades, sugerindo que esse recurso pode ter

introduzido novas demandas de integracdo discursiva para as criancas com TEA.

5.2.2 Estabelecimento dareferéncia definida e indefinidacom base em

especificidade no discurso

Dados observacionais na intervencdo clinica fonoaudioldgica em criancas
TEA em idade escolar apontam para hipdteses de dificuldades na introducédo e
manutencdo de referentes por parte destas criancas. Sendo assim, para obtermos
resultados mais concretos, decidiu-se testar tais criangas em uma nova tarefa de
producdo eliciada baseada em um estudo seminal de Maratsos (1974) e que fez parte
da pesquisa de Longchamps (2014), na qual elas precisavam estabelecer a
referéncia (definida/indefinida) com base em especificidade (especifico/ndo
especifico) no discurso e no estado de conhecimento de seu interlocutor.

Porém, diferentemente do experimento de Maratsos (1974), e tal como em
Longcahmps (2014), considerou-se o uso de figuras para tornar a tarefa mais

atraente para as criangas. Contudo, para ndo interferir no design original, as figuras
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relacionadas as respostas-alvo possiveis foram apresentadas de forma ludica e

somente apds a crianca ter respondido a pergunta da experimentadora.

- Objetivo

O objetivo do experimento foi verificar em que medida as criangas seriam
capazes de produzir uma expressdo referencial de forma pragmaticamente
adequada, considerando-se a especificidade (ou particularidade) de expressdes

referenciais introduzidas previamente no discurso.

- Tarefa

Foi utilizada uma tarefa de producéo eliciada do tipo cloze. Os participantes
deveriam produzir uma expressdo referencial (definida ou indefinida), dando
continuidade a frase iniciada pela experimentadora.

A reintroducéo do referente poderia ocorrer por meio do traco [+definido],
se a resposta-alvo fizesse referéncia a um item/individuo especifico, e por meio do
traco [-definido], se a resposta-alvo fizesse referéncia a um item/individuo nao
especifico em um conjunto previamente introduzido. Seguem exemplos abaixo (ver
Apéndice C):

Elisa gosta muito de ir a festas. No préximo sabado, tem uma festa de aniversario
pra ela ir. Ela tem duas bijuterias na sua caixinha: um colar e uma pulseira.
Ela vai usar uma bijuteria. Prompt: Ela vai usar... => Resposta alvo: o colar/a

pulseira.

Nesta condicdo, um colar particular e uma pulseira particular foram
estabelecidos (especificados) no discurso. Logo, a resposta da crianca deveria

envolver uma expressao referencial com traco [+definido].

Elisa gosta muito de ir a festas. No préximo sabado, tem uma festa de aniversario
pra ela ir. Ela tem umas bijuterias na sua caixinha: uns colares e umas

pulseiras. Ela vai usar uma bijuteria. Prompt: Ela vai usar... => Resposta alvo:
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um colar/uma pulseira.

Nesta condigdo, nenhum objeto particular da classe dos colares ou das
pulseiras foi estabelecido (especificado). Mesmo que a crianca imaginasse para si
propria um colar ou uma pulseira em particular, este referente particular estaria
sendo estabelecido somente para ela e ndo para o ouvinte (no caso, a
experimentadora). Logo, a crianga deveria fazer mencao a um dos objetos por meio
do uso de uma expressao referencial com trago [-definido].

ApoOs a resposta da crianca, uma figura correspondente ao tipo de objeto
referido era apresentada, apenas como forma de finalizag&o.

Figura 5 — Exemplo de personagem Figura 6 - Exemplo de figura para

finalizac&o da tarefa

A previsdo foi a de que o grupo de criancas TEA faria um maior nimero de
menc¢des pragmaticamente inadequadas a entidades especificas e ndo especificas,

se comparadas ao grupo controle.

- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle).
» Tarefa: Introducdo da referéncia Definida e Indefinida (max. 5).
Varidvel dependente: Nimero de respostas alvo produzidas pela crianca de acordo

com as situagdes discursivas acima descritas.
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- Hipoteses e previsoes

Com base na informacéo proveniente acerca da dificuldade de criangas com
déficits pragmaéticos no estabelecimento da referéncia e de sua inabilidade em levar
em conta a perspectiva de seu interlocutor, bem como no experimento anterior, no
qual as criancas com TEA demonstraram dificuldades com a introducéo e
manutencdo de referentes, a previsdo foi a de que o grupo TEA faria um maior
nimero de mencgdes pragmaticamente inadequadas se comparado ao grupo

controle.

METODO

- Material:

e 1 lista com 10 estimulos: 5 cuja resposta alvo requeria uma expressao
referencial com traco [+definido] e 5 cuja resposta alvo requeria uma
expressao referencial com traco [-definido];

e 1 arquivo Power Point contendo as figuras correspondentes a cada um dos
estimulos da lista;

e 1 notebook Sony Vaio.

- Procedimento:

Apds uma breve fase de ambientacéo, a experimentadora dizia a crianca que
elas iriam brincar de adivinhar. Apds um exemplo, a experimentadora/pesquisadora
introduzia cada um dos estimulos na presenca de um slide contendo somente a
personagem em questao.

Ao ouvir a frase critica (a ser continuada) a crianca deveria completa-lo com
uma expressdo referencial com traco definido/indefinido, dependendo do estimulo
apresentado. Assim que a crianga proferia a resposta, a experimentadora dizia:
“Vamos ver se vocé acertou?” e mostrava uma das duas figuras referentes as
provaveis respostas.

A crianga podia, assim, constatar se “acertou’” ou ndo. Na verdade, qualquer

uma das escolhas estaria correta, pois 0 que estava sendo avaliado era 0 uso do trago
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[+definido] ou [-definido] na resposta. Todo o experimento durou, em média, 6

minutos por participante.

- Resultados e discussao

A Tabela 10 apresenta as estatisticas descritivas referentes ao desempenho
dos grupos TEA e controle nas tarefas de estabelecimento da referéncia definida e
indefinida.

Nota-se que o grupo controle obteve médias mais elevadas em ambas as
condigOes para referéncia definida e indefinida, em comparacdo ao grupo TEA,
sendo a introdugdo da referéncia indefinida mais afetada no grupo TEA, indicando

possiveis dificuldades no dominio referencial da linguagem.

Tarefa Ref. Definida | Ref. Indefinida
Grupo TEA | Cont. TEA Cont.
Total de acertos 17 48 8 29
Média 1,1 3 0,5 2
Mediana 1,0 3 0,0 2
Desvio padrao 1,2 1 0,7 1

Tablea 10: Estatistica descritiva para tarefa de introducéo da referéncia
Definida e Indefinida (max. score = 5; n. 15)

Os dados foram analisados por meio do teste ndo paramétrico de Mann-
Whitney, a fim de verificar o efeito de Grupo no nimero de acertos nas tarefas de
introducdo de referéncia definida e indefinida. Para tanto, utilizou-se o programa
JASP, versdo 0.95.1.

Os resultados indicaram diferencas significativas entre 0s grupos tanto na
tarefa de introducéo da referéncia definida (U = 202; p < 0,001) quanto na tarefa de
introducdo da referéncia indefinida (U = 190; p < 0,001). Para avaliar o efeito das
tarefas de referéncia definida e indefinida independentemente do grupo, aplicou-se
0 teste ndo paramétrico de Wilcoxon, que revelou diferenca significativa, com maior
numero de acertos na tarefa de introducéo da referéncia definida (W = 105; z score
= 3,29; p <0,001). Os graficos 17 e 18 apresentam esses resultados com base nas

médias de acertos.
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CONTROLE TEA
Grupo

Gréfico 17 — Médias de acertos em funcéo de Grupo natarefa de introducéao
da referéncia Definida
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Gréfico 18 — Médias de acertos em funcéo de Grupo natarefa de introducéo
da referéncia Indefinida

Observou-se um efeito de grupo significativo, com desempenho do grupo
TEA inferior ao do grupo controle em ambas as tarefas de introducdo da referéncia
definida e indefinida. Apesar disso, ambos 0s grupos apresentaram dificuldades,
indicando que a nocdo de especificidade era pouco acessivel as criangas
independentemente do quadro clinico. Também houve efeito do tipo de contexto: a
referéncia definida foi mais facilmente codificada, enquanto a referéncia indefinida
apresentou desempenho inferior a metade do score maximo. No mais, ambos 0s
grupos apresentaram alta taxa de omiss@o dos determinantes.

Apresentamos, a seguir, alguns exemplos da producgéo inadequada de ambos

0s grupos com relagéo aos problemas apontados acima.
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Exemplo de uma crianca TEA onde o traco [+definido] era esperado:
Experimentadora: Elisa gosta muito de ir a festas. No proximo sabado, tem uma
festa de aniversario pra ela ir. Ela tem duas bijuterias na sua caixinha: um colar
e uma pulseira. Elisa vai usar uma bijuteria. Ela vai usar...

Criancga: Uma pulseira. (L.B.S.0: 8,10)

Exemplo de uma crianca TEA onde o traco [-indefinido] era esperado:
Experimentadora: Ronaldo ajuda sua mée na cozinha. Ele costuma lavar a
louca. Depois do jantar, tinha s6 umas coisas na pia: uns pratos e uns copos.
Ronaldo s6 lavou uma coisa. Ele lavou...

Crianga: O prato (P.G.V.H: 11,4)

Exemplo de omissdo de determinante por parte de uma crianca TEA:
Experimentadora: Lilian gosta de lanchar na escola. Ontem, ela levou duas
frutas na mochila: uma banana e uma maga. Mas Lilian sé comeu uma fruta. Ela
comeul...

Crianga: Maca. (P.P.V: 11,0)

Exemplo de uma crianca controle onde o traco [+definido] era esperado:
Experimentadora: Paulo queria um bichinho de estimacdo. Ele foi até um
laguinho perto de sua casa. L4, ele viu uns bichinhos: uns sapos e umas tartarugas.
Paulo pegou um bichinho. Ele pegou...

Crianca: Uma tartaruga. (A.C.S: 7,11)

Exemplo de uma crianca controle onde o traco [-indefinido] era esperado:
Experimentadora: Fernando foi ao dentista. Numa mesinha da sala de espera
tinha umas coisas para ler: uns jormais e umas revistas. Fernando pegou uma
coisa para ler. Ele pegou...

Crianca: A revista. (M.A.S.B: 11,5)

Exemplo de omissdo de determinante por parte de uma crianca controle:
Experimentadora: Beto estava sentado numa praca. Ele viu uns bichinhos
passando: uns cachorros e uns gatos. Ai, ele pensou: “Serd que um daqueles
bichinhos quer ser meu amigo?” Beto chamou um bichinho. Ele chamou...

Crianca: Gato (L.C.A: 8,8)

Concluséao

O presente estudo teve como objetivo analisar a capacidade das criancas,
em especial aquelas do grupo com TEA, de produzirem expressoes referenciais
adequadas do ponto de vista pragmatico ao se referirem a entidades especificas no
discurso. Os achados indicaram que ambos 0s grupos apresentaram dificuldades

expressivas no uso de referéncias definidas e indefinidas para designar entidades ja
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introduzidas ou novas. Esse resultado, somado a elevada ocorréncia de omissdes de
determinantes observada em ambos 0s grupos, contrasta com as evidéncias
relatadas por Maratsos (1974), que, ao investigar criancas de 3 e 4 anos na mesma
tarefa, constatou que estas demonstravam dominio no emprego de artigos definidos
e indefinidos em conformidade com as distingbes semanticas que marcam,
respectivamente, a referéncia especifica e a néo especifica. E importante ressaltar
que, no estudo de Maratsos (1974), as expressdes referenciais em que os artigos
foram omitidos ndo foram consideradas na anélise.

Os dados do experimento também revelaram que, nas producdes
consideradas pragmaticamente adequadas, a utilizacdo da referéncia definida
mostrou-se mais recorrente em ambos os grupos. Além disso, observou-se que essa
forma de referéncia foi, em alguns casos, aplicada de maneira inadequada,
ocorrendo substituicdo indevida da indefinida quando esta seria a opcao esperada,
e 0 contrario também se verificou.

No que se refere aos resultados do presente estudo, verificou-se que o
desempenho das criancas avaliadas apresentou um padréo semelhante ao reportado
por Longchamps (2014). Em sua investigacdo, a autora analisou em que medida
criancas da mesma faixa etéria, identificadas com DAp pelos professores da rede
de ensino, eram capazes de produzir expressdes referenciais de modo
pragmaticamente adequado. A semelhanca entre os achados sugere que,
independentemente do quadro clinico especifico, as dificuldades no uso apropriado
de expressOes referenciais parecem constituir um traco recorrente nesse periodo do
desenvolvimento. Assim, a comparacdo entre os dois trabalhos contribui para
reforcar a necessidade de investigacdes mais aprofundadas, que considerem tanto
fatores linguisticos quanto pragmaticos no desempenho infantil.

Dessa forma, evidenciou-se que o grupo TEA apresentou um desempenho
consideravelmente mais baixo em comparacdo ao grupo controle, o que aponta para
limitacBes na codificacdo e no reconhecimento das distin¢cbes que envolvem a
interface entre gramatica e pragmatica.

Os experimentos descritos até 0 momento concentraram-se na analise da
producédo de criangas com TEA e do grupo controle no que se refere as distin¢es
situadas na interface gramatica-pragmatica. Resta, entretanto, investigar como esses
mesmos participantes se comportam no dominio da compreensdo, ou seja, na

capacidade de elaborar inferéncias a partir dessas distingdes. Essa questdo serd
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abordada nos experimentos subsequentes.

5.2.3 Inferéncias com pistas linguisticas de aspecto, definitude e

modo

Segundo Yule (1996), a inferéncia exerce um papel central no processo de
interpretacdo de expressdes referenciais. Pesquisadores como Leinonen e Letts
(1997) e Norbury e Bishop (2002) defendem que dificuldades inferenciais séo
frequentemente observadas em criangas com Transtorno do Desenvolvimento da
Linguagem de natureza pragmatica (TDL-Prag). Partindo desse pressuposto, torna-
se plausivel considerar que criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
por apresentarem comprometimentos nas habilidades pragmaticas, também tendam
a obter desempenho reduzido em tarefas que envolvem a realizacéo de inferéncias.

Com o intuito de explorar essa questdo, a presente pesquisa replicou o
experimento de compreensdo proposto por Longchamps (2014), originalmente
inspirado no estudo de Norbury e Bishop (2002). No trabalho de Longchamps,
foram utilizadas quatro historias, das quais apenas uma foi selecionada para compor

a investigacao atual.

- Objetivo

O exame da habilidade inferencial em criangas com TEA tem como objetivo
principal compreender em que medida essas criancas conseguem mobilizar
informacBes contextuais, linguisticas e extralinguisticas para construir sentidos
implicitos durante a comunicacdo. Assim, investigar o desempenho inferencial
desse grupo permite ndo apenas caracterizar o perfil comunicativo-pragmatico de
criancas com TEA, mas também identificar os mecanismos cognitivos e linguisticos

que podem estar preservados ou comprometidos.
- Tarefa
A historia apresentada abaixo teve como objetivo avaliar as habilidades

inferenciais das criangas. Foram apresentadas perguntas inferenciais e perguntas

literais. As perguntas inferenciais eram baseadas em contrastes linguisticos
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dependentes de definitude, aspecto e modo (ver Apéndice D).

Um dia, Jodo estava tirando uma soneca no sofd da sala quando o
telefone tocou. Ele ficou muito aborrecido! Depois de atender ao telefone, e
ainda sonolento, Jodo sentiu sede e resolveu pegar uma bebida na geladeira. O
suco de uva estava uma delicial Quando terminou, Jodo voltou rapidamente
para o sof4, mas quando ele estava pensando que ia voltar a tirar sua soneca,
sua mae se aproximou e lhe disse: “Jodo, seu preguicoso, vai fazer o seu dever
de casa!”. Novamente, ele ficou bastante aborrecido, mas obedeceu e fez o que
sua mée disse.

Naquele mesmo dia, mais tarde, Jodo foi jogar uma partida de futebol na
praca. Seus amigos esperavam que ele fizesse muitos gols. Mas Jodo,
infelizmente, ndo jogou nada bem. Quando um dos meninos perguntou pelos
famosos gols, ele calmamente respondeu: “U¢, eu estava cansado! Também,
nao me deixaram dormir!”.

Foram formuladas 8 perguntas para a histéria, sendo 6 inferencias (2 para
cada tipo de contraste linguistico mencionado acima) e 2 literais. Além das
perguntas, uma série de prompts foi elaborada de modo a conduzir a crianca a
resposta alvo.

Em relacdo as perguntas literais, a crianca sO precisava resgatar a resposta

correta da historia.

Trecho: Um dia, Jodo estava tirando uma soneca no sofé da sala quando o
telefone tocou.

Pergunta: Onde Jodo estava tirando uma soneca?

Resposta alvo: No sofa da sala.

Ja nas perguntas inferenciais, no que concerne a aspecto, a crianca precisava
inferir a razdo de um comportamento, sentimento ou acontecimento, ou mesmo a
realizacdo ou ndo de uma acdo, baseada em algo que ocorreu numa determinada

circunstancia.

Trecho: Um dia, Jodo estava tirando uma soneca no sofa da sala quando o

telefone tocou. Ele ficou muito aborrecido!
Pergunta: Porque Jodo ficou aborrecido?

Resposta alvo: Porque foi acordado pelo telefone enquanto dormia.

Em relacdo as perguntas inferenciais relativas a definitude, a crianca

precisava estabelecer uma relacdo de hiponimia entre referéncia indefinida e uma
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definida em duas sentencas consecutivas.

Trecho: Jodo sentiu sede e resolveu pegar uma bebida na geladeira. O suco de
uva estava uma delicia!

