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RESUMO

Os enunciados produzidos por usudrios de sistemas de Comunicagdo Suplementar e
Alternativa (CSA), baseados em simbolos graficos, sdo freqiientemente descritos como
reduzidos ou diferentes quando comparados com sentengas faladas, em criangas, adolescentes
e adultos. A expansdo dos enunciados capacitaria o usudrio de CSA a operar significados mais
complexos e, assim, aumentar as possibilidades de expressdo de seu vocabuldrio funcional,
importantes para a recontagem de histérias. A presente pesquisa visou a caracterizacao dos
enunciados de um aluno ndo-falante com paralisia cerebral durante o reconto de histérias com
e sem o tabuleiro de comunicagdo suplementar. Participou deste estudo, com consentimento
livre e esclarecido de seus responsaveis, um aluno de sala especial, usudrio de recurso
suplementar de comunicagdo, do género masculino, de onze anos de idade, com paralisia
cerebral e severo distirbio da expressdo oral. A coleta de dados fundamentou-se na contagem
pela professora do aluno, com seu consentimento, por meio da leitura de dezesseis historias
selecionadas e adequadas ao contetdo pedagdgico do aluno, em dois dias consecutivos € em
semanas sucessivas. Apds ter tido acesso auditivo a histéria por ele escolhida, o aluno era
solicitado a recontéd-la, primeiramente sem a utilizacio de seu tabuleiro de comunicacio
suplementar e, no dia seguinte, apds o conto de outra histéria, utilizando seu tabuleiro
disponivel. A ordem de reconto das histdrias foi seqiiencialmente alternada. Os procedimentos
pertinentes a coleta de dados, realizada na prépria sala de aula do aluno, em meio aos demais
colegas de sala, foram registrados por meio de duas filmadoras, em dois focos distintos e de
um caderno para registro continuo, cujas informacodes foram transcritas e compiladas em um
documento escrito. A partir deste documento, foi realizada andlise de conteido, em que foi
designado o enunciado produzido pelo aluno como unidade de andlise, em relacio com
categorias e subcategorias intrinsecas, que foram submetidas e delineadas como
representativas pela indicacdo de juizes da drea. Os resultados advindos da andlise
interpretativa dos dezesseis recontos de histdrias, tanto com o auxilio do tabuleiro de
comunicacdo suplementar, quanto sem este recurso, indicaram a caracterizacdo dos
enunciados produzidos pelo aluno em: 1.1) Modalidades expressivas dos enunciados: a) Gesto
representativo; b) Olhar; ¢) Simbolo grafico; d) Vocalizacdo e; e) Objeto; 1.2) Extensao dos
enunciados: a) Enunciados Simples; b) Enunciados Compostos: b.1) Quantidade de elementos
dos enunciados: dois a trés elementos; quatro a cinco elementos e; seis ou mais elementos;
b.2) Organizacgdo sintdtica dos elementos: relacdo entre sujeito, verbo e objeto; 1.3) Classes
gramaticais de palavras dos elementos dos enunciados: a) Substantivo; b) Artigo; c) Verbo; d)
Adjetivo; e) Advérbio; f) Numeral e; g) Preposi¢do. De modo geral, os enunciados produzidos
pelo aluno caracterizaram-se em um aglomerado de significantes coesos entre si, porém sem
pausas entre enunciados simples e compostos € com a repeticdo de um significante em um
mesmo enunciado por diversas vezes. Diante dos achados, conclui-se que foi possivel
caracterizar os enunciados produzidos pelo aluno nas situacdes de reconto de histérias com e
sem a utilizacdo de seu tabuleiro de comunicacdo suplementar, em dezessete aspectos
diferentes.

PALAVRAS-CHAVE: Sistemas de Comunicacao Alternativos e Aumentativos. Paralisia
Cerebral. Narracdo de Historias. Linguagem.



ABSTRACT

The statements produced by users of augmentative and alternative communication systems
based on graphical symbols, frequently have been described as reduced or different when
compared with spoken sentences of children, adolescents and adults. The expansion of the
statements could enable the AAC user to operate more complex significances and, thus, to
increase the possibilities of expression of ones functional vocabulary, such as important
meanings to the histories’ recount. The present research aimed to characterize the statements
of a non-speaking student with cerebral palsy during histories’ recounts with and without his
augmentative communication tray. It had participated of this study, with free and clarified
concernment of his responsible relatives, an eleven-year-old of masculine gender student of a
special classroom, user of augmentative communication resource, with cerebral palsy and
severe impairment on verbal expression. The data collection was based on the counting by the
teacher of the student, with her consent, by means of the reading of sixteen histories selected
and adjusted to the student pedagogical content, in two consecutive days and successive
weeks. After he’d had auditory access of history chosen by himself, the student was requested
to recount it, primary without the use of his augmentative communication tray. After that,
another history should be counted by his teacher and his augmentative communication tray
would be available for that. The order of the histories’ recount was sequentially alternated.
The pertinent procedures of the data collection, which were carried through in the proper
student classroom, among his colleagues of room, had been registered by two cameras, in two
distinct focus, and a notebook for continuous register, which information had been transcribed
and compiled in a written document for the accomplishment of content analysis, which the
statement produced for the student was assigned as the unit of analysis, related to intrinsic
categories and subcategories, which were submitted and delineated as representative by the
designation of expert judges. The results, which had been derivated by the interpretative
analysis of the sixteen histories’ recounts, even with and without the use of the student’s
augmentative communication tray for the recount, had indicated the characterization of the
statements produced by the student in: 1.1) Expressive communication modalities of the
statements: a) Representative gesture; b) the look; ¢) Graphical symbol; d) Vocalization and;
e) Object; 1.2) Extension of the statements: a) Simple statements; b) Composite statements:
b.1) Amount of elements of the statements on: two to three elements; four to five elements
and; six or more elements; b.2) Syntactic organization of the elements: relation between
subject, verb and object; 1.3) Grammatical words’ class of statements’ elements: a)
Substantive; b) Article; c) Verb; d) Adjective; e) Adverb; f) Numeral and; g) Preposition. In
general way, the statements produced by the student had been characterized in an
accumulation of cohesive significant, however, without pauses between simple and composite
statements, as well as the repetition of an specific significant in the same statement by many
times. Ahead of the findings, it had been concluded that it was possible to characterize the
statements produced by the student, in the histories’ recount situations with and without the
use of his augmentative communicative tray, in seventeen different aspects.

KEYWORDS: Alternative and Augmentative Systems of Communication. Cerebral Palsy.
Narration of Histories. Language.
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1 APRESENTACAO

Nosso primeiro contato com a Linguagem aconteceu em 2001, no curso da disciplina
Introducdo a Lingiiistica. Naquela ocasido, conceitos como lingua, fala, comunicacao e signo
lingiiistico foram apresentados, mas sempre o conceito de linguagem parecia maior e, muitas
vezes, inatingivel, assim, pois, tiveram inicio nossas indagacdes sobre os aspectos
relacionados a comunicagdo e a interacdo humana, por meio de recursos lingiiisticos ou nao.
Ao longo do primeiro ano de graduacdo em Fonoaudiologia na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias — UNESP — Marilia, percebemos que a formacdo profissional ndo se processaria
apenas nos conhecimentos adquiridos em sala de aula; era preciso buscar respostas para
nossas indagacdes. Emprestamos livros sobre aquela temadtica na biblioteca da faculdade, mas
queriamos entender o que liamos, aprendendo com as leituras, enfim, queriamos aprender.

Em meados de 2002, a Dra. Débora Deliberato, professora do Departamento de
Educagdo Especial, ofereceu cinco vagas para estidgio extracurricular em Comunicagdo
Alternativa; interessamo-nos pela proposta, mesmo sem saber ao certo de que se tratava,
naquela época participdvamos de um curso de libras e imaginivamos que seria algo
relacionado a isso. Foram muitos os interessados, tendo sido necessario um processo seletivo.
Comecamos a estagiar no setor de comunicagao alternativa do Centro de Estudos da Educagao
e da Saude — CEES — unidade auxiliar da UNESP — Marilia/SP, em setembro de 2002, onde
permanecemos até o final da graduagao, em 2004.

Aprendemos a observar o outro, durante a interacdo, a respeitar inteng¢des e trocas de
turno nas relacOes interpessoais, a ver comunicacdo onde ndo havia som, voz ou fala
articulada. Descobrimos que um olhar, uma expressao facial, uma risada, um movimento de
cabeca, um gesto ou mesmo um simples piscar de olhos poderiam transmitir sentimentos,
desejos, anseios, enfim, que a comunicacdo era muito mais do que o aparentemente usual.
Conhecemos histérias de vida e de luta surpreendentes, uma realidade marginalizada de
deficientes que ndo podiam utilizar a fala para se comunicar e tudo isso nos instigou a mente
mais ainda.

Foi entdo que deparamos com uma possibilidade para aquela realidade, a
Comunicacdo Suplementar e Alternativa; naquela ocasido, conhecemos ndo somente 0
participante desta pesquisa, mas outros usudrios € passamos a observar e registrar 0s
atendimentos fonoaudioldgicos realizados. Apds os atendimentos, era realizada uma sessao de

discussdo do que havia sido observado, bem como o vinculo com a literatura recomendada.
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No final de 2002, uma das estagidrias terminara sua graduacdo, bem como seu periodo como
bolsista de iniciacdo cientifica, cuja temadtica era a comunica¢do suplementar e alternativa e,
assim, era necessario dar continuidade a pesquisa com outro bolsista e para isso, foi realizado
outro processo seletivo.

Como bolsista de iniciacdo cientifica do PIBIC/CNPq, demos continuidade a uma
pesquisa em andamento hd um ano e meio, a fim de finalizar a discussdao dos dados, sob a
orientagdo da Dra. Débora Deliberato. O estudo intitulado Andlise do vocabuldrio funcional
de dois alunos com deficiéncia miltipla para a construgcdo do sistema alternativo e/ou
suplementar de comunicagdo, cujo objetivo era identificar os processos comunicativos de dois
alunos com deficiéncia multipla na escola, na familia e em situac¢des individuais direcionadas,
rendeu resumos em anais e apresentagdes em eventos cientificos locais, regionais e brasileiros
e, ainda, um artigo no ndmero dois da Revista Brasileira de Educagdo Especial de 2004,
intitulado Implementacdo de recursos suplementares de comunicacdo: participacdo da
Jfamilia na descri¢cdo de comportamentos comunicativos dos filhos.

Em virtude do empenho naqueles seis meses como bolsista, fomos convidadas para
participar de outro projeto de iniciacdo cientifica coordenado pela professora Débora, cuja
tematica era o conto e o reconto de histdrias por meio de recursos de comunicacdo alternativa
e suplementar. Tratava-se de um projeto de pesquisa maior que divergia para os diferentes
aspectos relacionados a temdtica, como as expressdes comunicativas, os conteidos do
discurso narrativo, a elaboragdo de um software de autoria e as expressdes lingiiisticas
utilizadas no conto e reconto de historias. Couberam a uma das orientandas de mestrado, os
dois primeiros aspectos e, assim, foi iniciada a pesquisa intitulada Narrativa de um aluno com
paralisia cerebral por meio de recursos e estratégias de comunicacdo suplementar, cujo
objetivo foi analisar o uso de recursos e estratégias de comunicacdo suplementar no reconto
de histérias por um aluno com paralisia cerebral que freqiientava classe especial (MUNIZ,
2004).

Como parte das atividades deliberadas, comegamos a participar das reunides do grupo
de pesquisa Deficiéncias Fisicas e Sensoriais, liderado pelo Dr. Eduardo José Manzini e,
nessas ocasides, acompanhamos o delineamento do projeto de pesquisa, bem como a coleta e
andlise dos dados de Muniz (2004). Nossa tarefa geral no estudo intitulado Construcdo de
historias por meio de fotos e figuras do Picture Communication Symbols por um aluno com
paralisia cerebral, como bolsista PIBIC/CNPq, era analisar o uso de fotos e figuras na
constru¢do de histérias por um aluno com paralisia cerebral e, especificamente, analisar a

estrutura do discurso narrativo € o reconto das historias construidas. Como nosso estudo
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estava diretamente atrelado ao de Muniz (2004), compartilhamos revisdes e discussdes de
literatura, porém, as indagacdes que sempre pairavam sobre nossa cabeca focalizavam a
linguagem e enxergdvamos a possibilidade de realizar uma anélise lingiiistica do reconto do
participante da pesquisa de Muniz (2004), mas primeiramente, era necessario focalizar a

coleta e a anélise dos achados da segunda inicia¢do cientifica.

Em meados de 2003 deu-se inicio a coleta de dados daquela pesquisa e, a partir de
entdo, passamos a realizar alguns atendimentos fonoaudiol6gicos no setor de comunicagdo
alternativa, sempre sob a orientacdo e supervisdo da professora Débora. Os anos de 2003 e
2004 foram repletos da divulgacdo dos resultados e conclusdes do segundo estudo de
iniciagdo cientifica, rendendo, assim, resumos em anais € apresentacoes em eventos
cientificos locais, regionais e brasileiros e, ainda, um capitulo de livro de mesmo titulo que o

estudo original, em 2007.

Ao finalizar a graduagdo em 2004, j4 com aquela idéia de andlise lingiiistica de
recontos de histdrias, pensamos em nos submeter ao processo seletivo de mestrado em
Educagdo na propria universidade. Dessa vez, o papel da professora Débora foi nao somente o
de orientadora, mas também o de amiga, quando sugeriu que aprimorassemos nossos
conhecimentos na Educacdo Especial, de modo a amadurecer pessoal e profissionalmente e, a
partir disso, delinear um projeto de pesquisa para um possivel mestrado. Em 2005, cursamos
o Programa de Aprimoramento Profissional: Fonoaudiologia aplicada as necessidades da
Educacdo Especial, em que atendiamos 16 clientes do setor de comunicacao alternativa do
CEES, bem como participdvamos da discussdo de estudos de caso, do mesmo grupo de
pesquisa e de aulas direcionadas aquela temdtica, como bolsistas Fundap. Naquele ano,
adquirimos vasta experiéncia e mais conhecimento a respeito de pessoas acometidas por
multiplas deficiéncias, cujo enfoque terapéutico dava-se no ambito dos recursos e estratégias

da comunicagdo suplementar e alternativa.

Como um dos critérios para a obten¢do do certificado de conclusido do aprimoramento,
na ansia de realizar uma andlise lingiiistica relacionada a comunicacdo suplementar e
alternativa, apresentamos a monografia intitulada Caracterizacdo dos enunciados de um
aluno ndo-falante usudrio de recurso suplementar de comunicacdo durante a construcdo de
historias cujo objetivo era analisar a extensdo e a organizacdo sintdtica dos enunciados de
narrativas construidas por um aluno ndo-falante usudrio de comunicacdo suplementar. Mais

uma vez, o trabalho rendeu frutos na comunidade cientifica, visto que foi apresentado e
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publicado, como trabalho completo, em anais de congresso e, ainda, tornou-se um dos artigos

do nimero dois da Revista Brasileira de Educacdo Especial de 2006.

Foi realizado um estudo cujo foco era a linguagem na comunicacdo suplementar e
alternativa, no contexto de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento do discurso narrativo,
em que havia mediagdo na atividade dialégica processual, mas continudvamos com vontade
de aprender, discutir e divulgar mais conhecimentos sobre o assunto e, assim, delineamos um
projeto de pesquisa para a selecdo de 2006 do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da
mesma faculdade e universidade. Em mar¢co de 2006, iniciou-se a elaboracdo desta
dissertacdo, composta por cada aula freqlientada no programa, cada revisdo de literatura
realizada, cada discuss@do naquele mesmo grupo de pesquisa e cada orientacdo, em

continuidade com a querida Dra. Débora Deliberato.

Inicialmente, tivemos de enquadrar o projeto, que estava muito focalizado na
lingiifstica, a uma perspectiva educacional direcionada ao professor, que trabalha com a
linguagem, no contexto metodoldgico proposto. Assim, a primeira tarefa foi resgatar a coleta
de dados realizada no estudo de Muniz (2004) e dedicar um outro olhar: analisar as
expressoes lingiiisticas utilizadas no reconto de histérias daquele participante. Coube a outro
orientando de mestrado a tarefa de elaboragdo de um software de autoria para o conto e

reconto de histérias, utilizando as mesmas histérias da coleta de Muniz (2004).

Diante da proposta desta pesquisa, a revisdo de literatura foi delineada de modo a
apresentar a relacdo entre o conto e o reconto de histérias no processo de aquisicdo e
desenvolvimento de linguagem, assim como a defini¢do de paralisia cerebral e sua relacdo
com o desenvolvimento de linguagem nos individuos acometidos. Pretendeu-se, também, o
esboco de conceitos de comunicacdo verbal e ndo-verbal e de comunicacdo alternativa além
do delineamento de aspectos da linguagem de usudrios de recursos de comunicac@o
suplementar e alternativa, principalmente no que tange a expansao de sentencas de multiplos
signos ou palavras, a fim de delinear a problematica deste estudo: a caracterizacdo dos
enunciados de um usudrio de comunicacdo suplementar durante a atividade de reconto de

historias, com e sem o tabuleiro.
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2 INTRODUCAO

2.1 Conto e reconto de histérias no processo de aquisicio e desenvolvimento de

linguagem

Durante o processo de aquisi¢ao e desenvolvimento da linguagem, a crianga passa por
uma etapa fundamental que € a elaboracdo do discurso narrativo, em que, inicialmente, ¢
capaz de contar fatos vivenciados e, posteriormente, consegue narrar histérias, ampliando
seus mecanismos de interacdo com o outro (CAMARGO, 1986). A aquisicao do discurso
narrativo € terreno propicio para desvendar as mudancgas nas relacdes da crianga com a
linguagem. O discurso narrativo representa, na experiéncia lingiiistica oral da criangca, uma e
talvez a mais importante passagem obrigatéria do didlogo para o mondlogo, e para a
constru¢do de um texto (de LEMOS, 1989).

A narrativa se caracteriza, basicamente, pelo tratamento do aspecto temporal-
seqiiencial e dramatico, da indicacdo de um ou mais personagens e do(s) processo(s) em que
o(s) participante(s) estd/estdo inserido(s), constituindo as coordenadas espaciais e temporais
de uma situacdo passada, de um lado, e a situacdo de interlocucdo, de outro, assim como a
constituicdo de referéncias objetivas e subjetivas do espaco-tempo intertextual (LABOV,
1972; PERRONI, 1992; MELO, 1995; NELSON, 1996).

Autores como Labov (1972), Mandler (1978), Held (1980), Wells (1986), Nagy e
Herman (1988), Whitehurst et al. (1988), Valdez-Menchaca e Whitehurst (1992), Dickinson e
Smith (1994), Robbins e Ehri (1994), Terzi (1995), Cagliari (1995), Nelson (1996),
Rosenhouse et al. (1997), Nunes et al. (2003), Sénéchal e LeFévre (2002), Mata (2004) e
Fontes e Cardoso-Martins (2004) afirmaram que a experiéncia de ouvir histérias desempenha
um papel importante no desenvolvimento de linguagem, quanto a aquisi¢cao de vocabuldrio e
seus valores semanticos, tanto para a compreensdo, quanto para a expressao, no ambito da
linguagem oral e escrita. Martins (2005) reiterou que as histérias favoreceriam a auto-estima,
0 amor ao proximo e a integragdo e desenvolvimento social; nesse contexto, as histdrias
servem de elo de afeto, emocao, ludismo e prazer.

Para Coutinho (1994), Chartier (1996), Lopes (1997) e Rego (1998), a literatura
infantil € um poderoso instrumento de referéncia na prética escolar, utilizado para estimular a

liberdade e a criatividade infantil, no contexto da producdo de texto oral e escrito. Assim, a
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relevancia da atividade de contagem e recontagem de histérias manifesta-se ndo sé no que se
refere as emocgdes, a imaginagdo e a aquisicdo da linguagem, mas também diz respeito as
relagdes interpessoais (CRONEMBERGER; THOME, 1999; BRITO; FIGUEIRA;
FERREIRA, 2004). Dessa forma, engajar-se na conversacdo para narrar eventos passados
também favorece o estabelecimento e a manutencdo de relacdes de amizade, o
desenvolvimento de identidade pessoal e o conhecimento de outras pessoas (von
TETZCHNER; MARTINSEN, 2000).

A leitura de histérias para alunos com deficiéncia favorece o desenvolvimento critico e
do intelecto, bem como estimula o imagindrio, permitindo com que algumas barreiras e
conceitos sejam quebrados. Dessa forma, o conto e o reconto de histéria pode ser reconhecido
como um instrumento favorecedor da inclusdo. A crianga com deficiéncia apresenta muito
interesse nestas atividades, bem como se dedica, profundamente, ao contato com o mundo dos
livros (SILVA; FACHIN, 2002; MUNIZ, 2004; GUARDA; DELIBERATO, 2006;
DELIBERATO; GUARDA, 2007).

De modo geral, o conto e o reconto de histérias fazem parte da rotina de atividades de
familiares, de terapeutas em situacdes direcionadas, bem como do contexto escolar. As
histérias atuam, nesse caso, como instrumentos favorecedores da interacdo entre aluno e
professor, mas principalmente, como um recurso pedagdgico importante no processo de
ensino-aprendizagem, pois envolve diversos aspectos da linguagem, tanto para os alunos

deficientes, como para os demais.

2.2 Paralisia cerebral e Linguagem

Em se tratando do processo de aprendizagem de alunos com deficiéncia, o aluno
acometido pela paralisia cerebral (como o participante desta pesquisa), inserido em classe
especial ou regular, pode apresentar diferentes caracteristicas, comprometimentos ou nao, em
seu desenvolvimento de linguagem, tanto do ponto de vista receptivo e/ou da compreensao
lingiifstica, quanto do ponto de vista expressivo ou da emissao lingiiistica.

E importante que o professor conheca e identifique as caracteristicas de seu aluno com
paralisia cerebral, nao s6 daqueles aptos a utilizar a oralidade para se expressar, como também
daqueles desprovidos de tal capacidade. Nesse contexto, muitos autores tém tido a

preocupacdo de apontar informacdes que auxiliem tanto profissionais, quanto familiares e
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professores a entenderem o individuo com paralisia cerebral. Dessa forma, foram
apresentadas, a seguir, defini¢Oes a respeito da paralisia cerebral, bem como reflexdes no que
tange as habilidades lingiiisticas e potencialidades dos individuos acometidos por esta
disfuncao.

De acordo com Fischinger (1984), Kuban e Leviton (1994) e Miller (2002), a paralisia
cerebral, embora caracterizada por sua disfun¢do motora, estaria quase sempre acompanhada
de outros distdrbios de funcdo cerebral, dentre os quais se destacariam alteracdes cognitivas,
oculares e visuais, auditivas, lingiiisticas, sensitivas, de atencdo e vigilia e comportamentais.
Entretanto, embora, por definicdo, a lesdo ndo seja progressiva, suas manifestacdes clinicas
poderiam mudar com o decorrer do tempo devido a plasticidade — reestruturacdo funcional e
estrutural — do cérebro em desenvolvimento (POO, 2001).

Quando a paralisia cerebral e as habilidades comunicativas sdo abordadas, cabe
lembrar que pela propria definicdo de paralisia cerebral, a literatura especializada tem
enfatizado primordialmente as alteragdes motoras desses individuos, “deixando um vacuo
para a compreensdao global do processo comunicativo e, desse modo especifico, das
habilidades lingiiisticas” (LAMONICA, 2004, p. 967). Segundo Puyuelo-Saclemente (1997),
a diversidade quanto ao comprometimento motor geral da crianga com paralisia cerebral
manifestar-se-ia na linguagem quanto a dois possiveis problemas, isolados ou associados:
problemas motores de expressdo que afetam a fala e a voz e problemas de aquisicdo de
linguagem.

Rizzo (1998) refletiu acerca do desenvolvimento bio-psico-social da crianga com
paralisia cerebral como pressuposto de uma série de experiéncias a serem realizadas e
vivenciadas, desde a percep¢do do corpo através dos 6rgaos dos sentidos ao conhecimento e
exploracdo do meio em que a crianca vive de modo a organizar e interpretar essas percepcoes,
num processo evolutivo e cumulativo de aquisicdes. Para a autora, quanto mais especializadas
se tornariam as aquisi¢des motoras, intelectuais, sociais e de linguagem, maior seria seu
dominio frente ao meio e a si mesma.

Para Limongi (1995, 2000), a crianga com alteracdes sensorio-motoras construiria e
organizaria seu universo de acordo com suas possibilidades e com as condic¢des
proporcionadas pelo meio. A autora afirmou que muitas criangas com paralisia cerebral
apresentariam condi¢des quanto ao sistema motor oral que prejudicariam demasiadamente a
fala, enquanto emissdo oral, pela propria dificuldade de articulacdo, devido a alteragcdes

respiratérias e pela incoordenacdo entre ambas; outras possuiriam condicdes de
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inteligibilidade de linguagem oral, porém apresentariam alteragdes na estrutura sintética e
reducdo do 1éxico.

A mesma autora, em 2003, discutiu as possibilidades expressivas da crianga com
paralisia cerebral, destacando as intencdes comunicativas utilizadas por meio da direcdo do
olhar, como também a troca de olhares quando hd mais de um interlocutor. Além dessas
manifestagdes, a autora salientou que a crianca com paralisia cerebral poderia apresentar
tentativas de emissdes vocais, como silabas ou palavras que manifestassem necessidades e
vontades, ou ainda, tais emissdes poderiam ser utilizadas como o objetivo de chamar a
atencao do interlocutor.

Considerando a fala uma atividade motora fina, envolvendo musculos
fonoarticulatérios, a crianca com paralisia cerebral pode apresentar desde leve dificuldade de
articulacdo até quase total auséncia da mesma, prejudicando, assim, a comunicacao verbal. De
acordo com Fernandes (2001), nem sempre a crianga com paralisia cerebral conseguiria
controlar os movimentos da musculatura da fala. Assim, podem ocorrer dificuldades na
linguagem oral e gestual, ocasionando atraso em seu desenvolvimento € na comunicacao
propriamente dita, tanto verbal, como ndo-verbal (MARUJO, 1988).