Pergunta: Que bebida Jodo tomou?

Resposta alvo: (O) suco de uva.

Por fim, no que diz respeito a inferencia baseada no modo imperativo

(irrealis), a crianca precisava chegar a conclusdo de que se algo era esperado ou

solicitado, é porque ainda ndo havia sido realizado.

Trecho: “Jodo, seu preguicoso, vai_fazer o seu dever de casa!”

Pergunta: A mae de Jodo achava que ele tinha feito o dever de casa?
Resposta alvo: Néo, porque sendo ela ndo teria mandado ele fazer o dever de
casa./N&o, porque se ela mandou ele fazer o dever de casa, é porque ele ainda
ndo o havia feito.

Foram utilizados 4 prompts, conforme exemplificado abaixo:

Pergunta | Porque Jodo ficou aborrecido? => Resposta possivel: Porque
foi acordado pelo telefone, enquanto dormia.

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Um dia, Jodo estava
tirando uma soneca no sofa da sala quando o telefone tocou. Ele
ficou muito aborrecido!

E ai, porque Joao ficou aborrecido?

Prompt 2 O que Jodo estava fazendo na hora em que telefone tocou? E
entdo, por que Jodo ficou aborrecido?

Prompt 3 Telefone faz barulho? Porque Jodo ficou aborrecido?

Prompt 4 As pessoas ficam aborrecidas quando acordam com barulho?

Porque Jodo ficou aborrecido?

Quadro 1 - Exemplos de prompts para uma pergunta inferencial de aspecto

Prompt 1: O trecho relevante era relido e era dito a crianca que aquela parte

continha uma pista. A pergunta, entdo, era repetida (a pista linguistica se encontrava

no trecho em questéo);

Prompt 2: A pista linguistica era “traduzida”, isto €, parafraseada e a pergunta,

repetida;

Prompts 3 e 4 (apenas para as perguntas inferenciais): Explicitavam o

conhecimento de ordem conceitual ou de pratica cultural (conhecimento de mundo)

necessario(a) para que a inferéncia fosse feita. A pergunta, entdo, era repetida em

seguida.
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Com o objetivo de avaliar a dificuldade das criangas para chegar nas respostas alvo,

foi empregado as seguintes pontuagdes:

(a) Para as perguntas inferenciais de definitude, modo e aspecto, se a crianga:
Acertou a resposta alvo sem a necessidade de prompts =
Necessitou de 1 prompt para chegar a resposta alvo =
Necessitou de 2 prompts para chegar a resposta alvo =
Necessitou de 3 prompts para chegar a resposta alvo =
Necessitou de 4 prompts para chegar a resposta alvo =

Né&o atingiu a resposta alvo, mesmo com os prompts =

(b) Para as perguntas literais, se a crianga:

Acertou a resposta alvo sem a necessidade de prompts =3
Necessitou de 1 prompt para chegar a resposta alvo =2
Necessitou de 2 prompts para chegar a resposta alvo =1
Né&o atingiu a resposta alvo, mesmo com os prompts =0

Diferentemente dos estudos de Longchanps (2014), ndo foi utilizado o
prompt 0° relacionado ao questionamento de qualquer resposta aleatdria pela
crianca. De todo modo, como naquele estudo, quanto maior 0 nimero de prompts
utilizados, menor a pontuacdo, evidenciando a dificuldade da crianca na elaboracéo

de tais inferéncias.

Histéria do Jodo

quad
Figura 7 — Exemplo de estimulo visual dos personagens
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Histdéria do Jodo

Fim

Figura 8 — Exemplo de estimulo visual com todas as cenas

- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle)
Seguem abaixo as variaveis dependentes de cada analise conduzida
» Andlise 1
Pergunta literal relativa a aspecto
Varidvel dependente: NUumero de respostas corretas para perguntas literais (max.
6).
> Analise 2

Pergunta inferencial relativa a aspecto.

Variavel dependente: Numero de respostas corretas com base em para inferéncias

com pistas linguisticas de aspecto (max. 10).
> Analise 3
Pergunta inferencial relativa a definitude

Variavel dependente: Numero de respostas corretas com base em inferéncias com

pistas linguisticas de definitude (max. 10).
> Analise 4
Pergunta inferencial relativa a modo
Variavel dependente: NUmero de respostas corretas para inferéncias com pistas

linguisticas de modo (max. 10).

- Hipoteses e previsdes

A hipoOtese para este experimento foi de que as criangas com TEA tém

dificuldade para realizar inferéncias. A previsdo para este experimento foi de que
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tais criangas TEA apresentariam um baixo desempenho nas perguntas inferenciais
se comparadas ao grupo controle. Em contrapartida, as perguntas literais seriam

menos custosas do que as inferenciais para ambos 0s grupos.

METODO

- Material:

e 1 historia com 144 palavras;
e 1 arquivo Power Point contendo as figuras dos personagens e as
cenas da historia;

e 1 notebook Sony Vaio.

- Procedimento:

A pesquisadora informava as criancas que iria apresentar uma historia como
parte de uma nova atividade, destacando que a Unica tarefa delas seria ouvir com
bastante atencdo. Durante a realizacdo, os participantes tinham a sua disposi¢éo as
ilustracBes correspondentes, que incluiam os personagens e as cenas completas.
Ap0s a narracdo, eram feitas perguntas de carater inferencial e literal relacionadas
ao enredo. Caso houvesse dificuldade em alcancar a resposta esperada, a
pesquisadora utilizava quantos prompts fossem necessarios para auxiliar a crianca
na tarefa. Ao término da atividade, era solicitado aos participantes que
expressassem se haviam gostado da histéria. Em média, cada sessdo teve duragédo

aproximada de 15 minutos por crianca.

Resultados e discussao

A tabela 11 sintetiza a estatistica descritiva dos grupos TEA e controle em
tarefas de inferéncias com base em pistas linguisticas associadas a trés dominios:
aspecto, definitude e modo, além da condicdo literal.

No que se refere & condigdo literal, ambos os grupos apresentaram
desempenhos semelhantes, com médias préoximas e medianas coincidentes. Esses

resultados sugerem que, em contextos de interpretacéo literal, as criancas com TEA
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ndo diferiram significativamente do grupo controle, o que indica preservacéo
relativa dessa habilidade.

J& nas tarefas que exigiam o uso de aspecto como pista inferencial, o grupo
controle demonstrou desempenho superior em comparagdo ao grupo TEA. Além
disso, a disperséo foi consideravelmente maior no grupo TEA do que no controle,
0 que evidencia grande variabilidade individual no aproveitamento dessa pista
linguistica.

Na condicdo de definitude, ambos os grupos apresentaram médias muito
baixas e valor de mediana nulo, revelando desempenho bastante reduzido. Esse
resultado sugere que a definitude, enquanto pista linguistica, ndo se configurou
como um recurso eficaz para a realizacdo de inferéncias, independentemente do
grupo.

Por fim, na condi¢cdo de modo, o grupo controle obteve desempenho
expressivamente superior em relacdo ao grupo TEA. Apesar de as medianas terem
coincidido no valor maximo, a maior dispersdo no grupo TEA aponta para
heterogeneidade marcante na capacidade de utilizar o modo como pista inferencial.

De maneira geral, os resultados mostram que, embora as criangas com TEA
acompanhem o grupo controle na interpretacdo literal, apresentam maiores
dificuldades no uso de pistas linguisticas mais complexas, como aspecto e modo,
além de um desempenho globalmente fragil na condicdo de definitude. A maior
variabilidade observada no grupo TEA sugere heterogeneidade no perfil
inferencial, o que reforca a necessidade de considerar diferencas individuais

significativas no processamento pragmatico-linguistico desse grupo.

Literal Aspecto Definitude Modo
Tarefa
Grupo TEA | Cont. | TEA | Cont. | TEA | Cont. | TEA | Cont.
Total de acertos | 89 84 86 | 132 | 18 23 | 110 | 139
Média 59 | 56 | 57 |88 |12 | 15 | 73 ] 93
Mediana 60 | 60 | 50 | 90 | 0,0 | 0,0 | 10,0 | 10,0
Desvio padrao 031107 |40 ] 08 | 21 | 23 | 36 | 13

Tablea 11: Estatistica descritiva para inferéncias com pistas linguisticas de
aspecto, definitude e modo (max. score (literal) = 6; max. score (aspecto,
definitude e modo) = 10; n. 15)

O efeito de Grupo sobre o nimero de acertos na tarefa de inferéncias com

pistas linguisticas, foi investigado por meio do teste ndo paramétrico Mann-
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Whitney, utilizando o programa JASP, verséo 0.95.1.

As andlises indicaram que ndo houve diferenca significativa entre os grupos,
tanto no estimulo referente a inferéncia com pista linguistica de aspecto (U = 148,5;
p = 0,130), quanto nos estimulos referentes & inferéncia com pista linguistica de
definitude (U =121; p =0,681) e modo (U = 130,5; p = 0,427). Quanto aos aspectos
literais, também ndo se verificaram diferencas significativas entre os grupos (U =
89; p = 0,141). Para avaliar o efeito na tarefa sobre aspectos literais e inferéncias
com pistas linguisticas, independentemente do grupo, aplicou-se o teste ndo
paramétrico Wilcoxon, que revelou ndo haver diferenca significativa, com maior
namero de respostas corretas nos estimulos relacionados aos aspectos literais (W =
22;z2=-0,791; p =0,392). Os gréficos 19 a 22 ilustram as médias de acertos obtidas
pelos participantes.

0 - -
CONTROLE TEA

Grupo

Gréfico 19 — Médias de acertos em fungédo de Grupo nos estimulos
referentes aos aspectos literais

O gréfico 19 indica que ambos 0s grupos obtiveram médias de acerto
semelhantes, com diferenca minima entre eles. 1sso sugere que, em tarefas de
interpretacdo literal, criancas com TEA apresentam desempenho comparavel ao do
grupo controle, indicando preservacdo da compreensdo de enunciados sem

inferéncias complexas ou processamento pragmatico elaborado.
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CONTROLE TEA
Grupo

Gréfico 20 — Médias de acertos em funcdo de Grupo nos estimulos
inferenciais com pista linguistica de aspecto

O grafico 20 evidencia que o grupo controle utilizou de forma mais
consistente informacdes aspectuais para realizar inferéncias, enquanto criangas com
TEA apresentaram maior dificuldade. Esses resultados sugerem que o grupo TEA
enfrenta desafios na integracdo de elementos linguisticos mais abstratos, como o

aspecto verbal, na construgéo de inferéncias.
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Gréfico 21 — Médias de acertos em funcédo de Grupo nos estimulos
inferenciais com pista linguistica de definitiude

No grafico 21 observa-se que ambos os grupos obtiveram médias de acerto
bastante baixas, 0 que evidencia grande dificuldade em utilizar a definitude como
recurso para a realizagéo de inferéncias.

A proximidade dos resultados entre os dois grupos revela que a dificuldade

ndo se restringe ao TEA, mas parece estar relacionada a propria complexidade da
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tarefa e a natureza abstrata da definitude como marcador linguistico. Assim, pode-
se inferir que esse recurso gramatical ndo foi suficientemente acessivel para
sustentar a realizacdo de inferéncias por parte das criangas, independentemente de

apresentarem ou ndo alteraces pragmaticas.

10

CONTROLE TEA
Grupo

Gréfico 22 — Médias de acertos em funcado de Grupo nos estimulos
inferenciais com pista linguistica de modo

De acordo com o grafico 22, podemos observar que o grupo controle obteve
médias de acerto superior ao grupo TEA. Portanto, os resultados indicam que o
processamento de pistas linguisticas de modo € menos eficiente em individuos
TEA, 0 que pode comprometer sua compreensdo inferencial durante a

comunicacao.

Conclusao

Os resultados do presente estudo indicam que ndo houve diferenca
estatisticamente significativa entre os grupos TEA e controle nas tarefas de
inferéncia mediadas por pistas linguisticas de aspecto, definitude e modo. De
maneira semelhante, ndo se observaram diferencas significativas nos aspectos
literais da tarefa, embora o grupo TEA tenha demonstrado uma tendéncia a
interpretacdo mais literal. Esses achados podem ser contextualizados a luz da
literatura sobre inferéncia linguistica: segundo Yule (1996), a inferéncia
desempenha papel central na interpretacdo de expressdes referenciais, e estudos
anteriores apontam que dificuldades inferenciais sdo frequentes em criangas com

Transtorno do Desenvolvimento da Linguagem de natureza pragmatica (TDL-Prag)
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(Leinonen & Letts, 1997; Norbury & Bishop, 2002).

Partindo desse pressuposto, é plausivel supor que criangas com TEA, devido
a comprometimentos em habilidades pragmaticas, apresentem maior dificuldade
em tarefas que exigem inferéncia, mesmo que os resultados estatisticos ndo tenham
revelado diferencas significativas nesta amostra. Ressalta-se que o tamanho
reduzido da amostra pode ter limitado a variabilidade dos dados, influenciando os
achados. Ainda assim, os dados sugerem indicios de que o grupo TEA enfrenta
maiores desafios nas tarefas inferenciais, reforcando a necessidade de estudos
futuros com amostras maiores para aprofundar a compreensdo dos mecanismos

subjacentes a inferéncia linguistica nesse grupo.

5.2.4 Percepcao de relagbes pertinentes a unicidade ou totalidade da

referéncia

Como ja visto em sessdes anteriores, criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) apresentam uma dificuldade notdria no traco de definitude. Tal
caracteristisca pode ser sugestiva de dificuldades na interface gramatica-
pragmatica. Visando avaliar e confirmar as dificuldades supracitadas, o
experimento a seguir foi conduzido, conforme apresentado nos estudos de
Longchamps (2014), sendo que uma pequena alteracao foi realizada nas perguntas
de compreensdo. O experimento contou com estimulos relacionados a referéncia,
contrastando relac6es de unicidade/totalidade de determinados elementos baseados

em um contexto com suporte visual.

- Objetivo

Este experimento foi elaborado com o objetivo de investigar até que ponto
criancas, dentro do espectro autista, seriam capazes de extrair informacéo do traco
[+definido] de expressdes referenciais como indicativo de totalidade da referéncia,
tanto no singular como no plural. Ou seja, verificar se a crianca consegue, através
da pista do traco [+definido] responder a pergunta feita pela pesquisadora de forma

correta.
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- Tarefa

Na tarefa apresentada, o participante precisaria ser capaz de elaborar uma
inferéncia baseada na informacdo verbal correspondente a uma dada figura, como

no exemplo a sequir (ver Apéndice E):

Figura 9 — Figura referente a um dos estimulos apresentados na condicao singular

Preambulo: Este € o Paulo e esta ¢ a mesa de salgadinhos da festa do primo dele.
Quando Paulo chegou a festa, alguns dos salgadinhos favoritos dele ja estavam
acabando. Que salgadinhos vocé esta vendo? Vocé acha que tem outros tipos de
salgadinhos também? Agora, preste atencdo. Paulo comeu uns salgadinhos. Ele
comeu umas coxinhas e a empada.

Pergunta alvo: Ele comeu todas as empadas? Por que vocé acha isso?

Figura 10 — Figura referente a um dos estimulos apresentados na condi¢ao plural

Preambulo: Este é o Lucas e esta é a estante de brinquedos dele. Nossa, ele tem
tantos brinquedos! Que brinquedos vocé consegue ver? E que outros brinquedos
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vocé acha que tém no quarto dele? Agora, preste atencdo. Lucas pegou uns
brinquedos da estante. Ele pegou os carrinhos e um trenzinho.

Pergunta alvo: Ele pegou todos os carrinhos? Por que vocé acha isso?

Todos os estimulos dispunham de um predmbulo, seguido de duas sentengas
informativas (por exemplo, no texto acima, as sentencas informativas sdo: Lucas
pegou uns brinquedos da estante. Ele pegou os carrinhos e um trenzinho.),
sendo que a segunda delas fornecia expressdes referenciais com tracos especificos
para a condicdo em questdo (singular ou plural). Duas perguntas de compreensao
s&o apresentadas ao fim da histéria: a primeira, uma pergunta SIM ou NAO, relativa
a unicidade (a empada) ou a totalidade da referéncia (os carrinhos), com base nos
tracos de definitude (+ definido) e namero (singular e plural); a segunda, uma
pergunta com por qué? com vistas a verificar a razdo pela qual a crianca deu a
resposta anterior. Nesse ponto, 0 presente experimento difere do elaborado por
Longchamps (2014), pois no lugar da pergunta “por qué”, e apenas para a condi¢ao
singular, o experimento de Longchamps (2014) apresentava uma pergunta sobre a
quantidade do item alvo, como “Quantas réguas tinham no estojo?”, a fim de

verificar se o participante realmente identificava tal item como unitério.

- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle)

Numero: Singular e plural

Variavel dependente: NUmero de respostas corretas (max. 3).

- Hipoteses e previsdes

A hipétese para tal experimento foi de que criancas dentro do Espectro
Autista apresentam baixo desempenho nessa tarefa, a julgar pelo seu desempenho
no experimento anterior, devido a dificuldade na inferéncia com relacdo aos
aspectos investigados. A previsdo é que criancas TEA apresentem desempenho

inferior em relac&o ao grupo controle.
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METODO

- Material

e 1 lista com seis estimulos, sendo 3 na condicdo singular e 3 na condicao
plural;

e 6 arquivos Power Point contendo os slides com as figuras correspondentes a
cada estimulo;

e 1 notebook Sony Vaio.

- Procedimento

Depois de uma breve ambientacdo, a pesquisadora informava a crianca que
ela participaria de um jogo de adivinhacdo, ressaltando a importancia de prestar
bastante atencédo para responder de forma adequada. A experimentadora, entdo, lia
cada estimulo (com a pergunta alvo) para as criancas na presenca de um slide
contendo a figura correspondente. A crianga precisaria, entdo, responder SIM ou
NAO ap6s cada pergunta. Em seguida, para a checagem de sua compreensao quanto
a unicidade ou totalidade do item alvo, a experimentadora fazia a seguinte pergunta:
“Por que vocé acha isso?”. A resposta da crianca seria a constatagdo de sua

compreensdo. O tempo médio do experimento por crianga foi de 15 minutos.

- Resultados e discussao

A Tabela 12 exibe a estatistica descritiva dos grupos TEA e controle nas
tarefas de percepcdo das relacfes de unicidade/totalidade da referéncia.

Verificou-se que o grupo controle obteve media de acerto superior em
ambas as condi¢des, com maiores pontuacdes tanto na condicao singular quanto na
condicdo plural, em comparacdo ao grupo TEA. Contudo, as diferencas entre 0s
grupos nao atingiram o nivel de significancia no teste ndo paramétrico de Mann-
Whitney: condicdo singular (U = 145,5; p = 0,136); condicdo plural (U = 138,5; p
=0,256).



Tarefa Singular Plural
Grupo TEA | Cont. | TEA | Cont.
Total de acertos 31 38 28 35
Média 2,1 3,0 1,9 2,0
Mediana 2,0 3,0 2,0 2,0
Desvio padréo 0,9 1,0 1,1 1,0

Tabela 12: Estatistica descritiva para tarefa de percepc¢ao da
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unicidade/totalidade da referéncia nas condigdes singular e plural (max.

score =

3; n.15)

Independentemente de grupo, o efeito da tarefa de percep¢édo da unicidade

ou totalidade da referéncia foi testado por meio ndo paramétrico Wilcoxon. Os

resultados apontam que ndo houve uma diferenca significativa de NUmero

(singular/plural) na percepcao da unicidade da referéncia (W = 20; z score = 1,02;

p = 0,299), Os graficos 23 e 24 ilustram as médias de acertos, como podemos ver

abaixo.
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Gréfico 23 — Médias de acertos em funcédo de Grupo natarefa de percepc¢ao

da unicidade/totalidade da referéncia na condi¢cao singular
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Gréfico 24 — Médias de acertos em funcdo de Grupo na tarefa de percepg¢ao

da unicidade/totalidade da referéncia na condigao plural
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Durante o levantamento dos dados, foram observados alguns padrdes de

respostas fornecidas pelas criangas, como apresentado abaixo:

1) Resposta correta dada por uma crianca TEA pertinente a condicao

singular:

Experimentadora: Este € o Antonio e este é o armério de roupas dele. Ele tem
muitas roupas né? Que roupas vocé consegue ver? Que outras roupas vocé acha
que pode ter no armario dele? Agora, preste atencdo. Antdnio guardou umas
pecas de roupa no armario. Ele guardou a meia e umas calcas. Pergunta: Ele
guardou todas as meias? Por que vocé acha isso?

Crianca (S.S.S.M. 12,3): Néo.

EXp.: Porque ele guardou “a meia” e ndo “as meias”.

2) Resposta incorreta dada por uma crianca TEA pertinente a condicéo

singular:

Experimentadora: Este € o Pedro e este € o estojo escolar dele. Ele carrega um
monte de coisas neste estojo. O que a gente normalmente carrega num estojo? O
que mais vocé acha que pode ter aqui dentro? Agora, preste atencao. Pedro pegou
uns objetos do estojo. Ele pegou a régua e umas canetas. Pergunta: Ele pegou
todas as réguas? Por que vocé acha isso?

Crianca (P.G.V.H. 11,4): Sim.

Exp.: Porque ele quis.

3) Resposta correta dada por uma TEA pertinente a condicdo plural:

Experimentadora: Este é 0 Lucas e esta ¢ a estante de brinquedos dele. Nossa,
ele tem tantos brinquedos! Que brinquedos vocé consegue ver? E que outros
brinquedos vocé acha que tém no quarto dele? Agora, preste atencdo. Lucas
pegou uns brinquedos da estante. Ele pegou o0s carrinhos e um trenzinho.
Pergunta: Ele pegou todos os carrinhos? Por que vocé acha isso?

Crianca (R.M.S.N. 7,0): Sim.

EXp.: Porque ele falou “os carrinhos”.

4) Resposta incorreta dada por uma crianca TEA pertinente a condicdo

plural:

Experimentadora: Este € o Henrigue e estes sdo uns bichos do zool6gico. Tem
muitos deles Ia. Que bichos voce pode ver aqui? E que outros bichos podemos
encontrar num zooldgico? Agora, preste atencdo. Henrique foi ao zooldgico. Ele
fotografou uma zebra e as girafas. Pergunta: Ele fotografou todas as girafas? Por
que vocé acha isso?

Crianca (P.P.V. 11,0): SO algumas.

Exp.: Porque se ele fotografasse todas, ia demorar muito pra acabar.
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5) Resposta incorreta dada por uma crianga tipica pertinente a condicéo

singular:

Experimentadora: Este é o Paulo e esta é a mesa de salgadinhos da festa do
primo dele. Quando Paulo chegou a festa, alguns dos salgadinhos favoritos dele
ja estavam acabando. Que salgadinhos vocé esta vendo? Vocé acha que tem
outros tipos de salgadinhos também? Agora, preste atencdo. Paulo comeu uns
salgadinhos. Ele comeu umas coxinhas e a empada. Pergunta: Ele comeu todas
as empadas?

Crianga (M.A.S.B. 11,5): Sim.

Exp.: Porque ele estava com fome.

6) Resposta incorreta dada por uma crianga tipica pertinente a condicao

plural:

Experimentadora: Este é o Lucas e esta é a estante de brinquedos dele. Nossa,
ele tem tantos brinquedos! Que brinquedos vocé consegue ver? E que outros
brinquedos vocé acha que tém no quarto dele? Agora, preste atencdo. Lucas
pegou uns brinquedos da estante. Ele pegou os carrinhos e um trenzinho.
Pergunta: Ele pegou todos os carrinhos? Por que vocé acha isso?

Crianca (L.C.A. 8,8): Néo.

Exp.: Porque ele tinha muitos carrinhos, e ai ele sé pegou alguns.

Conclusao

Os resultados deste experimento indicaram que a percepcao da unicidade ou
totalidade da referéncia constitui um desafio para ambos 0s grupos, uma vez que
nem sempre as justificativas para os acertos revelaram que a escolha havia sido
baseada na interpretacdo adequada do traco de definitude. Alguns resultados
revelaram plausividade contextual e dificuldades na interface gramatica-
pragmatica. Observou-se que o grupo controle apresentou média de acertos superior
em ambas as condi¢Oes, singular e plural, em comparacdo ao grupo TEA. No
entanto, as diferencas entre 0s grupos nao atingiram significancia estatistica.

Ao comparar esses achados com os de Longchamps (2014), nota-se um
contraste relevante. A autora, ao investigar criancas tipicas e crian¢as com DAp,
encontrou diferencas significativas entre os grupos, evidenciando maior dificuldade
na percepcdo da unicidade da referéncia por parte do grupo com dificuldades de
aprendizagem. Diferentemente, no presente estudo, embora o grupo controle
também tenha obtido melhor desempenho em relacdo ao grupo TEA, os resultados

ndo se mostraram estatisticamente significativos, possivelmente em funcdo do
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tamanho reduzido da amostra de pacientes TEA nivel 1 e 2 de suporte. Assim, 0s
efeitos aqui observados mostraram-se menos robustos do que aqueles relatados por
Longchamps (2014). Diferengas entre os grupos TEA e DAp também podem ser
exploradas diante desses resultados.

Discusséo geral

Os experimentos conduzidos neste estudo, detalhados nas se¢Ges anteriores,
apresentaram contribuicdes relevantes para a investigacdo de possiveis alteraces
na interface gramatica—pragmatica em criangas com TEA em idade escolar. Uma
ampla variedade de aspectos relacionados a essa interface foi investigada, sendo
que apenas alguns deles apresentaram diferengas estatisticamente significativas
entre os grupos. Ainda assim, observou-se uma tendéncia recorrente de
desempenho inferior por parte do grupo com TEA, 0 que sugere a presenca de um
padrédo que pode vir a se confirmar de forma mais robusta em estudos com amostras
ampliadas.

No experimento referente a producédo de narrativas (reconto), os resultados
indicaram que criancas com TEA apresentam dificuldades especificas na
codificacdo referencial, particularmente na introducao de personagens coadjuvantes
na auséncia de suporte visual. Tal evidéncia reforca a no¢do de que o uso adequado
dos mecanismos referenciais — como a distingdo entre informacdes novas e
previamente estabelecidas no discurso — requer uma integracdo eficiente entre
aspectos gramaticais e pragmaticos da linguagem, competéncia frequentemente
prejudicada em individuos com TEA (Halliday & Hasan, 1976; Levinson, 2007).

A anélise comparativa com os achados de Longchamps (2014) corrobora
essa interpretacdo. A autora demonstrou que, apesar da sensibilidade a relevancia
dos personagens na narrativa, criangas com desenvolvimento atipico apresentam
limitacBes na expressdo linguistica dessa distingdo. Os dados discutidos neste
estudo, portanto, sustentam a hipdtese de que criancas com TEA enfrentam
dificuldades na interface gramaética-pragmatica, impactando diretamente sua
competéncia narrativa. Observou-se, ainda, que embora o suporte visual funcione
como recurso facilitador, ele ndo é suficiente para compensar integralmente tais
dificuldades, o que reforga a necessidade de intervencdes linguisticas especificas

voltadas a introducéo e ao acompanhamento de referentes no discurso narrativo.
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O experimento sobre o uso de referéncia definida e indefinida com base na
especificidade discursiva investigou a capacidade das criancas, especialmente do
grupo com TEA, em empregar expressdes referenciais adequadas do ponto de vista
pragmatico. Os resultados apontaram dificuldades expressivas em ambos 0s grupos,
evidenciadas tanto pelo uso inadequado de artigos quanto pela alta frequéncia de
omissdes de determinantes — achado que contrasta com os resultados de Maratsos
(1974), que identificou, j& em criancas de 3 a 4 anos, sensibilidade ao uso
apropriado de artigos conforme a especificidade referencial.

Apesar dessas dificuldades, observou-se maior frequéncia de uso de formas
definidas nas produgdes pragmaticamente adequadas. No entanto, esse uso nem
sempre foi compativel com as exigéncias contextuais, havendo substituicdes
indevidas entre formas definidas e indefinidas. Esses achados alinham-se aos
resultados de Longchamps (2014), que tambem constatou dificuldades no uso
pragmatico de expressdes referenciais em criancas com desenvolvimento atipico,
sugerindo que tais limitagdes sdo comuns nesse estagio do desenvolvimento,
independentemente do diagndstico clinico. A semelhanca entre os estudos reforca
a importancia de abordagens investigativas que integrem aspectos linguisticos e
pragmaticos na anélise do desempenho infantil.

No experimento de inferéncia com pistas linguisticas de aspecto, definitude
e modo, os resultados indicaram que ndo houve diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos TEA e controle nas tarefas de inferéncia. No entanto,
observou-se uma tendéncia, por parte do grupo com TEA, a interpretacGes mais
literais, 0 que pode ser interpretado como indicio de dificuldades inferenciais sutis,
compativeis com o perfil pragmatico tipico do transtorno.

Segundo Yule (1996), o processamento inferencial é essencial para a
interpretacdo de expressbes linguisticas em contextos comunicativos,
desempenhando papel central na construcdo do sentido discursivo. A literatura
especializada aponta que criangas com transtornos pragmaticos — como no caso
do Transtorno do Desenvolvimento da Linguagem com perfil pragmatico (TDL-
Prag) — frequentemente enfrentam dificuldades na realizacdo de inferéncias
(Leinonen & Letts, 1997; Norbury & Bishop, 2002). Assim, embora o grupo com
TEA néo tenha se diferenciado significativamente do grupo controle, a tendéncia
observada reforca a hipOtese de que o componente inferencial pode estar

comprometido nesse grupo.
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A comparacdo com Longchamps (2014) permite aprofundar a analise: no
referido estudo, criancas com dificuldades de aprendizagem (DAp) apresentaram
desempenho significativamente inferior nas perguntas inferenciais relacionadas ao
aspecto verbal, confirmando que esse tipo de inferéncia exige maior carga cognitiva
e sensibilidade pragmatica. Quanto as inferéncias de modo, o desempenho foi
igualmente baixo em ambos os grupos, enquanto as inferéncias de definitude
pareceram especialmente desafiadoras para o grupo DAp, sugerindo que distingdes
mais sutis de natureza referencial demandam habilidades linguisticas e pragmaéticas
integradas.

Neste contexto, os achados do presente estudo, embora ndo estatisticamente
significativos, alinham-se ao padrdo descrito na literatura e no estudo de
Longchamps. A auséncia de diferencas significativas pode ser atribuida, em parte,
ao tamanho reduzido da amostra, o que limita a variabilidade dos dados e,
consequentemente, o poder estatistico das analises. Ainda assim, os indicios de uma
tendéncia a interpretacdo mais literal por parte do grupo TEA sdo compativeis com
a hipdtese de dificuldades inferenciais no transtorno. Tais dados reforcam a
importancia de ampliar a investigacdo sobre a compreensao inferencial no TEA,
considerando amostras maiores e tarefas com diferentes graus de complexidade
linguistica, com vistas a uma caracterizacdo mais precisa das habilidades
pragmaticas envolvidas e ao desenvolvimento de intervengfes mais eficazes.

Por fim, o experimento relativo a percepcdo de relacOes pertinentes a
unicidade ou totalidade da referéncia confirmou observacdes anteriores sobre a
dificuldade recorrente, entre criancas com TEA, na interpretacdo do traco de
definitude. Essa dificuldade, observada tanto em contextos singulares quanto
plurais, reforca a hipotese de comprometimento na interface gramatica-pragmatica.

Contudo, os dados também indicam que essa dificuldade ndo € exclusiva do
grupo TEA, uma vez que o proprio grupo controle também apresentou desafios
nesse aspecto. Em ambos os grupos, nem sempre 0s acertos puderam ser atribuidos
a compreensdo linguistica adequada do traco de definitude, sendo muitas vezes
baseados em inferéncias contextuais. 1sso sugere que a tarefa demanda ndo apenas
competéncia linguistica formal, mas também recursos pragmaticos e inferenciais
que nem sempre estdo plenamente desenvolvidos em criangas com ou sem atipias.

Embora o grupo controle tenha obtido desempenho médio superior ao grupo

TEA, tal diferenca ndo atingiu significancia estatistica. Novamente, uma possivel
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explicacéo é o tamanho reduzido da amostra, especialmente no grupo TEA (nivel 1
e 2 de suporte), o que limita o poder das analises estatisticas e a generaliza¢do dos
resultados. Estudos futuros com amostras maiores e estratificadas podem oferecer
resultados mais robustos.

A comparagdo com Longchamps (2014) revela uma distingdo interessante:
enquanto a autora encontrou diferencas significativas entre criancas tipicas e com
DAp na percepcdo da unicidade da referéncia, o presente estudo ndo constatou tal
diferenca entre criancas tipicas e com TEA. Isso pode indicar que os perfis de
dificuldade dos grupos DAp e TEA sdo qualitativamente distintos. Criangas com
DAp podem ter déficits mais centrados no processamento linguistico, enquanto o
grupo TEA apresenta desafios que envolvem a integracdo entre linguagem formal
e Uso pragmatico em contextos sociais.

Esses achados ressaltam a importancia de investigar com maior
profundidade as nuances entre diferentes tipos de desenvolvimento atipico. A
auséncia de significancia estatistica ndo deve ser interpretada como auséncia de
diferencas reais, mas sim como limitacdo metodoldgica que exige refinamento em
estudos futuros, inclusive com analises qualitativas mais aprofundadas.

Cabe destacar, ainda, a complexidade do traco de definitude como elemento
linguistico que demanda competéncia gramatical e habilidade para interpretar o
discurso em contextos especificos. Essa competéncia parece especialmente
desafiadora para criancas com TEA, mesmo em niveis mais leves do espectro,
apontando a necessidade de que intervencdes pedagogicas e clinicas abordem de
forma especifica essa interface entre gramatica e pragmatica.

Dessa forma, os achados devem ser interpretados com cautela, sendo
necessaria a replicacdo dos experimentos em amostras maiores para verificar em
que medida as tendéncias observadas podem compor o perfil do TEA no que diz
respeito a interface gramatica-pragmatica. Apesar das limitacdes, 0s experimentos
realizados revelam-se de grande importancia para a elaboracdo de estratégias
terapéuticas em intervengdes fonoaudioldgicas, permitindo o direcionamento de
praticas especificas para cada habilidade que se apresentou alterada. Tais praticas
devem considerar a complexidade das interagdes entre linguagem formal, contexto
comunicativo e habilidades inferenciais no desenvolvimento linguistico de criangas
com TEA.
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5.3 Habilidades pertinentes a compreensao de metéforas

Conforme citado na sessdo 4.4, pesquisas envolvendo a compreensdo de
aspectos figurados por autistas nos fazem prever dificuldades na compreensao de
metaforas. Isto posto, podemos levantar a hipotese de que a dificuldade dos sujeitos
acometidos de tal transtorno esta na sua incapacidade de incluir o contexto e/ou a
intengé@o do outro na interpretagdo de um enunciado com sentido figurado.