Geralmente as criangas com paralisia cerebral apresentam uma comunicacio
insuficiente por meio de gestos idiossincraticos, olhares, movimentacdo do corpo e muitas
adivinhacdes por parte do outro (MOREIRA; CHUN, 1997). Em consonéncia, Manzini
(1995) salientou o papel das expressdes faciais utilizadas pela crianga com paralisia cerebral,
como tendo importante desempenho auxiliador na comunicagao.

Marujo (1988) e Uverant (1998) indicaram que nem todas as criangas com paralisia
cerebral experimentariam dificuldades no desenvolvimento da linguagem, porém aquela
poderia surtir efeito na fala e conseqiientemente, a crianga poderia ficar em estado de mutismo
ou apresentar caracteristicas de uma fala disartrica em decorréncia de alteragdes de prosddia,
respiragdo, articulacdo, voz e ressonincia. Em contrapartida, hd estudos segundo os quais a
eclosdo das vdérias etapas do desenvolvimento lingiifstico é muitas vezes mais tardia nas
criancas com paralisia cerebral do que na populagdo normal (TABITH, 1980; PUYUELO-
SANCLEMENTE; 2001; LAMONICA, 2004).

Lamonica et al. (2003) realizaram um estudo para avaliar a linguagem de individuos
com paralisia cerebral com niveis de comprometimento motor variado (hemiplégicos,
diplégicos e quadriplégicos), entre dois e sete anos de idade, focalizando o reconhecimento
semantico. A amostra foi constituida por 30 individuos com paralisia cerebral (entre criangas

e adolescentes, de ambos os géneros) e um grupo controle com a mesma idade e género. Os
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autores concluiram que o grupo controle apresentou desempenho superior ao experimental em
relacdo ao reconhecimento semantico. Dentre os individuos do grupo experimental, aqueles
com hemiplegia apresentaram os melhores resultados, seguidos daqueles com diplegia e
quadriplegia. As palavras mais conhecidas eram relacionadas a contetidos concretos e do
cotidiano, em outros termos, os individuos com paralisia cerebral utilizaram palavras com
maiores cargas semanticas ou mais representativas para os sujeitos e aquelas claramente
utilizadas em seu dia-a-dia; observou-se, assim, que os vocdbulos com menor carga semantica
foram os menos utilizados pelos sujeitos da pesquisa.

De acordo com Lamonica (2004), no que tange aos niveis lingiiisticos, pode-se dizer
que hd possibilidade de o desenvolvimento morfossintitico do individuo com paralisia
cerebral estar atrasado em relagdo ao desenvolvimento normal. No entanto, para a autora,
seria necessdrio prestar atengao aquele aspecto, tendo em vista que a produgao morfossintatica
poderia apresentar-se reduzida nas emissdes dos individuos com paralisia cerebral, quando
este tentasse adequar sua fonoarticulagdo.

Na expressao de seus enunciados, a pessoa com paralisia cerebral pode, no intuito de
ser compreendido, restringir-se ao uso de palavras concretas e com alta carga semantica
(SAPPINGTON; REEDY; WELCH, 1989; PUYUELO-SANCLEMENTE, 2001). Nesse
sentido, € possivel deduzir que esses individuos poderdo apresentar aspectos gramaticais e
vocabulario simplificado, seja pela falta de elementos sintdticos — ao diminuir o nimero de
seus enunciados — seja pela influéncia do comprometimento motor (LAMONICA, 2004).

Jakubovicz (2002) encontrou alteragdes na estrutura sintatica das frases elaboradas por
criancas com paralisia cerebral e, a partir dos resultados obtidos, apontou as seguintes
alteracdes na elaboracdo de frases quanto a morfossintaxe: deformagdo seméantica (confusdo
entre empurrar e puxar); dificuldade com o tempo dos verbos e com os complementos;
dificuldade com a subordinacdo da frase e dificuldade com o tempo dos verbos, sobretudo o
futuro. Para Perroni (1992, p. 11), “os enunciados fragmentados, as incompletudes, os
desvios, as construcdes conjuntas, 0s progressos € 0s retrocessos devem ser analisados
durante as situagdes interativas”’, de modo que fazem parte do processo de construcdo da
narrativa, levando-se em consideracdo as experiéncias pessoais e singulares de cada um dos
participantes do didlogo.

Massi (2001) ateve-se a andlise do didlogo entre o interlocutor e a crianga com
paralisia cerebral, na relagdo intersubjetiva, acompanhando o percurso que esta fez para
desenvolver sua linguagem e o discurso narrativo. Para a autora, o percurso percorrido pela

crianga para desenvolver o discurso narrativo oral mostrou o quanto ela podia e era capaz de
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superar quadros diagndsticos repletos de conotagcdes negativas como disartria, problemas
articulatorios, alteracdes de tonus e retardo de linguagem. Em vez de simples comparacdes, a
andlise do processo e ndo do produto norteou a autora a acompanhar a evolugdo oral de sua
cliente, por meio da interacdo. Ainda, a autora ressaltou que a apreciacdo da linguagem de
criancas com paralisia cerebral deveria ser feita a partir de seu uso efetivo, sem afasta-la da
relacdo que estabelece com a fala do outro, o interlocutor-investigador.

Para Frazao (2004), nao haveria controle a respeito do que o adulto fala, o que haveria,
de fato, seria um efeito, ou seja, nem tudo que o adulto fala seria, necessariamente,
incorporado pela crianca, pois nao haveria relagdo causal entre o que esta ouve e o que serd
falado por ela.

“O outro coloca a crianca em um universo no qual ele préprio estd inserido;
a linguagem permite a criancga ser significada. Por isso ndo se diz que hé
comunicacdo e sim interagdo, pois adulto e crianga estdo em funcionamento
dentro de uma lingua” (FRAZAO, 2004, p. 59).

Assim, para a autora, seria por meio da reflexdo clinica, iluminada pelas hip6teses do
interacionismo, que se poderia discernir o que se fala da crianca com paralisia cerebral, como
se fala dela e com ela. Daria, também, aos pais e professores, a possibilidade de reconhecer os
efeitos que suas falas promovem na crianca, além de escutar ou reconhecer os efeitos que as
diferentes manifestacdes da crianca produzem em sua interpretacdo. No que tange ao olhar

profissional terapéutico,

“considerando a singularidade de cada sujeito, o fonoaudidlogo deve se dar
conta de que avaliagdes e condutas terapéuticas previamente estipuladas
marcam o percurso varidvel que cada crianca faz no processo de
desenvolvimento de linguagem” (MASSI, 2001, p. 113).

Quanto ao olhar académico, segundo Godoi (1998), seria necessirio que o professor
analisasse o nivel de desempenho individual, as capacidades fisicas remanescentes, o déficit
motor, as habilidades de comunicacdo, bem como as vias em que a crianca apresenta maior
facilidade para o aprendizado, assim como quais 0s recursos que estariam disponiveis na
escola para favorecer o desenvolvimento da aprendizagem desta crianca. Para Lamonica, De-
Vitto e Gejao (2006), o professor deveria estar atento a essa crianga, pois para saber se o
aluno aprendeu os conhecimentos propostos na sala de aula, seria relevante que ele
conseguisse avaliar o desempenho de seu discipulo.

Enfim, de acordo com Lamoénica (2004, p. 968), a preocupacdo com o
desenvolvimento global dos individuos com paralisia cerebral “passa necessariamente pela

compreensdo de suas necessidades de integracdo e, sob essa perspectiva, 0 processo
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comunicativo deve ser revisado”. Em consonancia, Limongi (2000) ressaltou a importancia da
interven¢do terapéutica com a crianca paralitica cerebral a fim de objetivar a propria
construcdo da linguagem e ainda favorecer condi¢des para que aquela efetive suas
possibilidades de trabalho com outros sistemas de cédigos e simbolos, como a comunicagao
suplementar e alternativa.

Como em todo processo de avaliacdo, o aluno necessita apresentar respostas motoras,
entretanto, os individuos com paralisia cerebral, por apresentarem problemas motores,
poderio ter dificuldades adicionais para demonstrar seu conhecimento obtido em sala de aula.
Nesse contexto, € necessario que o professor tenha conhecimentos adicionais de recursos

pedagégicos e de procedimentos que possam ser utilizados para este fim, como os recursos e

estratégias da comunicagao suplementar e alternativa (MANZINI; DELIBERATO, 2004).

2.3 Comunicacao nao-verbal e Comunicaciao Suplementar e Alternativa

Conforme apontado por alguns estudiosos da paralisia cerebral, alguns individuos
podem apresentar comprometimento na linguagem de modo geral, tanto na compreensao,
quanto na expressdo, enquanto outros podem desenvolver linguagem, porém experimentar
dificuldades em se tratando da produ¢do. Em outras palavras, esses individuos apresentam um
vocabuldrio receptivo adequado para as interagdes sociais, mas nao conseguem expressa-lo
pelo uso da fala convencional, ou seja, ndo conseguem articular os sons da fala de modo que
passem as informagdes pertinentes ao processo de comunicagdo em suas relacdes
interpessoais. Visto que o participante desta pesquisa se enquadra no perfil da paralisia
cerebral em cuja linguagem expressiva hd dificuldade na oralidade, foram apresentados
conceitos de comunicagdo verbal e ndo-verbal e comunica¢do suplementar e alternativa de
autores consagrados na drea, a fim de justificar algumas terminologias utilizadas na presente
pesquisa, bem como vislumbrar ao leitor o olhar das potencialidades de comunicacao dos
individuos com deficiéncia, por meio de caminhos ndo usuais.

Pode-se classificar uma mensagem comunicativa em verbal, ndo-verbal, vocal e nao-
vocal. A comunicagdo verbal apresenta um cddigo lingiiistico estruturado, que ndo implica a
necessidade de suporte ou apoio extra para a interacao, como, por exemplo, a fala, a escrita e
a lingua de sinais. J4 a comunicagdo ndo-verbal refere-se a transmissdo de mensagens na

auséncia de um cddigo lingiiistico estruturado, sendo utilizados suportes, como os gestos, as
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expressoes faciais e corporais, as risadas e as pranchas de comunica¢do, para garantir a
interacdo. A classificagdo vocal € utilizada para toda a comunicag@o que apresenta produgao
de som, como as vocalizagdes. Em contrapartida, a classificagdo nao-vocal se refere a toda
comunicacdo que ndo apresenta produc¢do de som como os gestos, as expressoes faciais e
corporais e as pranchas de comunicagdo. E possivel, ainda, estabelecer relagdes entre as
classificacoes verbal, ndo-verbal, vocal e ndo-vocal: vocal e verbal pode ser exemplificado
pela fala; verbal e ndo-vocal exemplificado pela lingua de sinais; vocal e ndo-verbal pelo uso
do choro, risada e vocalizacdo e nao-verbal e ndo-vocal poder ser representado pela
comunicacdo baseada em apontamentos, gestos, expressdes faciais e linguagem corporal
(MILIKIN, 1997).

Nesta perspectiva, ainda que a fala seja o meio de comunicacdo mais complexo e
caracteristico do ser humano, compreender a comunicacdo de uma maneira geral € nao se
restringir a analisd-la somente a partir de seus elementos vocais e/ou verbais, o que limitaria
bastante a visdo de todo o repertério comunicativo de uma pessoa. Nosso corpo serve para
confirmar, enfatizar, completar e, em caso limite, para contradizer o que estamos tentando
comunicar verbalmente. Assim, em muitos momentos, gestos e expressdes faciais, dentre
outros componentes ndo-vocais € ndo-verbais dizem o que a fala ndo mostra (SAMESHIMA,
2006).

A comunica¢do humana inclui, portanto, uma gama de atividades, cuja grande parte é
ndo-verbal. A postura corporal e os gestos das maos do falante transmitem aspectos de
atitude, énfase e emog¢do. Muitas vezes, essas formas nao-verbais de comunica¢do sao nao-
intencionais e nao especificas (BOONE; PLANTE, 1994; MANZINI, 1999; KNAPP; HALL,
1999; OMOTE, 2001). Em se tratando do aluno da educagdo especial, sabe-se que grande
parte pode apresentar dificuldades nos diferentes recursos comunicativos, quer na modalidade
oral, quer na gestual, em funcdo das diferentes manifestacbes motoras e/ou cognitivas
(MANZINI, 2001).

Basil (2003) discutiu o avanco no reconhecimento das diferencas individuais e a
aceitacdo de novas formas de comunicagdo concedendo as pessoas com deficiéncia o lugar
que lhes corresponde em todos os espacos, como no caso do ambiente familiar, educacional,
profissional, recreativo e comunicativo. Quando um aluno ndo consegue utilizar a fala ou
mesmo 0s gestos para se comunicar, suas possibilidades de interacdo podem estar limitadas e
sua inclusdo social e escolar prejudicada. Nesse sentido, na drea da Educacdo Especial, a
expressdo comunicacdo suplementar e alternativa (CSA) vem sendo utilizada para designar

um conjunto de procedimentos técnicos e metodoldgicos junto a pessoas acometidas por
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alguma doencga, deficiéncia ou alguma situacido tempordria que impeca a comunicagdo com
demais pessoas utilizando os recursos usuais, mais especificamente a fala (DELIBERATO;
MANZINI, 2000).

De acordo com a Associagdo Americana de Fala, Linguagem e Audicdo -
AMERICAN SPEECH-LANGUAGE-HEARING ASSOCIATION - A.S.H.A. (1989),

“a Comunicacdo Suplementar e Alternativa € uma drea da prética clinica que
se destina a compensar (tanto temporariamente como permanentemente) as
alteragdes ou incapacidades de comunicacdo expressiva, os distlirbios
severos na fala, linguagem e na escrita” (ASHA, 1989, p. 107).

Glennen (1997) definiu a comunicagdo suplementar e alternativa como outras formas
de comunicacio que compreendem o uso de gestos, lingua de sinais, expressoes faciais, o0 uso
de pranchas de alfabeto ou simbolos pictograficos e até mesmo o uso de sistemas sofisticados
de computador, com voz sintetizada. A comunicagdo é considerada alternativa quando o
individuo comunica-se face-a-face por meio de outros caminhos que nao a fala e suplementar
quando, por meio de um suporte, favorece e amplia as possibilidades de comunicagdo,
inclusive a fala (GONCALVES; CAPOVILLA; MACEDO, 1998; CAPOVILLA, 2001).

Assim, a comunicagdo suplementar e alternativa se refere a toda forma de
comunicacdo que complemente, suplemente, substitua ou apdie a fala. Destina-se a cobrir as
necessidades expressivas e a aumentar a interacao comunicativa tanto dos:

“individuos que apresentam elevado nivel de compreensdo de linguagem
oral, mas nido possuem um meio adequado de expressdo, como aqueles
outros cujas alteragdes impecam de adquirir a fala como veiculo de
expressdao e ao mesmo tempo a interfiram na compreensdo da linguagem,
inclusos os requisitos cognitivos e sociais” (MOREIRA; CHUN, 1997, p.
149).

A comunicacio suplementar e alternativa pode ser ndo-apoiada e apoiada. E
considerada ndo-apoiada ou nao-assistida quando os recursos comunicativos estdo centrados
na propria pessoa, ou seja, quando a pessoa usa sinais manuais, expressoes faciais, lingua de
sinais e gestos. Essas possibilidades comunicativas sdao produzidas pelo proprio usudrio sem
auxilio de outra pessoa ou equipamento. A comunicacdo suplementar e alternativa apoiada ou
assistida compreende todas as formas de comunicagdo que possuem expressao lingiiistica na
forma fisica e fora do corpo do usudrio, como no caso do uso de objetos reais, miniaturas de

objetos, fotografias, figuras e outros simbolos gréficos, além dos sistemas computadorizados

(MANZINI; DELIBERATO, 2004).
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Deliberato (2005) discutiu que o recurso mais adequado poderia ser o instrumento que
possibilitaria ao aluno com deficiéncia nao-falante poder entender e se fazer ser entendido em
diferentes ambientes, perante distintos interlocutores, com variadas tarefas.

“A complexidade de utilizagdo dos sistemas suplementares e/ou alternativos
de comunicagio estd na dependéncia da capacidade de desenvolvimento das
possibilidades comunicativas do usudrio e, também, em funcdo do contexto
comunicativo” (MOREIRA; CHUN, 1997, p. 168).

Deliberato ¢ Manzini (2006), quanto ao ambiente educacional, ressaltaram que além
da formacao necessdria para os professores especializados e do ensino regular, deveria existir
uma preocupacdo efetiva na garantia de que os alunos com deficiéncia e ndo-falantes e seus
professores fossem constantemente instrumentalizados. Neste contexto, os alunos com
deficiéncia deveriam ter acesso aos recursos adaptados as suas necessidades e o professor
deveria ter instrumentos adequados para propiciar a aprendizagem efetiva e ter condi¢des de
avalia-la.

A partir das defini¢des e reflexdes apresentadas, pode-se afirmar que muitos alunos
com deficiéncia e ndo-falantes t€ém, em sua comunicacdo, uma das maiores barreiras para seu
aprendizado e para sua integracdo social, muitas vezes, dentro da prépria sala de aula, queira
regular, queira especial, visto que ndo tém instrumentos necessdrios para participar das
mesmas atividades que os demais colegas, embora com condicdes intelectuais favoraveis e
compativeis. Nesse contexto, a utilizacdo de algum sistema de comunicacdo suplementar e
alternativa por estes alunos €, muitas vezes, indispensdvel, pois é o instrumento de que
necessitam para o desenvolvimento de linguagem enquanto contetido. Em outras palavras,
aprender a ler e a escrever, produzir um texto, contar e recontar uma histéria, aprender os
nimeros e a fazer contas sdo habitualmente atividades em cuja participacdo aqueles
individuos costumam ser marginalizados (FERNANDES, 2001; ZAPATA, 2001). De fato, os
recursos € procedimentos da comunicacdo suplementar e alternativa poderiam, quando bem
empregados, tornar-se um fator relevante para a viabilizagao da inclusdo social e pedagdgica

de individuos com deficiéncia e nao-falantes.
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2.4 Linguagem de usuarios de Comunicacao Suplementar e Alternativa

Baseados na leitura e andlise dos estudos acerca da aquisicdo e desenvolvimento de
linguagem dos individuos que ndo tém a fala convencionalmente articulada e que, nas
relacOes interpessoais, fazem uso de recursos suplementares e alternativos de comunicacao,
ainda ndo € possivel realizar afirmacdes concretas a respeito do perfil lingiiistico desses
usudrios, porém, reflexdes e sugestdes podem ser delineadas e refletidas.

De acordo com Beukelman e Mirenda (1998b, p. 332), “a linguagem € o que nos
permite conversar, ler, escrever, entender o que os outros dizem e aprender sobre o mundo”.
Quando se tem linguagem, podem-se combinar simbolos de formas unicas e descrever
sensagdes, pensamentos e experiéncias por meio de frases e enunciados falados ou escritos.
Independente da cultura, da cogni¢do, do meio social e outros fatores que influenciam o
desenvolvimento de linguagem, todas as linguas sdo compostas de seis propriedades: atos
discursivos, pragmadtica, fonologia, semantica, morfologia e sintaxe.

A morfologia engloba as regras de constru¢do e mudanca das palavras. Os
pesquisadores t€ém conduzido poucos estudos para investigar os caminhos pelos quais os
usudrios de comunicagdo suplementar e alternativa tanto aprendem quanto desenvolvem a
consciéncia morfolégica, porém, a maioria dos estudos tem demonstrado que os usudrios de
comunicacdo suplementar e alternativa apresentam dificuldades na morfologia gramatical
(BERNINGER; GANS, 1986; KELFORD-SMITH et al., 1989; SUTTON; GALLAGHER,
1993; WEITZ; DEXTER; MOORE, 1997; von TETZCHNER; GROVE, 2003).

Segundo Beukelman e Mirenda (1998b), ndo se sabe por que os usudrios de
comunicacdo suplementar e alternativa (CSA) apresentariam dificuldades na morfologia,

porém, pelos menos cinco explicacdes seriam possiveis:

1. Os simbolos que os usudrios de CSA precisam indicar (por exemplo: plural e passado)
nao estdo disponiveis em seus tabuleiros ou pranchas (BLOCKBERGER;
JOHNSTON, 1997);

2. Os usudrios de CSA preferem a eficiéncia em excesso a precisdo como estratégia para
realcar sua fluéncia na comunicacio (LIGHT, 1989);

3. Os usudrios de CSA ainda nao aprenderam as regras morfoldgicas que se empregam

nas situacdes (SUTTON; GALLAGER, 1993);
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4. As pessoas que aprendem uma lingua tardiamente apresentam dificuldades nesta drea

em virtude da falta de pritica e de feedback prévio (BEUKELMAN; MIRENDA,
1998b);
O préprio recurso de CSA interfere na expressao e impede o emprego de morfemas

convencionais da lingua (SMITH, 1996).

A sintaxe se refere as regras para a jungdo de palavras e constitui¢ao de sentencas ou

enunciados. De fato, pouco se sabe acerca das dificuldades sintdticas de individuos que se
comunicam por meio de simbolos grificos (WEITZ; DEXTER; MOORE, 1997,
BEUKELMAN; MIRENDA, 1998b; von TETZCHNER; GROVE, 2003; BREKKE; von

TETZCHNER, 2003). Soto (1996) resumiu as mais relatadas caracteristicas expressivas da

sintaxe de usudrios de CSA encontradas na literatura especializada:

1.

Uma predominancia de mensagens contendo de um a dois elementos, ambos em
situacdes espontaneas ou dirigidas (BASIL; SORO-CAMATS, 1996; SMITH, 1996;
UDWIN; YULE, 1990; von TETZCHNER; MARTINSEN, 1992);

Dificuldade nas tarefas imperativas tanto receptivas quanto expressivas. Por exemplo,
na constru¢do de uma mensagem, os usudrios de CSA freqlientemente utilizam uma
frase com ordenagdes incomuns de palavras, como sujeito-objeto-verbo (menina +
casa + ir), verbo-sujeito-objeto (ir + menina + casa), ou mesmo objeto-verbo-sujeito
(casa + ir + menina), em linguas cuja ordenagdo tipica é sujeito-verbo-objeto (menina
+ ir + casa) (SUTTON; MORFORD, 1995; van BALKOM; WELLE DONKER-
GIMBRERE, 1996). Até mesmo usudrios de longa data de recursos de CSA, que
passaram por intervencao direcionada a este tipo de tarefa, comumente apresentam
dificuldade na ordenagdo de palavras em sentengas compostas (dois + cama + dormir
+ menino + um + menina + branca + cama + marrom + cama, para a frase: O menino e
a menina estdo dormindo em duas camas, um em uma cama branca e o outro em uma
cama marrom) (van BALKOM; WELLE DONKER-GIMBRERE, 1996);

O uso de estruturas sintdticas raramente utilizadas na lingua do individuo, como
palavras-frase, desvios e inversdes (SOTO; TORO-ZAMBRANA, 1995);

Omissdo de palavras que freqiientemente aparecem na lingua do individuo, como
verbos e artigos, mesmo quando estes estdo disponiveis na prancha ou tabuleiro de
comunicacdo (SOTO; TORO-ZAMBRANA, 1995; van BALKOM; WELLE
DONKER-GIMBRERE, 1996);
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5. Uma prevaléncia de sentengas simples, com uso limitado de estruturas complexas
como perguntas, comandos, negativas e verbos auxiliares (SOTO; TORO-
ZAMBRANA, 1995; van BALKOM; WELLE DONKER-GIMBRERE, 1996);

6. Uso excessivo de combina¢gdes multimodais, como gesto e vocalizagdo associados a
simbolo grafico, além de associacOes maiores; uso excessivo de generalizacdo
semantica de palavras, como cachorro em vez de vaca (para designar um animal de
quatro patas) e outras estratégias lingiiisticas que compensam a falta de simbolos
necessarios, como a abstra¢do de parte de uma figura para designar um outro simbolo
grifico que ndo consta no tabuleiro do usudrio de CSA (LIGHT; COLLIER;
PARNES, 1985; SUTTON, 1989).

De modo geral, podem ser feitas vdrias afirmacdes acerca da aquisicdo e do
desenvolvimento de linguagem de usudrios de CSA. Primeira, grande parte dos usudrios de
CSA apresenta disturbios tanto na linguagem receptiva quanto na expressiva (SUTTON,
1996). Segundo, alguns usudrios de CSA nao apresentam ambos os distirbios (SUTTON,
1996). Os individuos que nunca foram capazes de utilizar a lingua natural escreveram e
falaram eloqglientemente a respeito de suas experiéncias e vidas utilizando comunicagdo
suplementar e alternativa, ou seja, estes individuos dominaram a complexidade da lingua e
sdo capazes de mostrar seu conhecimento a outros (WILLIAMS, 1996). Terceiro e talvez o
mais importante, as dificuldades de linguagem apresentadas por usudrios de CSA sdo, sem
davida, influenciadas pelo fato de suas experiéncias lingiiisticas e de aprendizagem serem
bastante diferentes daquelas cujos individuos podem falar (BEUKELMAN; MIRENDA,
1998a).

Nelson (1992) indagou a avaliacdo das palavras e estruturas frasais que um jovem
usudrio de CSA sabia, j& que as tunicas palavras e estruturas frasais que lhe estavam
disponiveis foram dispostas por outra pessoa que nao ele mesmo. Ainda, o autor questionou
como saber se uma crianca pré-alfabetizada pode, de fato, ter uma variedade de vocdbulos em
mente para expressar um conceito ou comunicar um sentimento, ja que as palavras estariam
inacessiveis para a expressdo. De acordo com Beukelman e Mirenda (1998b), ainda ndo
haveria respostas para tais questionamentos, porém, estratégias especialmente focalizadas no
desenvolvimento de linguagem precisariam constituir uma parte essencial em cada processo
de interven¢do na comunicagao.

No que tange a habilidade lingiiistica discursiva de usudrios de recursos

suplementares e alternativos de comunicagdo, Nunes et al. (2003) e Waller e O’Mara (2003)
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afirmaram que as narrativas tém sido utilizadas como estratégias para a aquisicdo € 0O
desenvolvimento de habilidades lingiiisticas daqueles individuos. Na mesma oética, Soto e
Hartmann (2006) afirmaram que a habilidade de narrar histérias seria fundamental para o
desenvolvimento de todas as competéncias comunicativas e envolveria a coordenacdo de uma
variedade de conhecimento de estruturas e habilidades lingiiisticas.

De acordo com Sutton, Soto e Blockberger (2002) e Waller e O’Mara (2003), a
narrativa é uma forma de ampliar o discurso, que minimamente requer a expressao de dois
eventos diferentes de modo claramente relacionado entre si. Nessa perspectiva, as criangas
que utilizam recursos de comunicag¢do suplementar e alternativa tendem a apresentar uma
habilidade narrativa deficitaria devido a vdrias razdes, dentre as quais se destaca a grotesca
diferenca entre as experiéncias com histdrias entre os usudrios de CSA e as criangas sem
comprometimento na expressao oral da linguagem. Ha outras razdes ainda pouco entendidas,
como o fato de os usudrios de CSA terem oportunidades limitadas para engajar-se nas
atividades de conto e reconto de histérias por meio de seus recursos (pranchas e tabuleiros),
pois suas expressdes sdo determinadas por fatores externos a eles mesmos, como as
caracteristicas do préprio sistema de CSA utilizado, j4 que seu conteido costuma ser
delineado por seus professores e terapeutas (LIGHT; McNAUGHTON, 1993).

De acordo com Soto (1997), pouco se sabe a respeito das habilidades narrativas de
criangas que utilizam recursos de apoio para a comunicac¢io. A autora resumiu alguns achados
de estudos publicados que tentaram analisar a producdo de linguagem de usudrios de CSA e
entre as habilidades encontradas estavam incluidas tarefas de conto e reconto de histérias. Ela
concluiu que, independente das varidveis de idade dos participantes, tipo de sistema de CSA e
tarefa eliciada, todos os estudos relataram resultados semelhantes em relacio as propriedades
estruturais da produgdo lingiiistica daquela populacao. Quando comparados com nao-usudrios
de CSA, os usudrios tenderam a produzir narrativas menores, caracterizadas por episodios
menos completos, elocucdes de uma Unica palavra, sentencas curtas, coesdo debilitada e
muitas interrupcdes nas ocasides de reparos e co-constru¢do com os parceiros de
comunicacdo. Ainda, Soto (1997) ressaltou que estudos mais aprimorados e investigativos
deveriam ser realizados, em virtude de os que existem serem insuficientes para avaliar as
competéncias narrativas de usudrios de CSA.

Muniz (2004) analisou o uso de recursos e estratégias de comunicacdo suplementar
por um aluno de 11 anos de idade, com paralisia cerebral, durante as atividades escolares de
conto e reconto de histérias, em momentos alternados, utilizando ou ndo seu tabuleiro de

comunicacdo no momento do reconto. Os resultados demonstraram que o tabuleiro de
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comunicacdo suplementar foi um agente facilitador, pois o aluno foi capaz de finalizar o
reconto de oito das dez utilizando-se daquele meio e finalizar quatro das dez histdrias
recontadas sem o auxilio do citado tabuleiro. A autora concluiu que, além de ter auxiliado o
aluno na atividade de reconto de historias, o tabuleiro de comunicag@o poderia ter sido um
facilitador da compreensdo da professora a respeito das formas de expressao utilizadas pelo
individuo: expressdes verbais, expressoes ndo-verbais e a combinagdo de ambas.

Soto e Hartmann (2006) descreveram as habilidades do discurso narrativo de quatro
criangas usudrias de comunicacio suplementar e alternativa, sendo trés garotas de onze, nove
e oito anos de idade e um garoto de cinco anos de idade. Foi realizada a avaliagdo de cinco
tarefas designadas para eliciar as caracteristicas do espectro narrativo pela utilizacdo da
Avaliacdo do Perfil da Narrativa — Narrative Assessment Profile (BLISS; McCABE;
MIRANDA, 1998), além da avaliagcdo dos sete principais elementos das histérias: mencao de
personagens, agdes e local, mencdo do enredo da histéria com: apresentacdo (inicio),
problematica (meio) e resolu¢do (fim) e utilizacao de verbo no passado. A anélise qualitativa
indicou ndo somente dificuldades na organizagdo do discurso narrativo, como também
vocabuldrio disponivel extremamente deficitirio e dificuldades em delinear coeréncia e
estrutura nas historias. As trés criancas mais novas apresentaram a falta dos elementos
estruturais de uma narrativa, como conjungdes, sentencas conectivas com preposicoes e
verbos e advérbios da lingua inglesa. Apresentaram, também, em geral, frases elaboradas com
substantivos. Ainda, faltaram em suas histérias coeréncias temporal, referencial, causal e
espacial. Somente a participante mais velha utilizou pronomes consistente e apropriadamente.
As autoras concluiram que os achados de seus estudos equivaleram-se a dados tipicos da
literatura sobre o desenvolvimento da narrativa de usudrios de CSA.

Sameshima (2006) analisou as habilidades expressivas de um grupo de trés alunos
nao-falantes, com paralisia cerebral, durante atividades de jogos e contagem de histérias. Os
resultados demonstraram que o grupo de alunos utilizou as expressdes verbais, ndo-verbais,
vocais, ndo-vocais e expressdes combinadas para comunicar-se, de modo que as expressoes
verbais/vocais e nado-verbais/ndo-vocais estiveram presentes em todas as situagdes de
comunicacdo. Todos os seis jogos selecionados favoreceram a interagdo do grupo, com
destaque para o jogo da mimica, cara a cara e a contagem de histérias. Foi possivel
identificar que, durante as atividades com jogos e histdrias, o grupo utilizou recursos de
comunicacdo alternativa como figuras, fotos, objetos e pranchas para se comunicar, sendo

estes, recursos facilitadores para a interacdo, compreensao e expressao do grupo.
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Soto, Hartmann e Wilkins (2006) descreveram os elementos da narrativa — mencao de
personagens, acoOes € local, mencdo do enredo da histéria com apresentagdo (inicio),
problemadtica (meio) e resolucdo (fim) e utilizacdo de verbo no passado — apresentados nas
interacdes entre uma crianca de oito anos de idade, usudria de comunicacdo suplementar e
alternativa, e sua professora. Foi realizada a avaliagc@o de cinco tarefas designadas para eliciar
as caracteristicas do espectro narrativo pela utilizagdo da Avaliacdo do Perfil da Narrativa —
Narrative Assessment Profile (BLISS; McCABE; MIRANDA, 1998). Os resultados
indicaram que as interacOes entre a crianga e sua professora dificultaram avaliacdo de a
crianca apresentar controle ou ndo de certas caracteristicas da narrativa. Por meio de uma
andlise puramente estrutural, a maioria das dimensdes do discurso narrativo mostrou-se
severamente comprometida e, conseqiientemente, requereriam intervencao imediata.

Para Soto, Yu e Henneberry (2007), as habilidades narrativas estdo relacionadas com a
aprendizagem da leitura e da escrita, com a competéncia comunicativa € com O
desenvolvimento da identidade. As criancas que fazem uso da comunicagdo suplementar e
alternativa tendem a apresentar dificuldades no desenvolvimento das competéncias narrativas
devido a diferencas em suas oportunidades de aquisicdo de linguagem e as limitacdes de seus
sistemas de CSA. Consoante as autoras, as dimensoes estruturais do discurso narrativo
produzido por criancas usudrias de CSA tém sido observadas como pobremente organizadas,
limitadas quanto a coeréncia e severamente empobrecidas tanto no vocabuldrio, quanto na
estrutura gramatical. Em adi¢@o a tal problemadtica, as criancas se tornam tao dependentes da
co-constru¢ao que podem nio ter oportunidades suficientes, por parte de seus parceiros de
comunicac¢do, para desenvolver as competéncias narrativas.

Deliberato e Guarda (2007) analisaram o contetdo de cinco histérias trabalhadas com
um aluno com paralisia cerebral durante atividades de conto e reconto de histérias pelo uso de
recursos e estratégias de comunica¢do suplementar e alternativa, com foco no ensino-
aprendizagem. Participou deste estudo um aluno de 14 anos de idade, com paralisia cerebral,
ndo alfabetizado e ndo-oralizado, que freqiientava classe especial. Dentre os procedimentos da
coleta de dados, o aluno escolhia um livro, dentre cinco previamente selecionados, de acordo
com seu interesse, idade e grau de escolaridade. As histérias eram contadas, por acesso visual
e auditivo, por um dos interlocutores e, em seguida, era solicitado que o participante a
recontasse de modo a construi-la, diante da mediacdo dos interlocutores. A andlise
interpretativa de cinco histérias construidas pelo participante, por meio dos simbolos graficos
do Picture Communication Symbols — PCS (JOHNSON, 1992, 1994), fotografias, objetos e

seu tabuleiro de comunicacdo suplementar, categorizou a estruturacdo e organiza¢do do
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discurso narrativo daquele nos seguintes conteidos: tema e acdes principais e secundarias,
personagens principais e secundarios, local, finalizacdo da histéria e outras informacdes,
como particularidades do enredo. Quanto as modalidades de expressdo utilizadas naquelas
ocasides, categorizaram-se as expressoes verbais (emissao de sons e de palavras), expressoes
ndo-verbais (gestos indicativos, gestos representativos, movimentos de cabeca, expressoes
faciais e expressdes combinadas) e expressoes verbais e ndo-verbais associadas. As autoras
concluiram que o uso dos recursos de comunicacdo suplementar e alternativa favoreceu o
desenvolvimento de conteidos do discurso narrativo do aluno, bem como colaborou para
ampliar suas formas de expressao verbal e nao-verbal.

Soto, Yu e Hennenberry (2007) descreveram o processo utilizado para desenvolver
competéncias narrativas autobnomas de uma crianca com oito anos de idade que utilizava um
vocalizador para se comunicar e que apresentava atraso significante na aquisi¢ao do discurso
narrativo. Os resultados indicaram que as narrativas produzidas pela crianca por meio de seu
vocalizador melhoraram tanto nas complexidades lingiiisticas quanto nas narrativas, em
funcdo do programa de intervencdo focalizado na mediacdo e no entendimento do uso das
estruturas narrativas. Embora o programa viabilizado pelas autoras tenha tido sucesso, elas
ressaltaram que seria necessdrio delinear um processo de intervencdo consistente em
atividades e estratégias narrativas para a crianga em questdo, a fim de que essa aprendesse a
utilizar suas proprias habilidades de modo mais satisfatorio.

A literatura até entdo apresentada focalizou a apresentagdo de estudos e autores
consagrados que dissertaram a respeito das competéncias lingiiisticas de usudrios de recursos
de CSA, de modo que a dtica foi direcionada a pesquisadores que atuaram com estes
individuos em situagdes especificas. No entanto, ndo se pode deixar de mencionar a ética de
quem lida com aquelas competéncias, e que também € um dos responsdveis por seu
aprendizado e aprimoramento. O professor do aluno usudrio de CSA € quem, de fato, lida a
maior parte do tempo com o processo de desenvolvimento de linguagem deste e, assim, sua
percep¢cdo a respeito de como ocorre este processo deve ser ressaltada, até porque as
atividades de conto de reconto de histdérias costumam ser prdxis da rotina académica.

Neste contexto, o estudo de Guarda e Deliberato (2007) identificou a percepc¢ao de trés
professores da classe especial quanto a utilizagdo de histérias no processo de ensino-
aprendizagem, por meio de entrevista semi-estruturada. Utilizando-se da anélise de contetido
das verbalizagdes das entrevistadas, foi possivel estruturar as seguintes categorias e
subcategorias: 1) Selecao do livro quanto a: temadtica, caracterizacdo e quantidade dos livros

de histdrias; 2) Contagem da histéria quanto a: quem conta, a apresentacdo da temadtica, a
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dindmica da contagem, a utilizacdo e exploracdo de materiais, a utilizacdo e exploracdo de
recursos pedagdgicos, ao local e situacdes em que ocorre, aos recursos comunicativos
expressivos utilizados, ao acesso dos alunos as ilustracdes e ao texto escrito do livro pelos
alunos, ao interesse e a participagdo dos mesmos, a utilizacdo e exploracdo de recursos e
estratégias de comunicacdo suplementar e alternativa e a freqiiéncia abordada; 3)
Entendimento da histéria quanto a: compreensdo pelos alunos, aos contetidos do discurso
narrativo assimilados e aos aspectos do desenvolvimento da narrativa assimilados; 4)
Recontagem da histéria quanto a: quem reconta, aos recursos comunicativos expressivos
utilizados, a utilizac@o e exploracdo de recursos e estratégias de comunicacdo suplementar e
alternativa, aos conteidos do discurso narrativo mencionados, aos aspectos do
desenvolvimento da narrativa mencionados e ao resgate de fatos pela professora; 5) Fixacao
do conteido da histéria quanto a: utilizacdo na rotina e ao tipo de atividades didaticas
abordadas; 6) Vinculo entre as histérias e o planejamento académico; 7) Vinculo entre as
histdrias e os temas bdsicos do processo de ensino-aprendizagem e; 8) Exploracdo da tematica
das histdrias em outras atividades académicas. As autoras concluiram, pois, que as professoras
do ensino especial parecem abordar o conto e o reconto de histérias no processo de ensino-
aprendizagem com seus alunos com deficiéncia, por meio de diferentes estratégias, em
diferentes situacoes, fazendo uso de diferentes recurso e materiais, muitas vezes em fun¢do da
realidade da prépria sala e do tipo de ensino a que se destina, infantil ou fundamental.

Assim como a percepcao do professor que lida com o processo de aprendizagem e
desenvolvimento de linguagem do usudrio de CSA € importante, deve-se ressaltar a
necessidade de acompanhamento desse processo na situacdo académica por parte dos
terapeutas que lidam com as especificidades do individuo. De fato, para que um programa de
intervencdo na linguagem e na aprendizagem de usudrios de CSA seja efetivo, € necessdria a
reflexdo dos papéis do professor e dos terapeutas a fim de ser delineado um programa de a¢ao
conjunta e efetiva, sendo uma complementar a outra, por meio de caminhos comuns a ambas
as areas, como, por exemplo, as atividades de conto de reconto de historias.

De acordo com Nunes et al. (2003), a apresentacdao do contetido de um evento, como
nas narrativas, que inclua pessoas, objetos, atributos e atividades, envolve a necessidade de
dominar diferentes categorias semanticas. Assim, a estrutura narrativa pode conectar
elementos semanticos diversos e, assim, promover a construcdo de sentencas verticais ou
aquelas que contém apenas um signo ou elemento lingiiistico e sentencas horizontais ou
aquelas que englobam mais de um signo ou elemento lingiiistico conectados entre si, em uma

estrutura sintatica (SCOLLON, 1976; von TETZCHNER, 2003).
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2.5 Expansao de enunciados de miltiplos signos

De acordo com von Tetzchner (2003), no processo de desenvolvimento de linguagem,
freqlientemente, criancas verbais aprendem a emitir de quinze a vinte palavras quando
come¢am a formular sentengas. J4 as ndo-verbais, como usudrios de comunicagdo alternativa,
devem ser estimuladas a formular sentencas em estdgio similar, visto que tendem a possuir
vocabuldrio expressivo relativamente menos extenso. O autor discutiu, ainda, os fatores que
influenciam a constru¢do de sentencas de multiplos signos ou palavras ao afirmar que um pré-
requisito para formular sentengas seria a aquisic¢ao suficiente e adequada de vocabulario.

A utilizagdo de enunciados de um sé simbolo, ou seja, de estrutura vertical é
caracteristica de narrativas de individuos com boa compreensdo da linguagem oral, que
utilizam tecnologias de apoio para a comunicacdo em idade mais avancada (KRAAT, 1985;
UDWIN; YULE, 1990; von TETZCHNER; MARTINSEN, 1996; LIGHT, 1997), em outras
palavras, mensagens telegraficas sdo uma caracteristica dos usudrios de comunicagdo
suplementar e alternativa (CSA), a despeito de sua compreensdao de fala e de sua idade
(NUNES et al., 2003).

Os enunciados produzidos por meio de sistemas de comunicacdo suplementar e
alternativa, particularmente aqueles baseados em simbolos gréificos, sdo freqiientemente
descritos como reduzidos ou diferentes quando comparados com sentencas faladas. Redugdes
e variacoes na ordem dos constituintes produzidos por meio de sistemas de CSA tém sido
notadas em criancas (UDWIN; YULE, 1990; SMITH, 1996), adolescentes (KELFORD-
SMITH et al., 1989) e adultos (SOTO; TORO-ZAMBRANA, 1995; SUTTON et al., 2000),
embora diferentes participantes, com diferentes perfis e utilizacdo de diferentes sistemas de
CSA tenham sido incluidos nestes estudos.

Muitos usudrios de sistemas alternativos de comunicagdo parecem ndo fazer a
transicdo para enunciados com multiplos simbolos graficos, ou seja, ampliar a estrutura
sintdtica de um unico elemento para mais de dois elementos conectados e relacionados entre
si, designando um significado frasal. Consoante von Tetzchner (2003), a transi¢do de
enunciados compostos por apenas uma palavra ou simbolo grifico para enunciados com duas
ou mais palavras, gestos ou simbolos grificos seria um marco no processo de aquisicao de
desenvolvimento de linguagem, de forma gradual. Dessa forma, a expansdo de enunciados

capacitaria o individuo a operar significados mais complexos e, assim, aumentar as



43

possibilidades de expressao de um vocabulério funcional, importantes para a recontagem de
histdrias.

Em se tratando da expansao de enunciados de usudrios de CSA, von Tetzchner (2003)
ressaltou que a expansdo seria uma caracteristica da fala dirigida a crianga e uma técnica
comum empregada para melhorar a compreensdo e a iniciativa de emitir sentencas. No
entanto, o autor advertiu que, devido ao fato do vocabuldrio disponivel nos sistemas graficos
ser, em geral, bastante limitado, é importante que os adultos (cuja fala € modelo na lingua
materna) expandissem os enunciados do usudrio de CSA de tal forma que este se tornasse
apto a produzir pelo menos parte do enunciado expandido, naquele sistema.

Nunes et al. (2003), von Tetzchner (2003) e von Tetzchner e Grove (2003) afirmaram
ser recomenddvel que modelos de organizagdo sintdtica da linguagem oral sejam fornecidos
ao usudrio de CSA como forma alternativa de expressao, aceitando-se, porém, a ordenacao
desviante. Os autores ainda sugeriram que os interlocutores ndo somente enfatizem, os mais
precocemente possivel, palavras-chave em suas falas, como também empreguem pelo menos
dois simbolos gréficos sintaticamente relacionados quando da emissdo de cada enunciado
falado.

No entanto, no curso da aquisicdo da linguagem, € importante que as criancas sejam
informadas de que suas mensagens sdo compreendidas ou ndo, pois este tipo de feedback, em
geral, toma a forma de negociagcdes sobre os significados. A intervencdo em linguagem e a
comunicacdo alternativa comprometida em tornar explicitos os papéis semanticos implicam
demonstrar aos usudrios de CSA que uma palavra ou simbolo nao é sempre suficiente para se
compreender o que a pessoa quer dizer e, que existem estratégias para a obtencdo dessas
informacdes, como a solicitacao de clarificagdo, o mando para a extensao, a sintese e o uso de
modelos (NUNES et al., 2003).

Modelos de interagdo entre os usudrios de CSA e seus parceiros de comunicacio
também podem determinar diferencas entre os enunciados falados e aqueles produzidos por
meio de pranchas de CSA. Os interlocutores, no intuito de facilitar a comunicagdo, costumam
finalizar as sentengas comecadas pelos usudrios em sua prancha, além de darem,
antecipadamente, interpretacdes para a seqiiéncia de simbolos ao julgarem que essa estd quase
finalizada. Estas préticas utilizadas para melhorar a comunicacdo e o fluxo de informacdes
trocadas impedem a producdo de estruturas sintdticas completas e mais complexas (WEITZ;
DEXTER; MOORE, 1997; SUTTON; MORFORD; GALLAGHER, 2004; SAMESHIMA,
2006).
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De acordo com Sutton, Morford e Gallagher (2004), a utilizacio de sistemas de CSA
de simbolos grificos, mais do que um recurso para a comunicagdo expressiva, enquanto
ocorre o desenvolvimento da linguagem, representa desafios inicos que podem ter impacto na
natureza das habilidades lingiiisticas que as criangas finalmente adquirem. Para as autoras, a
utilizacdo da gramdtica expressiva por criangas tipicamente em desenvolvimento seria
determinada por suas proprias aptidoes genéticas e suas experi€éncias com modelos da
linguagem adulta. Ao contrdrio, a expressao lingiiistica de criangas usudrias de sistemas de
CSA ndo estaria unicamente sob seus proprios controles: aquelas construiriam suas
mensagens utilizando vocabuldrio, artificios e estratégias fornecidos por seus interventores
(terapeutas, familiares, professores). Além disso, elas fariam uso de uma modalidade de saida
de informacdo, que seria grdfico-visual, diferindo completamente da modalidade de entrada
de informacdo, que seria auditivo-verbal, sendo que para cada uma, elas receberiam pouco
modelo para a utilizacdo desta competéncia (KELFORD-SMITH et al., 1989; von
TETZCHNER, 2000). Em consonancia, para Beukelman e Mirenda (1998), Sutton, Soto e
Blockberger (2002) e von Tetzchner e Grove (2003), as caracteristicas de sistemas de CSA
por meio de simbolos grificos podem ser a maior restricdo na producdo da estrutura
lingiiistica de seus usuarios.

As restricdes que sao impostas a comunicacdo expressiva de criangas que necessitam
de CSA sido o interesse principal quando se considera a importincia da expressdao durante o
processo de aquisicdo de linguagem. Estudiosos da drea atribuem uma variedade de funcdes
facilitativas desta expressao, incluindo de um novo conhecimento, a anélise de unidades, a
pratica, testes de hipéteses e intervencdo social (PETERS; MENN, 1993), outros mantém o
ponto de vista de que a expressdo afeta diretamente a representacdo lingiiistica ou o processo
de aquisi¢cdo propriamente dito (LOCKE; PEARSON, 1990). H4 outros que ddo menos
importancia a expressdo e mantém a opiniao de que oportunidades de compreensdo acerca da
exposicdo a linguagem sdo mais importantes (CHOMSKY, 1970). Assim, a situacdo atipica
de aquisi¢cdo de linguagem em criangas que necessitam de recursos de CSA representa um
contexto Unico em que questdes fundamentais podem ser delineadas para identificar as
varidveis que podem interferir no desenvolvimento desta competéncia (SUTTON;
MORFORD; GALLAGHER, 2004).

Blockberger (1996) avaliou o dominio de trés morfemas gramaticais (possessivo — ‘s;
3* pessoa do singular —s; e passado — ed) de 20 usudrios de comunicagdo suplementar e
alternativa de cinco a 17 anos de idade, cujo resultado no Peabody Picture Vocabulary Test

(DUNN; DUNN, 1981) foi 40, correspondente ao desenvolvimento tipico de criancas de
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quatro a sete anos de idade. A autora concluiu que os participantes sem dificuldades, de todas
as idades, obtiveram resultados significantemente maiores em tarefas de compreensio e de
critérios gramaticais do que os usudrios de comunica¢do suplementar e alternativa. Oito
participantes usudrios que eram alfabetizados foram menos capazes de utilizar os morfemas-
alvo em uma tarefa estruturada do que os participantes sem dificuldades. No ano seguinte, a
autora relatou que os usudrios de seu estudo também obtiveram desempenho
significativamente inferior em todas as trés tarefas, em relacdo a seus pares com atraso de
linguagem, mas que podiam falar (BLOCKBERGER, 1997).

De acordo com Sutton, Morford e Gallagher (2004), os marcadores gramaticais e as
palavras funcionais (artigos, determinantes, plural, passado e pronomes relativos — na lingua
inglesa) costumavam ser eliminados das pranchas e tabuleiros, especialmente naqueles
baseados em simbolos gréficos, a fim de que fossem incluidas muitas palavras de contetido
(substantivos, verbos, adjetivos, advérbios) tantas quanto coubessem no espaco disponivel. A
preocupacdo com o espaco tornou-se um dado inferior, pelo fato de os avancos tedricos
permitirem, em principio, o armazenamento de um vasto vocabuldrio e acesso facilitado aos
marcadores gramaticais, porém, as palavras de contetido tenderiam a ser favorecidas na
escolha e organizacdo do vocabuldrio em uma superficie particular da prancha ou tabuleiro.

Em se tratando da utilizacdo de marcadores gramaticais, Guarda e Manzini (2007)
realizaram um estudo para identificar a percep¢do de uma professora de sala de recursos
quanto ao ensino gramatical da lingua portuguesa aos alunos deficientes. Participou desta
pesquisa uma professora de sala de recursos, com graduacdo plena em Educacdo Especial.
Apo6s agendamento prévio, foi realizada uma entrevista individual, por meio de um roteiro
semi-estruturado de perguntas. A partir da andlise de conteido do relato verbal da
entrevistada foi possivel definir unidades de andlise significativas ao problema de pesquisa.
Os resultados indicaram a estruturacdo dos relatos verbais em duas categorias gerais e, por
conseguinte, vérias subcategorias, sendo: 1) Conteddos gramaticais: 1.1) Para a professora
ensinar: 1.1.1) Descricio dos conteidos gramaticais; 1.1.2) Selecio dos conteddos
gramaticais: a) Em funcao do curriculo do ensino regular; b) Em funcao das dificuldades dos
alunos; 1.1.3) Concepcdo da professora sobre o ensino dos conteidos gramaticais; 1.1.4)
Seqiiéncia dos contetidos gramaticais: a) Em func¢do do curriculo do ensino regular; b) Em
funcdo das dificuldades dos alunos; 1.1.5) Relacdo entre as classes gramaticais; 1.1.6)
Avaliacdo do ensino gramatical nas salas regular e de recursos; 1.2) Para os alunos
aprenderem; 1.2.1) Facilidades ou dificuldades; 2) Estratégias de ensino adotadas: 2.1)

Utilizagdo e descricdo de recursos adaptados; 2.2) Relagdo entre a adaptacdo de recursos e o
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perfil dos alunos; 2.3) Formas de explicagcdo; 2.4) Didatica. Os autores concluiram que, na
percepcio da professora entrevistada, o aluno deficiente aprende os conteudos gramaticais
programados em funcdo do curriculo do ensino regular, sendo necessarias adaptacdes de
recursos norteadores e favorecedores deste processo de aprendizagem, em fungdo do perfil de
cada aluno.