A metéfora, ao longo da histdria, tem sido objeto de distintas interpretacoes
tedricas que refletem diferentes concepcbes sobre a linguagem e o pensamento.
Aristoteles, a compreendia como um recurso essencialmente retorico, associado a
ornamentacao do discurso e a capacidade de transferir o significado de um termo
para outro por analogia. Séculos mais tarde, Lakoff e Johnson (1980) deslocaram
essa Vvisdo, propondo que a metafora ndo se restringe a uma figura de linguagem,
mas constitui um mecanismo cognitivo fundamental, estruturando a forma como os
individuos compreendem e experienciam o mundo. Ja Sperber e Wilson (1986), no
ambito da Teoria da Relevancia, enfatizaram que a metafora deve ser entendida
como parte do processo pragmatico de interpretacdo, em que o ouvinte busca
inferéncias guiadas pelo principio da relevancia comunicativa. Essas diferentes
perspectivas evidenciam a complexidade do fendmeno metaférico e sua
importancia tanto para a linguagem quanto para a cognicéao.

Para complementar o presente estudo, foi elaborado um instrumento de
avaliacdo de habilidades linguisticas para criancas com déficits nas habilidades
pragmaticas, de natureza ndo gramatical, como na linguagem figurada. O
instrumento de avaliacdo foi constituido por tarefas destinadas a compreensao de
metaforas com identificacdo de imagem e compreensdo de metaforas em tarefa de
decisdo entre proposi¢cdes com interpretacdo literal e figurada por individuos TEA
enquadrados no nivel 1 e 2 de suporte, em comparacao ao grupo controle na mesma

faixa etaria.

5.3.1 Compreensédo de metaforas com identificacdo de imagem

- Objetivo

O presente experimento teve como objetivo investigar em que medida
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criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) conseguem interpretar
expressoes figuradas de maneira adequada ou literal. A avaliacido foi realizada
utilizando imagens, com o intuito de verificar até que ponto a crianga conseguiria
identificar a imagem correta correspondente a expressao metaforica. Além disso,
tornar a tarefa mais ludica e criativa, bem como examinar o potencial efeito do

estimulo visual no favorecimento ou ndo da interpretacdo da linguagem figurada.

- Tarefa

Na tarefa elaborada, o participante precisaria interpretar o contexto
apresentado pela experimentadora, e a resposta era realizada através de uma agéo
dos personagens envolvidos na histéria. Eram apresentadas duas imagens, na qual
uma favorecia a apresentacdo literal, enquanto a outra levava a interpretacdo
correta.

A seguir, um exemplo de texto utilizado no experimento (ver Apéndice F e
G).

Texto 1: Bela e Bizu moram no alto da montanha e seus pais ndo os deixam sair
para brincar. Os meninos dizem que a casa deles é uma prisdo. Leve o menininho
até a casa de Bela e Bizu.

Figura 11 — Figura de interpretacéo literal Figura 12 — Figura alvo

Durante a leitura do texto contendo a expressdo metaforica, pela
experimentadora, a crianga observava as imagens anexadas ao quadro magnético.
Finalizada a leitura, a crianca participante era convidada a levar um dos parceiros

de brincadeira (menininho ou menininha) até a imagem correspondente ao seu
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entendimento.

Figura 13 — Exemplo de personagens (menininho e menininha)

Toda tarefa era realizada no quadro magnético apresentado abaixo.

Figura 14 — Quadro magnético para realizacéo da tarefa

- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle)

Variavel dependente: NUmero de acertos (max. 8).

- Previséo

Baseado na literatura acerca dos déficits pragmaticos em criangas TEAS,
espera-se que tais criancas apresentem problemas com a interpretacdo de
expressoes de sentido figurado, apresentando-as de modo literal.
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METODO

- Material

e 1 lista com oito estimulos, sendo estes apresentados de forma ludica;

e 4 bonequinhos de im&, sendo dois meninos e duas meninas, usados para
auxiliar na resposta das criancas;

e 16 figuras (também confeccionadas por imad) relacionadas as respostas-alvo;

e 1 quadro magnético branco newadapt 45 cm x 17 cm, regulavel;

e 1 notebook Sony Vaio.

- Procedimento

A experimentadora dizia a crianca que ela iria participar de uma brincadeira
na qual ela teria que levar o (a) personagem até a imagem que corresponderia a
historia contextualizada.

No quadro magnético, era anexado os personagens escolhidos pela crianga
para serem seus parceiros na brincadeira, e também duas imagens relacionadas a
resposta, sendo uma correta e uma errada. Apds a leitura do estimulo, a
experimentadora pedia a crianga para levar o personagem (menininha ou
menininho) até a imagem que ela entendia ser a correta. O tempo médio do

experimento por crianca foi de 10 minutos.

- Resultados e discussao

A Tabela 13 apresenta os resultados das estatisticas descritivas referentes ao
desempenho dos grupos TEA e controle na tarefa de compreensdo de metaforas
com identificacdo de imagem. Observa-se que o0 grupo controle obteve médias de
acerto superior em relacdo ao grupo TEA em todos os parametros analisados. Esses
dados indicam que, entre as criancas com TEA, houve maior disparidade no
desempenho individual, o que pode estar relacionado as diferentes manifestacdes

do transtorno no que diz respeito as habilidades de linguagem e pragmatica.
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Tarefa Metéfora com identificacéo de
imagem

Grupo TEA Cont.

Total de acertos 75 100

Média 5,0 7,0

Mediana 6,0 7,0

Desvio padréo 3,0 15

Tablea 13: Estatistica descritiva para tarefa de metafora com identificacédo
de imagem (max. score 8; n. 15)

Para analisar o efeito de Grupo no numero de acertos das tarefas de
compreensdo de expressdes metaforicas com identificagdo de imagem, empregou-
se 0 teste ndo paramétrico Mann-Whitney. As andlises foram conduzidas no
programa JASP versdo 0.95.1.

Os resultados revelaram que houve uma diferenga significativa de Grupo na
tarefa de compreensdo de metafora com identificacdo de imagem (U = 173,5; p =

0,010). As médias de acertos estdo representadas no Gréafico 25.

CONTROLE TEA
Grupo

Gréfico 25 — Médias de acertos em funcéo de Grupo natarefa de
compreensdo de metafora com identificacdo de imagem

Observou-se uma tendéncia a interpretacdo literal das metaforas e uma
grande variabilidade dentro do grupo TEA, indicando que nem todas as criancas se
beneficiam igualmente desse recurso. Assim, conclui-se que o uso de imagens,

embora torne a tarefa mais atrativa, ndo garante ganhos na compreensao metaforica.
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5.3.2 Compreensdo de metaforas em tarefa de decisdo entre

proposi¢cdes com interpretacdao literal e figurada

- Objetivo

De modo semelhante ao experimento 6, 0 presente estudo teve como
objetivo investigar em que medida criangas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) conseguem interpretar expressdes figuradas de forma adequada ou literal.
Entretanto, diferentemente daquele foi conduzido sem a apresentagdo de imagens.
Nessa tarefa, foram disponibilizadas apenas duas alternativas de resposta,
elaboradas de modo a auxiliar na compreensdo das expressdes metaforicas, cujos

estimulos foram enriquecidos por marcagao prosodica ostensiva.

- Tarefa

Na tarefa elaborada, o participante precisaria interpretar o contexto
apresentado pela experimentadora, e selecionar a resposta que mais se relacionava
ao significado da expressao metafoérica.

Segue abaixo um exemplo de expressdo metaférica e as opcdes de

significado (ver Apéndice H).

e “Eu sinto frio um na barriga!”

() Isso foi 0 que a menina disse quando bebeu agua gelada.
() Isso foi 0 que a menina disse no seu primeiro dia de aula.

Apos leitura da expressdo metaforica, a experimentadora apresentava as
duas opgdes de significado para que a crianca selecionasse a correta de acordo com

0 seu entendimento.

- Desenho experimental

Variaveis independentes: Grupo (TEA e Controle)

Variavel dependente: Namero de acertos (max. 8).
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- Previsao

Esperou-se que as criancas com TEA e com déficits pragmaticos
apresentassem maiores dificuldades na interpretacdo de expressGes metaféricas,

tendendo a compreendé-las de maneira literal.

METODO

- Material

e 1 lista com oito estimulos experimentais contento as expressdes metaforicas;
e 2 opcdes de significado para cada estimulo a fim de auxiliar no entendimento
da crianca;

e 1 notebook Sony Vaio.

- Procedimento

A experimentadora/pesquisadora dizia a crianca que ela iria participar de
uma atividade de interpretacdo onde ela teria que selecionar a op¢do que mais fazia
sentido pra ela.

As expressdes eram, no entanto, lidas pela experimentadora com bastante
énfase, levando em conta que ostensdo € uma pista para a relevancia pragmatica da
informacdo linguistica. Apds a leitura da expresséo, a experimentadora apresentava
duas opcdes de interpretacdo e esperava a crianca escolher qual ela considerava a
correta. Marcava-se um X na resposta selecionada pela crianca. O tempo médio do

experimento por crianca foi de 6 minutos.

- Resultados e discussao

A Tabela 14 mostra a estatistica descritiva dos grupos TEA e controle na
tarefa de compreensdo de metéforas em contexto de escolha entre interpretacGes
literal e figurada. Verifica-se que o grupo controle apresentou médias de acerto

superiores ao grupo TEA.



116

Tarefa Metafora em tarefas de decisao
de proposicoes

Grupo TEA Cont.

Total de acertos 82 105

Média 5,5 7,0

Mediana 5,0 7,0

Desvio padréo 1,7 1,0

Tablea 14: Estatistica descritiva para compreensao de metaforas em tarefas de
decisdo entre proposicdes com interpretacéo literal e figurada (max. score 8; n. 15)

As analises estatisticas foram conduzidas por meio do teste ndo paramétrico
Mann-Whitney, a fim de examinar o efeito de Grupo no nimero de acertos nas
tarefas de compreensdo de expressdes metaféricas em contexto de decisdo entre
proposicOes literal e figurada. O processamento dos dados foi realizado no
programa JASP, versdo 0.95.1.

Os resultados revelaram que ndo houve uma diferencga significativa de
Grupo nesta tarefa de compreensdo de metaforas (U = 136,5; p = 0,316). O Gréafico

26 apresenta as médias de acertos.

1
ol

T
1

I
CONTROLE TEA
Grupo

Grafico 26 — Médias de acertos em fun¢éo de Grupo para compreenséo de
metaforas em tarefas de decisé&o entre proposi¢des com interpretacdo literal e
figurada

Discusséo geral

A literatura aponta que individuos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) frequentemente apresentam dificuldades na compreensdo de aspectos
figurados da linguagem, em especial no que se refere a interpretacdo de metaforas.
Tais dificuldades parecem estar relacionadas a limitacdo em integrar o contexto ou
a intencéo do falante na interpretacdo de enunciados figurativos.

Historicamente, a metafora foi concebida sob diferentes perspectivas

tedricas. Para Aristoteles, tratava-se de um recurso retorico de ornamentacao
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discursiva, marcado pela transferéncia de significado por analogia. Com Lakoff e
Johnson (1980), a metafora passou a ser entendida como um mecanismo cognitivo
central para a estruturacdo da experiéncia e do pensamento. Ja Sperber e Wilson
(1986), a partir da Teoria da Relevancia, atribuiram & metafora um caréater
eminentemente pragmatico, destacando que sua interpretacdo depende de
inferéncias orientadas pelo principio da relevancia comunicativa.

No campo da pragmatica e da linguagem figurada, observa-se que a
dimensdo mais sensivel € a inferencial, isto ¢, a capacidade de acessar significados
implicitos e de compreender inten¢des comunicativas subjacentes. Tal perspectiva
converge com os achados de Sperber e Wilson (1986), que ressaltam o papel central
das inferéncias pragmaticas na interpretacdo de expressoes figuradas.

Os resultados indicam que o desempenho das criangas na compreensao de
metéforas varia de acordo com o tipo de tarefa. Enquanto na atividade de
identificacdo de imagem observou-se uma diferenca significativa entre os grupos,
nas tarefas de decisdo entre proposicOes (interpretacdo literal e figurada) essa
diferenca ndo se manteve. Esses achados sugerem que o grupo TEA pode apresentar
maior dificuldade em tarefas que exigem associacdo entre linguagem figurada e
representacdo imagetica, induzindo-os a interpretacdes errdneas apontando para o
sentido literal. Ao contrério, na tarefa que envolveu somente escolha entre
proposicdes, a forma como a pesquisadora apresentou as alternativas, com
marcagdo prosodica ostensiva, pode ter contribuido para a média de acerto,
tendendo a se aproximar das médias do grupo controle. Outro aspecto relevante diz
respeito ao nimero reduzido de participantes, ja que a selecdo de criangcas com TEA
de nivel 1 e 2 de suporte constitui um desafio metodolégico. Além disso, o grupo
controle foi composto por criancas indicadas pela equipe pedagdgica da escola, sem
a aplicacdo de critérios rigorosos de exclusdo quanto a dificuldades de
aprendizagem, o que pode ter contribuido para a pequena diferenca entre 0s grupos.

Esses achados, no entanto, corroboram estudos prévios que apontam que
nem todos os individuos com TEA apresentam dificuldades na interpretacédo
metafdrica, embora, em geral, necessitem de maior apoio contextual ou visual para
acessar o significado pretendido (Roberto & Onety, 2023; Leon et al., 2007; Cony,
2025).

Do ponto de vista clinico, entretanto, a experiéncia terapéutica da

pesquisadora revela a recorréncia de dificuldades na interpretagdo de metéforas por
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pacientes com TEA, frequentemente acompanhadas de episodios de desregulagdo
emocional. Tal constatacdo motivou o aprofundamento nas investigacdes sobre a
temaética e a elaboracdo de experimentos baseados em tarefas de identificacdo de
imagens e de julgamento de proposicoes.

Dessa forma, ndo se pode desconsiderar totalmente o papel de recursos
visuais e da marcacdo prosoddica na realizacdo de tarefas de compreensdo
metaforica, visto que ambos podem potencializar a intervencao terapéutica nesse
dominio. Entretanto, para que tais estratégias sejam eficazes, é imprescindivel
considerar a especificidade do quadro clinico de cada crianca com TEA.
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6 Possiveis impactos da Covid-19 nas habilidades

pragmaticas de criancas com TEA

O ano de 2020 comegou marcado por inimeros desafios. A declaracdo da
Covid-19 como pandemia pela OMS, em margo, resultou na adogdo de agdes
emergenciais em diversos paises. Diante desse cenario, a sociedade precisou se
reorganizar, incluindo as adaptaces necessarias para criangas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

Durante o periodo de pandemia, o isolamento social provocou profundas
alteracdes na rotina, impactando de forma significativa o desenvolvimento infantil,
especialmente no caso das criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). As
medidas de contencdo da Covid-19, como o distanciamento social, a
obrigatoriedade do uso de mascaras e a pratica regular de higienizacdo das méos
com alcool em gel, a permanéncia prolongada em casa e a ado¢éo do ensino remoto,
repercutiram diretamente na salude e no bem-estar desses individuos. Entre os
efeitos observados, destacam-se dificuldades para dormir, aumento da ansiedade,
episodios de irritabilidade e prejuizos nas intervencbes terapéuticas,
particularmente nas sessdes de fonoaudiologia, que passaram a ser realizadas de
forma online, comprometendo ainda mais o progresso no desenvolvimento da
linguagem. Ademais, circunstancias externas, como a perda do emprego ou a
instabilidade financeira enfrentada por pais e cuidadores, também exercem impacto
direto na qualidade de vida desses individuos (Almeida et al, 2023).

No periodo que sucedeu a pandemia, observou-se um aumento na procura
por atendimentos fonoaudioldgicos, seja por encaminhamento de neuropediatras e
escolas, seja por iniciativa dos préprios pais, que relatavam atraso no
desenvolvimento da fala de seus filhos. Parte dessas criancas ja possuia diagnastico
confirmado de TEA e apresentou regressao durante o isolamento, enquanto outras
ainda estavam em processo de investigacdo. Nesse contexto, muitos responsaveis
passaram a utilizar a expressao “bebés da pandemia” para se referirem as criangas
nascidas durante a crise sanitaria da Covid-19.

Cabe, portanto, questionar, em que medida o periodo de isolamento
impactou negativamente o desenvolvimento da linguagem infantil, incluindo a

habilidade de adequar a comunicacdo a diferentes contextos e interlocutores, bem
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como de expressar necessidades, sentimentos e informagdes. Ou seja, refletir sobre
potenciais impactos que a pandemia da Covid-19 pode ter provocado na
comunicacdo social e habilidades pragmaticas de criangas TEA em idade escolar.

Criancas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) apresentam
especificidades que demandam intervencdes terapéuticas, além de suporte escolar
e social, com a finalidade de minimizar os impactos decorrentes da condigdo (APA,
2013; Mattos, 2019; Ministério da Saude, 2014; Monteiro et al., 2020; Rodrigues
& Almeida, 2017). Entretanto, a oferta desses recursos foi diretamente afetada apds
o0 surgimento, em dezembro de 2019, dos registros iniciais de um novo coronavirus,
identificado como Sindrome Respiratéria Aguda Grave 2 (SARS-CoV-2), causador
da Covid-19. A rapida disseminacéo do virus configurou-se como uma emergéncia
de saude pablica mundial, o que levou a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) a
decretar, em 11 de marco de 2020, o estado de pandemia (Fundagdo Oswaldo Cruz
\[Fiocruz], 2020; Pereira et al., 2020).

De acordo com a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), a Covid-19 é
transmitida principalmente pelo contato direto com goticulas respiratorias expelidas
por pessoas infectadas ou por superficies contaminadas. Diante disso, tornou-se
imprescindivel a adocdo de medidas de prevencao baseadas no isolamento social, o
que resultou na suspensdo de diversos servicos, permanecendo em funcionamento
apenas aqueles considerados essenciais (Fiocruz, 2020; Pereira et al., 2020).