Sutton, Morford e Gallagher (2004) consideraram ser necessdrio o aprofundamento
nos estudos para compreender as caracteristicas da constru¢do de mensagens por meio de
recursos de CSA, visto que ha poucas investigacdes sistematicas. Em seu estudo, as autoras
analisaram a producdo e a compreensao de sentencas complexas produzidas com vocabulério
limitado em pranchas com vdrios simbolos graficos. Aos 25 participantes, de ambos os
géneros e com idade entre 24 e 63 anos, era solicitado que construissem sentengas englobando
a relacdo entre sujeito, verbo e objeto, porém, somente a minoria dos participantes criou
sentencas encadeadas naquela relagdo. Quando solicitados a interpretar os enunciados que
haviam produzido, dezenove participantes, a maioria, reconhecia apenas o sujeito da frase. Ja
0s seis participantes restantes reconheceram o sujeito, o verbo e o objeto da frase que haviam
produzido. Assim, a ordem de palavras utilizada com mais freqiiéncia na producdo dos
participantes correlacionou-se com a de interpretacdo. No entanto, as autoras concluiram que
a relacdo entre a ordem das palavras produzidas em enunciados por meio de simbolos graficos
e a forma com que as mesmas sdo interpretadas nio sdo necessariamente fidedignas, ja que
foram obtidos 18 modelos diferentes de ordenagao de palavras, por intermédio da andlise da
producdo dos 25 participantes.

Sutton et al. (2000) investigaram a producdo de sentengas envolvendo a relacdo entre
sujeito, verbo e objeto por 43 adultos falantes do inglés, de ambos os géneros, com média de
25 anos de idade e sem histérico de comprometimento auditivo, visual, motor, intelectual e
lingiifstico. Os participantes deveriam utilizar um sistema de CSA baseado em figuras e
simbolos grificos do Picture Communication Symbols — PCS (JOHNSON, 1994)
disponibilizados no vocalizador Macaw III ™; no entanto, aqueles ndo poderiam utilizar a
fala durante a enunciagdo. Trinta e seis participantes evitaram a ambigiiidade potencial e seus
enunciados resultaram na auséncia de marcadores gramaticais. Eles seguiram o modelo de
ordem de palavras da lingua inglesa falada quando encadearam sentencas diretas, porém
alteraram a ordem em sentencgas indiretas (voz passiva). Sete participantes utilizaram
constituintes semelhantes para manter a distin¢do entre as informagdes pertinentes a sujeito e

objeto em seus enunciados. De modo geral, os resultados indicaram a combinacao de efeitos
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de sobreposi¢cdo do conhecimento sintitico de lingua com as varidveis pragmadticas na
tendéncia de ordenacdo, por meio dos constituintes de comunicagdo suplementar e alternativa.

Lund e Light (2003) investigaram o efeito de um programa instrucional designado
para ensinar competéncias gramaticais a dois individuos com paralisia cerebral que se
comunicavam por meio da CSA, de ambos os géneros, com 29 e 30 anos de idade. Uma tnica
variavel, em investigacdo multipla de comportamento, foi utilizada como medida de avaliagao
do programa instrucional na aquisicao e manutengao das habilidades aprendidas. O programa
instrucional foi utilizado para ensinar duas formas gramaticais para cada participante; a ordem
das palavras em frases especificas de nuances gramaticais da lingua inglesa foi o alvo para
cada um. O programa instrucional mostrou ser efetivo, jd que ambos os participantes
aprenderam as formas gramaticais ensinadas. Um dos participantes, o de género masculino,
manteve essas competéncias por pelo menos dois meses apds a finalizagao da intervencao, ja
o outro, de género feminino, precisou de instru¢do adicional a fim de manter as competéncias
aprendidas. Embora baseado em uma pequena amostra, os resultados deste estudo sugeriram
que a intervenc¢do poderia ajudar os individuos que utilizam a CSA para melhorar suas
competéncias gramaticais, porém, as autoras ressaltaram a necessidade de mais pesquisas
nesta area.

No Brasil, ha escassos estudos a respeito da caracterizacdo bem como da andlise da
expansdo dos enunciados de usudrios de CSA para multiplos signos ou palavras.

Nunes et al. (2003) apresentaram uma caracterizacao psicolingiiistica dos enunciados
produzidos por usudrios de sistema grafico de comunicacio ao realizar narrativas sobre fotos
e pequenos trechos de video além de narrativas livres sobre eventos de vida passada e de
planos para um futuro proximo. Participaram deste estudo dois adolescentes de 13 e 15 anos
de idade, com paralisia cerebral, boa compreensao oral, nao-alfabetizados, alunos de escola
especial e usudrios do sistema computadorizado de comunicagdo alternativa ImagoAnaVox
(CAPOVILLA et al.,1996). Ao longo das sessdes de coleta de dados, as interlocutoras
utilizaram estratégias comunicativas de forma a compreender mensagens telegraficas e
favorecer a ampliagdo dos enunciados, por meio da mediacdo. No computo dos enunciados,
considerou-se desde os formados por um s6 elemento até os constituidos por multiplos
elementos, que podiam ser expressos por meio de diferentes modalidades: simbdlica (uso de
sistema gréifico), gestual (gestos manuais, corporais e expressOes faciais) ou mista. Na
extensdo dos enunciados, foram observadas constru¢des com um elemento, dois e trés
elementos, quatro e cinco elementos e seis ou mais elementos constituintes. Na organizacao

sintdtica, observou-se a ordenacdo de elementos — sujeito, verbo e objeto — nas seguintes
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combinacdes: SVO, SO, SOV, SV e OSO, ou seja, houve momentos em que os participantes
elaboraram sentengas na ordem gramatical convencional, porém ocorreu desvio simples de
ordenagdo, cuja troca ocorria na mesma frase, e desvios multiplos, cuja troca ocorria em
frases de um enunciado mais longo (enunciado composto). As autoras concluiram que os
participantes utilizaram de forma crescente o sistema grafico, a extensdo de seus enunciados
foi ampliada e, embora tivessem sido observadas mensagens telegraficas, foi verificada a
constru¢do de sentencas em estruturas tanto verticais, quanto horizontais, que continham
varios simbolos, assim como a complementa¢do por meio de gestos, expressdes faciais e
verbalizagdes.

Guarda e Deliberato (2006) analisaram a extensdo e a organizagdo sintdtica dos
enunciados de narrativas construidas por um aluno com paralisia cerebral usudrio de recurso
suplementar de comunicacdo. Participou deste estudo um aluno de 14 anos de idade, com
paralisia cerebral, ndo alfabetizado e ndo-oralizado, que freqiientava escola especial. Dentre
os procedimentos da coleta de dados, o aluno escolhia um livro, dentre cinco previamente
selecionados, de acordo com seu interesse, idade e grau de escolaridade. As histérias eram
contadas, por acesso visual e auditivo, por um dos interlocutores e, em seguida, era solicitado
que o participante a recontasse de modo a construi-la, diante da mediacdo dos interlocutores,
pela utiliza¢do dos simbolos graficos do Picture Communication Symbols — PCS (JOHNSON,
1992, 1994), fotografias, objetos e seu tabuleiro de comunicacio suplementar. Pela anélise de
conteddo, foi possivel categorizar os enunciados construidos em trés grandes categorias: 1)
Caracterizacdo ou natureza dos elementos constituintes dos enunciados das narrativas em: a)
objeto, b) simbolo gréfico, c) escrita, d) vocalizacdo, e) gesto representativo; 2) Extensdo dos
enunciados das narrativas em: a) 1 elemento, b) 2 elementos, ¢) 3 elementos, d) 4 elementos,
e) 5 elementos, f) 6 elementos e g) 7 ou mais elementos; 3) Organizagdo sintdtica dos
elementos constituintes das narrativas em sujeito, verbo e objeto isolados, em sentengas
verticais, ou seja, compostas por um Unico elemento, e associados linear ou inversamente, ou
seja, nos padrdes de SV, SO, VO e SVO, em sentencas horizontais, ou seja, compostas por
mais de dois elementos conectados entre si. As autoras concluiram que houve ampliacdo e
aprimoramento da organizacdo e da estrutura sintdtica dos enunciados das narrativas
construidas pelo aluno.

De modo geral, a revisdo de literatura apresentada a respeito das competéncias
lingiifsticas de usudrios de comunicacdo suplementar e alternativa, principalmente no que
tange a expansao de sentencas de multiplos signos ou palavras, mostrou que pesquisadores da

area t€ém dado pouca atenc¢do a este assunto, visto que os estudos de caso t€m apenas pontuado
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tais competéncias. Pensando em uma realidade passivel de ser observada, analisada e
discutida, também por meio de estudo de caso, foi definida a problemdtica desta pesquisa:
Serd que a utilizacdo do recurso de comunicagdo suplementar ou alternativa, como um
tabuleiro de comunica¢do de um aluno nao-falante com paralisia cerebral, influenciaria sua
expressao lingiifstica? Ou melhor, sera que a utiliza¢do ou ndo do tabuleiro, durante o reconto
de histdrias, interfere na forma, na estrutura e na organizagdo, ou seja, na caracteriza¢ao dos

enunciados de um usudrio de comunica¢do suplementar?
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3 OBJETIVOS

A presente pesquisa visou a caracterizagdo dos enunciados produzidos por um aluno
nao-falante com paralisia cerebral durante o reconto de historias.

Especificamente, pretendeu-se:

1. Caracterizar os enunciados produzidos pelo aluno, naquela atividade, com o auxilio
de seu tabuleiro de comunicacdo suplementar;

2. Caracterizar os enunciados produzidos pelo aluno, naquela atividade, sem o auxilio de
seu tabuleiro de comunicagdo suplementar e;

3. Comparar os enunciados produzidos pelo aluno em ambas as situagdes da mesma

atividade.
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4 MATERIAL E METODO

Conforme mencionado na apresentacdo, a presente pesquisa fez parte de um projeto
maior a respeito do conto de reconto de histérias por meio de recursos de comunicagdo
suplementar. Este projeto visava a diferentes aspectos, como as expressdes comunicativas, 0s
conteidos do discurso narrativo, a elaboracdo de um software de autoria e as expressoes
lingiifsticas utilizadas no conto e reconto de historias.

Os dois primeiros aspectos foram deliberados nos objetivos da pesquisa intitulada
Narrativa de um aluno com paralisia cerebral por meio de recursos e estratégias de
comunicacdo suplementar, cuja coleta de dados, no ambito escolar, direcionado pela
pesquisadora, foi realizada em 2003. Embora o quarto aspecto tivesse sido vislumbrado como
mais um dos focos delineados pela coleta de dados de Muniz (2004), ndo foi possivel realizar
tal intento.

Diante da oportunidade de pesquisa com foco lingiiistico nos enunciados de alunos
usudrios de comunicacdo suplementar e alternativa em atividades de conto e reconto de
historias, foram oportunizadas as formas de registro utilizadas na coleta de informacdes
realizada por Muniz (2004), a fim de que fosse dado um outro olhar aos dados, ou seja,
fossem delineados os procedimentos inerentes a caracterizacdo dos enunciados de um aluno
com paralisia cerebral durante o reconto de histérias por meio do uso ou nao do tabuleiro de

comunicacdo suplementar, bem como comparar a caracterizagdo em ambas as situacoes.

4.1 Aspectos éticos

4.1.1 Autorizacio do Comité de Etica em Pesquisa

Previamente a coleta de dados j4 realizada, o projeto em questdo, que faz parte de um
projeto maior, foi submetido 2 avaliacio pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da UNESP — campus de Marilia/SP, respeitando as prerrogativas da
resolugdo 196/96 do CONEP que versa sobre ética em pesquisa com seres humanos, tendo

recebido parecer favordvel, sob o protocolo n°. 1885/2003 (ANEXO A).
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4.1.2 Termo de consentimento livre e esclarecido

O participante desta pesquisa e seus familiares, responsaveis legais, receberam todas
as informacdes pertinentes ao projeto, como: objetivos, procedimentos de coleta de dados,
temporalidade, resguardo da privacidade do participante e utilizacdo dos dados para fins
cientificos, tendo sido, assim, convidados a assinar o termo de consentimento livre e
esclarecido, confirmando anuéncia (APENDICE A). Ressalte-se que a professora que seria
responsdvel por realizar a contagem das histérias também recebeu todas as informagdes
pertinentes ao projeto e, assim, confirmou anuéncia nesta pesquisa, por meio do termo de

consentimento livre e esclarecido (APENDICE B).

4.2 Participante

Foi selecionado um sujeito do género masculino, com onze anos de idade na época da
coleta dos dados, em 2003. No que tange aos aspectos motores, o aluno apresentava
diagndstico médico de paralisia cerebral do tipo diplegia espdstica, cujo maior
comprometimento encontrava-se nos membros inferiores e, nesse sentido, o aluno era
cadeirante. No bracgo direito, o aluno possuia padrao flexor de punho, flexdo de cotovelo e
aduc¢do de ombro. Para manusear seu tabuleiro de comunicagdo suplementar, o aluno utilizava
a mao esquerda, em movimento de pinga; para virar cada pédgina do tabuleiro, o aluno
utilizava a mesma mao e apontava as figuras com o dedo indicador. Na fotografia 1, a seguir,
pode-se observar a indicacdo de um simbolo grifico e o manuseio do tabuleiro de
comunicacdo suplementar do aluno, por intermédio do movimento da mdao em pinga e dedo

indicador esquerdos.
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Fotografias 1 e 2 — Indicag¢@o de um simbolo grifico e manuseio do tabuleiro pelo aluno.

No que tange aos aspectos fonoaudiolégicos, o aluno apresentava diagndstico de
severo distirbio da expressdo oral, em outras palavras, possuia boa compreensdo, mas
prejuizo na expressdo oral. Quanto as habilidades comunicativas, o aluno conseguia iniciar,
manter e trocar turnos do discurso com autonomia, ou seja, era capaz de dar inicio e de manter
um didlogo com um interlocutor, respeitando os momentos de um e de outro na situacdo
discursiva. No entanto, o aluno ndo se comunicava exclusivamente por meio da fala. Sua
expressdo comunicativa era realizada, prioritariamente, por meio de recursos ndo-verbais
como seu tabuleiro de comunicacdo, que era suplementar a algumas expressdes verbais, e
também com a emissao algumas palavras, sons encadeados inteligiveis em fung¢do do contexto
e alguns sons guturais, além de gestos indicativos e representativos, movimentos de cabeca e
de corpo e expressoes faciais, como o olhar, o sorriso e a risada.

Quanto as habilidades lingiiisticas, o aluno apresentava repertério lexical, tanto
receptivo, quanto expressivo, aquém ao esperado para sua idade e escolaridade. No entanto,
com seu vocabuldrio, em fun¢do do contexto em que estava inserido e do parceiro de
comunicacdo, que o auxiliava na interlocu¢do por meio da tradu¢do de suas intengdes
comunicativas, o aluno era capaz de formar frases simples, nas quais ocorriam, com grande
freqii€ncia, dificuldades na relagdo sintatico-semantica entre sujeito, verbo e objeto e agente,
acdo e paciente. Desvios de ordenagdo ocorriam, sobremaneira, nas tentativas de enunciagcdo
de frases complexas. O aluno era capaz de, ao escutar uma histéria, compreender a
apresentacao das personagens, das acdes vividas pelas personagens, da situagdo-problema por
elas enfrentada, bem como a resolucdo dos fatos e os locais em que ocorriam. Além dessa
compreensdo, o aluno era capaz de expressar os contetidos compreendidos de uma histdria,

bem como relatar fatos de experiéncias pessoais por meio de suas modalidades comunicativas



54

usuais. As palavras empregadas, pelo aluno, em todas as situagdes comunicativas e tarefas
empenhadas, eram adequadas ao contexto em que estava inserido, de modo funcional.
Destaque-se que o aluno recebia atendimento fonoaudiolégico no Setor de Comunicagdo
Alternativa no Centro de Estudos da Educagdo e da Saidde (CEES) — Unidade Auxiliar da
UNESP — campus de Marilia/SP, desde o més de marco de 2001, quando estava com nove
anos de idade.

Também, na mesma época, o aluno freqiientava uma classe especial para deficientes
fisicos de uma escola estadual situada no municipio de Marilia-SP. O aluno encontrava-se em
processo de alfabetizacdo, ou seja, conhecia o nome das letras e estabelecia a correspondéncia
letra-som univoca, de modo que ndo se encontrava plenamente alfabetizado, mas conhecia os
nimeros. No contexto escolar, era oportunizada a utilizagdo do tabuleiro de comunicacao
suplementar do aluno, para as situagdes de ensino-aprendizagem e de interacdo com oS
colegas de sala.

Quanto aos aspectos sensoriais e cognitivos, previamente a coleta de dados, foi
realizada avaliacdo audioldgica, cujos resultados estavam de acordo com a normalidade
(RUSSO; SANTOS, 1993). Foi realizada triagem oftalmolégica por meio da Escala Snellen,
cujos resultados obtidos estiveram de acordo com os padrdes de normalidade, ou seja, visdo
20/20 (TELFORD; SAWREY, 1988). Foi realizada avaliagdo psicométrica por meio da
Escala de Maturidade Mental Columbia — EM.M.C. (BURGEMEITER; BLUM, 1993) cujo
Quociente de Inteligéncia obtido esteve de acordo com os padrdes de normalidade. Todas
essas avaliagdes foram realizadas pela equipe técnica de apoio do Centro de Estudos da

Educacgdo e da Saide (CEES) — Unidade Auxiliar da UNESP — campus de Marilia/SP.

4.3 Local e Periodo

As atividades vinculadas a coleta de dados foram realizadas no periodo de maio a
setembro de 2003, na prépria sala de aula do aluno, ou seja, em uma classe especial para

deficientes fisicos de uma escola estadual situada no municipio de Marilia-SP.
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4.4 Materiais e equipamentos

Foram utilizados os seguintes materiais para a coleta de dados: duas filmadoras e 10
fitas de video de 8 mm cada, para a filmagem das atividades de coleta de dados; adaptador de
fita de video, video, televisor e computador para a andlise e transcricdo das filmagens; 16
livros de histérias, para os momentos de conto e reconto de histérias, no momento da coleta
de dados; programa Boardmaker (JOHNSON, 1994), para a confecciao de simbolos gréficos e

caderno universitdrio, para anotagcdes pertinentes a observacao da coleta de dados.

4.5 Instrumentos de Pesquisa

4.5.1 Historias

Foram selecionados 26 livros de histérias na biblioteca da escola, sob a orientacdo da
professora responsdvel pelo aluno, de acordo com os centros de interesse, a idade e com o
grau de escolaridade do participante. Dentre os livros selecionados, foram extraidas 25
histérias cujos contetidos seriam mais familiares ao participante. Apds a selecdo, o texto do
enredo de cada histéria foi re-elaborado pela pesquisadora, também com o auxilio da
professora do aluno, de modo que fossem ordenadas frases simples e complexas, adequadas
ao grau de compreensdo do aluno. Cuidou-se, também, para que as frases tivessem o mesmo
tamanho e abordassem vocabulos ja conhecidos pelo aluno e, ainda, vocdbulos novos, cuja
freqiiéncia de abordagem viabilizasse a formagdo de novos conceitos a partir das histdrias
escolhidas.

Apés a re-elaboracdo do texto, as histdrias adequadas ao conteido pedagdgico do
aluno foram submetidas a apreciacdo de dois juizes — professores de sala especial — a fim de
verificar a adequacdo realizada para o participante. Nesse processo, ambos 0s juizes tiveram
acesso a matriz do texto, ou seja, ao texto propriamente dito, bem como ao texto adaptado;
houve concordancia entre os juizes acerca da validade das histérias adaptadas, cuja coesao,
coeréncia e significado condiziam com o texto original.

Em funcdo de alguns defeitos na imagem de algumas fitas, que comprometeram,
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substancialmente, a inteligibilidade do reconto de algumas histdrias, foi necessario diminuir a
amostra de recontos para o total de 16 histdrias. As historias utilizadas nas atividades de conto
e reconto foram: O Coelhinho Cacador; A Ratinha da Cidade e a Ratinha do Campo; Os
Meninos Voadores; A Margarida Friorenta; Um Grande Susto; O Castelo Misterioso; A
Abelha e o Mel; O Aniversdrio; Tuca, Vovo e Guto; O Peixe Pixote; Na Roca; A Menina
Dorminhoca; O Macaco Medroso; A Galinha de Peruca; As Aventuras da Ratinha; O Sonho

da Vaca (APENDICE C).

4.5.2 Tabuleiro de comunicacao suplementar

O tabuleiro de comunicagﬁo1 utilizado pelo aluno consistia em uma compilagcdo de
pranchas teméticas® de uma pasta do tipo fichdrio, em cujas folhas de papel cartdo preto
enquadravam-se simbolos graficos do Picture Communication Symbols — PCS (JOHNSON,
1992), confeccionados por meio do programa Boardmaker (JOHNSON, 1994) e dispostos
consoante as categorias semanticas e gramaticais a que se remetiam, com destaque por meio
de suas bordas, sendo: cor amarela para nomes proprios e fotos de pessoas; cor laranja para
substantivos comuns; cor verde para verbos; cor azul para adjetivos e advérbios; cor rosa para
frases sociais prontas e, cor branca para miscelanea de letras, nimeros e questdes temporais,
ou seja, nocdes gerais. As adaptacdes, realizadas para adequar e aprimorar a expressao
comunicativa do aluno em funcdo de suas habilidades motoras, como as bordas coloridas e os
viradores de pégina, de mesma cor que as bordas dos simbolos gréificos, podem ser

observadas por meio das fotografias 4 e 5, a seguir:

al |

Fotografias 3 e 4 — Adequagdes realizadas no tabuleiro do aluno.

! Termo adotado neste trabalho para designar o recurso de comunicagio suplementar do aluno.
% Termo adotado para designar o agrupamento de figuras de mesma categoria semantica.



57

No inicio das atividades para a coleta de dados, o tabuleiro de comunicagdo
suplementar do aluno continha 411 simbolos graficos do PCS, distribuidos da seguinte forma:
a) Trés pranchas temdticas com figuras de bordas brancas relativas a no¢des gerais, como
alfabeto, nimeros (0 — 9), formas geométricas, cores, no¢des temporais, dias da semana,
meses do ano e perguntas simples; b) Duas pranchas temdticas com figuras de bordas
amarelas relativas a pessoas e fotos de pessoas; c) Duas pranchas temdticas com figuras de
borda verde relativas a verbos de acdo, estado e fendmenos da natureza; d) Seis pranchas
temdticas com figuras de borda laranja relativas a substantivos pertinentes as categorias
semanticas de: materiais escolares, animais, futebol, vestudrio, partes do corpo, alimentos,
brinquedos, meios de transporte, lugares, utensilios domésticos, folclore e personagens de
contos; €) Duas pranchas temdticas com figuras de borda azul relativas a adjetivos, advérbios
e nocdes de quantidade. As fotografias, a seguir, ilustram algumas pranchas temdticas do

tabuleiro do aluno.
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Fotografias 5 a 9 — Pranchas temadticas delineadas de acordo com as categorias semanticas e
gramaticais a que se remetiam.

Concomitantes ao periodo de coleta de dados, permearam-se as atividades terapéuticas

fonoaudioldgicas, em que a pesquisadora e também terapeuta acrescia simbolos graficos ao



58

tabuleiro do participante, ndo somente aqueles intrinsecos as necessidades da rotina do aluno,
mas também aqueles cujos conteidos remetiam-se aos assuntos que seriam abordados nas
histérias. Nesse contexto, a adicdo de novos simbolos graficos foi a garantia de que todos os
elementos necessdrios ao reconto das histdrias selecionadas pela professora, no decorrer dos
procedimentos usuais da sala de aula, estariam disponiveis ao aluno nos momentos de reconto

de histoérias.

4.6 Formas de Registro

No presente trabalho, para viabilizar os objetivos almejados diante do método
qualitativo observacional, duas formas de registro foram utilizadas: a tecnologia de video ou
filmagem da coleta e o registro continuo das observacdes da coleta, considerados mais
adequados para viabilizar a observacdo dos fatos com precisdo, segundo a literatura

especializada.

4.6.1 Filmagem

A tecnologia de video foi adotada em funcdo das possibilidades de assistir ao
fendmeno observado vdrias vezes. Fagundes (1985) afirmou que o uso da filmagem, como
forma de registro, favoreceria a descricdo detalhada dos momentos ou situagdes do método
observacional. Em consonancia, Kreppner (2001) destacou que a filmagem possibilitaria a
observacdo repetida do fendmeno, serviria de instrumento de consenso intra e inter-
observadores e, também, permitiria a reconstrucdo ativa do material gravado, ou seja, tal
tecnologia viabilizaria a replicagdo metodolégica, bem como a focalizacdo, em diferentes
nuances, do fato observado, favorecendo, assim, a criacdo de novas categorias de andlise
diante do fato observado.

Para a filmagem das atividades vinculadas ao estudo, foram necessérias duas
filmadoras, sendo uma delas posicionada em frente ao aluno, focalizando a interagdo entre o
aluno e a professora, e outra posicionada atrds do aluno, focalizando seu tabuleiro de

comunicacdo. Durante as filmagens, a pesquisadora posicionou-se do lado direito do aluno,



59

fora do seu campo visual, para anotar o que estava acontecendo na atividade, observando
tanto as acdes do aluno quanto do professor.
O diagrama 1, a seguir, ilustra o posicionamento das filmadoras, do aluno e da

professora nas atividades de coleta de dados.

Diagrama 1 - Posicionamento das filmadoras nas situacdes de coleta de dados.

4.6.2 Registro continuo

Segundo Fagundes (1985), a técnica de registro cursivo continuo consistiria no
registro detalhado, em tempo ininterrupto, da ocorréncia dos fatos ocorridos e observados na
situacdo de coleta de dados, de acordo com a seqiiéncia temporal destes, de forma que os
eventos observados pudessem ser visualizados como de fato ocorreram.

Nesse sentido, durante a coleta de dados, a pesquisadora atuou como observadora das
situagdes e, por conseguinte, foi responsavel pelo registro continuo, no caderno universitario,
dos fatos ocorridos. Ressalte-se que, previamente a coleta dos dados propriamente dita, foi
necessdria a utilizacdo dessa técnica durante as observagdes quinzenais das atividades

escolares realizadas pelo participante.
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4.7 Procedimentos para a coleta de dados

As atividades pertencentes a coleta de dados desta pesquisa foram delineadas em trés
momentos distintos e consecutivos: o primeiro momento, em que foi realizada a observagao
do aluno em sala de aula e das atividades realizadas na escola; o segundo momento, no qual, a
partir da reflexao sobre o registro das observacdes do aluno na escola, em relacdo ao objetivo
de pesquisa almejado, foram realizadas sessdes de orientacdes e instrugdes a professora do
aluno. Esta seria responsavel pelo reconto de todas as histérias, a fim de que a situacdo de
coleta de dados se assemelhasse a situacao natural de conto e reconto de histérias da sala de
aula. Enfim, o terceiro momento concretizou-se nas atividades intrinsecas a coleta de dados

desta pesquisa, ou seja, nas atividades de conto e reconto de histérias, propriamente ditas.

4.7.1 Primeiro momento: observacao do aluno na escola

A fim de conhecer a realidade vivenciada pelo participante do estudo na sala de aula, a
pesquisadora realizou observacdes quinzenais, ao longo de dois meses, das atividades
realizadas pelo professor com o aluno, bem como dos conteidos e tematicas abordados,
principalmente nas situagcdes envolvendo historias.

As observagdes das atividades de conto e reconto de histérias eram retratadas pela
pesquisadora por meio de anotagdes em um caderno universitirio; a cada encontro, a
pesquisadora fazia um novo registro cursivo continuo dos fatos observados no ambiente
escolar. A rotina das atividades em que a professora abordava o conto e o reconto de histérias
fundamentava-se na ida semanal a biblioteca da escola. Nessa ocasido, a professora
selecionava, previamente, os livros de histérias adequados ao perfil de seus alunos, em funcao
do grau de escolaridade, do grau de compreensdo, da idade, dos centros de interesse e dos
conteddos curriculares delineados no planejamento académico.

Esses livros pré-selecionados eram disponibilizados aos alunos para a escolha de qual
cada um iria ler, estando em processo de alfabetizacdo, assim como o participante deste
estudo. Os alunos que ndo estavam alfabetizados sentavam-se ao lado dos falantes e
alfabetizados, que liam a histéria; ja os nao-falantes, a maioria da sala de aula, aguardavam a

eleicdo de um livro, dentre os escolhidos pelos aluno, individualmente, para que a professora



61

pudesse contar sua histdria para toda a turma.

Aos alunos era disponibilizado o periodo de uma semana com a permanéncia do livro,
a fim de ampliar o contato deles com o mesmo, bem como vincular a participacdo de diversos
interlocutores na contagem da histéria, quer entre os alunos, na situagdo em grupo, quer entre
os familiares e responsaveis, na situacdo domiciliar. Apés esse periodo de permanéncia com o
livro, de acordo com a rotina estabelecida pela professora, os alunos incumbiam-se da tarefa
de partilhar com a turma a histéria lida, ou seja, cada aluno deveria recontar o que havia

entendido da histdria que havia escolhido.

4.7.2 Segundo momento: orientacdes a professora para a realizacao da coleta

Diante da leitura e andlise das anotagdes do caderno de registro continuo na situacao
escolar, a pesquisadora pode tragar os procedimentos realizados pela professora nas atividades
de conto e reconto de histdrias, delineando, assim, os procedimentos da coleta de dados
propriamente dita. Embora fosse praxis os alunos levarem os livros de histdria para casa e
apés uma semana recontarem a histéria lida, foi estabelecido que, para os procedimentos de
coleta de dados, o aluno nao levaria nenhuma das historias selecionadas para casa: seu contato
seria estritamente no momento do conto e reconto propriamente ditos. Dessa forma, para o
participante desta pesquisa, haveria uma rotina especifica durante o periodo de coleta de
dados, diferentemente dos demais alunos da sala de aula, embora os momentos de conto e
reconto continuassem sendo feitos na prépria sala de aula do aluno, com a presenca de seus
colegas, de modo que os procedimentos da coleta de dados, embora delineados pela
pesquisadora, aproximassem-se da situacao natural.

O caréter educacional da pesquisa norteou a necessidade de instrugdes e orientacdes a
professora do aluno, naquele momento. Era necessédrio colocar em questdo a dificuldade dos
alunos ndo-falantes e em processo de alfabetizacdo para exteriorizar o contetido internalizado
da histéria, bem como a possibilidade de valorizar e oportunizar qualquer expressao
comunicativa, verbal e ndo-verbal, para que os alunos pudessem recontar as historias
escolhidas e lidas, de modo efetivo. Assim, embora fizesse parte das condi¢des dos
procedimentos de coleta de dados, a professora foi orientada a respeito da riqueza
comunicativa e pedagdgica tanto para o proprio aluno-participante desta pesquisa, como para

os demais, envolvidos na situagdo de conto e reconto de histérias, ao ser oportunizado que
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aquele fizesse uso, nas situacdes especificas, de seu tabuleiro de comunicacdo suplementar,
COmo recurso comunicativo expressivo para o reconto da histéria, de modo que este também
se tornasse um instrumento alternativo na tarefa de produgao de texto.

O segundo momento prévio a coleta de dados propriamente dita norteou, também, a
adequacdo das formas de registro das atividades de conto e reconto de histérias no contexto
escolar, quanto a quantidade e ao posicionamento das filmadoras e ao posicionamento da
pesquisadora enquanto observadora. Por outro lado, o ambiente em que seriam feitas as
atividades foi minimamente observado pela pesquisadora no periodo de observacdes em sala

de aula.

4.7.3 Terceiro momento: contagem e recontagem das historias

O terceiro momento consistiu na coleta de dados propriamente dita, ou seja, nas
atividades pertinentes ao conto das histérias adequadas, imediatamente seguido do reconto,
pelo aluno, em duas situacdes, seqiiencialmente alternadas: uma em que o aluno recontaria a
histéria sem o auxilio de seu tabuleiro de comunica¢do e outra em que o tabuleiro de
comunicacdo estaria disponivel para o reconto da histéria. Os procedimentos delineados para
tais atividades envolviam, primeiramente, a oferta de cinco livros das 25 histérias adequadas,
para que o aluno escolhesse quatro para serem contadas em dois dias (ou sessdo de coleta de
dados) consecutivos. Ressalte-se que, dentre as 25 histérias com contetido adequado, devido a
problemas na imagem nesta pesquisa, foram analisados 16 recontos de histdrias.

No primeiro dia, duas histérias seriam abordadas em duas situagdes distintas;
primeiramente, uma das histdrias era contada pela professora, por meio da leitura do texto
adequado do livro e, imediatamente em seguida, o aluno era solicitado a recontar a histdria,
sendo o primeiro reconto iniciado sem o auxilio do tabuleiro de comunica¢io suplementar do
aluno. A segunda historia seria contada da mesma forma que a primeira, sendo sempre assim,
pela professora e, logo em seguida, o aluno deveria recontd-la, s6 que dessa vez, o tabuleiro
de comunicag¢do suplementar do aluno seria disponibilizado.

No dia seguinte, as outras duas histdrias seriam abordadas com o conto realizado pela
professora, da mesma maneira que no dia anterior, porém o reconto aconteceria de modo
inverso ao que havia sido feito. Ou seja, primeiramente o aluno recontaria a histéria com o

auxilio de seu tabuleiro e depois, na segunda histéria do dia, o reconto seria feito sem o
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auxilio do mesmo. Essa inversdao na forma do reconto a cada dia de coleta de dados ocorreu
seqliencialmente em todas as atividades. Dessa forma, garantiu-se que, nos dois dias
consecutivos de coleta de dados, as duas situacdes de reconto fossem exploradas de modo
inverso e seqiiencial, ou seja, alternar-se-ia o reconto das duas histérias pelo aluno com e sem
seu tabuleiro de comunica¢do suplementar.

O quadro 1, a seguir, ilustra os procedimentos realizados nas sessdes de coleta de
dados, pela relagdo entre a data em que cada uma das 16 histérias foi recontada, seja com o

auxilio do tabuleiro de comunicacdo do aluno, seja sem esse recurso.

Data Historia Recurso utilizado
14/05/2003 -H-1 O Coelhinho Cagador

14/05/2003 —-H-2 A Ratinha da Cidade e a Ratinha do Campo |Com o Tabuleiro

Sem o Tabuleiro

15/05/2003 —H-3

Os Meninos Voadores

Com o Tabuleiro

15/05/2003 —H-4

A Margarida Friorenta

Sem o Tabuleiro

29/05/2003 —H-5

Um Grande Susto

Sem o Tabuleiro

29/05/2003 —H-6

O Castelo Misterioso

Com o Tabuleiro

25/06/2003 — H-7

A Abelha e o0 Mel

Com o Tabuleiro

25/06/2003 — H-8

O Aniversario

Sem o Tabuleiro

26/06/2003 — H-9

Tuca, Vovo e Guto

Sem o Tabuleiro

26/06/2003 — H-10

O Peixe Pixote

Com o Tabuleiro

06/08/2003 —H-11

Na Rocga

Com o Tabuleiro

09/09/2003 — H-12 A Menina Dorminhoca
10/09/2003 — H-13 O Macaco Medroso
10/09 /2003 -H-14 A Galinha de Peruca
17/09/2003 — H-15 As Aventuras da Ratinha

17/09/2003 — H-16 O Sonho da Vaca
Quadro 1 - Seqiiéncia das histdrias recontadas pelo aluno.

Sem o Tabuleiro

Sem o Tabuleiro

Com o Tabuleiro

Com o Tabuleiro

Sem o Tabuleiro

Destaque-se que o aluno tinha acesso auditivo apenas do conteido das duas historias
abordadas em cada dia de coleta de dados, ndo lhe era oportunizado para visualizacdo nem o
texto, nem as ilustragdes do livro. O reconto do aluno ocorria sempre imediatamente apds o
conto pela professora, independente da forma que seria realizado — com ou sem a utilizagao
do tabuleiro de comunicacdo suplementar. Ainda, cada conto e reconto de histéria era
realizado apenas uma Unica vez e a professora ndo poderia intervir pedagogicamente no

reconto do aluno, ou seja, ela ndo poderia utilizar operadores de narrativa, como: quem, como,
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onde, porque, quando, e depois, a fim de promover a estruturacao do discurso e das sentengas
produzidas pelo aluno.

Ressalte-se, também, que as atividades de conto e reconto pertinentes a coleta de
dados desta pesquisa eram realizadas dentro da sala de aula do aluno, que estava em frente aos
demais colegas de sala; assim, seus colegas também ndo tinham acesso ao texto ou as
ilustracdes do livro de historia. Embora estivessem aparentemente excluidos das atividades
realizadas com o participante desta pesquisa, os colegas de sala também nao tinham acesso
visual aos simbolos graficos apontados pelo aluno. Sua participacdo ocorria no sentido de
compartilhar, pelo acesso auditivo, do conto da professora e do reconto do aluno, cuja
expressdo era praticamente traduzida pela professora, ao tentar entender o que o aluno queria
dizer. Nesse contexto, o participante desta pesquisa estava incluido na atividade de conto e
reconto de histérias de que os demais colegas de sala costumavam participar, mas aquele,
muitas vezes, ficava marginalizado devido a dificuldade de expressdo oral. Fica claro, assim,
que as atividades delineadas auxiliaram na inclusdo social e pedagdgica do aluno —

participante desta pesquisa — nas atividades de sua prépria sala de aula.

4.8 Procedimentos de analise

Devido a proposta de dar-se um novo olhar a coleta de dados realizada por Muniz
(2004), em funcao dos novos objetivos de pesquisa delineados para o presente estudo, fez-se
necessdrio estabelecer novos procedimentos para a andlise das informagdes coletadas. Diante
disso, foi realizada uma nova transcri¢do dos dados, seguida da andlise de seu contetido, a
partir da qual foram delineadas as unidades e categorias de andlise do material escrito obtido
na transcricdo. Em seguida, as categorias foram submetidas a avaliacdo de juizes com
experiéncia na drea e na temdtica, para checar a fidedignidade das categorias, ou seja,
determinar se o olhar da pesquisadora convergira com o olhar dos juizes frente ao mesmo

fenomeno. Cada etapa pertinente aos procedimentos de andlise serd explicitada a seguir.
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4.8.1 Transcricao

Segundo Kreppner (2001), a transcrigdo demandaria uma reconstru¢do altamente
intensa de interconexdes de comportamentos verbais, gestuais, expressdes faciais e
movimentos corporais que, por sua vez, apoiariam o processo recorrente-reflexivo — a
transcricdo propriamente dita. Para o autor, o objetivo desse procedimento ndo seria o
agrupamento de seqiiéncias comportamentais, mas sim, a compreensao e interpretacdo dos
processos basicos que geraram as seqiiéncias dos comportamentos observados.

De modo geral, a transcri¢do dos dados seguiu uma longa série de atividades, iniciada
com a visualizacdo das fitas pertinentes a coleta de dados. Foi realizada a transcri¢ao literal de
todas as filmagens pertinentes a coleta de dados, provenientes dos dois focos de filmagem: a
interagdo entre a professora, o aluno e o tabuleiro de comunicacdo suplementar do mesmo, de
modo que a pesquisadora assistia as imagens gravadas em video e transformava o que estava
sendo visto em producdo escrita. No momento em que as imagens estavam sendo
transformadas, na integra, em produgdo escrita, as informacdes pertinentes ao segundo foco
de filmagem foram incorporadas as informacdes do primeiro foco, bem como aquelas
provenientes do registro continuo. Isso complementou a producdo escrita das filmagens, de
modo a enriquecer a transcricdo, composta por um tnico documento escrito, feito diretamente
no computador.

Durante a transcri¢do das imagens e juncdo com as informagdes do caderno de
registro, em virtude de ndo terem sido encontradas normas para a transcricdo de video na
revisdo de literatura, tomou-se o cuidado de usar algumas das normas comumente utilizadas
para transcri¢do de entrevistas e didlogos, de acordo com Marcuschi (1986), sendo que tais
regras auxiliariam a inteligibilidade das informacdes escritas. Esse fato fica explicitado no

quadro 2, a seguir:
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Ocorréncias Sinais Exemplos extraidos das transcricoes
das historias

Hipotese do que se 0) emite um som (/ahddaa/) variando a
ouviu entonacgdo... (H1)
Entoagdo enfdtica Maitscula BUM (frase exclamativa)... (H1)
Interrogacdo ? tinha amigo? (H3)
Qualquer pausa aponta para a porta... (H4)
Comentarios descritos ((mindsculas)) aponta o simbolo grafico de correr

(indicando voar)... (H3)
olha para a professora e faz o gesto
mostrando o numero dois com 0s
dedos... (HS)
e todos ficaram muito felizes (frase
exclamativa)... (H8)

Prolongamento de | ::podendo aumentar | apertou o gatilho e::... (H1)

vogal para :::: ou mais
Quadro 2 — Normas utilizadas na transcri¢do das imagens.

pelo transcritor
Numeros

Por extenso

Ponto de exclamacdo (frase exclamativa)

ApOs a transcricdo e compilagdo das informacdes em um Unico documento, tomou-se
o cuidado de distinguir as informac¢des em funcao da origem de seu registro, pela utilizacio de
trés estratégias: a) Letra Times New Roman, em modo Normal, para as informacdes
provenientes do primeiro foco de filmagem; b) Letra Times New Roman, em modo Negrito,
para as informagdes provenientes do segundo foco de filmagem e; c) Letra Times New

Roman, em modo Itilico, para as informacdes provenientes do registro continuo.

4.8.2 Analise de conteado

Por se tratar de uma pesquisa de carater qualitativo, a andlise de contetido tem sido a
abordagem mencionada como a mais adequada para a andlise de materiais volumosos
coletados durante o estudo de campo (ANDRE, 1983). Assim, de modo geral, a andlise dos
dados foi fundamentada na andlise de contetido, seguindo as prerrogativas de Bardin (2004).
Para a autora, “a categorizacdo € uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de
um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia)”. As categorias sdo rubricas ou classes que reinem um grupo de elementos
(unidades de registro) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos

caracteres comuns desses elementos (BARDIN, 2004, p.11).
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Neste contexto, procurou-se organizar o documento escrito advindo da transcri¢do e
fazer uma leitura flutuante e reflexiva. A finalidade era viabilizar a categorizacdo dos dados
obtidos, ou seja, codificd-los de modo a transformar os dados brutos por meio de agregacdes
(escolha de categorias) e enumeragao (escolha de regras pela ordem das tematicas abordadas)
para atingir, o mais fidedignamente possivel, a representagdo do conteido ou de sua
expressao, suscetivel de esclarecer as caracteristicas dos dados coletados.

Em seguida, foram distribuidos os componentes dos dados analisados em categorias e
subcategorias, classificando por diferenciacdo e por reagrupamentos em torno das tematicas
subjacentes as unidades de andlise, delineadas em fun¢do dos objetivos propostos na presente
pesquisa. Assim, foi utilizada a estratégia de andlise da enunciagdo por meio do critério
semantico, ou seja, a retirada de trechos do documento escrito obtido por meio da transcri¢cao
pertinentes a problemaética desse estudo, ou seja, foram selecionados trechos que constituiriam
os enunciados, como unidade de andlise, em funcao de cada critério semantico delineado. Em
outras palavras, foi realizada a relacdo entre os enunciados nas diferentes categorias e

subcategorias estabelecidas, que foram delineadas, a seguir.

4.8.2.1 Elaboraciao de um sistema de categorias e subcategorias

Foi determinada a unidade de andlise atrelada ao objetivo deste estudo, como sendo os
enunciados produzidos pelo aluno durante o reconto das histdrias, nas situacdes com e sem 0
tabuleiro de comunicagdo suplementar do aluno. No entanto, em funcdo de a concepcao de
linguagem adotada neste trabalho estar intimamente relacionada ao contexto comunicativo
(FRANCHI, 1977), percebeu-se que os enunciados do aluno apenas se concretizariam como
tais se tivessem um sentido frasal atrelado. Seria necessario que a reunido de palavras
esbocadas pelo aluno constituisse um sentido completo, em funcdo do contetido da histéria
por ele recontada em cada ocasiao.

Nessa relacdo entre os enunciados produzidos pelo aluno e o conteido da histéria
referida, foram delineadas as categorias e subcategorias que embasaram a discussdo deste
estudo, visto que elas constituem os 17 aspectos de caracterizacdo dos enunciados produzidos
pelo aluno, durante o reconto das 16 histérias. Diante dos objetivos almejados nesta pesquisa
e da definicao da unidade de andlise como sendo o enunciado produzido pelo aluno durante os

recontos de histérias, foram delineadas as categorias e subcategorias de andlise que, na
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relacdo com o que foi observado nas informacgdes obtidas na transcri¢do, tinham subsidio na
revisdo de literatura. Assim, definiu-se enunciado como o conjunto de elementos lingiiisticos
e/ou nao lingiiisticos que trazem um sentido frasal no momento da enunciagdo, ou seja, no
momento da elaboracdo de frases na situacdo de comunicag¢do delineada — o reconto de
histérias (PEREIRA, 2000).

A relacdo entre os enunciados produzidos pelo aluno e o conteido da histéria
especifica constituiu, assim, o contexto da emissdo de palavras (significantes) na tentativa de
construir sentengas e, assim, compor o texto da histéria recontada. Percebeu-se, desse modo,
que o enunciado, como unidade de andlise desta pesquisa, apenas se concretizaria uma
sentenca, se fosse explicitado o contexto atrelado a producdo do aluno. Em outras palavras,
para caracterizar os enunciados produzidos pelo aluno e, assim, vislumbrar um possivel
padrao de constru¢do de sentencas, pela utilizacdo ou nao do recurso de comunicagdo
suplementar, fez-se necessdrio descrever sucintamente o que havia sido visualizado nas
filmagens e que, diante do contetido da historia, foi considerado o enunciado do aluno.

Para explicitar essa relacdo, que concretizou o contexto de enunciacdo do aluno,
durante o reconto das 16 histérias, foram utilizadas as seguintes padronizacdes: a) Utilizacao
de parénteses — () — para se referir aos elementos, propriamente ditos, utilizados pelo aluno
durante a enunciacdo e; b) Utilizac@o de colchetes — [ ] — para se referir ao enunciado-alvo, ou
seja, ao enunciado complexo atrelado a produ¢do do aluno, na relacio com o conteido da
histéria a que se relacionava. Como as duas situagdes podiam ocorrer em consonancia, em
fun¢do de cada histéria recontada, bem como seriam condi¢des fundamentais para entender a
génese da producdo do aluno em funcdo das 23 caracteristicas observadas durante a
enunciac¢do, determinou-se que cada enunciado apresentado nesta pesquisa teria subsidio desta

padronizacao, como por exemplo:

Ex. 1 — Historia 2: A Ratinha da Cidade e a Ratinha do Campo

RATO + DAR ADEUS + DAR ADEUS + FOI EMBORA + CASA + EMBORA = [a (ratinha

deu adeus) e (foi embora) para (casa), (foi embora)].

Apés esses esclarecimentos, foram apresentadas as categorias e subcategorias,
intimamente relacionadas a unidade de andlise deste estudo e as padronizacdes referentes ao

contexto de enunciagdo, no quadro 3, a seguir.
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Gesto representativo
Modalidades Olhar

expressivas dos | Sfmbolo grafico
enunciados Vocalizagio

Objeto concreto
Enunciado simples

Quantidade de Dois a trés
elementos elementos
Extensao dos Enunciado Quatro a cinco
) enunciados composto elementos
Enunciados Seis ou mais
elementos
Organizagdo sintdtica | Relacdo entre
dos elementos Sujeito, Verbo e
Objeto
Substantivo
Artigo
Classes gramaticais de palavras | Verbo
dos elementos dos enunciados Adjetivo
Advérbio
Numeral
Preposi¢do

Quadro 3 — Categorias e subcategorias delineadas em funcio da unidade de anélise.

As categorias e subcategorias delineadas foram especificadas, uma a uma, da seguinte

maneira:

Enunciados: Tratou-se do conjunto de elementos lingiiisticos e/ou ndo lingiiisticos que
traziam um sentido frasal no momento da enunciacdo, ou seja, no momento da elaboragdo de
frases na situacdo de comunicacdo, conforme apresentado. Os enunciados produzidos pelo
aluno puderam ser caracterizados de duas formas: a) Enunciado simples: aquele determinado
pela elocucdo de apenas um elemento lingiiistico ou ndo-lingiiistico, ou seja, o delineamento
de uma sentenca vertical para se fazer entender e; b) Enunciado composto: aquele
determinado pela elocu¢do de dois ou mais elementos lingiiisticos ou ndo-lingiiisticos, ou
seja, o delineamento de uma sentenga horizontal que tinha um significado implicito da relacao

semantica de agente, acdo e paciente.

Em funcdo da forma, estrutura e organizacao dos enunciados, as seguintes categorias e

subcategorias foram delineadas:
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Modalidades expressivas: Tratou-se das formas de expressdo comunicativa utilizadas na
enunciacdo, ou seja, os recursos ndo-verbais e verbais que o aluno utilizou para produzir os
enunciados. Foram consideradas modalidades expressivas as seguintes formas comunicativas:
a) Gesto representativo: movimento com as maos que representava algo que se quer dizer; b)
Olhar: movimento ocular direcionado a algo que se quer dizer; ¢) Simbolo grdfico: desenho,
figura ou figura do sistema Picture Communication Symbols — PCS (JOHNSON, 1994) que
representava algo que se quer dizer; d) Vocalizacdo: emissao de sons ou de palavras isoladas
e/ou associadas que, em fun¢ao da prosddia (entoacdo dos sons pronunciados em determinado
ritmo e velocidade), significavam algo que se quer dizer e; e) Objeto concreto: material
concreto apontado ou indicado pelo aluno que representava o nome (significante) de algo que
se quer dizer. Esta categorizacao foi delineada com base no estudo de Nunes et al. (2003), na

relacdo desse conteido com os achados da presente pesquisa.

Quantidade de elementos: Tratou-se do ndmero de elementos lingiiisticos e/ou nao-
lingiiisticos que compunham os enunciados, de modo que fossem delineados enunciados
simples ou sentencas verticais, em cuja enuncia¢do havia apenas um elemento lingiiistico ou
nao-lingiiistico e; enunciados compostos ou sentencgas horizontais, em cuja enuncia¢do havia
dois ou mais elementos lingiifsticos ou ndo-lingiiisticos. Para ndo haver redundancia entre as
subcategorias, focalizou-se o enunciado composto, em que foram considerados os seguintes
arranjos, quanto ao nimero de elementos dos enunciados: a) Dois a trés elementos; b) Quatro
a cinco elementos e; c) Seis ou mais elementos. Essa categoriza¢do também foi delineada com
base no estudo de Nunes et al. (2003), na relagdo desse contetido com os achados da presente

pesquisa.

Organizacao sintatica dos elementos: Tratou-se da relagdo entre os elementos lingiiisticos
ou ndo-lingiiisticos pertencentes aos enunciados produzidos pelo aluno, de modo a delinear
uma estrutura sintdtica, ou seja, uma frase em que os elementos exerciam as funcdes sintéticas
de sujeito, verbo e objeto, a saber: a) Sujeito: termo da frase a respeito do qual se enunciava
alguma coisa; b) Verbo: palavra que designava acgao, estado, fendmeno da natureza, qualidade
ou existéncia de pessoa, animal ou coisa e; ¢) Objeto: palavra ou expressdo que completava o
sentido de outra ou que integrava a significacdo ou sentido do verbo. Assim, nos enunciados
simples ou sentencas verticais, o unico elemento explicitado podia exercer as fungdes
sintdticas (com base no contexto ambiental e no conteido da histéria) de sujeito, verbo e

objeto, de modo isolado, enquanto nos enunciados compostos ou sentencas horizontais, os
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elementos explicitados podiam estar relacionados ou ndo, exercendo as func¢des sintdticas de
sujeito, verbo e objeto, de modo associado, dependendo de como aquele enunciado tinha sido

delineado, ou seja, da estrutura do enunciado.