As medidas adotadas para conter a pandemia trouxeram impactos desiguais,
uma vez que modificaram aspectos do cotidiano da populacdo nas dimensdes
sociais, psicoldgicas, ocupacionais e econdmicas, afetando de forma mais intensa
aqueles que ja se encontravam em situacdo de vulnerabilidade antes do cenario
pandémico (Bardi et al., 2020; Martinez-Gonzalez et al., 2021; Oliveira et al.,
2021). Entre esses grupos, destacam-se as criancas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), que, devido as caracteristicas clinicas préprias da condi¢do, podem
apresentar maior dificuldade para compreender as mudangas impostas pelo novo
contexto mundial, estando mais suscetiveis aos efeitos diretos e indiretos da crise
sanitaria (Bellomo et al., 2020; Fernandes et al., 2021). De forma repentina, esse
publico teve sua rotina profundamente alterada: precisou se adaptar ao ensino
remoto, perdeu a convivéncia presencial com colegas, familiares e professores,
enfrentou instabilidade socioecondmica no ambiente familiar e conviveu com

cuidadores sobrecarregados, ansiosos e estressados. Além disso, houve a
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interrupcdo de terapias presenciais fundamentais ao seu desenvolvimento (Colizzi
et al., 2020; Fernandes et al., 2021; Houting, 2020; Latzer et al., 2021).

Diante do exposto, emerge a seguinte questdo: a pandemia de Covid-19
gerou impactos em criangas e adolescentes com TEA? Caso afirmativo, quais
seriam esses impactos? Considera-se que as medidas implementadas para conter a
disseminacdo do virus podem ter provocado mudangas nos contextos familiar,
escolar, social e terapéutico, favorecendo a intensificacdo de caracteristicas
associadas ao transtorno (Bharat et al., 2021; Fernandes et al., 2021).

A hipoétese subjacente as presentes consideracdes é que criangcas com TEA
foram afetadas negativamente em diferentes dimensdes, tais como: intensificagdo
de comportamentos repetitivos e estereotipados; regressdao nas habilidades de
comunicacdo e interacdo social (aspecto central da anélise deste capitulo); transicéo
das terapias para o formato remoto, com prejuizos nos progressos alcancados antes
da pandemia; dificuldades no processo educacional, relacionadas tanto a auséncia
de recursos tecnologicos e de acesso a internet quanto a sobrecarga dos pais, que
passaram a assumir funcdes de educadores; alteracdo da rotina como fator adicional
de estresse; e comprometimento da satde mental do publico em questéo.

Almeida et al. (2023) realizaram um estudo baseado na analise qualitativa de
28 artigos, no intuito de identificar os possiveis impactos da pandemia Covid-19
em criancas com diagnostico de Transtorno do Espectro do Autismo (TEA). Apoés
a analise, os autores puderam descrever os resultados encontrados na literatura,
organizando-os pelas areas impactadas e identificando os impactos positivos e

negativos gerados pela pandemia nessas crian¢as, como no quadro a seguir:

Principais impactos descritos na literatura

Areas de impacto Autores Identificacé@o dos impactos positivos e
negativos gerados pela pandemia
Comportamentais | Amorim et al. (2020), Bhat | Impactos negativos: Aumento dos
(2021), Fumagalli et al. | seguintes comportamentos: repetitivos e
(2021), Garrido et al. (2021), | agressivos, estereotipias, compulséo,
Genova et al. (2021), Levante | interesses restritos, ritualizacéo,
et al. (2021), Logrieco et al. | irritabilidade, hostilidade, impulsividade,
(2021), Morales et al. (2021), | teimosia,  alteragdo  de  humor,
Nufiez et al. (2021), Panjwani | hiperatividade, processamento sensorial
et al. (2021a), Rabbani et al. | e seletividade alimentar.

(2021), Sergi et al. (2021), | Impactos positivos: Melhora dos
Tiirkoglu et al. (2021). seguintes comportamentos:
compartilhamento e busca pelo outro,
sensibilidade a luz, comportamento
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autolesivo, tolerdncia a mudanca e
compulsdo alimentar.

Contexto familiar

Amorim et al. (2020), Bhat
(2021), Corbett et al. (2021),

Levante et al. (2021),
Logrieco et al. (2021),
Machado et al. (2022),
Panjwani et al. (2021b),

Parenteau et al. (2020), White
etal. (2021).

Impactos negativos: Aumento dos
niveis de ansiedade, estresse e
nervosismo, angustia, soliddo,
preocupacdo com o futuro e familia,
medo da pandemia e de ficar doente,
percepgdo sobre as emocgdes dos filhos,
alteragdo da renda e na situagio
alimentar, dificuldade em manter a rotina
dos filhos e a organizacdo do tempo.

Salde mental

Amorim et al. (2020), Bhat
(2021), Corbett et al. (2021),
Garrido et al. (2021), Kalvin
et al. (2021), Levante et al.
(2021), Logrieco et al. (2021),
Morales et al. (2021).

Impactos negativos: Aumento dos
niveis de ansiedade, estresse, baixa
emocdo, pensamentos intrusivos e medo
de ficar doente.

Impacto positivo: Melhora nas
respostas emocionais.

Escolar

Amorim et al. (2020), Garcia,
Cathy et al. (2021), Genova et
al. (2021), Vieiraet al. (2021),
White et al. (2021).

Impactos negativos: Interrupcdo das
aulas, os alunos com TEA tiveram medo
e dificuldade na adaptacdo da nova
modalidade escolar, pais e professores
apresentaram medo do atraso escolar e
com o futuro retorno presencial das
escolas e dificuldades dos professores na
adaptacdo das aulas e dos materiais.

Comunicacéo

Bhat (2021), Di Renzo et al.
(2020), Logrieco et al. (2021),
Morales et al. (2021), Sergi et
al. (2021).

Impactos  positivos:  Melhora na
comunicacdo e linguagem no periodo de
isolamento e aparecimento de novas
palavras.

Socializacdo Di Renzo (2020), Genova et | Impactos negativos: Afastamento social
al. (2021), Logrieco et al. | online com pessoas da mesma idade.
(2021), Morales et al. (2021), | Impactos positivos: Melhora nas
Sergi et al. (2021). interagdes sociais das criangas e dos

adolescentes com TEA com seus pais €
irmé&os.

Rotina Amorimetal. (2020), Bruniet | Impactos negativos: Aumento nos
al. (2022), Garcia, Lawrence | niveis de ansiedade, aumento do uso de
etal. (2021). telas, diminuicéo da préatica de atividades

fisicas e mudancas na rotina do sono.

Interrupcéo dos | Bhat (2021), Genova et al. | Impactos negativos: Menor beneficio

servicos de saude | (2021), Kalvin et al. (2021), | do telemonitoramento em criangas em

presenciais e | Lillieetal. (2021), Logriecoet | idade pré-escolar, atraso na linguagem e

mudanga para a | al. (2021), Machado et al. | com ansiedade social, preocupacédo dos

modalidade dos | (2022), Nohelty et al. (2021), | pais com a interrupcdo dos atendimentos

atendimentos para
telemonitoramento

White et al. (2021).

e de levar os filhos para atendimentos
presenciais pelo medo do virus e reacdo
frente ao uso de equipamentos de

prote¢do  individual ~ (EPIs)  dos
profissionais.
Motores Bhat (2021) Impacto negativo: Menor

aproveitamento do telemonitoramento
por criangas com transtorno de
desenvolvimento da coordenagéo.

Quadro 2 —Principais impactos no desenvolvimento de criancas TEA devido
a Covid-19 descritos na literatura (ALMEIDA, A. R. et al., 2023)
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Algumas pesquisas relataram atraso de linguagem, enquanto outras
sugeriram que a vivéncia em ambiente restrito a familia trouxe beneficios a
interacdo verbal e ampliagdo do vocabulério. Portanto, no que diz respeito a
linguagem, ha controvérsia nos relatos, apontando para a especificidade de cada
situacéo familiar.

Logrieco et al. (2021) associaram essas melhorias as competéncias
adquiridas antes da pandemia, que continuaram a ser estimuladas durante o periodo
de isolamento. Esses resultados corroboram os dados de Sergi et al. (2021), obtidos
na Italia, nos quais as criancas que registraram avancos na comunicagdo receberam
estimulos significativos no ambiente familiar ao longo da pandemia.

Os estudos indicaram que também houve avangos significativos na
socializacdo (Di Renzo et al., 2020; Logrieco et al., 2021; Morales et al., 2021,
Sergi et al., 2021). O trabalho realizado por Di Renzo et al. (2020) apontou
melhorias nas relacGes entre pais e filhos, assim como entre irmaos, provavelmente
decorrentes do aumento do tempo de convivéncia familiar durante o periodo de
isolamento (Sergi etal., 2021). Em contrapartida, a pesquisa de Genova et al. (2021)
relatou que os pais notaram uma reducdo na interacao social de seus filhos com
outras criancas.

Observou-se que algumas criangas apresentaram avangos nessas habilidades,
possivelmente porque os desafios relacionados a interacdo social e ao engajamento,
tipicos do TEA, foram amenizados pelo aumento do tempo de convivéncia familiar
e pela realizacdo das atividades no ambiente domiciliar (Amorim et al., 2020; Sergi
et al.,, 2021). Além disso, muitos pais prosseguiram com o estimulo aos filhos
durante o isolamento, procurando estratégias para preservar a interacdo, como
saidas seguras, utilizacdo de recursos digitais e até a troca de cartas (Parenteau et
al., 2020).

Dessa forma, a hipotese de que a pandemia teria causado prejuizos a
comunicacdo e a interacdo social ndo pode ser sustentada neste estudo a luz da

literatura revisada.

6.1 Estudo exploratério

Visando aprofundar as consideragbes aqui trazidas sobre os impactos da

pandemia Covid-19, mais precisamente relacionadas & comunicacdo, a
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fonoaudiodloga/pesquisadora prop6s uma analise baseada no relato dos pais e
cuidadores de criangcas TEA, em comparacdo com a observagdo dessas mesmas
criancas em consultorio, de forma individualizada, pela fonoaudi6loga responsavel.
Para tal foi utilizada a lista de verificagdo da comunicacdo infantil — Children’s
Communication Checklist (CCC1) formulada por Bishop (2001) e readaptada para
atender as necessidades da presente pesquisa (Ver Apéndice ).

A CCC1 foi desenvolvida por Bishop (2001) para fornecer uma avaliacdo
objetiva dos aspectos pragmaticos das dificuldades de comunicacdo de criangas na
faixa etéria entre 5 e 17 anos, com transtorno de desenvolvimento.

Isto posto, tal lista foi adaptada, sendo acrescentadas algumas questdes
relacionadas a pandemia Covid-19, para verificacdo de possiveis impactos no
desenvolvimento das habilidades pragmaticas em pacientes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), na faixa etaria entre 7 e 12 anos de idade, em atendimento
fonoaudioldgico numa clinica de neuroreabilitagao.

Foram analisadas as respostas de um formulario estruturado, elaborado com
0 objetivo de investigar o impacto da pandemia de Covid-19 no desenvolvimento
comunicacional de criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A amostra
foi composta por 15 criangas com hipotese diagnostica de TEA, enquadradas nos
niveis 1 e 2 de suporte comunicacional, sendo 3 do sexo feminino e 12 do sexo
masculino. Ressalta-se que essas criancas sdo as mesmas que participaram das
etapas experimentais descritas anteriormente, garantindo continuidade e
consisténcia na analise dos dados.

O formulario foi disponibilizado aos pais ou responsaveis legais, para que
fosse preenchido com base em suas observacgdes diretas sobre o desenvolvimento
da comunicacdo das criancas durante o periodo de reclusdo social e no periodo
subsequente a pandemia. Essa abordagem visou captar a percepcao dos cuidadores
sobre possiveis retrocessos, estagnacdes ou avancos nas habilidades
comunicacionais de seus filhos, considerando as mudancas no ambiente social e
educacional impostas pela pandemia.

No momento da pandemia, as criancas possuiam idades entre 2 e 7 anos, uma
faixa etaria considerada critica para o desenvolvimento da linguagem e da
comunicagdo social. A aplicacdo da pesquisa ocorreu em periodo posterior ao
evento pandémico, com o objetivo de avaliar os efeitos persistentes do isolamento

social sobre o desenvolvimento atual dessas criancas. Dessa forma, buscou-se
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compreender em que medida as restricdes impostas pela pandemia impactaram o
progresso comunicacional dos participantes ao longo do tempo.
Essas observacdes foram, por sua vez, comparadas com as observacoes da

fonoaudiodloga em setting terapéutico, para entdo chegarmos a uma conclusao.

METODO

- Participantes

7 15 criangas TEA com idade média de 7.0 a 12.3, sendo 12 meninos e 3
meninas;
15 pais/responsaveis pelas criangas TEA;

1 1 fonoaudiologa/pesquisadora — terapeuta das criancas TEA.

- Material

1 lista de verificacgdo CCC1l adaptada com questbes relacionadas a
pandemia Covid-19 para cada pai/responsavel responder;

1 lista de verificacdo CCC1 para a terapeuta responder.

A avaliacdo contou com a analise de uma escala de cinco pontos
correspondentes a (C) iniciacdo inadequada, (D) coeréncia, (E) linguagem
estereotipada, (F) uso do contexto e (G) relacionamento combinadas para dar um
composto pragmatico. Além disso, um conjunto de itens avaliando aspectos da (A)
producdo da fala e outro avaliando a (B) complexidade sintatica foi incluido para
fornecer informacgbes sobre inteligibilidade e complexidade da linguagem
expressiva. Para dar uma indicacdo de até que ponto alteracdes na linguagem em
pacientes TEA se agrupam com déficits pragmaticos, dois outros itens que avaliam
as (H) relacdes sociais e (I) interesses, também foram incluidos.

Por fim, questdes relacionadas a pandemia COVID-19 foram adaptadas
ao protocolo para trazer informagdes sobre até que ponto o periodo de recluséo
contribuiu para alteraces nas habilidades pragmaéticas desses pacientes. Para tal,
foram abordadas questdes sobre a mudanca na modalidade do trabalho dos pais ou

cuidadores, informagdes relacionadas a fala e linguagem desses pacientes antes e
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pos-pandemia, sobre a alteracdo do ensino de forma remota e intervencoes

terapéuticas através do teleatendimento.

- Procedimentos

Ap6s uma breve conversa com o0s pais das criancas TEA, a
pesquisadora/fonoaudidloga perguntava a estes se gostariam de participar de uma
pesquisa sobre 0s possiveis impactos da pandemia Covid-19 no desenvolvimento
da comunicagéo de seus filhos, para compor a presente pesquisa.

Aos que concordavam, a pesquisadora entregava uma CCC1 adaptada para
este fim, para que respondessem e 0 entregassem posteriormente. Aguns pais
responderam enquanto os filhos estavam em terapia, e outros (a maioria) preferiram
levar para casa e responder com calma.

A lista era composta por 90 questdes, sendo as de numeracdo 1 a 70
relacionadas aos aspectos comunicacionais e as de numeracdo 71 a 90, relacionadas
aos possiveis impactos da Covid-19.

Os pais/responsaveis precisariam assinalar com um X na resposta que mais
condizia com as habilidades comunicativas de seu filho. As opg¢des de respostas
eram SIM, NAO ou AS VEZES.

Concomitantemente, outra lista de verificacio CCC1 era preenchida pela
terapeuta/pesquisadora, somente nas questdes relacionadas a comunicagdo da
crianca TEA, para posteriormente ser comparada com as listas preenchidas pelos

pais.

6.2 Analise das respostas

A andlise das respostas levou em conta os valores obtidos no estudo de

Bishop (2001) em pacientes neurotipicos.

Variavel Escala maxima
A - Discurso 38
B - Sintaxe 32
C — Iniciacdo inadequada 30
D - Coeréncia 36
E — Linguagem estereotipada 30
F — Uso do contexto 32
G - Relacionamento 34
H — Relacbes sociais 34
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| - Interesses 34
Composto pragmaético (escalas C a G) 162
Tabela 15 - Pontuacdo média na CCC1 para criangas com desenvolvimento tipico

(Bishop, 2001)

Para cada item apresentado, o avaliador era solicitado a julgar se a afirmacao
se aplicava (SIM), ndo se aplicava (NAO) ou, se aplicava alguma coisa (AS
VEZES). Para cada escala, a pontuacdo base era 30. Para itens negativos
(mostrados como -), 2 pontos eram deduzidos deste total quando a resposta for SIM,
e 1 ponto quando a resposta fosse AS VEZES. Para itens positivos (mostrados como
+), 2 pontos eram adicionados ao total quando a resposta fosse SIM e 1 ponto
quando a resposta fosse AS VEZES. Para respostas negativas o valor ficava nulo
(ZERO). O composto pragmatico era a soma das escalas de C a G.

Paciente | Idade A B C D E F G H |
F.C. V. 12,3 24 31 25 32 27 29 28 29 29
M. E. F. 11,5 36 32 29 34 28 28 34 30 32
I. M. S. 7,1 36 30 28 29 25 24 30 27 28
A.C. L. 7,8 36 30 28 34 30 32 34 34 34
P.G. V. 11,4 32 32 21 27 20 24 32 24 30
S.S.S. 12,3 37 30 28 33 26 28 30 25 26
R. M. S. 7 30 29 25 30 28 27 34 34 31
L.A V. 7,6 33 29 22 29 16 20 32 26 26
L.B.S. 8,1 34 30 27 32 20 24 30 30 26
C.0.S. 10,9 27 31 24 29 28 23 33 27 31
P.P. V. 11 32 30 22 33 25 26 34 31 31
B. O. S. 7,3 20 26 26 28 24 22 28 26 28
J. V. A 10,6 32 30 28 32 30 28 32 30 29
L. A D. 7,10 34 32 26 32 29 30 34 31 32
R. A A 7,8 32 32 28 30 28 28 30 27 28
Média 31,66 30,26 | 25,8 | 30,93 | 25,6 26,2 31,66 28,73 | 29,4

Tabela 16 — Pontuagao obtida na CCC1 adaptada para este estudo, segundo

relato dos pais.