Classes gramaticais de palavras: Tratou-se dos elementos lingiiisticos e/ou ndo-lingiiisticos
utilizados na produgdo dos enunciados do aluno, de modo a delinear uma estrutura
morfoldgica, ou seja, em que os elementos exerciam as fungdes morfolégicas (com base no
contexto ambiental e no conteido da histéria) das seguintes classes de palavras: a)
Substantivo: palavra que nomeava pessoas, objetos, animais, lugares, emog¢des, sentimentos e
resultados de agdes; b) Artigo: palavra que acrescentava ao substantivo uma idéia definida ou
indefinida; c) Verbo: palavra que designava uma ac¢do, um estado ou um fendmeno da
natureza; d) Adjetivo: palavra que indicava a qualidade de pessoas, objetos, animais e lugares;
e) Advérbio: palavra que indicava as circunstancias de tempo, modo, lugar e intensidade; f)
Numeral: palavra que indicava quantidade, ordem, multiplica¢do, fracdo ou periodo; g)
Preposicdo: palavra que ligava duas palavras entre si. Ressalte-se que a classificagdo das
palavras foi uma das instancias da andlise morfolégica gramatical destacadas por Bechara

(1970).

4.8.3 Submissao das categorias de analise a juizes

Com a clareza de que todo trabalho cientifico deve seguir um rigor conceitual e
metodoldgico, ressalte-se a afirmacdo de Carvalho (1996) a respeito de que todo o material
coletado por meio de instrumento observacional nas pesquisas qualitativas deveria ser
submetido a anélise de juizes.

Foram selecionados dois juizes, ambos profissionais da Fonoaudiologia, com
experiéncia em Linguagem, no contexto da Comunicagdo Alternativa e Suplementar, na drea
da Educacao Especial e na utilizagdo da tecnologia de video e registro continuo. Os juizes
selecionados deveriam checar a fidedignidade das categorias, ou seja, determinar se o olhar da
pesquisadora convergiria com o olhar dos juizes frente a0 mesmo fendmeno.

O material elaborado e encaminhado aos juizes continha, por escrito, informagdes a
respeito do titulo, dos objetivos, dos procedimentos de coleta de dados, bem como das

padronizacdes das informagdes registradas nesta pesquisa. Em seguida, foram explicitados
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praticamente todos os exemplos de enunciados (faltou um apenas) extraidos do documento
verbal obtido por meio da transcricdo da filmagem. Assim, para cada situag¢do, ou seja, o
reconto realizado pelo aluno com e sem o auxilio de seu tabuleiro de comunicagdo, foram
explicitados exemplos direcionados a cada categoria e subcategoria delineadas, totalizando,
assim, 58 exemplos para avaliacdo dos juizes, ou seja, uma amostra significantemente grande
para ser analisada em fun¢do da problemaética desta pesquisa. Esse material continha, ainda,
orientagdes para os juizes de como proceder diante dos exemplares de enunciados, sendo sua
funcdo, assinalar com um X nos parénteses em branco se a classificacdo do conteido estava
adequada as categorias e subcategorias delineadas pela pesquisadora por meio das palavras
concordo, concordo parcialmente e discordo (APENDICE D).

O material foi entregue aos juizes e, apés suas avaliagdes, foram determinados os
indices de concordancia. De acordo com Carvalho (1996), a determinagcao do indice de
concordancia teria como finalidade demonstrar se os recortes da transcricdo, identificados
pelo pesquisador, em categorias e subcategorias, seriam fidedignos no processo de
mensuragcdo dos dados. Para o autor, o indice de concordancia (IC) deveria ser estabelecido
por meio da seguinte férmula: IC = (concordancias) : (concordancias + discorddncias) x
100. O parametro aceitdvel intra e inter-juizes, relativo as ocorréncias, deveria ser igual ou
superior a 70%; caso houvesse um indice de concordincia inferior ao aceitdvel, o material
deveria ser entregue a um terceiro juiz.

A concordancia se referiu a comparagao dos dados totais, obtidos pela pesquisadora
(P) com os dados do juiz A (P-A) e daquela com os dados do juiz B (P-A). Os indices de

concordancia obtidos foram explicitados na tabela 1, a seguir.

Relacio entre juizes Indice de Concordincia
P-A 98,27%
P-B 98,27%

Tabela 1 - Indice de concordancia obtido entre juizes.

Assim, os indices de concordincia entre pesquisadora e juizes mostraram que OS
recortes de enunciados em categorias e subcategorias eram fidedignos diante da mensuragdo

dos dados obtidos nas situagdes de reconto investigadas.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Para melhor visualizar os resultados e vislumbrar, assim, sua anélise interpretativa e a
discussdo, conforme a revisdo de literatura apresentada, os exemplares de enunciados foram
apresentados em funcdo das categorias e subcategorias delineadas. Ressalta-se que, conforme
evidenciado na definicdo de enunciado adotada nesta pesquisa, os exemplares desses foram
apresentados com letra de mesmo ndmero e tamanho que o corpo do texto e em caixa alta, ou
seja, em maidsculas. Ainda, ao delinear cada categoria e subcategoria, foi realizada uma
andlise geral a respeito de todos os enunciados de todas as histérias, em relacdo com aquela
categoria mencionada, bem como, foram apresentados exemplares representativos dos
enunciados daquela categoria especifica, para aprofundamento na discussao.

Destaca-se que os exemplares de enunciados foram apresentados, para ambas as
situagdes de reconto exploradas nas atividades de coleta de dados, sempre seguidos dos
comportamentos expressos pelo aluno no momento da enunciagdo, conforme extraido das
transcricoes realizadas. Em seguida, foi apresentada a andlise categorial do exemplar, por

meio de indicacdo com uma seta (—) prévia.

5.1 Modalidades expressivas dos enunciados

Percebeu-se que, tanto na situacdo em que o tabuleiro de comunicacao suplementar foi
disponibilizado para o reconto da histéria pelo aluno, quanto na situacdo em que aquele ndo
foi disponibilizado, o aluno fez uso de diversas modalidades expressivas de comunicagdo, ou
seja, quando o tabuleiro era disponibilizado, o discipulo ndo restringia sua comunicagio a ele,
de modo que aquele continuou sendo suplementar aos recursos comunicativos usuais do
aluno. No entanto, por meio da andlise interpretativa da interac@o entre o aluno e a professora,
no processo de enunciagdo, percebeu-se que o tabuleiro foi um recurso que auxiliou a emissao
de elementos pelo aluno que, naquele ambiente e diante do contexto daquela histéria, do
sentido da emissdo, bem como da relagdo entre os constituintes, caracterizando o enunciado,
dando origem a um sentido frasal. Desse modo, com o auxilio do tabuleiro, parece que o
enunciado produzido foi mais estruturado e, assim, pareceu ser mais bem entendido pela

professora, do que sem aquele recurso.
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Diante das cinco modalidades expressivas (gesto representativo, olhar, simbolo
gréifico, vocalizacdo e objeto concreto) utilizadas pelo aluno nos momentos de enuncia¢io, em
todas as histdrias recontadas, percebeu-se que nao houve a predilecdo de um ou outro recurso
comunicativo pelo aluno, em fungao da situacdo de reconto em que ele se encontrava. Assim,
da mesma forma que em qualquer situagdo comunicativa, durante o reconto das historias, o
aluno langou maos dos elementos expressivos que julgou serem adequados naquela situagdo,
para se fazer ser entendido. Dessa forma, ficou claro que o usudrio do recurso suplementar
e/ou alternativo de comunicacdo € a pessoa quem mais sabe qual modalidade é melhor para
que possa se expressar, na relacdo com os parceiros de comunicacdo e das tarefas
desempenhadas em determinado ambiente. No entanto, a selecdo da melhor modalidade
expressiva para viabilizar o discurso de uma interacdo efetiva, em func¢do do contexto
comunicativo e dos interlocutores presentes, ¢ uma habilidade que deve ser ensinada e
orientada aos usudrios de recursos de comunicacdo suplementar e alternativa
(DELIBERATO; MANZINTI, 2006).

A seguir, foram apresentados exemplos ilustrativos da relacdo entre o enunciado

produzido pelo aluno e as modalidades expressivas empregadas, tanto nas situacdes em que o

tabuleiro do aluno foi disponibilizado, quanto naquelas em que aquele ndo esteve presente.

a) Com o tabuleiro

Ex. 2 - H7: A abelha e o mel

OLHAR + REDONDO + BOCA + REDONDO + REDONDO + VOMITAR + REDONDO +
MEL = aponta o simbolo grafico de olhar... desenha um circulo com o dedo na mesa...
aponta para a sua boca... desenha novamente o circulo na mesa... continua desenhando o
circulo... aponta o simbolo grafico de vomitar... desenha o circulo com o dedo, sobre a
mesa... emite o som /iel/... = [a abelha (olhou) o (cdlice da flor) e (sugou) o (mel)] — simbolo
grifico + gesto representativo + objeto concreto + gesto representativo + gesto representativo

+ simbolo grafico + gesto representativo + vocalizagao.
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Por meio da andlise interpretativa do exemplo apresentado, foi possivel afirmar que o
aluno explorou todas as possibilidades expressivas para construir seu enunciado, de modo que
esse tivesse um sentido frasal atrelado e, assim, o aluno se fizesse entender. Parece que, nos
momentos nos quais o tabuleiro de comunicagdo suplementar foi disponibilizado, o aluno, que
melhor conhecia seu contetudo, fez uso dos simbolos grificos contidos neste recurso, ou ainda,
abstraiu uma figura pertinente a um simbolo grafico para obter o significante (palavra) que
desejava. Do mesmo modo foi feito ao apontar o simbolo grifico de vomitar visando ao
significante sugar, devido a presenca da lingua naquela figura. No entanto, deve-se destacar
que nas ocasides nas quais o significante alvo ndo estava contido em nenhum simbolo gréfico
de seu tabuleiro, o aluno langcou mao da utilizacdo de gestos representativos, que s6 tinham
sentido no contexto ambiental em que o aluno e a professora estavam inseridos e diante do
conteddo da histéria pertinente. No exemplo citado, o aluno utilizou o gesto representativo de
cdlice de flor ao desenhar um circulo com o dedo na mesa, mas sabia-se que os simbolos
gréificos de flor e de vaso de flor faziam parte de seu tabuleiro, mas o aluno ndo os utilizou,
sequer para abstrair o significante desejado. Pareceu claro, assim, que a modalidade
expressiva utilizada pelo aluno teve relagdo direta com o contexto imediato do reconto
daquela historia propriamente dita, bem como da sua relagdo com o interlocutor (professora),
de modo que se pdde inferir que o aluno escolhia as modalidades expressivas mais
representativas do significante (palavra) que gostaria de elucidar e, assim, fazer-se entender
pela professora.

Dentre a vasta abordagem de modalidades expressivas em seus enunciados, conforme
explicitado no exemplo anterior e, de modo geral, nos demais exemplos que foram
apresentados, percebeu-se que os simbolos grificos do tabuleiro foram um recurso extra
utilizado nas ocasides em que o aluno considerou necessario, visto que as demais modalidades
expressivas estiveram sempre presentes em ambas as situacdes investigadas. E neste contexto
que se destaca a utilizagdo da comunicagdo alternativa assistida e ndo-assistida no ambiente
escolar, visto que maximiza e potencializa a utiliza¢do de todos os recursos e instrumentos
necessarios para garantir a comunicacdo e o aprendizado efetivo dos alunos. No entanto, os
alunos com deficiéncia deveriam ter acesso aos recursos adaptados as suas necessidades e o
professor deveria ter instrumentos adequados para propiciar a aprendizagem efetiva e ter
condicdes de avalid-la (MANZINI; DELIBERATO, 2004; DELIBERATO, 2005;
DELIBERATO; MANZINI, 2006).

Por meio da andlise interpretativa do enunciado explicitado, foi possivel afirmar,

ainda, que, mesmo na situacio de reconto com o auxilio do tabuleiro, o aluno lan¢cou mao de
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seis elementos ndo-lingiiisticos € um lingiiistico em seqii€ncia, tendo sido, este ultimo, uma
verbalizacdo de palavra inteligivel naquele contexto (/iel/ para mel). Assim como ocorreu com
as verbalizagdes do participante desta pesquisa, Limongi (1995) ressaltou o fato de muitas
criangas com paralisia cerebral apresentarem condi¢des quanto ao sistema motor oral que
prejudicariam demasiadamente a fala, enquanto emissdo oral, pela propria dificuldade de
articulacdo, devido a alteracdes respiratorias e pela incoordenagdo entre ambas.

Pareceu que o tabuleiro disponibilizado atuou como recurso suplementar a expressao
comunicativa do aluno e, diante deste fato, foi possivel inferir que a repeticdo do elemento
nao-lingiiistico redondo pode ter sido tanto uma estratégia utilizada pelo aluno de modo a
resgatar o sentido visado durante sua enunciacdo, ou seja, o aluno precisaria de auto-feedback
dos elementos ja explicitados, a fim de organizar seu arsenal lingiiistico e construir seu
enunciado. Ressaltam-se, neste contexto, as afirmacdes de Nunes et al. (2003), de que, no
curso da aquisi¢do da linguagem, é importante que as criancas fossem informadas de que suas
mensagens sdo compreendidas ou ndo, pois este tipo de feedback, em geral, tomaria a forma

de negociacdes sobre os significados e, assim a mensagem seria compreendida.

b) Sem o tabuleiro

Ex. 3 — H4: A margarida friorenta

BORBOLETA + VOAR + COM FRIO + BORBOLETA + VOAR + COM FRIO + UMA +
BORBOLETA + VOAR + COM FRIO + RAPIDO + SAIR + BORBOLETA + COM FRIO +
FLOR + COM FRIO + MARGARIDA = levanta a mao e mexe os dedos deslocando a mdo na
horizontal... cruza os bragos novamente... repete o gesto com a mao... repete 0 gesto com a
mao... deslocando-a na horizontal... emite o som /md/... faz gesto movimentando os dedos e
deslocando a mao na horizontal... cruza os bracos e movimenta os dedos... olha para os lados
procurando algum desenho daquilo que ele estd tentando falar... aponta para a porta... emite
sons nao articulados /ahad/... cruza as maos e movimenta os dedos... olha para a sala e para a
sua mesa... cruza as mdos... emite sons nao articulados /ahad/... variando a entonacdo... =
[(uma borboleta saiu voando rdpido) para ajudar a (flor com frio), a (margarida)] — gesto
representativo + gesto representativo + gesto representativo + gesto representativo + gesto

representativo + gesto representativo + gesto representativo + gesto representativo + gesto
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representativo + vocalizacdo + gesto representativo + gesto representativo + gesto
representativo + gesto representativo + olhar + objeto concreto + vocalizacdo + gesto

representativo + objeto concreto + gesto representativo + vocalizacgao.

Evidenciou-se, neste exemplo, a repeticao de alguns elementos dentro de um mesmo
enunciado que comprometeram a inteligibilidade da sentenca produzida pelo aluno, conforme
explicitado por Limongi (2000). Essa afirmou que, mesmo possuindo condi¢cdes de
inteligibilidade de linguagem oral, o individuo com paralisia cerebral pode apresentar
alteracOes na estrutura sintdtica assim como na redu¢do do 1éxico. Nessa ocasido explicitada,
em que tal repeticdo estava atrelada a repeticdo das modalidades expressivas escolhidas pelo
aluno no momento da enunciagdo, parece que, sem a disponibilidade de seu tabuleiro de
comunicacdo suplementar, o aluno explorou predominantemente os recursos ndo-verbais que
lhe eram disponiveis, pelo uso de gestos representativos, do olhar, de objetos concretos e,
ainda, da uma expressdo verbal. Resgatando a afirmagdo de Puyuelo-Saclemente (1997), a
diversidade quanto ao comprometimento motor geral da crianga com paralisia cerebral
manifestar-se-ia na linguagem quanto a dois possiveis problemas, isolados ou associados (no
caso do participante desta pesquisa): problemas motores de expressdo que afetam a fala e a
voz e problemas de aquisi¢do de linguagem.

Pdde-se afirmar, pois, que no processo de enunciacdo, quando o aluno percebia que
ndo havia conseguido se fazer entender por meio da expressdo de um significante em uma
determinada modalidade expressiva, ele lancava mao de outra modalidade para conseguir
passar a mensagem. O que importava, pois, era exteriorizar o conteido compreendido daquela
histéria, por meio da producdo de enunciados em um reconto; ressaltaram-se, aqui, as autoras
Moreira e Chun (1997), que afirmaram que, na auséncia da oralidade, os individuos com
paralisia cerebral apresentariam uma comunicagdo baseada em gestos idiossincraticos,
olhares, movimentagdes corporais e faciais, de modo a se fazerem entendidos pelo
interlocutor. Neste contexto, destacou-se a utiliza¢do do préprio meio em que as atividades de
conto de reconto de histérias foram realizadas, ou seja, o aluno explorou o ambiente da sala
de aula para buscar o significante (palavra) a que queria se referir e fazer-se entender, dando
origem, assim, as modalidades expressivas de olhar e de objeto concreto.

Pareceu que nas situacdes de reconto nas quais nao foi disponibilizado o tabuleiro, o
aluno explorou nao somente recursos nao-verbais usuais de sua comunicagdo, como também,

lancou mado de expressdes verbais, seja de palavras nitidamente entendidas em funcdo da
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articulacdo, seja de sons que, aparentemente ininteligiveis, constituiram significantes na
enunciacdo do aluno. Os sons produzidos eram articulados com entoagdo, ritmo e velocidade
especificos que, adequados ao contexto da histéria, tinham significado e diante de sua
organizacdo com os demais, faziam parte dos enunciados construidos pelo aluno. Em
consonancia ao fato observado, Limongi (1995) e Uverant (1998) indicaram que as condi¢des
de sistema motor oral prejudicariam demasiadamente a fala, pela prépria dificuldade de
articulacdo, devido a alteracdes respiratérias e pela incoordenagdo entre ambas.

Independente da utilizagdo ou ndo do recurso suplementar de comunicag¢do para o
reconto das historias, pareceu claro que as modalidades expressivas, muitas vezes, repetiam-
se, mas o significante atrelado a cada uma delas mudava. Em outras palavras, uma mesma
modalidade expressiva, por exemplo, um gesto representativo ou uma vocalizagdo, referiam-
se a diferentes significantes (palavras), em fun¢do do conteido da histéria referida e do
contexto em que foi realizada a enunciacdo. Em consonancia com essas reflexdes a respeito
dos enunciados produzidos por usudrios de CSA na auséncia dos simbolos graficos
necessarios, Light, Collier e Parnes (1985) e Sutton (1989) ressaltaram a utiliza¢ido excessiva

de combinagdes multimodais, como as apresentadas pelo participante desta pesquisa.

5.2 Extensao dos enunciados

A extensdo dos enunciados produzidos pelo aluno durante o reconto de histdrias, quer
na situagdo em que o tabuleiro de comunica¢do suplementar era disponibilizado, quer na
situac@o em que este ndo estava presente, configurou-se em enunciados compostos, ou seja,
em sentengas horizontais em que o aluno emitiu dois ou mais elementos lingiiisticos e/ou nao-
lingiiisticos para construir uma frase. A andlise da quantidade de elementos dos enunciados
das dezesseis histdrias evidenciou que a maioria continha, em média, mais de seis elementos,
fato este comprovante de que o aluno estava em momento de expansio de seus enunciados,
visto que esses podiam ser produzidos tanto com menos, quanto com mais elementos do que a
média.

Ainda, analisando-se os textos produzidos pelo aluno durante o reconto das dezesseis
histérias em outras palavras e olhando-se a juncdo dos enunciados compostos que, conectados
entre si, caracterizavam todo o contetido da histéria recontada, percebeu-se a producao de oito

enunciados em média, mostrando, assim, que com esses o aluno era capaz de recontar a
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narrativa que ouviu e produzir um texto, ao compilar as idéias e sentidos em um unico
produto. Destacaram-se, nessa ocasido, os autores Chartier (1996), Lopes (1997) e Rego
(1998) que afirmaram que as atividades de conto de reconto de histérias deveriam ser um
instrumento de referéncia na prética escolar, por estimularem a produgdo de texto.

Além disso, a producdo de oito enunciados, em média, por histéria recontada,
evidenciou a consonancia entre a quantidade de elementos dos enunciados produzidos pelo
aluno e a adequacao do tamanho das frases do texto das histérias, pois, conforme apontado no
método, houve o cuidado de adequar o conteido daquelas, a fim de constituir, assim, um
conjunto de narrativas com mesmo tamanho e vocabuldrio balanceado. Em se tratando de
significado ou atribuicdo de sentidos a uma organizacao frasal, Pereira (2000) afirmou que o
significado € algo a que se chega por meio de uma expressdao, de um significante, ou seja,
aquele é resultante da organizagdo e relacdo de e entre significantes.

Retratou-se assim, que ao produzir oito enunciados, em média, em seu reconto, como
producdo de texto, o aluno mostrou o quanto as histdrias realmente estavam balanceadas e
adequadas para os procedimentos de coleta de dados. A seguir, foram apresentados exemplos
ilustrativos dos enunciados simples e compostos produzidos pelo aluno, bem como, foi

realizada a discussao dos achados.

5.2.1 Enunciados simples

De acordo com Pottier, Audubert e Pais (1973), o enunciado simples é a unidade
minima da conversacdo que garante a troca de informagdes enquanto o enunciado complexo €
a combinacao de enunciados simples escolhidos pelo locutor, diante de seu vocabuldrio.

Dentre os enunciados produzidos pelo aluno durante o reconto das dezesseis historias,
houve apenas oito situacdes, sendo trés com a utilizagdo do tabuleiro para o reconto e cinco
sem aquele recurso disponivel para o reconto, em que o aluno fez uso de um tnico elemento
com sentido frasal, caracterizando, assim, um enunciado simples ou uma sentenga vertical.
Justificando as oito ocasides em que o aluno produziu sentengas simples, ressaltaram-se
autores como Kraat (1985), Udwin e Yule (1990), von Tetzchner e Martinsen (1996) e Light
(1997) que afirmaram que a utilizacdo de estruturas verticais seria caracteristica de narrativas
de individuos com boa compreensdo da linguagem oral, que utilizam tecnologias de apoio

para a comunicac¢ao, como era o caso do participante desta pesquisa. J4 autores como Soto e
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Toro-Zambrana (1995) e van Balkom e Welle Donker-Gimbrere (1996), ao dissertarem a
respeito das mensagens produzidas por usudrios de comunicacdo gréfica, ressaltaram a
prevaléncia de sentengas simples e limitadas.

Assim, diante dessa pequena amostra, foi realizada a anélise ndo somente a respeito
da quantidade de elementos utilizada, como também das funcdes sintitica e morfoldgica
desses dados, visto que tiveram sentido frasal (apresentado por meio das padronizacdes entre

colchetes e entre parénteses).

a) Com o tabuleiro

Ex. 4 — H2: A ratinha da cidade e a ratinha do campo

CORRER = faz gesto balangando as maos para frente... = [as ratinhas (correram)] — verbo

(fungdes sintdtica e morfoldgica).

Ex. 5 - H11: Na roca

CORRER ATRAS = aponta o simbolo grifico de correr atris... = [0 menino e a menina

(correram atréds) da vaca] — verbo (fungdes sintdtica e morfoldgica).

Ex. 6 — H15: As aventuras da ratinha

PRENDER = repete o gesto de cruzar os bracos na frente do corpo... [0 homenzinho

(prendeu) a ratinha] — verbo (fungdes sintdtica e morfoldgica).

b) Sem o tabuleiro

Ex. 7 — H1: O coelhinho cacador
SUBIR = olha para cima... = [0s animais (subiram) na arvore] — verbo (fun¢des sintdtica e

morfoldgica).
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Ex. 8 — H4: A margarida friorenta

BEIJAR = coloca o dedo na boca... = [a menina (beijou) a flor e esta ndo sentiu mais frio] —

verbo (fung¢des sintdtica e morfoldgica).

Ex. 9 — H9: Tuca, vovo e Guto

PIPA = fecha a mao e movimenta-a de um lado para o outro... = [Guto ganhou uma (pipa)] —

objeto (funcao sintdtica) e substantivo (funcdo morfolégica).

Ex. 10 - H9: Tuca, vovo e Guto

BONECA = pde as maos proximas ao peito balancando o corpo... [Tuca ganhou uma

(boneca)] — objeto (funcdo sintdtica) e substantivo (funcdo morfoldgica).

Ex. 11 - H12: A menina dorminhoca

CHAMAR = repete o gesto de fechar lentamente a mao... = [a mae (chamou) a menina] (H12)

— verbo (fungdes sintatica e morfoldgica).

A andlise interpretativa dos exemplos apresentados, tanto na situagdo de reconto de
histérias com o tabuleiro, quanto na situacdo sem o mesmo, denunciou que, no momento da
enunciacdo, houve a emissao de um unico elemento, que se caracterizou como elemento nao-
lingiifstico em todos os exemplos, visto que, para sua expressdo, foram utilizadas as
modalidades expressivas de gesto representativo, olhar e simbolo gridfico. No entanto, esse
unico elemento utilizado, independente da forma como foi expresso pelo aluno, teve o sentido
frasal maior, em funcdo do conteido da histéria atrelada, constituindo-se, assim, no que a
literatura chama de hol6frase ou palavra-frase, visto que uma tnica palavra teria atrelada a si,
um sentido frasal. Para Soto e Toro-Zambrana (1995), as palavras-frase fariam parte de
algumas estruturas sintdticas de usudrios de comunica¢do suplementar e alternativa, porém,
aquelas nao constituiriam unidades sintdticas de sua lingua materna.

Ainda na reflexdo sintdtica que se refere a esses unicos elementos da sentenca,

percebeu-se que exerceram a fun¢do sintdtica de verbo, predominantemente, pois estavam
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relacionados as agdes dos sujeitos, em sete enunciados e de objeto, pois estavam relacionados
ao paciente da acdo do sujeito, em dois enunciados. Assim como na fun¢do sintdtica, os
elementos daqueles sete enunciados exerceram a func¢do morfoldgica de verbo, pois
designaram acgdes; os elementos daqueles outros dois enunciados exerceram a funcdo
morfoldgica de substantivo, pois designaram os nomes de dois objetos. Esses padrdes de
elementos utilizados em sentencas verticais puderam ser justificados pelas afirmacdes de
autores como Sappington; Reedy; Welch (1989), Puyuelo-Sanclemente (2001) e Lamonica et
al. (2003), de que, geralmente, os individuos com paralisia cerebral produziriam frases por
meio de palavras com maior carga semantica, ou seja, mais conhecidas em seu dia-a-dia e
relacionadas a conteudos concretos, do que por meio de palavras com menor carga semantica.
Pareceu plausivel, aqui, o fato de que, no que tange aos niveis lingiiisticos, o desenvolvimento
morfossintdtico do individuo com paralisia cerebral pode estar atrasado em relacdo ao

desenvolvimento normal (LAMONICA, 2004).

5.2.2 Enunciados compostos

De acordo com Azeredo (2000), o enunciado composto deveria englobar as formas
sintdticas de sujeito e predicado — composto pelo verbo e pelo objeto - determinando, assim, o
estudo das frases, ou seja, a sintaxe. Dessa forma, “analisar uma frase € analisar o resultado
do ato de fala de alguém, pois a frase construida (...) é conseqiiéncia do uso que esse faz da
lingua” (PEREIRA, 2000, p. 13). No entanto, nesta pesquisa, foi analisada a frase resultante
dos atos comunicativos de um aluno com deficiéncia e nao-falante, de modo que foi
explicitado o resultado do uso que este fazia do cédigo lingiiistico que recebeu por meio do
canal auditivo.

No que tange a andlise dos enunciados compostos ou sentengas horizontais, em cuja
estrutura o aluno abordou dois ou mais elementos lingiiisticos ou nao-lingiiisticos, foram
analisados aspectos intrinsecos a forma, a organizacdo e a estrutura dos elementos
constituintes destes enunciados, em funcao do recurso utilizado ou ndo no reconto da histéria.
Assim, a andlise da forma do enunciado abordou a quantidade de elementos lingiiisticos ou
nao-lingiiisticos utilizada pelo aluno no momento da enunciag¢do, podendo ter sido elencados
de dois a mais de seis elementos. A andlise da organiza¢ido do enunciado abordou a relacao ou

ndo entre os elementos constituintes, de modo que, sendo lingiiisticos ou ndo-lingiiisticos,
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tenha ocorrido o sentido frasal e, diante desse fato, tais elementos exerceram os papéis
sintdticos de sujeito, verbo e objeto, na relagcdo direta ou indireta entre os papéis semanticos
de agente (quem ou o que pratica a a¢do), a¢do (ato praticado por alguém ou algo) e paciente
(aquele ou aquilo que recebe a agdo praticada por um agente), que foram explicitados nos
exemplos. Finalmente, a andlise da estrutura dos elementos constituintes dos enunciados
produzidos pelo aluno abordou as funcdes morfolégicas exercidas pelos elementos
lingiifsticos ou nao-lingiiisticos, de modo a classificar os significantes (palavras) expressos
pelo aluno em seus enunciados por meio de sete classes gramaticais de palavras (substantivo,
artigo, verbo, adjetivo, advérbio, numeral e preposi¢ao).

Seguindo o escopo delineado, primeiramente foi abordada a anélise quanto a forma
dos enunciados compostos produzidos pelo aluno, ou seja, foi direcionada a andlise da
quantidade de elementos lingiiisticos ou nao-lingiiisticos utilizados na enuncia¢do do aluno,

em funcdo das duas situagdes de reconto.

5.2.2.1 Quantidade de elementos

5.2.2.1.1 Dois a trés elementos

a) Com o tabuleiro

Ex. 12 — H6: O castelo misterioso

COELHO + GRITAR = aponta o simbolo grafico de coelho... aponta o simbolo grafico de

gritar... = [o (coelho gritou)].

Ex. 13 - H14: A galinha de peruca

PERUCA + CAIR = pega novamente o cabelo e olha para o chdo... = [a (peruca caiu) da

cabeca de Ari].
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A andlise interpretativa dos exemplos apresentados apontou a utilizacdo de quatro
elementos ndo-lingiiisticos, sendo os dois primeiros pertencentes a modalidade expressiva de
simbolo gréfico e os demais pertencentes as modalidades expressivas de gesto representativo
e olhar. Ficou claro, também, que em ambos os exemplos, o aluno construiu uma sentenca
simples, curta e de carater horizontal, ao esbogar o sujeito e o verbo da sentenga na relacdo
direta com os dois elementos explicitados. Quanto ao sentido atrelado as duas oragdes,
também ficou expressa a relacdo entre os papéis semanticos de agente e acdo e as funcdes
sintdticas de sujeito e verbo. Assim, esta correlacdo deixou claro que o sentido frasal que o
aluno queria transmitir foi, em parte, efetivo, pois o interlocutor ficou na expectativa pelo
complemento da oragdo, ou seja, do objeto sintdtico ou do paciente semantico. Em
dissonancia ao fato apresentado, Jakubovicz (2002) alertou a respeito de alteracdes na
estrutura morfossintética de frases elaboradas por individuos com paralisia cerebral, dentre as
quais a autora destacou a deformacdo semantica. Ficou claro que, mesmo em pequenos
enunciados, o aluno ndo deturpou os papéis semanticos da oracdo, em relacdo as fungdes

sintaticas e ao conteudo da historia referida.

Ex. 14 — H3: Os meninos voadores

SAIR + SAIR + HOMEM = aponta a porta da sala... repete o gesto indicando para a porta...
aponta o simbolo grafico de homem... = [0 menino Peter Pan (levou) a filha de volta para o

(indio)].

Ex. 15 - H15: As aventuras da ratinha

BOLA + ROLAR + ARVORE = aponta o simbolo grafico de bola e faz o gesto de girar o

dedo na horizontal... aponta o simbolo grafico de arvore... = [a (bola rolou) até a (arvore)].

Por meio da andlise dos exemplos citados, percebeu-se a utilizagcdo de trés elementos
nao-lingiiisticos na constru¢do de um enunciado simples ou sentenca horizontal. Na primeira
ocasido, o arquétipo poderia ser reduzido a dois elementos, com relagao sintitico-semantica,
visto que houve a repeti¢do do primeiro elemento (o verbo sair). Destacou-se, nesta ocasido, a

relacdo entre a repeticdo de significantes (palavras) utilizados pelo aluno nos enunciados e o
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comprometimento do sentido frasal, visto que neste exemplo o sentido ndo foi mudado, mas o
interlocutor se indagou do porqué de o aluno ter repetido um dos elementos. Puderam ser
vislumbradas trés hipdteses: a primeira, em que o aluno repetiria o elemento com a fun¢ao de
auto-feedback, ou seja, de resgatar o que ja foi emitido, de modo a auxiliar na prépria clareza
e organizacdo dos enunciados; a segunda, em que o elemento poderia ter sido repetido a fim
de o aluno se fazer entendido pela professora e; a terceira, em que a repeticdo seria uma
estratégia de €nfase do reconto da prdpria histéria, ou seja, em que o aluno-participante
atribuiu um valor maior a algum elemento a fim de que o sentido deste fosse ressaltado.

Independente da hipétese explicativa para o fato ocorrido, foi possivel afirmar que a
posicdo do aluno como locutor na situagdo de reconto da histéria lida, como sujeito ativo de
sua enunciagdo, interferiu na inteligibilidade de sua construgdo, ou seja, interferiu no sentido
da mensagem que aquele queria passar ao interlocutor durante a atividade com as historias.
Embora tenha parecido aceitdvel a explicacdo anterior, ndo se podia esquecer que o aluno
estava construindo suas mensagens autonomamente diante do cédigo lingiiistico que recebia
auditivamente, dessa forma, ele ouviu um texto organizado e, no momento do reconto,
precisou criar um enunciado o mais organizado possivel, para realmente passar o sentido
frasal atrelado aos elementos por ele explicitados. De fato, ressaltando os comentérios de
Kelford-Smith et al. (1989) e von Tetzchner (2000), o aluno-participante, como usudrio de
CSA, faria uso de uma modalidade de saida de informacao, que seria grdfico-visual, diferindo
completamente da modalidade de entrada de informacdo, que seria auditivo-verbal, sendo que
para cada uma, o usudrio receberia pouco modelo para a utilizacao daquele cédigo.

Em contrapartida, parece que toda essa constru¢do, aparentemente com alteragdes e
desvios, esbocou a realidade que o aluno vivia, estando em fase de expansdo de seus
enunciados. von Tetzchner (2003) e Nunes et al. (2003) ressaltaram a relacdo entre a
expansdo de enunciados como uma caracteristica do préprio individuo usudrio de CSA, na
tentativa de buscar uma técnica, tanto o auto-feedback, quanto o feedback de alguém, para
melhorar sua producdo de sentengas e, conseqiientemente, sua inteligibilidade por parte do

interlocutor.
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b) Sem o tabuleiro

Ex. 16 — HS5: Um grande susto

CACHORRO + PEQUENO = emite o som /au au/ com distorcdo e estende a mio na

horizontal com o chao (indicando criancas)... = [0 (cachorro) queria pegar as (criangas)].

A interpretacdo do exemplo citado mostrou a utilizagcdo de dois elementos diferentes,
sendo um verbal, advindo da vocalizacio da onomatopéia au-au que designaria a palavra
cachorro, e o outro gestual, um gesto representativo de pequeno, que designaria a palavra
crianca, mas diante do contexto da histdria, criancgas. Percebeu-se, assim, que a utilizagdo
destes dois elementos trouxe a tona ndo somente a quantidade de dados, mas também a
qualidade, visto que apenas o conteudo da histéria, diante do contexto no qual o aluno estava,
facilitaria o entendimento desse enunciado, mas também a determinacdo do nudmero do
substantivo que o gesto representou. Ou seja, o aluno ndo demonstrou, embora pudesse, que
se tratava de uma ou duas criangas, mas no contexto da histdria, conforme o sentido atribuido
pelo interlocutor (pesquisadora), o cachorro queria pegar as criangcas. Em se tratando de
significado ou atribuicdo de sentidos a uma organizagao frasal, Pereira (2000) afirmou que o
sentido seria algo a que se chega através de uma expressao, de um significante, ou seja, aquele
seria resultante da organizacgdo e relacdo de e entre significantes.

Nesta perspectiva, Lamonica (2004) alertou para o fato de que individuos com
paralisia cerebral poderiam apresentar aspectos gramaticais e vocabuldrio simplificado, seja
pela falta de elementos sintdticos — ao diminuir o nimero de seus enunciados - seja pela
influéncia do comprometimento motor. De fato, muitas vezes, os enunciados compostos por
dois elementos remeteram-se a estruturas frasais cujos elementos exerciam as fungdes
sintdticas de sujeito e objeto, faltando, assim, o verbo da frase, conforme ocorreu neste
exemplo. De acordo com von Tetzchner e Martinsen (1992), Smith (1996) e Basil e Soro-
Camats (1996), uma das caracteristicas expressivas da sintaxe de usudrios de CSA seria a

predominancia de um a dois elementos, em situagdes espontaneas e dirigidas.
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Ex. 17 - H1: O coelhinho cacador

ARMA + TIRO + ARMA = faz um gesto com a mao indicando uma arma... emitindo um som
/ah//... com entonacdo de disparo da arma... emite som ndo articulado /ahd/... = [a (arma

disparou)].

Da mesma forma ocorrida na situacdo com o tabuleiro, neste exemplo delatou-se a
repeticdo de um elemento, no caso lingiiistico, que provavelmente ocorreu para ser dada
énfase ao sentido emitido pelo aluno, ou seja, a estratégia de repeticdo foi uma forma de
ressaltar um elemento considerado importante pelo aluno, em sua enunciacdo. Por outro lado,
o mesmo enunciado poderia ter sido designado por meio de dois elementos, j4 que nao
mudaria o sentido frasal advindo do contetido da histéria.

Diante desses dois exemplares apresentados, parece que os enunciados compostos
esbocados com a quantidade de trés elementos, na realidade, teriam o sentido frasal de dois.
Sob essa perspectiva, durante o reconto das oito primeiras histérias, o aluno nao produziu
nenhum enunciado, de verdade, em cuja forma houvesse trés elementos relacionados
diretamente ao sentido frasal. Por meio da andlise interpretativa do exemplo citado, percebeu-
se, também, que os enunciados curtos, com dois ou trés elementos, muitas vezes, podiam nao
designar o sentido complexo de um enunciado completo. Embora tivessem mais de dois
constituintes relacionados entre si, quanto aos aspectos sintatico-semanticos de agente-acdo-
paciente e sujeito-verbo-objeto, faltaram elementos para que o enunciado composto tivesse
um sentido frasal complexo, que o caracterizasse. Para autores como Tabith (1980), Puyuelo-
Saclemente (2001) e Lamonica (2004), os individuos acometidos pela paralisia cerebral
poderiam apresentar aspectos gramaticais € vocabuldrio limitado, comprometendo, assim, a
quantidade de elementos de seus enunciados, pela falta de elementos sintéticos.

Ficou clara, pois, a desorganizacdo dos elementos constituintes dos enunciados do
aluno, quando comparados com o modelo adulto, ou seja, o padrdo gramatical da lingua
portuguesa. Ressaltaram-se, aqui, as afirmacdes de Frazao (2004) acerca do modelo adulto na
situacdo discursiva. Para ela, ndo haveria controle a respeito do que o adulto fala, mas sim,
um efeito; dessa forma, nem tudo que o adulto fala seria, necessariamente, incorporado pela
crianga, pois ndo haveria relagdo causal entre o que esta ouve o que serd falado por ela. Neste
contexto, nao seria porque as histérias foram adequadas quanto ao tamanho e estrutura das

frases, no que tange ao conteido pedagdgico, que ao ouvir o modelo do cddigo lingiiistico
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correto, o aluno aprenderia as regras gramaticais redundantes naquela informacdo e ja as
externalizaria. De fato, seria necessario aprendé-las, de modo processual, assim como se da o

desenvolvimento da linguagem.

Ex. 18 — H9: Tuca, vovo e Guto

A + VOVO + SAIU = emite os sons articulados /aoad/ e aponta para a porta... = [(a vové

saiu) de casa].

Por meio da andlise interpretativa do exemplo explicitado, percebeu-se o esbogo de
um enunciado complexo, ao englobar mais elementos constituintes relacionados entre si. A
utilizacdo destes trés elementos teve relacdo direta com o conteddo da histéria, de modo que o
aluno produziu o enunciado bastante semelhante ao alvo, visto que a informagao extra de casa
nao seria considerada fundamental para atribuir sentido frasal a producdo do aluno. Com esses
trés elementos, o aluno compds um enunciado que continha os papéis semanticos de agente e
acdo, diretamente atrelados as funcdes sintaticas de sujeito e verbo.

Pareceu, assim, que o participante desta pesquisa manteve a qualidade dos enunciados
produzidos, no que tange a suas limitacdes, mesmo na situagdo sem o auxilio de seu tabuleiro.
Entretanto, esse exemplo apontou a reflexdo a respeito da importancia de o professor estar
atento as tentativas de expressdo do aluno, pois sua dificuldade expressiva, embora vasta, ndo
o limita a buscar meios para se fazer entender e passar sua mensagem a seus interlocutores

(GODOI, 1998; LAMONICA; DE-VITTO; GEJAO, 2006).
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5.2.2.1.2 Quatro a cinco elementos

a) Com o tabuleiro

Ex. 19 - H3: Os meninos voadores
CASA + PEGAR + EM CIMA + PETER PAN = aponta o simbolo grafico de casa... encosta
a mao na professora olhando para cima... emite o som nado articulado /ahd/... = [(Peter Pan

voou) para (pegar) a amiga presa e levar para (casa)].

No exemplo apresentado, os elementos lingiiisticos e ndo-lingiifsticos foram
aparentemente dispostos de modo desorganizado, mas por detrds da desordem, havia um
sentido frasal. Assim, ao ser atribuido o sentido contextual, o enunciado do aluno,
caracterizado por quatro elementos, concretizou um enunciado composto, pois o sentido frasal
ficou mais complexo, mas ndo totalmente completo, visto que faltaram alguns elementos que
poderiam ter sido expressos pelo aluno. E neste contexto que a estrutura narrativa pode
conectar elementos semanticos diversos e, assim, promover a construcdo de sentencas simples
(verticais) e compostas (horizontais) pela relagdo sintdtico-semantica dos elementos
constituintes, ampliando, assim, as habilidades lingiiisticas de usudrios de recursos de CSA
(SCOLLON, 1976; SUTTON; SOTO; BLOCKBERGER, 2002; NUNES et al., 2003; von
TETZCHNER, 2003; WALLER; O’MARA, 2003; GUARDA; DELIBERATO, 2006)

Ex. 20 - H6: O castelo misterioso

VIRAR + BONECO PRETO + FANTASMA + BONECO PRETO + FANTASMA = faz o
gesto com a mao para baixo (virando)... aponta o simbolo grafico de um boneco preto...
estendendo os dois bragos para frente... aponta o mesmo simbolo grafico de um boneco

preto e repete o gesto dos bragos estendidos para frente... = [o (fantasma virou) um (lobo)].

O exemplo citado denunciou outra estratégia utilizada pelo aluno nos momentos de

enunciacdo, uma vez que o sentido de uma figura foi abstraido para outro significante. Desse
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modo, o aluno ndo tinha o simbolo grafico de lobo em seu tabuleiro, mas tinha um simbolo de
um boneco preto que poderia ser representativo da cor do animal a que ele queria se remeter.
Tratou-se, aqui, de uma associacdo semantica de simbolos gréficos, em outras palavras, da
atividade de busca de sentidos por meio de diversos significantes associados por suas
caracteristicas. Contrariamente ao comportamento lingiiistico apresentado pelo participante
desta pesquisa, os autores Sutton, Morford e Gallagher (2004) afirmaram que a expressdo
lingiifstica de criancas usudrias de sistemas de CSA nido estaria unicamente sob seus préprios
controles: aquelas construiriam suas mensagens utilizando vocabuldrio, artificios e estratégias
fornecidos por seus interventores (terapeutas, familiares, professores). De fato, o tabuleiro do
aluno havia sido confeccionado em conjunto com as necessidades apontadas por seus
familiares e professores, mas raramente pelo préprio aluno. No entanto, o aluno, em func¢ao
do potencial cognitivo e lingiiistico que apresentava e das oportunidades de aprimoramento
em ocasidoes ambientais e sdcio-culturais, ndo se restringiu, em nenhum enunciado construido,
a utilizacdo de uma unica modalidade expressiva, em consondncia com os estudos de Light;
Collier; Parnes (1985) e Sutton (1989).

Resgatando a anélise do exemplo, houve a utiliza¢do de cinco elementos para construir
um enunciado cujo sentido frasal poderia ser constituido com trés e, diante disso, houve a
repeticdo de duas palavras (boneco preto e fantasma). Diante da situacdo de associagdo
semantica, pdde-se inferir que o aluno tenha lancado mado dessa estratégia para se fazer
entender, porque ndo cabia ao interlocutor (professora) abstrair que o boneco preto era o lobo
da histéria em questdao, embora a professora tivesse acabado de contar a histéria e, em suas
maos, houvesse uma cdpia do texto desta. Um fator importante que deveu ser ressaltado, aqui,
foi que, muitas vezes, os simbolos que os usudrios de CSA querem ndo estdo disponiveis em
seus tabuleiros (BLOCKBERGER; JOHNSTON, 1997), ou ainda, os usudrios preferem a
eficiéncia a precisdo como estratégia para realcar sua fluéncia na comunicacdao (LIGHT,
1989), de modo que a escolha do significante pode ter sido a melhor para o usudrio, mas ndo a

mais inteligivel para o interlocutor.

Ex. 21 - H11: Na roca

HOMEM + TIO + CORRER + PEGAR + VACA = aponta o simbolo grafico de homem ¢

emite o som /io/... bate os pés no apoio de madeira... faz o gesto de fechar a mao lentamente e

aponta o simbolo grafico de vaca... = [o (homem/tio correu) para (pegar) a (vaca)].
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Pela andlise do exemplo citado, observou-se ndo somente a utilizacdo de cinco
elementos na constru¢gdo de um enunciado composto, como também, o emprego de um
recurso lingiiistico semantico-morfolégico. Ao apontar o simbolo grafico de homem, o aluno
ja havia deixado claro que se tratava de uma frase cujo agente semantico ou sujeito sintdtico
era um homem. No entanto, o contexto do reconto em sala de aula exigia a definicdo do
sujeito, a fim de que o conteido da histéria fosse entendido. Ficou claro, assim, que o aluno
teve a percepcdo de recontar a histéria, produzir um enunciado e, a0 mesmo tempo, reiterar
sua producdo, de modo a torna-la mais precisa.

Questionou-se, entdo, a afirmacdo de Smith (1996), ao mencionar que o proprio
recurso de CSA interferiria na necessidade de expressio de morfemas convencionais da
lingua, ou seja, de que os usudrios de CSA geralmente ndo fazem uso de marcadores
gramaticais em seu discurso (SUTTON; MORFORD; GALLAGHER, 2004). Em
contrapartida, os enunciados produzidos pelo aluno — participante desta pesquisa —
demonstraram o quanto vale a pena investir na linguagem de individuos com paralisia
cerebral por meio de recursos de comunicagdo suplementar e alternativa, que atuam, ora como
comunicadores, ora como instrumentos para a promog¢ao da linguagem, em consonancia com
as consideragdes dos estudos de Muniz (2004), Guarda e Deliberato (2006) e Deliberato e
Guarda (2007).

b) Sem o tabuleiro

Ex. 22 - H4: A margarida friorenta

SOBRE A MESA + FLOR + MARGARIDA + COM FRIO = olha para a mesa e emite um
som nao articulado /ahd/... emite o som nao articulado /a@ha/... emite /ahaaa/ e faz o gesto de

cruzar os bragos na frente do corpo... = [a (flor margarida) estava (com frio)].

Ex. 23 - HS: O aniversario

CHAMAR + CHAMAR + CHAMAR + CANTAR PARABENS + PARABENS PRA VOCE

= faz movimento em pinga com a mao esquerda... repete o gesto em pinga € emite 0 som
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melddica variada... = [0 rato (chamou) todos para (cantar “parabéns pra vocé”)].

Os exemplos citados explicitaram ndo somente a utilizacdo de quatro e cinco
elementos, respectivamente, para a construcao de um enunciado, como também, a exploragcdao
dos elementos verbais, diante da possibilidade de vocalizacao do aluno. As enunciacdes, nas
situacdes em que nao foi disponibilizado o tabuleiro, foram repletas de sentido atribuido
restritamente em funcdo do contexto ambiental e do conteudo da histéria recontada, visto que
o aluno utilizou elementos da sala de aula para focalizar o significante que pertenceria a
cadeia de elementos de seu enunciado. Ressalte-se, aqui, o papel do interlocutor de,
realmente, adivinhar o que a vocalizacdo do aluno, com dificuldade na articulagdo, queria
dizer, em fun¢@o do contexto ambiental e do contetido da histéria que estava sendo recontada.
Nesse contexto, percebe-se que o participante desta pesquisa, embora hdbil discursivamente
no conto e reconto de histdrias, apresentava algumas alteracdes nos aspectos morfossintaticos
deste discurso, como também foi observado nos estudos de Jakubovicz (2002), Limongi
(2000, 2003) e Lamonica (2004).

No exemplo 22, os sons /dhd/ remeteram-se a duas palavras: a flor, sendo que tal
prontncia foi repetida no momento da enunciagdo, fato este que mostrou o quanto era dificil a
professora entender cada expressdao do aluno e por detrds delas, entender o real sentido para
que um enunciado geral pudesse ser vislumbrado. J4 no exemplo 23, destacou-se a entonacao
do som, ou seja, se o aluno produziu um som brando, forte, continuo, abrupto, fino ou grosso,
de modo que cada mudanca sonora designasse uma mudanca no significante e,
conseqiientemente, no significado de cada elemento e, como um todo, no sentido frasal. Bem
parecida com a vocalizacdo do exemplo 22, no exemplo 23, a producdo dos sons /dha/
designou a palavra chamar, como complemento aos gestos representativos prévios; assim a
repeticdo de palavras, neste exemplo, parece ter sido uma estratégia do aluno para se fazer
entendido, lancando mao, assim de todas as formas de expressdo possiveis, intrinsecas aos
significantes a que ele queria remeter, utilizadas até o momento em que ele realmente foi
entendido. No exemplo 23, destaca-se também o carater melddico dos sons produzidos pelo
Vocé.

A respeito das vocalizagdes utilizadas como elementos de expressdo dos enunciados

construidos pelo aluno, Marujo (1988), Puyuelo-Saclemente (1997) e Uverant (1998)
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afirmaram que a diversidade quanto ao comprometimento motor geral do individuo com
paralisia cerebral poderia expressar-se em problemas motores de expressdo que afetariam
diretamente a respiracao, a articulacdo, a ressonancia e a voz, de modo a comprometer a fala,
que tem, assim, um carater disartrico, ou melhor, com inteligibilidade distorcida, assim como
as vocalizacdes apresentadas pelo aluno-participante deste estudo.

Quanto as repeticOes de palavras, observadas no exemplo 23, pdde-se afirmar que a
situacdo de reconto sem o auxilio do tabuleiro pareceu ter interferido, ainda mais, na
desorganizacdo dos elementos enunciados pelo aluno. Esse fato comprometeu o sentido que
esse queria dar a sua constru¢do, bem como o sentido frasal implicito no enunciado composto,
ou seja, a relacdo entre todos os elementos lingiiisticos e ndo-lingiiisticos explicitados. Da
mesma forma que na situacdo de reconto com o tabuleiro, ocorreu a repeticdo de varios
elementos dentro do mesmo enunciado; no entanto, pareceu que a cada repeticdo, o aluno
lancava mao de uma nova forma de expressdo, justificando, assim, a hip6tese dessa repeticdao
ocorrer a fim de favorecer a inteligibilidade da constru¢do do enunciado do aluno pela
professora, ou seja, o aluno realizou uma extensa repeti¢ao de elementos de diferentes formas
expressivas até que o interlocutor entendesse o sentido que o aluno queria dar a sua
construcao.