Na tabela 16 podemos verificar os resultados da avaliacdo dos
pais/responsaveis. Observa-se que, em conformidade com os resultados descritos
por Bishop (2001), as criancas avaliadas neste estudo apresentaram escores
inferiores aos registrados em criangas neurotipicas. Ressalta-se que, de forma ideal,
seria pertinente elaborar uma escala comparativa especifica, construida a partir de
uma populacdo neurotipica pertencente ao mesmo pais e inserida em contexto
socioecondémico equivalente ao das criangas em acompanhamento terapéutico.
Todavia, considerando o carater exploratorio da presente investigagdo, optou-se por

utilizar como parametro os valores de referéncia estabelecidos por Bishop. Tal
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escolha fundamenta-se no pressuposto de que as caracteristicas do Transtorno do
Espectro Autista (TEA) apresentam consideravel resisténcia a varia¢cdes de ordem
social e cultural, aspecto corroborado pelo uso internacional do DSM-5 como

instrumento diagnostico.

Paciente Idade Composto pragmatico (escala de C a G)
F.C.V.A 12,3 141
M. E. F.R. 11,5 153
.M. S. 7,1 136
A C.L. 7,8 158
P.G. V. H. 11,4 124
S.S.S. M. 12,3 145
R.M. S. N. 7 144
L.A V.S 7,6 119
L.B.S. 0. 8,1 133
C.0.S. 10,9 137
P.P. V. 11 140
B.O.S. 7,3 128
JV.AP. 10,6 150
L.AD.T. 7,10 151
R.A A F. 7,8 144

Tabela 17 — Pontuacédo correspondente ao Composto Pragmatico obtida na

CCC1 adaptada para este estudo, segundo relato dos pais.

Em relacdo ao composto pragmatico (tabela 17), objeto de estudo dessa
dissertacdo, tais criancas também apresentaram pontuacdes menores das
apresentadas por Bishop (2001) em seu estudo sobre os aspectos pragmaticos da

comunicacao.

Paciente | Idade | A B C D E F G H |
F.C. V. 12,3 23 29 28 26 25 26 30 27 27
M. E. F. 11,5 30 31 28 32 22 24 33 23 34
I. M. S. 7,1 30 30 27 26 21 24 30 30 28
A.C. L. 7,8 30 31 26 29 28 26 31 25 32
P.G. V. 11,4 34 32 24 28 26 28 30 24 30
S.S.S. 12,3 32 31 24 32 20 28 30 28 25
R. M. S. 7 30 31 27 30 26 27 28 25 30
L.A V. 7,6 26 30 19 25 22 21 32 21 32
L.B.S. 8,1 32 32 21 30 21 24 26 25 28
C.0.S. 10,9 27 30 25 24 23 24 25 25 28
P.P. V. 11 32 32 27 32 22 28 28 25 29
B.O.S. 7,3 18 26 25 24 21 18 26 20 30
J.V. A 10,6 19 29 27 31 28 26 30 26 30
L. A D. 7,10 34 32 27 30 28 28 32 31 32
R. A A 7,8 26 30 25 24 22 28 27 21 30

Média 28,2 | 30,4 | 25,33 28,2 | 23,66 25,33 29,2 | 25,06 29,66

Tabela 18 — Pontuacéo obtida na CCC1 adaptada para este estudo, segundo

relato da terapeuta.
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Na Tabela 18 sdo apresentados os resultados da analise realizada pela
terapeuta acerca dos aspectos pragmaticos da comunicacao das criangas avaliadas.
De modo semelhante ao verificado na avaliagdo conduzida pelos pais, as
pontuagdes obtidas situaram-se abaixo da média descrita por Bishop (2001).
Observou-se, ainda, a ocorréncia de discrepancias entre os escores atribuidos pelos
pais e aqueles obtidos na avaliacdo profissional, indicando possiveis diferencas na
percepcao das habilidades comunicativas conforme o contexto de observacdo e o
avaliador.

A diferenca entre a pontuagdo dos pais e da terapeuta foi estatisticamente
significativa, com base no teste ndo paramétrico Mann-Whitney (U = 163; p =.038),

com menor pontuacao na avaliacdo da terapeuta.

Paciente Idade | Composto pragmatico (escala de C a G)
F.C.V.A 12,3 135
M. E. F. R. 11,5 139
I. M. S. 7,1 128
A.C. L. 7,8 140
P.G. V. H. 11,4 136
S.S.S. M. 12,3 134
R. M. S. N. 7 138
L.A V.S 7,6 119
L.B.S.O. 8,1 122
C.0.S. 10,9 121
P.P. V. 11 137
B.O.S. 7,3 114
J.V.A P. 10,6 142
L.AD.T. 7,10 145
R.A A F. 7,8 126

Tabela 19 — Pontuacéo correspondente ao Composto Pragmatico obtida na

CCC1, segundo relato da terapeuta.

De maneira consistente com a analise anterior, 0 composto pragmatico
(Tabela 19) apresentou pontuacdes reduzidas, o que sugere a presenca de
dificuldades significativas nas habilidades pragmaticas das criancas com
diagnostico de TEA, conforme a avaliacdo realizada pela terapeuta.

No que se refere aos possiveis impactos da pandemia de COVID-19 sobre
0 desenvolvimento das habilidades pragmaticas, a maioria dos pais relatou ter
observado regressdo no desenvolvimento da linguagem de seus filhos, manifestada,
sobretudo, em dificuldades relacionadas ao uso adequado da lingua em contextos

comunicativos (gréafico 27).
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Impacto da pandemia na pragmatica
segundo os pais

B Impacto O
W Impacto 1
M Impacto 2
B Impacto 3
M Impacto 4

M Impacto 5

Gréfico 27 — Distribuicdo das pontuacdes atribuidas pelos pais de 15 criancas TEA
guanto ao impacto da pandemia de Covid-19 no desenvolvimento das habilidades
pragmaticas de seus filhos, em uma escala de 0 (henhum impacto) a 5 (impacto
maximo).

Com base nos resultados apresentados no grafico 29, observa-se que as
percepcOes dos pais em relacdo ao impacto da pandemia de Covid-19 no
desenvolvimento da pragmatica de seus filhos se distribuiram de forma
heterogénea. A maior concentracdo foi identificada na pontuacdo 3 (30%),
sugerindo um impacto moderado. Em seguida, as pontuaces 0, 4 e 5 apresentaram
a mesma proporcdo (20% cada), indicando tanto a percepcdo de auséncia de
impacto quanto de repercussdes significativas em diferentes graus. Por fim, a menor
frequéncia foi observada na pontuacdo 2 (10%), revelando que poucos pais
avaliaram o impacto como baixo. Esses dados evidenciam que, embora parte das
criancas ndo tenha sido percebida como afetada, uma parcela consideravel
apresentou prejuizos pragmaticos relacionados ao periodo pandémico, segundo o
olhar parental.

Além dos dados obtidos acima, a maior parte dos pais participantes da
pesquisa relatou ter exercido suas atividades profissionais em regime de home
office durante o periodo de pandemia da COVID-19. Quanto as criancas, verificou-
se que ja apresentavam dificuldades relacionadas a fala e a linguagem previamente
ao contexto pandémico, havendo relatos de agravamento do quadro ao longo desse
periodo. Observou-se, ainda, que a modalidade de ensino adotada pela maioria dos
participantes foi o ensino remoto, o que resultou em maior tempo de exposicao as

telas.
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A andlise dos relatos também indicou que a maioria das criangas havia sido
submetida a avaliacdo fonoaudioldgica anterior a pandemia em virtude do
diagndstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA). Entre aquelas que ainda ndo
haviam sido avaliadas, constatou-se a necessidade de intervencdo fonoaudioldgica
no periodo pos-Covid-19. Ressalta-se que a maior parte ja se encontrava em
processo de acompanhamento fonoaudiolégico antes da pandemia e retornou as
sessOes presenciais assim que houve possibilidade, considerando que o
teleatendimento ndo se mostrou adequado ao perfil dessas criangas.

Por fim, embora o cenario pandémico tenha sido marcado por desafios
significativos para o desenvolvimento e acompanhamento terapéutico, ndo foram
identificados quadros de ansiedade entre as criangas participantes, de acordo com
0s relatos parentais.

Os resultados obtidos nesta pesquisa dialogam diretamente com as
evidéncias apresentadas por Almeida et al. (2023), que identificaram impactos
significativos da pandemia de Covid-19 no desenvolvimento de criancas com TEA,
especialmente nos dominios comportamentais, emocionais € comunicacionais. No
presente estudo, os pais relataram perceber efeitos da pandemia nas habilidades
comunicacionais de seus filhos, o que corrobora a literatura sobre as consequéncias
negativas desse periodo no desenvolvimento da linguagem. Contudo, a analise
realizada pela terapeuta revelou prejuizos ainda mais acentuados nas habilidades
pragmaticas dessas criangas, indicando que o0s impactos podem ter sido
subestimados pelas familias. Essa discrepancia sugere que as manifestacdes clinicas
observadas em contexto terapéutico podem oferecer uma visdo mais precisa da
magnitude das dificuldades enfrentadas. Ademais, tais resultados reforcam a
hipdtese central deste trabalho, segundo a qual criangcas com TEA teriam sido
afetadas durante e apds o periodo pandémico, evidenciando a vulnerabilidade desse
grupo e a necessidade de estratégias de intervencdo especificas no cenario pos-
Covid-19.
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7 Considerag0es finais

O presente estudo buscou avaliar habilidades pragmaéticas em criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) em idade escolar, considerando também os
possiveis impactos da pandemia de Covid-19 sobre essas habilidades. Para tanto, a
pesquisa foi estruturada a partir de uma revisao tedrica abrangente, que percorreu a
historicidade do diagndstico, suas caracterizagdes e, sobretudo, as especificidades
relacionadas a linguagem e a comunicacao.

Foi dada énfase as habilidades pragmaticas, reconhecendo sua centralidade
na competéncia comunicativa e seu comprometimento recorrente em criangas com
TEA. Aspectos como a Teoria da Mente de 12 e 22 ordem foram discutidos,
evidenciando como deficits nesse dominio impactam a compreensdo do ponto de
vista do outro e a construcdo de interacdes sociais significativas. Partiu-se da
hipotese de que criangas com TEA apresentariam dificuldades tanto na Teoria da
Mente de 12 quanto de 22 ordem, quando comparadas ao grupo controle, o que
comprometeria suas habilidades pragmaticas. Os resultados confirmaram essa
expectativa, uma vez que o grupo controle obteve médias superiores em ambas as
tarefas, com diferencas expressivas em relagdo ao grupo TEA, tanto na 12 quanto
na 22 ordem. Observou-se, ainda, que independentemente do grupo, o nimero de
respostas corretas foi maior na tarefa de 12 ordem, o que sugere maior complexidade
cognitiva envolvida no processamento da 22 ordem.

No que se refere a interface gramatica—pragmatica, 0s experimentos
realizados permitiram observar o desempenho das criancas em tarefas de producéo
de narrativa (reconto), contemplando a introducdo e manutencdo de referentes, o
contraste aspectual e a relevancia dos eventos. A hipétese para esse experimento
foi de que criancas com TEA apresentariam dificuldades na codificacdo de
informacdes pertinentes a essa interface. Buscou-se, assim, verificar em que medida
essas criancas, em comparacdo ao grupo controle, apresentariam desempenho
inferior tanto na introducdo e manutencdo dos referentes quanto na atribuicédo de
relevancia as diferentes personagens e na interpretacdo das sequéncias narrativas.
Ademais, esperou-se que o grupo TEA discorresse mais longamente acerca de

eventos irrelevantes apresentados nas figuras de cada historia.
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Os resultados obtidos sugerem que, embora ndo tenham sido encontradas
diferencas estatisticamente robustas em todos os dominios avaliados, ha evidéncias
de um padrdo de dificuldades especificas em criangas com TEA, sobretudo
relacionadas a producdo e a compreensao da referéncia, corroborando a hipétese de
que o quadro do TEA envolve comprometimento na interface gramatica—
pragmatica.

Esses resultados oferecem subsidios importantes para compreender em que
medida criangas com TEA conseguem articular estruturas gramaticais a exigéncias
pragmaticas de organizacao discursiva.

Outro eixo de analise esteve voltado as habilidades pragmaéticas relacionadas
a compreensdo de linguagem figurada, investigadas por meio de experimentos de
interpretacdo de metaforas com identificacdo de imagem e em tarefas de deciséo
entre proposi¢des com interpretacéo literal e figurada. Com base na literatura sobre
déficits pragmaticos em criangas com TEA, formulou-se a hipdtese de que essas
criancas apresentariam dificuldades na interpretacdo de expressbes figuradas,
tendendo a interpreta-las de modo literal.

Os achados reforcam a ideia de que o processamento de sentido figurado
representa uma demanda complexa para esse publico, o que foi particularmente
revelado diante de imagens que favoreciam uma interpretacao literal.

Finalmente, ao considerar os impactos da pandemia de Covid-19,
identificou-se que mudancas no cotidiano, no convivio social e no acesso a terapias
especializadas podem ter acentuado dificuldades pragmaticas em criangas com
TEA, principalmente em dominios ligados a interacdo social e ao uso adequado da
linguagem em contexto.

De modo geral, conclui-se que a investigacao das habilidades pragmaticas
em criancas com TEA, por meio de multiplos experimentos e dimensdes analiticas,
revelou tanto fragilidades especificas quanto potenciais estratégias de
compensacdo. Embora o ndmero reduzido de participantes represente uma
limitacdo metodoldgica, os achados contribuem para o0 avan¢o do conhecimento
sobre a interface entre gramatica e pragmatica, a Teoria da Mente e a compreensao
da linguagem figurada nesse publico, além de oferecerem subsidios para futuras

pesquisas e para a pratica clinica em fonoaudiologia e areas afins.
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Apéndice A — Estimulos e pranchas do experimento 1

Estimulo 1: Estes sdo o0 Jodo e a Maria e aqui tem uma bolinha. Aqui temos duas
caixas: uma verde e uma amarela. O Jo&o e a Maria estdo vendo tudo o que eu estou
fazendo: eu estou guardando a bolinha na caixa verde. Mas veja: a Maria esta saindo
para brincar! Olha, eu tive uma ideia: vamos trocar a bolinha de caixa? (A troca é
realizada para a caixa amarela). Quando a Maria voltar, ela vai procurar a bolinha.
Onde vocé acha que ela vai procurar a bolinha? Onde o Jodo viu que eu coloquei a
bolinha? 1h! Agora o Jodo resolveu sair também! Sabe, eu tive uma outra ideia:
vamos esconder a bolinha em outro lugar! (A crianga a esconde em algum lugar da
sala). Olha: 0 Jodo e a Maria estdo de volta. Agora me diga: onde vocé acha que o
Jodo pensa que a Maria vai buscar a bolinha? Por qué? E onde o Jo&o vai a procurar
a bolinha? (O Jodo e a Maria perguntam onde esta a bolinha).

Joao e Maria

Onde estaa Onde estaa
bolinha? bolinha?
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Estimulo 2: Estes sdo o Pedro e a Julia e aqui tem um apontador de lapis. Eles dois
estdo vendo tudo o que eu estou fazendo: eu estou pondo o apontador na caixa
amarela. Olha s6: o Pedro saiu para beber &gua. Vamos trocar o apontador de caixa?
(A troca é realizada para a caixa verde). Quando o Pedro voltar, ele vai procurar o
apontador. Onde vocé acha que ele vai procurar o apontador? Onde a Julia viu que
eu coloquei o apontador? Mas ndo é que a Julia resolveu sair também? Esconda o
apontador em outro lugar! (A crianga o esconde em algum lugar da sala). Veja: o
Pedro e a Julia estdo voltando. Agora me diga: onde vocé acha que a Julia pensa
que o Pedro vai buscar o apontador? Por qué? E onde a Julia vai procurar o
apontador? Por qué? (O Pedro e a Julia perguntam onde esta o apontador).

Pedro e Julia

Onde estao Onde estao
apontador? apontador?




147

Estimulo 3: Estes sdo 0 José e a Beatriz e aqui tem uma borracha. Eles dois estéo
vendo tudo o que eu estou fazendo: eu estou pondo a borracha na caixa verde. Olha
sO: a Beatriz esta saindo para telefonar. Vamos trocar a borracha de caixa? (A troca
é realizada para a caixa amarela). Quando a Beatriz voltar, ela vai procurar a
borracha. Onde vocé acha que ela vai procurar a borracha? Onde o José viu que eu
coloquei a borracha? Ih! O José saiu também! Esconda a borracha em algum outro
lugar! (A crianga a esconde em algum lugar da sala). O José e a Beatriz estdo de
volta. Agora me diga: onde vocé acha que o José pensa que a Beatriz vai buscar a
borracha? Por qué? E onde o José vai procurar a borracha? (O José e a Beatriz
perguntam onde esta aborracha).

José e Beatriz

Onde estaa Onde estaa
borracha? borracha?
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Estimulo 4: E quem sdo estes? Estes sdo o palhaco e a bailarina e aqui tem um o
apito. Eles estdo vendo tudo o que fazemos. Eu vou guardar o apito na caixa
amarela. Olha! O palhago esta saindo para retocar a maquiagem. VVamos trocar o
apito de caixa? (A troca é realizada para a caixa verde). Quando o palhaco voltar,
ele vai procurar o apito. Onde vocé acha que ele vai procurar o apito? Onde a
bailarina viu que eu coloquei o apito? Mas olha: a bailarina saiu também para falar
com sua amiga! Esconda o apito em algum lugar diferente! (A crianca esconde em
algum lugar da sala). Veja: o palhaco e a bailarina estdo voltando. Agora me diga:
onde voceé acha que a bailarina pensa que o palhaco vai buscar o apito? Por qué? E
onde a bailarina vai procurar o apito? (O palhaco e a bailarina perguntam onde estéa
0 apito).

O Palhaco e a Bailarina

Onde estao Onde estao
apito? apito?
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Apéndice B — Estimulos e pranchas do experimento 2

Histéria 1:

Um menino estava brincando com seu cachorrinho numa pracinha e estava atirando
um pauzinho para o cdozinho pegar, quando um outro cachorro, grande e bravo,
surgiu. O menino ficou desesperado pensando que o cachorro grande e bravo
atacaria seu cachorrinho. Mas, para sua enorme surpresa, os dois cachorros ficaram
amigos!

Historia do menino e seu cachorro
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Histéria 2:

Um homem estava montando seu cavalo no campo. Ele e o cavalo estavam
passeando tranquilamente quando um outro cavalo, correndo solto, atravessou sua
frente. Seu cavalo ficou muito assustado ao ver o outro cavalo e parou de repente.
O homem caiu em uma enorme poca de lama: ele ficou furioso!

Historia do homem e seu cavalo
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Histéria 3:

Um garoto estava dando banho em seu gato. Ele estava ensaboando o gato quando
escutou um barulho vindo da lixeira. Quando o garoto retirou a tampa da lixeira,
um outro gato pulou I& de dentro. O gato do garoto se assustou com o outro gato e
correu para casa cheio de sabao!

Historia do menino e seu gato
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Apéndice C - Estimulos e pranchas do experimento 3

1. Elisa gosta muito de ir a festas. No proximo sabado, tem uma festa de
aniversario pra ela ir. Ela tem duas bijuterias na sua caixinha: um colar e
uma pulseira. Elisa vai usar uma bijuteria. Elavai usar...

Resposta:

2. Ronaldo ajuda sua méae na cozinha. Ele costuma lavar a louca. Depois
do jantar, tinha s6 umas coisas na pia: uns pratos e uns copos. Ronaldo
SO lavou uma coisa. Ele lavou...

Resposta:




153

3. Paulo queria ter um bichinho de estimacéo. Ele foi até um laguinho perto
de sua casa. L4, ele viu dois bichinhos: um sapo e uma tartaruga. Paulo
pegou um bichinho. Ele pegou...

Resposta:

4. Beto estava sentado numa praca. Ele viu uns bichinhos passando: uns
cachorros e uns gatos. Ai, ele pensou: “Sera que um daqueles bichinhos
quer ser meu amigo? "Beto chamou um bichinho. Ele chamou...

Resposta:
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5. Lilian gosta de lanchar na escola. Ontem, ela levou duas frutas na
mochila: uma banana e uma macéa. Mas Lilian s6 comeu uma fruta. Ela
comeu...

Resposta:

6. Fernando foi ao dentista. Numa mesinha da sala de espera tinha umas
coisas para ler: uns jornais e umas revistas. Fernando pegou uma coisa
para ler. Ele pegou...

Resposta:
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7. Joana queria dar um presente pra sua professora. Ela foi a floricultura
comprar uma flor. L&, tinha duas flores bonitas: uma rosa e uma
margarida. Joana escolheu uma flor. Ela escolheu...

Resposta:

8. Ana gosta de fazer compras. Ela foi a uma bonita loja em um shopping.
L4, tinha umas roupas bonitas: uns vestidos e umas saias. Ana comprou
uma roupa. Ela comprou...

Resposta:
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9. Maria tem um gatinho muito levado. Ele adora andar sobre os méveis.
Um dia o gatinho subiu na mesa da cozinha. Na mesa, tinha dois
objetos: um copo e uma xicara. O gatinho derrubou um objeto. Ele
derrubou...

Resposta:

10. Rosa gosta de comer legumes. Hoje, para o jantar, ela cozinhou uns
legumes: umas batatas e umas cenouras. Mas ela ndo estava com
muita fome. Rosa s6 comeu um legume. Ela comeu...

Resposta:
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Apéndice D - Estimulos e pranchas do experimento 4

Histdria: Um dia, Jodo estava tirando uma soneca no sofé da sala quando o telefone
tocou. Ele ficou muito aborrecido! Depois de atender o telefone, e ainda sonolento,
Jodo sentiu sede e resolveu pegar uma bebida na geladeira. O suco de uva estava
uma delicia! Quando terminou, Jodo voltou rapidamente para o sofa, mas quando
ele estava pensando que ia voltar a tirar sua soneca, sua mée se aproximou e lhe
disse: “Jodo, seu preguicoso, vai fazer o seu dever de casa!”. Novamente, ele ficou
bastante aborrecido, mas obedeceu e fez o que sua mée disse. Naquele mesmo dia,
mais tarde, Jodo foi jogar uma partida de futebol na praca. Seus amigos esperavam
que ele fizesse muitos gols. Mas Jo&o, infelizmente, ndo jogou nada bem. Quando
um dos meninos perguntou pelos famosos gols, ele calmamente respondeu: “U¢, eu

estava cansado! Também, ndo me deixaram dormir!”.

Perguntas/estimulos:

Pergunta Literal | Onde Jodo estava tirando uma soneca?

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Um dia, Jodo
estava tirando uma soneca no sofé da sala quando o telefone
tocou.

Prompt 2 Onde Jodo estava dormindo?

Pergunta Porque Joao ficou aborrecido?
Inferencial(
Aspecto)

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Um dia, Jodo
estava tirando uma soneca no sofd da sala quando o
telefone tocou. Ele ficou muito aborrecido!

Prompt 2 O que Jodo estava fazendo na hora em que o telefone
tocou?

Prompt 3 Telefone faz barulho?

Prompt 4 As pessoas ficam aborrecidas quando acordam com
barulho?

Pergunta Literal | Onde Jodo conseguiu algo para beber?

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contéem uma pista: Depois de
atender ao telefone, e ainda sonolento, Jo&o sentiu sede e
resolveu pegar uma bebida na geladeira.

Prompt 2 Jodo pegou uma bebida: onde?
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Pergunta Que bebida Jodo tomou?
Inferencial
(Definitude)

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Jodo sentiu sede
e resolveu pegar uma bebida na geladeira. O suco de uva
estava uma delicia!

Prompt 2 O que 0 Jodo pegou na geladeira?

Prompt 3 Suco é uma bebida?

Prompt 4 As pessoas guardam suco na geladeira?

Pergunta A mae de Jodo achava que ele tinha feito o dever de
Inferencial casa?
(Modo)

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contem uma pista: “Jodo, seu
preguicoso, vai fazer o seu dever de casa!”.

Prompt 2 O que a mée de Jodo disse para ele fazer?

Prompt 3 Criancas tém de fazer dever de casa?

Prompt 4 Mées mandam os filhos fazerem o dever de casa quando
ainda néo o fizeram?

Pergunta Porque Jodo ficou aborrecido de novo?
Inferencial
(Aspecto)

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Quando ele
estava pensando que ia voltar a tirar sua soneca, sua mée se
aproximou e lhe disse: “Jodo, seu preguicoso, vai fazer o sey|
dever de casa!”.

Prompt 2 O que Jodo estava pensando em fazer quando sua mée lhe
disse para fazer os deveres?

Prompt 3 O que as pessoas querem fazer quando sdo acordadas e
ficam com sono?

Prompt 4 As pessoas ficam aborrecidas quando ndo conseguem fazer
0 que querem?

Pergunta Os amigos de Jodo acham que ele costuma jogar bem?
Inferencial
(Modo)

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Jodo foi jogar
uma partida de futebol na praca. Seus amigos esperavam
gue ele fizesse muitos gols.

Prompt 2 Os amigos achavam que Jodo ia fazer muitos gols?

Prompt 3 Quem joga bem costuma fazer gols?

Prompt 4 As pessoas esperam gue quem joga bem faca gols?
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Pergunta Quem perguntou pelos gols?
Inferencial
(Definitude)

Prompt 1 Ouca esta parte — ela contém uma pista: Seus amigos
esperavam que ele fizesse muitos gols. Mas Jodo ndo jogou
nada bem. Quando um dos meninos perguntou pelos gols,
ele calmamente respondeu:

“Ué, eu estava cansado!”

Prompt 2 Um menino perguntou a Jodo pelos gols. Foi qualquer
menino?

Prompt 3 Meninos costumam ter amigos?

Prompt 4 No futebol, fazem-se amigos?

Prancha la: Estimulo visual somente com as personagens

Historia do Joao

Prancha 1b: Estimulo visual com todas as cenas

Historia do Joao




160

Apédice E — Estimulos e pranchas do experimento 5

1. Predmbulo: Este é o Pedro e este é o estojo escolar dele. Ele carrega um monte
de coisas neste estojo. O que a gente normalmente carrega num estojo? O que
mais vocé acha que pode ter aqui dentro? Agora, preste atencdo. Pedro pegou
uns objetos do estojo. Ele pegou a régua e umas canetas. Pergunta: Ele pegou
todas as réguas? Por que vocé acha isso?

2. Predmbulo: Este € o Henrique e estes s@o uns bichos do zoologico. Tem muitos
deles la. Que bichos vocé pode ver aqui? E que outros bichos podemos
encontrar num zooldgico? Agora, preste atencdo. Henrique foi ao zooldgico.
Ele fotografou uma zebra e as girafas. Pergunta: Ele fotografou todas as
girafas? Por que vocé acha isso?
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Predmbulo: Este é o Antbnio e este € o armario de roupas dele. Ele tem muitas
roupas, ndo? Que roupas vocé consegue ver? Que outras roupas vocé acha que
pode ter no armério dele? Agora, preste atengdo. Anténio guardou umas pecas
de roupa no armério. Ele guardou a meia e umas calgas. Pergunta: Ele guardou
todas as meias? Por que vocé acha isso?

Predmbulo: Esta € a Bruna e esta € a fruteira da cozinha dela. Ela adora frutas!
Veja quantas ela comprou! Que frutas ai vocé conhece? E que outras frutas
vocé acha que tem debaixo destas? Agora, preste atencdo. Bruna descascou
umas frutas da fruteira. Ela descascou as laranjas e uma banana. Pergunta: Ela
descascou todas as laranjas? Por que vocé acha isso?
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Predmbulo: Este é o Paulo e esta é a mesa de salgadinhos da festa do primo
dele. Quando Paulo chegou a festa, alguns dos salgadinhos favoritos dele ja
estavam acabando. Que salgadinhos vocé esta vendo? VVocé acha que tem
outros tipos de salgadinhos também? Agora, preste atencdo. Paulo comeu
uns salgadinhos. Ele comeu umas coxinhas e a empada. Pergunta: Ele
comeu todas as empadas? Por que vocé acha isso?

Predmbulo: Este € 0 Lucas e esta € a estante de brinquedos dele. Nossa, ele tem
tantos brinquedos! Que brinquedos vocé consegue ver? E que outros
brinquedos vocé acha que tém no quarto dele? Agora, preste atencdo. Lucas
pegou uns brinquedos da estante. Ele pegou os carrinhos e um trenzinho.
Pergunta: Ele pegou todos os carrinhos? Por que vocé acha isso?
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Apéndice F — Estimulos do experimento 6

Texto 1: Bela e Bizu moram no alto da montanha e seus pais nao os deixam
sair para brincar. Os meninos dizem que a casa deles é uma prisdo. Leve
o menininho até a casa de Bela e Bizu.

Texto 2: Bento ajuda seu pai a construir casas para as pessoas,
carregando tijolos e sacos de cimento. Sua mae sempre diz que ele é forte
como um touro. Leve a menininha até Bento.

Texto 3: Ceci é uma aluna muito estudiosa, mas seu irméo Joca adora
fazer gracinhas para as pessoas rirem durante a aula. As criangas da turma
dizemqgue Joca é um palhaco! Leve o menininho até Joca.

Texto 4: Leca tem um irmdo mais velho que é sempre admirado por suas
amigas de classe. As amigas dizem que o irméo da Leca é um gato! Leve
a menininha até o irméo de Leca.

Texto 5: Jade tem uma amiga que sempre inventa mentiras a seu respeito.
Todo mundo diz que a amiga de Jade é uma cobra! Leve o menininho até
a amiga de Jade.

Texto 6: Lupi precisa estudar mais para a prova de matematica e tirar uma
nota boa. Lupi disse que seu pai € uma fera. Leve a menininha até o pai de
Lupi.

Texto 7: Neco adora brincar com seu cachorrinho peludo. Ele disse que
seu cachorrinho é um tapete felpudo. Leve o menininho até o cachorro de
Neco.

Texto 8: Carolina € uma menina muito delicada. As pessoas dizem que ela
€ um doce de pessoa. Leve a menininha até Carolina.
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Apéndice G — Imagens do experimento 6
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Apéndice H — Estimulos do experimento 7

e “Eu sinto frio um na barriga!”
() Isso foi o que a menina disse quando bebeu dgua gelada.
() Isso foi 0 que a menina disse no seu primeiro dia de aula.

e “Joao, seu coracdo € de pedral!”
() Alguém disse que Jo&o tinha pedra dentro do peito.
() Alguém disse que Jo&o ndo tinha sentimentos pelos outros.

e “Vocé é luz na minha vida!”
() Disse a méae do menino olhando a lampada da sala.
() Disse a méae do menino, olhando feliz para ele.

e “Tempo é dinheiro!”
() Foi o que Marcos disse para que seu funcionario entregasse
logo o trabalho.
() Foi o que Marcos disse vendo um reldgio feito de moedas.

e “Estou com uma fome de ledo!”
() Disse Julia a sua mae porque gueria comer muita carne.
() Disse Julia a sua mae porgue estava com muita fome.

e “Seus olhos eram diamantes”!
() Foi o que Pedro disse porque viu os olhos de sua namorada
brilhando.
() Foi o que Pedro disse porque sua namorada colocou joias de
brilhantes sobre os olhos.

e “Meu tio € um pocgo de sabedoria”
() Disse a sobrinha porgue seu tio soube construir um poco no
quintal.
() Disse a sobrinha porque acha que seu tio sabe muitas coisas.

e “Seu coragao esta pegando fogo!”
( ) Foi o que Mara disse quando viu que sua amiga estava
apaixonada.
() Foi o que Mara disse quando viu que tinha fogo na blusa da
amiga.
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Apéndice | — Formulério CCC 1 para pais e terapeuta

Lista de verificagdo da comunicacao infantil (CCC 1)

A pandemia COVID-19 acarretou um longo periodo em que criangcas em idade

escolar ficaram afastadas da escola e em que a dindmica familiar foi consideravelmente

alterada pela presenca de criangas concomitantemente ao trabalho remoto dos pais.

Dessa forma, identificar as observacGes dos pais € o primeiro passo para a criacao de

procedimentos de intervencdo fonoaudioldgica que possam reduzir possiveis efeitos

negativos no desenvolvimento de habilidades pragmaticas.

A — Discurso

Sim Ndo | As vezes

1 As pessoas conseguem entender
praticamente tudo o que ele/ela diz.

2 As pessoas tém dificuldade em entender
muito do que ele/ela diz.

3 Raramente comete erros na producdo de
sons da fala.

4 Pronuncia errado um ou dois sons da fala,
mas néo é dificil de entender.

5 A producéo de sons da fala parece imatura,
como a de uma crianca mais nova.

6 Parece incapaz de produzir varios sons.

7 Deixa de fora o inicio e o fim das palavras,
ou omite silabas inteiras.

8 E muito mais dificil de entender quando
ele/ela esta falando em frases, em vez de
apenas produzir palavras isoladas.

9 A fala é extremamente rapida.

10 Parece ter dificuldade em construir o todo do
gue ele/ela quer dizer: faz falsos comecgos e
repete palavras e frases inteiras.

11 A fala é claramente articulada e fluente.

B - Sintaxe
Sim N&o As vezes

12 A fala é composta principalmente por frases
de 2 a 3 palavras.

13 Pode produzir frases longas e complicadas.

14 Tende a omitir palavras e terminacdes
gramaticais.

15 As vezes comete erros em pronomes, por
exemplo, dizendo “ela” em vez de “ele” ou
vice-versa.

C - Iniciagdo inadequada
| | | | Sim | Ndo | Asvezes
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16 Fala com qualquer pessoa.

17 Fala demais.

18 Continua contando as pessoas coisas que
elas ja sabem.

19 Fala consigo mesmo em publico.

20 Fala repentinamente sobre coisas nas
guais ninguém esta interessado.

21 Faz perguntas embora saiba as respostas.

22 As vezes é dificil entender o que ele/ela
esta dizendo porque parece ilégico ou
desconectado.

23 A conversa com ele/ela pode ser agradavel

e interessante.

D — Coeréncia

Sim

As vezes

24

Consegue fazer um relato facil de seguir
sobre um evento passado, como uma festa
de aniversario ou feriado.

25

Consegue falar claramente sobre o que
planeja fazer no futuro (por exemplo,
amanha ou na préxima semana).

26

Teria dificuldade em explicar a uma crianca
mais nova como jogar um jogo simples.

27

Tem dificuldade em contar uma histéria ou
descrever o que fez em uma sequéncia
ordenada de eventos.

28

Usa termos como “ele” ou “isso” sem deixar
claro sobre o que estéa falando.

29

N&o parece perceber a necessidade de
explicar o que esta falando para alguém
gue ndo compartilha suas experiéncias.

E — Linguagem estereotipada

Sim

As vezes

30

Pronuncia palavras de forma
excessivamente precisa: o sotaque pode
soar um tanto afetado “colocado”, como se
a crianca estivesse imitando uma
personalidade da TV em vez de falar como
as pessoas ao seu redor.

31

Faz uso frequente de expressdes como “a

propésito”, “na verdade, vocé sabe o que?”,
“na verdade, bem, vocé sabe”, ou, “claro”.

32

Muda repentinamente o assunto da
conversa.

33

Frequentemente muda a conversa para um
tema favorito, em vez de seguir o que a
outra pessoa quer falar.

34

A conversa com ele/ela tende a tomar
direcbes inesperadas.

35

Inclui informagdes muito precisas em sua
fala, por exemplo, dar4 a hora ou a data
exata de um evento, por exemplo, quando
perguntado “quando vocé saiu de férias,
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pode dizer — 13 de julho de 1995, em vez
de — no veréo.

36 Tem frases, sentencas ou sequéncias mais
longas favoritas que ele/ela usa muito, as
vezes em situaches inapropriadas.

37 As vezes parece dizer coisas que nao

entende completamente.

F — Uso do contexto

Sim

As vezes

38

Tende a repetir o que 0s outros acabaram
de dizer.

39

Sua capacidade de se comunicar
claramente parece variar muito de uma
situacdo para outra.

40

Entende apenas uma ou duas palavras em
uma frase e, muitas vezes, interpreta mal o
que foi dito.

41

Consegue entender sarcasmos.

42

Tende a ser literal demais, as vezes com
(ndo intencionalmente) resultados
humoristicos. Por exemplo, uma crianca a
quem foi perguntado “Vocé acha dificil
levantar de manha?” responde “Nao. Vocé
apenas coloca uma perna para fora da
cama e depois a outra e se levanta.”

43

Se mete em problemas porque nem sempre
entende as regras de comportamento

educado e € considerado pelos outros
como rude ou estranho.

a4

Pode dizer coisas que sao indelicadas ou
socialmente inapropriadas.

45

Trata todos da mesma maneira,
independentemente do status social: por
exemplo, pode falar para o diretor da
mesma forma que falaria com outra crianca.

G - Relacionamento

Sim

As vezes

46

Ignora propostas de conversagao de outros
(por exemplo, se solicitado “o que esta
fazendo?” Continua trabalhando como se
nada tivesse acontecido).

47

Raramente ou nunca inicia uma conversa;
ndo oferece informacdes voluntariamente
sobre o que aconteceu.

48

Nao parece ler expressdes faciais ou tom
de voz adequadamente e pode nao
perceber quando outras pessoas estao
chateadas ou com raiva.

49

Ruim em usar expressdes faciais ou gestos
para transmitir seus sentimentos; ele/ela
pode parecer inexpressivo quando esta
com raiva ou sorrir quando esta ansioso.
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50 Faz bom uso de gestos para transmitir o
que dizer.

51 Raramente ou nunca olha para a pessoa
com quem esta falando: parece evitar
ativamente o contato visual.

52 Tende a desviar o olhar da pessoa com
guem esta falando: parece desatento ou
preocupado.

53 Sorri apropriadamente ao falar com as

pessoas.

H — Relagdes sociais

Sim N&o As vezes

54 E popular com outras criancas.

55 Tem um ou dois bons amigos.

56 Tende a ser mimado, provocado ou
intimidado por outras criancas.

57 E deliberadamente agressivo com outras
criancas.

58 Pode machucar ou perturbar outras
criangas sem querer.

59 Um solitario: quando negligenciado por
outras criancas, mas ndo detestado.

60 Percebido como estranho por outras
criancas e ativamente evitado.

61 Tem dificuldade em se relacionar com os
outros por causa da ansiedade.

62 Com adultos familiares, ele/ela parece
desatento, distante ou preocupado.

63 Excessivamente interessado em interagir
com adultos, faltando a inibicdo que a
maioria das criancas demonstra com
estranhos.

| —Interesses
Sim N&o As vezes

64 Usa palavras sofisticadas ou incomuns.

65 Tem um grande estoque de informacdes
factuais: por exemplo, pode saber os
nomes de todas as capitais do mundo ou 0s
nomes de muitas variedades de
dinossauros.

66 Tem um ou mais interesses especificos
predominantes (por exemplo,
computadores, dinossauros) e prefere fazer
atividades que envolvam isso a qualquer
outra coisa.

67 Gosta de assistir a programas de TV
destinados a criancas de sua idade.

68 Parece ndo ter interesses: prefere nao
fazer nada.

69 Prefere fazer coisas com outras criangas do
gue sozinho.

70 Prefere estar com adultos do que com
outras criancas.
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J — Possiveis impactos da COVID-19

Sim Nao | As vezes

71 Durante a pandemia, em algum momento,
0s pais/cuidadores trabalharam na
modalidade home-office?

72 Seu filho (a) apresentava problemas de
linguagem/fala antes da pandemia?

73 Seu filho apresentou problemas de
linguagem/fala durante ou apdés a
pandemia?

74 O ensino do seu filho foi conduzido de
forma remota durante a pandemia?

75 Houve aumento do uso de tela durante a
pandemia?

76 Identificou quadros de ansiedade em seu
filho durante a pandemia?

77 Obteve avaliacdo de fala e/ou linguagem
para seu filho (a) antes da pandemia?

78 Obteve avaliacdo de fala e/ou linguagem
durante ou apés a pandemia?

79 Seu filho (a) recebia atendimento
fonoaudiol6gico antes da pandemia?

80 Seu filho (a) passou a receber atendimento
fonoaudiolégico durante ou apdés a
pandemia?

90 Numa escala de 0 a 5, como vocé avalia o
impacto da pandemia COVID-19 no
desenvolvimento da pragmética (uso da
lingua adequado no contexto) do seu filho
(a).

Bishop, D. V. M., & Baird, G. (2001). Parent and teacher report of pragmatic aspects of
communication: use of the Children’s Communication Checklist in a clinical setting.
Developmental Medicine and Child Neurology, 43(12),
809. doi:10.1017/s0012162201001475
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Apéndice J — Termo de consentimento livre e esclarecido

para pais/responsaveis

PONTIFI'CIA UNIVERSIDADE CATO’LICA
DO RI1O DE JANEIRO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vimos solicitar sua autorizagdo para que seu filho/a ou crianga sob sua
guarda, participe de uma pesquisa do LAPAL (Laboratorio de Psicolinguistica e
Aquisicdo da Linguagem, PUC-Rio0), relativa ao rastreio de sintomas de
comprometimento da linguagem em criangas com diagndstico ou comportamento
sugestivo de TEA (Transtorno do Espectro do Autismo). Este estudo avalia
habilidades pragmaticas (habilidades relativas ao uso da lingua adequado ao
contexto). Faz parte da dissertacdo de mestrado de Fernanda Vital de Almeida Telles,
vinculada ao projeto Habilidades linguisticas diferenciadas em populagdes
atipicas (FAPERJ-CNE), coordenado pela Professora Leticia Maria Sicuro
Corréa e aprovado pela Camara de Etica em Pesquisa da PUC-RIO (Parecer
024/2021 — Protocolo 15/2021), e contribui para o projeto Impactos da pandemia
de COVID-19 na linguagem da crianca e do adulto (Edital CAPES N° 12 /2021),
que se articula com aquele.

Seu consentimento devera ser feito com livre arbitrio e sem coacéo, apos
a leitura do presente termo. Sua participacdo contribuira para o desenvolvimento
da pesquisa cientifica em universidades brasileiras e sua possivel aplicacdo em

contextos clinicos e pedagdgicos.

Objetivos: Os objetivos da pesquisa s&o:
(i) Obter informacéo sobre o desempenho de criangas com e
sem diagndstico de TEA (Transtorno do Espectro do
Autismo) pareadas por idade, em tarefas que avaliam a

habilidades pragmaticas;
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(i1) Contribuir para a diferenciacdo de subgrupos sem e com
comprometimento da linguagem no TEA (Transtorno do
Espectro do Autismo);

(iii) Contribuir para criacdo de procedimentos de rastreio,
avaliagéo e intervencdo em dificuldades da linguagem no
TEA (Transtorno do Espectro do Autismo), mais
precisamente relacionadas as habilidades pragmaticas.

Justificativa: O TEA (Transtorno do Espectro do Autismo) engloba um
grande nimero de manifestaces que podem ou ndo sinalizar comprometimento
da linguagem, em maior ou menor grau. Diante disso, é possivel que um subgrupo
no TEA (Transtorno do Espectro do Autismo) também tenha a linguagem afetada.
Distinguir esses grupos e o tipo de dificuldade que a crianga apresenta € crucial
para direcionar o tipo de intervencdo a ser conduzida no atendimento
fonoaudioldgico.

Procedimentos: A avaliacdo sera feita por meio de tarefas de producéo e
compreensdo de linguagem com aplicacédo de protocolos e utilizacdo de materiais
ludicos de acordo com a faixa etaria da crianga envolvida na pesquisa. As criancas
serdo divididas em 2 grupos: criancas com hipdtese diagnostica de TEA
(Transtorno do Espectro Autista) fechado por profissional médico e criancas sem
queixas de linguagem. Cada crianca é avaliada individualmente em ambiente
clinico ou escolar e sua resposta € registrada. Os dados sdo analisados por grupo
(com e sem diagnostico de TEA e faixa etaria).

Desconfortos e riscos esperados: As atividades sdo ludicas e atrativas
para as criangas, compativeis com a faixa etaria em questdao. No entanto, diante de
qualquer sinal de cansaco ou qualquer outra reacdo que sinalize o desejo de
interromper a atividade por parte do participante, esta serd interrompida. Caso haja
interrupcdo ou desisténcia de participacdo por parte da crianca, ndo havera
qualquer penalizacdo ou constrangimento a ela.

Beneficios para o participante: Os participantes se beneficiam de um
eventual efeito positivo das atividades que estimulam a linguagem e terdo uma
oportunidade de ter um aspecto de seu desempenho linguistico avaliado em
interacdo ludica.

Informacdes adicionais: A participacdo na pesquisa € voluntaria e ndo

envolve qualquer tipo de ressarcimento para o pesquisado. Os resultados da
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pesquisa poderdo ser divulgados em eventos e publicacfes cientificas. Os nomes
dos participantes ndo seréo divulgados. Os dados da pesquisa serdo mantidos por
um periodo de 5 anos apds o término da pesquisa.

Em caso de duvidas adicionais, a responsavel pelo projeto podera ser

consultada: e-mail: lapal@puc-rio.br. Informagéo sobre os resultados da pesquisa

podera ser obtida neste mesmo enderego.

O endereco da Camara de Etica da PUC-Rio é:

Vice-Reitoria para Assuntos Académicos

Rua Marqués de S&oVicente, 225 - Gavea — 22453-900

Rio de Janeiro — RJ — Tel. (021) 3527-1619 FAX (021) 3527-1132

e-mail: vrac@puc-rio.br

Por favor, concordando com sua participacdo, assine e date o termo e

entregue a pesquisadora responsavel.

Rio, de de

Assinatura

Nome Completo:
CPF:

Responsavel de:



mailto:lapal@puc-rio.br
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Apéndice K — Termo de consentimento livre e esclarecido

para a escola

PONTIFfClA UNIVERSIDADE CAT(’)LICA
DO RIO DE JANEIRO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vimos solicitar a autorizacao da direcao da

para participar de uma pesquisa do LAPAL (Laboratorio de Psicolinguistica e
Aquisicdo da Linguagem, PUC-RIio), relativa ao rastreio de sintomas de
comprometimento da linguagem em criancas com diagndstico ou comportamento
sugestivo de TEA (Transtorno do Espectro do Autismo). Este estudo avalia
habilidades pragmaticas (habilidades relativas ao uso da lingua adequado ao
contexto). Faz parte da dissertacdo de mestrado de Fernanda Vital de Almeida Telles,
vinculada ao projeto Habilidades linguisticas diferenciadas em populacdes atipicas
(FAPERJ-CNE), coordenado pela Professora Leticia Maria Sicuro Corréa e
aprovado pela Camara de Etica em Pesquisa da PUC-RIO (Parecer 024/2021 —
Protocolo 15/2021), e contribui para o projeto Impactos da pandemia de COVID-
19 na linguagem da crianca e do adulto (Edital CAPES N° 12 /2021), que se
articula com aquele.

Seu consentimento devera ser feito com livre arbitrio e sem coacao, apos
a leitura do presente termo. Sua participacdo contribuira para o desenvolvimento
da pesquisa cientifica em universidades brasileiras e sua possivel aplicacdo em
contextos clinicos e pedagdgicos.

Objetivos: Os objetivos da pesquisa sao:

(i) Obter informacéo sobre o desempenho de criangcas com e
sem diagndstico de TEA (Transtorno do Espectro do
Autismo) pareadas por idade, em tarefas que avaliam a
habilidades pragmaticas;

(ii) Contribuir para a diferenciacdo de subgrupos sem e com
comprometimento da linguagem no TEA (Transtorno do
Espectro do Autismo);

(iii) Contribuir para criacdo de procedimentos de rastreio,
avaliacdo e intervencdo em dificuldades da linguagem no
TEA (Transtorno do Espectro do Autismo), mais
precisamente relacionadas as habilidades pragmaticas.

Justificativa: O TEA (Transtorno do Espectro do Autismo) engloba um
grande nimero de manifestagdes que podem ou ndo sinalizar comprometimento da
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linguagem, em maior ou menor grau. Diante disso, é possivel que um subgrupo no
TEA (Transtorno do Espectro do Autismo) também tenha a linguagem afetada.
Distinguir esses grupos e o tipo de dificuldade que a crianca apresenta é crucial para
direcionar o tipo de intervencdo a ser conduzida no atendimento fonoaudiol6gico.

Procedimentos: A avaliacdo sera feita por meio de tarefas de producéao e
compreensdo de linguagem com aplicacdo de protocolos e utilizagcdo de materiais
ludicos de acordo com a faixa etaria da crianca envolvida na pesquisa. As criangas
serdo divididas em 2 grupos: criangas com hipotese diagnostica de TEA (Transtorno
do Espectro Autista) fechado por profissional médico e criangas sem queixas de
linguagem. Cada crianga é avaliada individualmente em ambiente clinico ou escolar
e sua resposta é registrada. Os dados sdo analisados por grupo (com e sem
diagnostico de TEA e faixa etéria).

Desconfortos e riscos esperados: As atividades sdo ludicas e atrativas para
as criangas, compativeis com a faixa etaria em questdo. No entanto, diante de
qualquer sinal de cansago ou qualquer outra reacdo que sinalize o desejo de
interromper a atividade por parte do participante, esta serd interrompida. Caso haja
interrupcdo ou desisténcia de participacdo por parte da crianga, ndo havera qualquer
penalizacdo ou constrangimento a ela.

O tempo para realizacdo das tarefas ndo é previsto ultrapassar 20 minutos.
De todo modo, ndo sdo impostos limites de tempo para realizacéo da tarefa, e alguns
participantes poderdo requerer mais tempo do que o padréo, sem que isso acarrete
qualquer pressdo da parte da pesquisadora.

Beneficios para as criancgas participantes: Os participantes se beneficiam
de um eventual efeito positivo das atividades que estimulam linguagem, e terdo uma
oportunidade de ter um aspecto de seu desempenho linguistico avaliado em
interacdo ludica.

Informac6es adicionais: A participacdo na pesquisa € voluntaria e ndo
envolve qualquer tipo de ressarcimento para o pesquisado. Os resultados da
pesquisa sdo divulgados em eventos e publicacdes cientificas e apresentados, de
forma compreensivel, para professores da escola e para pais interessados. Os nomes
dos participantes ndo serdo divulgados. As respostas sao registradas por escrito ou
gravadas e consideradas em grupos etarios. Ndo sdo realizadas filmagens ou
fotografias da crianca sem autorizacdo especifica. Os dados/gravacGes da pesquisa
serdo mantidos por um periodo de 5 anos ap6s o término.

Em caso de davidas adicionais, a responsavel pelo projeto poderad ser
consultada: e-mail: lapal@puc-rio.br. Informac&o sobre os resultados da pesquisa
poderd ser obtida neste mesmo endereco.

O endereco da Camara de Etica da PUC-Rio é:

Vice-Reitoria para Assuntos Académicos

Rua Marqués de Sao Vicente, 225 - Gavea — 22453-900

Rio de Janeiro — RJ — Tel. (021) 3527-1619 FAX (021) 3527-1132

e-mail: vrac@puc-rio.br
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Por favor, rubrique todas as paginas do Termo e passe para a Declaracao
abaixo.

DECLARAGAO DO/A DIRETOR/A DE ESCOLA PARTICIPANTE DO

PROJETO
Eu, ,
portador (a) do documento de ldentidade , diretor/a da
Escola

autorizo a conducdo das atividades do projeto do LAPAL acima apresentado nesta
escola. Fui informado (a) dos objetivos desde estudo de maneira clara e detalhada.
Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha
deciséo.

Recebi uma cdpia deste Termo de Consentimento Livre Esclarecido e me
foi dada a oportunidade de ler e esclarecer minhas davidas.

Data:. [ [/

Assinatura do (a) diretor (a) da escola

Fernanda Vital de Almeida Telles
Fonoaudiologa/Pesquisadora

Assinatura do pesquisador responsavel
Profa. Dra. Leticia M. Sicuro Corréa
Professor Associado — PUC-Rio
Coordenadora do LAPAL (Laboratério de Psicolinguistica e Aquisi¢do da Linguagem) —
PUC-RIo
Pesquisador 1A — CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico)