Assim, foi possivel indagar o porqué de a professora nao ter feito a relagdo entre o que
o aluno emitia, organizar esses elementos em um enunciado geral e, assim, entender o sentido
frasal do enunciado atrelado ao conteido da histéria recém recontada. Ao contrdrio do
siléncio e atencdo a producdo do aluno, por parte da professora, a literatura aponta uma
pritica que comprometeria ainda mais o processo de enunciacdo. De acordo com Sutton,
Morford e Gallagher (2004), os interlocutores, no intuito de facilitar a comunicagdo,
costumam finalizar as sentengas comegadas pelos usudrios em sua prancha, além de darem,
antecipadamente, interpretacdes para a seqiiéncia de simbolos ao julgarem que estd quase
finalizada. Nesse contexto, destaca-se o importante papel do interlocutor para dar um retorno
ao usudrio de comunicagdo alternativa de modo que seja evidenciado que sua mensagem €

efetiva, ou seja, que estd sendo entendida (NUNES et al., 2003).
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Ex. 24 — H9: Tuca, vovo e Guto

A + VOVO + COMER + DEPOIS + SAIR = emite o0 som /aoad/ e aproxima a mio da boca...
movimentando os dedos... gira o dedo no ar e aponta para a porta... = [(a v6v0) ficou até a

hora de (comer) e (depois foi embora/saiu)].

Totalmente contrario as afirmacdes e consideragdes discutidas nos dois exemplos
anteriores, o exemplo 24 representou a producdo de um enunciado composto e complexo,
constituido por cinco elementos, construido autonomamente pelo aluno. Nao houve utilizagdo
de suporte (MILIKIN, 1997), ou seja, o auxilio de seu tabuleiro de comunicacdo, mas a
comunicacdo ocorreu com €xito, pois sua enuncia¢do correspondeu sistematicamente ao
conteddo da historia a que se referia. Destacou-se, também, a utilizagdo do artigo definido a
por meio de uma verbalizacdo associada a palavra vovo como um elemento incomum nos
demais enunciados apresentados e que, de certa forma, foi utilizado pelo aluno em
consonancia com o conteido da histéria. Percebeu-se que a modalidade expressiva aponta
para a porta, muito utilizada pelo aluno em outras ocasides, evidenciou, mais uma vez, a
habilidade comunicativa e lingiiistica do aluno, pois, com uma mesma expressao, ele produziu
diferentes palavras cujo significado também variava em funcdo do conteudo da histéria. No
entanto, os elementos utilizados na produgdo desse enunciado fazem parte do conjunto de
palavras de alta carga semantica que, diante o uso concreto e assiduo, com certeza,
favoreceram a complexidade da enunciacdo do aluno, assim como afirmaram autores como
Sappington, Reedy e Welch (1989), Puyuelo-Sanclemente (2001) e Lamonica et al. (2003).

Dessa forma, o exemplo explicitado mostrou a possibilidade de o aluno construir um
enunciado composto, contendo os elementos necessarios para a constituicao de uma frase, em
cuja enunciagdo fossem referidos os papéis semanticos de agente e acdo, atrelados as fungdes
sintdticas de sujeito e verbo. Ressalte-se, aqui, a afirmacdo de alguns autores, como Basil e
Soro-Camats (1996) e Po6 (2001), que alertaram a respeito da condicdo ndo-progressiva da
lesdo do individuo com paralisia cerebral. Um bom investimento no desenvolvimento de
linguagem, com a utiliza¢do de instrumentos adequados, como os recursos de CSA, poderia
mudar as manifestagcdes clinicas no decorrer do tempo, devido a plasticidade — reestruturagao
funcional e estrutural — do cérebro em desenvolvimento.

Enfim, o percurso percorrido pelo aluno para produzir seus enunciados na situacdo

discursiva mostrou o quanto ele podia e era capaz de aprimorar suas competéncias lingiiisticas
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€ comunicativas, tanto na situacdo de reconto de histérias com o uso de seu tabuleiro de

comunicac¢do suplementar, quanto sem o uso deste auxilio.

5.2.2.1.3 Seis ou mais elementos

a) Com o tabuleiro

Ex. 25 — H3: Os meninos voadores

LUTAR + PETER PAN + ZANGADO + BRAVO + MENINO + LUTAR = fecha a mao na
frente do corpo e emite um som ndo articulado /aha/ prolongado... aponta o simbolo grafico
de zangado... aponta o simbolo grafico de bravo... aponta o simbolo grafico de menino e
fecha a mao na frente do corpo... = [0 (menino Peter Pan) estava (zangado, bravo) e (lutou)

com o pirata, (lutou)].

Ex. 26 — H7: A abelha e o0 mel

PEQUENO + VOAR + RAINHA + CASA + VOAR + FLOR + VOMITAR + REDONDO +
VOMITAR + FLOR + VOMITAR = coloca a mao estendida na horizontal... faz o gesto
deslocando a mao aberta no ar... aponta o simbolo grafico de rainha... aponta o simbolo
grafico de casa... faz o gesto deslocando a mao aberta no ar e depois aponta o simbolo
grafico de flor... aponta o simbolo grafico de vomitar e desenha um circulo com o dedo na
mesa... aponta o simbolo grafico de vomitar e emite o som /6hd/ nao articulados... aponta
novamente o simbolo grafico de vomitar... = [a abelha (rainha) mandou a (pequena) abelha

(voar) até a (flor) e (sugar) o néctar no (célice da flor)].

Por meio da andlise interpretativa dos exemplos citados, foi possivel afirmar que a
partir do momento em que emitiu seis ou mais elementos, o aluno ampliou ndo somente a
quantidade, mas também a qualidade de seus enunciados. Deparou-se, naquela ocasido, com a

hierarquia de enunciados compostos, com sentido complexo e, assim, com a necessidade de
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organizar suas emissoes para que o sentido pretendido pelo aluno fosse realmente entendido
pelo interlocutor (professora). Assim, em enunciados compostos caracterizados com mais de
seis elementos, o aluno corria o risco de explicitar suas dividas quanto a relagdo entre os
constituintes, bem como ficaria mais evidente a ndo utilizacdo de marcadores gramaticais para
delinear pausas intra e inter-enunciados, bem como sua conexdo. No entanto, a utiliza¢do do
tabuleiro, na producdo de enunciados extensos, facilitou, sobremaneira, que a inten¢do do
aluno realmente fosse explicitada e, assim, fosse delineado um enunciado com sentido frasal.

O exemplo 25 evidenciou um enunciado formado por seis elementos, sendo um
lingiiistico (/@hd/, correspondente a palavra Peter Pan) e cinco ndo-lingiiisticos, constituidos,
principalmente, de simbolos graficos. Tratou-se de um enunciado composto por elementos
desorganizados, mas que, diante do conteido da histdria, tinha sentido frasal; houve a
repeticao da palavra lutar, talvez como estratégia para o aluno ser entendido pela professora,
ou mesmo, ressaltar que houve uma luta, em fun¢cdo do que o aluno considerou importante
para ser mencionado, ndo cabendo, assim, juizo. No mesmo exemplo foram emitidas duas
palavras com significado semelhante (zangado e bravo), podendo ter sido mencionada apenas
uma para se formar o enunciado com sentido frasal; assim, a repeti¢do de um significado, por
meio de significantes diferentes, também pode ter sido uma estratégia adotada pelo aluno para
destacar as informacdes que julgava relevantes no momento da enunciacdo. Enfim, no
exemplo 25, o aluno construiu um enunciado com seis elementos cujo sentido frasal poderia
ter sido explicitado por meio de quatro, desconsiderando, assim, as duas palavras repetidas;
entretanto, o enunciado, embora composto, ndo se concretizou como completo, pois alguns
elementos poderiam ter sido evidenciados, como a justificativa da pessoa com quem Peter
Pan tinha lutado, visto que era um conteddo da histéria contada.

O exemplo 26 foi constituido por dez elementos, sendo que quatro foram repeti¢des de
palavras feitas pelo aluno. Independente do porqué de cada repeti¢ao, o aluno lancou mao de
nove elementos ndo-lingiiisticos, principalmente simbolos graficos, e de um elemento
lingiifstico em sua enunciacdo. Ressalte-se que esta repeticdo de elementos lingiiisticos e/ou
nao-lingiiisticos, naquele momento, tornou-se redundante, pois o sentido frasal poderia ser
atribuido por meio de um tnico elemento dos diversos repetidos. Assim, foi possivel indagar
mais uma vez, entdo, o porqué de o aluno repetir tantas vezes o mesmo elemento, uma vez
que era a propria professora que detinha, em suas maos, a histéria adequada ao contetido
pedagdgico do aluno e, assim, mais do que qualquer outra pessoa naquele meio, conhecia a
histéria. No entanto, foi possivel inferir, também pela interpretacdo do exemplo apresentado,

que a repeticdo daqueles elementos pode ter ocorrido simplesmente porque a professora,
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enquanto interlocutora, poderia ndo ter entendido a mensagem do aluno, que diante desta
situagdo, repetia seus comportamentos expressivos até a professora o entender.

Como houve a repeticao das quatro palavras, o sentido frasal poderia ter sido atribuido
por meio de seis elementos elencados pelo aluno, de modo a constituir um enunciado
composto, mas ndo complexo. Por meio da andlise da atribuicdo de sentido pelo interlocutor
(pesquisadora), alguns elementos faltantes poderiam ter sido explicitados, exceto os
marcadores gramaticais de passado, plural, determinantes (como artigos € pronomes) € 0S
elementos conectivos entre palavras e entre enunciados simples (como preposi¢des e
conjuncdes) que, diante dos exemplos delineados, ndo foram utilizados, em consonancia com
as afirmacdes de Sutton, Morford e Gallagher (2004). Coube indagar, nesta instancia, o
porqué da nao-utilizagdo desses marcadores gramaticais, ja que poderiam ter sido explicitados
por meio da escrita, por alguns simbolos graficos presentes no tabuleiro do aluno e, ainda, por
meio de gestos representativos. Autores como Light e McNaughton (1993) justificariam essa
indagagdo com o fato de que os usudrios de CSA teriam oportunidades limitadas para engajar-
se nas atividades de conto e reconto de histérias por meio de seus recursos (pranchas e
tabuleiros), pois suas expressoes seriam determinadas por fatores externos a eles mesmos,
como as caracteristicas do proprio sistema de CSA utilizado, ja que seu contetido costuma ser

delineado por seus professores e terapeutas.

b) Sem o tabuleiro

Ex. 27 - H4: A margarida friorenta

TIRAR DE FORA + MENINA + VASO DE FLOR + VASO DE FLOR + FLOR + VASO +
TIRAR = faz gesto deslocando a mdo na horizontal e emitindo sons ndo articulados /ahaa/
com entonacdo variada... olha para a sala... depois coloca a mao aberta na horizontal sob a
mesa... abaixa a mao e depois repete o gesto emitindo sons /ah/... movimenta a mdo em

circulo e indica a porta... = [a (menina tirou) a (flor de fora) e plantou-a num (vaso de flor)].

A andlise interpretativa do exemplo citado retratou a utiliza¢do de sete elementos na

constru¢cdo do enunciado do aluno cujo sentido frasal poderia ter sido explicitado por meio de
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quatro deles, de modo que se evidenciou, mais uma vez, a utilizacdo da estratégia de repeticao
de palavras pelo aluno, principalmente nas situacdes em que o tabuleiro ndo foi utilizado.
Assim, por meio das diferentes expressdes comunicativas utilizadas pelo aluno, pode-se
inferir que tal repeti¢do provavelmente se fez necessdria para que o aluno se fizesse entendido
pela professora no momento do reconto. Ainda, embora o aluno tivesse construido um
enunciado composto, mais uma vez este ndo se constituiu completo, embora complexo, pois
uma importante informac¢do nao foi mencionada, ndo se levando em consideragdo os
marcadores gramaticais que ja foram determinados como faltantes em todos os enunciados

produzidos pelo aluno.

Ex. 28 — HS: Um grande susto

CRIANCA + DOIS + CRIANCAS + CHAO + LA FORA + CARANGUEJO + VER +
CARANGUEJO + QUE ANDA PARA TRAS + QUE CAPTURA = emite som ndo
articulado /ahd/... indica o niimero dois com o dedo e repete o gesto de colocar a mdo na
horizontal... emite o som /aum/... indica a porta... aproxima as duas mdos em cima da mesa e
olha para as mdos... emite o som /amamaah/... encosta a lateral da mdo direita na mesa
deslocando-a para tras... em seguida... com a mao esquerda segura a mao da professora... = [as

(duas criangas viram) um (caranguejo) no (chao 14 fora), um (caranguejo)].

O exemplo citado trouxe a tona ndo somente a constru¢cdo de um enunciado composto
complexo, caracterizado por dez elementos lingiiisticos e nao-lingiiisticos, como também a
exploracdo semantica de um mesmo significado, por meio da definicdo da palavra, em duas
ocasides, embora a expressdo oral do significante ja tivesse sido explicitada, porém de forma
ininteligivel por meio da producdo /@mamdah/ para designar a palavra caranguejo. Assim,
parece que o aluno percebeu a dificuldade do interlocutor (professora) e achou necessario
definir a palavra que queria emitir. Embora o aluno tivesse utilizado dez elementos na
producdo de seu enunciado, o sentido frasal poderia ter sido delineado por apenas seis,

descartando, assim, as quatro repeticdes e/ou defini¢cdes de palavras.
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Ex. 29 - H13: O macaco medroso

MACACO + MACACO + MACACO + MACACO + MEDO + PASSARINHO +
PASSARINHO + MEDO + PASSARINHO + MACACO + PASSARINHO + MACACO =
faz o gesto de cocar a cabecga emitindo os sons /aao/... repete o gesto de cogar a cabeca e emite
0 som /33d/ com entonagdo ascendente... cruza os bragos na frente do corpo... faz gesto de
deslocar a mao na horizontal mexendo os dedos... repete o gesto de deslocar a mao na
horizontal emitindo os sons /aaad/... cruza os bragos na frente do corpo... repete o gesto de
deslocar a mao na horizontal mexendo os dedos para frente... emite o som /aao/... faz
novamente o gesto com a mio e emite o som /aao/... = [0 (macaco) tinha (medo) de

(passarinho)].

Esse exemplo evidenciou, mais uma vez, a repeticao de um a trés elementos (macaco,
medo e passarinho) de um mesmo enunciado em varios momentos, tendo ocorrido,
sobremaneira, nas ocasides em que o tabuleiro de comunicac¢ao suplementar do aluno nao lhe
foi disponibilizado. Assim, pareceu que na ocasido de reconto sem o tabuleiro, o aluno estava
mais suscetivel a construir enunciados desorganizados gramaticalmente e que, em
decorréncia, tinham seu sentido frasal comprometido. Interessante discutir que o aluno
(participante desta pesquisa), diante das observacdes realizadas na escola, permanecia, grande
parte do tempo e das atividades pedagdgicas em sala de aula, sem utilizar seu tabuleiro de
comunicacdo. Dessa forma, a aprendizagem dos conteidos gramaticais, como parte do
curriculo da sala especial, dava-se em ocasides como essa evidenciada com o exemplo, ou
seja, em que nao havia nenhum suporte para a aprendizagem. Relacionou-se, assim, a
observacao com a percep¢ao do fato, na Stica de professores de Educacdo Especial, como
informacdes contraditorias, conforme elucidado nos estudos de Guarda e Deliberato (2007) e

Guarda e Manzini (2007).
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5.2.2.2 Organizacao sintatica dos elementos dos enunciados

A andlise da organizacdo dos enunciados abordou a relagdo interativa ou nao entre
seus elementos constituintes, lingiiisticos ou nao-lingiiisticos, de modo que tal organizacao
desencadeasse um sentido frasal pertinente ao contexto ambiental e ao contetido da histéria e,
diante disso, tais elementos exercessem os papéis sintdticos de sujeito, verbo e objeto, na
relac@o direta ou nao com os papéis semanticos de agente, acdo e paciente. De modo geral, a
maioria dos enunciados construidos pelo aluno contemplou seis ou mais elementos e diante de
tantos significantes, o aluno, muitas vezes, elaborou enunciados aparentemente
desorganizados no que tange a norma gramatical da relacdo direta entre sujeito, verbo e objeto
(S-V-0O). Limongi (1995, 2003) e Jakubovicz (2002) advertiram para a possibilidade de
individuos com paralisia cerebral apresentarem alteracdes na estruturacdo sintatica em fungao
da redugdo de vocabulério.

No entanto, todos os enunciados do aluno, quando resgatado o contexto ambiental e o
conteddo da histdria referente, designaram um sentido frasal e, dessa forma, englobaram a
relacdo sintdtica S-V-O, porém nem sempre linear ou direta, j4 que houve exemplos em que o
aluno inverteu a ordem ou mesmo omitiu alguns dos elementos que designariam tais fungdes
sintaticas. De acordo com Sutton e Morford (1995), Soto (1996) ¢ van Balkom e Welle
Donker-Gimbrere (1996) e Brekke e von Tetzchner (2003), na constru¢do de uma mensagem,
os usudrios de CSA, freqlientemente, utilizam frases com ordenacdes incomuns de palavras,
como sujeito-objeto-verbo (S-O-V), verbo-sujeito-objeto (V-S-O) ou mesmo objeto-verbo-
sujeito (O-V-S), em lingua cuja ordenacdo tipica seria S-V-O, como na Lingua Portuguesa,
em cuja cultura o aluno-participante estava inserido.

A seguir, foram destacados e discutidos alguns exemplos considerados representativos
do que ja pdde ser considerado padrdo sintdtico-semantico de enunciacdo pelo participante

desta pesquisa, em ambas as situacdes exploradas.
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a) Com o tabuleiro

Ex. 30 — H3: Os meninos voadores

MENINO + RAPIDO + CORRER + MACHUCAR + AMIGOS + AMIGOS + PEGAR =
aponta o simbolo grafico de menino... faz o gesto de girar o brago na frente do corpo...
aponta o simbolo grafico de correr (indicando voar)... aponta o simbolo grafico de
machucar... aponta o simbolo grafico de amigos... aponta o simbolo grafico de amigos e
estende o braco esquerdo sobre a cabega... — [0 (menino) Peter Pan (voou) para (pegar) uma

(amiga em perigo)] — sujeito + verbo + objeto + verbo.

A andlise interpretativa do exemplo citado trouxe a tona primeiramente a exploracao
do tabuleiro de comunica¢do suplementar do aluno porque, dentre os sete elementos nao-
lingiifsticos delineados, cinco corresponderam a modalidade expressiva de simbolo gréfico
que, conforme afirmado, favoreceu que a emissdo do aluno tivesse sentido para a professora,
ou seja, facilitou a constru¢do do enunciado do aluno, pois esse se fez entender. Percebeu-se,
aqui, que o aluno utilizou os dois significantes rdpido e correr para designar a palavra-alvo
voar, no entanto, sabe-se que o aluno tinha em seu tabuleiro o simbolo grafico de passarinho,
dentre outros animais que voam e uma figura do super-homem. Indaga-se, assim, o porqué de
o aluno ter buscado um significante em outra instancia senio aquela ja pronta, como o caso da
figura de super-homem (homem que voa, assim como o Peter Pan). No caminho das
designagdes e associacdes semanticas, o aluno havia feito um exemplo ja discutido, por meio
da abstracao dos simbolos graficos dos animais que voam; acreditou-se que seria mais pratico
para o aluno, no momento da enunciagdo, assim como mais inteligivel pelo interlocutor
(professora). von Tetzchner (2003) advertiu para o fato de o vocabuldrio disponivel nos
sistemas graficos ser, em geral, bastante limitado e, assim, seria importante que fosse
fornecido o modelo da lingua materna para que os usudrios de CSA pudessem expandir e
produzir partes de seus enunciados naquele sistema.

Focalizando a andlise na organizacdo dos elementos ndo-lingiiisticos que, em
conjunto, tiveram um sentido frasal, percebeu-se que o aluno construiu um enunciado
composto, complexo e completo, visto que seus elementos abordaram as funcdes sintdticas de

sujeito, verbo e objeto relacionados. Em consonincia com o comportamento lingiiistico e
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comunicativo do participante desta pesquisa, os resultados do estudo das autoras Lund e Light
(2003) e dos autores von Tetzchner e Grove (2003) sugeriram que a intervencdo poderia
ajudar os individuos que utilizam a CSA para melhorar suas competéncias lingiiistico-
gramaticais. Ainda, como a estratégia de repeticdo de alguns elementos tornou-se comum na
enunciacdo do aluno, o elemento atrelou-se ao sentido sintdtico de verbo. Pareceu haver,
assim, €nfase, pelo aluno, da acdo do sujeito, em consonincia com as afirmacdes de Nunes et
al. (2003) e Muniz (2004), a respeito do reconto de individuos com paralisia cerebral, usudrios
de recursos de CSA, conterem, em sua grande maioria, simbolos gréaficos representativos das
acOes das personagens, designando, assim, os verbos da enunciagdo sintdtica. A utilizagcdo
demasiada dos verbos também pode ser justificada pelo fato de, no exemplo mencionado, as
acOes estarem atreladas a situagdes cotidianas e que, provavelmente, fariam parte da rotina
social do aluno, fato esse que facilitaria sua expressao de modo correto no enunciado, devido

a vivéncia repetitiva que, ao longo das experié€ncias, tornou-se algo apreendido por ele.

Ex. 31 — H6: O castelo misterioso

FANTASMA + FANTASMA + FANTASMA + PANELA + ALMOCO + EM CIMA DA
CABECA = emite o som /amd/... emite novamente 0 mesmo som... estende os dois bragos
para frente... mostra os simbolos graficos de panela e de almoco... estende os bracos sobre a
cabeca e olha para cima... — [(Pegou fogo em cima da cabe¢a) do (fantasma)] — objeto +

verbo + objeto.

O exemplo 31 retratou a organizacdo de um enunciado em que o sujeito da frase seria
indeterminado, em funcdo da relagcdo entre o enunciado que o aluno realmente produziu e o
sentido atribuido pelo interlocutor (pesquisadora) atrelado a producao. Diante disso, dentre os
sete elementos delineados no enunciado do aluno, quatro tiveram, de fato, as fungdes
sintdticas de verbo e objeto, uma vez que houve repeticdo de significantes que diante da
atribuicdo de sentido, também caracterizou um elemento com funcdo sintdtica de objeto.
Autores como Kelford-Smith et al. (1989) e Soto e Toro-Zambrana (1995) afirmaram que os
enunciados produzidos por meio de sistemas de CSA, particularmente aqueles baseados em
simbolos gréaficos, seriam reduzidos e variados em sua ordenacdo sintdtica quando

comparados com sentencas faladas de adolescentes.
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A andlise interpretativa do exemplo citado ressaltou a pouca exploragdo dos simbolos
gréificos do tabuleiro do aluno no momento desta enunciagdo e, assim, indagou-se o porqué de
o aluno, na situacdo de reconto com o auxilio do tabuleiro, ter explorado a modalidade
expressiva de gesto representativo. Muito provavelmente ndo havia o simbolo grifico de
fantasma naquele tabuleiro, ou ainda, para o aluno, o gesto poderia ser mais rdpido no
momento da constru¢do do enunciado, bem como, poderia facilitar a compreensao do sentido
por parte da pesquisadora. Destacou-se, ainda, a abstragdo da relagdo entre os significados
advindos dos simbolos gréaficos de panela e de almoco a fim de designar a palavra cozinhar e
conseqiientemente, no sentido atrelado ao conteido da histdria, a palavra pegar fogo. Mais
uma vez, imaginou-se que ndo havia o simbolo grafico de pegar fogo ou de fogo no tabuleiro
do aluno, mostrando, assim, a capacidade de abstracdo de significantes diante do sentido que
o aluno buscava para construir seu enunciado e, assim, encontrar o elemento lingiiistico ou
ndo-lingiiistico que melhor descreveria aquele significado.

Autores como Light, Collier e Parnes (1985) e Sutton (1989) justificaram as
deformidades sintdticas de enunciados produzidos por usudrios de recursos de CSA
compostos por simbolos graficos pelo uso excessivo de combinagdes multimodais, como
gesto associado a simbolo grafico e vocalizagcdo associada a simbolo grafico, assim como o
uso excessivo de generalizacdo semantica de palavras, conforme ocorrido e discutido em
diversas ocasides evidenciadas nos exemplos de enunciacio do aluno, além de outras
estratégias lingiiisticas que compensariam a falta dos simbolos necessdrios, tais como a
abstracdo de parte de uma figura para designar um outro simbolo grafico que nao consta no
tabuleiro do usudrio de CSA, o que também foi uma estratégia bastante utilizada pelo aluno
nos momentos de enunciagao.

Em contrapartida, von Tetzchner e Martinsen (1996) destacaram que o melhor recurso
ou instrumento de CSA para qualquer possivel usudrio seria aquele que facilitasse a
comunicacdo e uso imediatos, ou seja, para os autores, seria o proprio usudrio quem
determinaria qual estratégia comunicativa utilizar nos momentos de comunicagdo e discurso,
de modo que estes fossem efetivos e garantissem que a mensagem do sujeito fosse entendida

por parte de seu(s) interlocutor(es).
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Ex. 32 — H2: A ratinha da cidade e a ratinha do campo

GATO + BATER = aponta o simbolo grafico de gato... faz o gesto com a mio fechando-a

(indicando bater)... — [0 (gato bateu) na porta do armario] — sujeito + verbo.

A andlise interpretativa do curto enunciado produzido pelo aluno retratou que, com
apenas dois elementos, adequados ao contetddo da histéria, o aluno construiu uma sentenca
horizontal cujos elementos tiveram func¢des sintdticas de sujeito e de verbo, ou seja, ficou
claro que o gato bateu, mas para se tornar um enunciado completo, faltou o complemento do
verbo, ou seja, o objeto sintdtico. Embora os procedimentos de coleta definidos nesta pesquisa
impedissem a interferéncia da professora no momento do reconto do aluno, ou seja, aquela
nao poderia mediar o reconto nos trechos do contetido da histdria e, muito menos, auxiliar na
constru¢do dos enunciados, percebeu-se aqui o que a literatura tem discutido: o usudrio de
comunicacdo alternativa tem acesso ao cddigo lingiiistico verbal organizado por meio do
canal auditivo, quando este ndo se encontra prejudicado, e € solicitado e cobrado a construir
sentencgas corretas sem ter o modelo adequado de estrutura e de organizacdo diante da lingua
falada em sua cultura.

Enfim, mostrou-se, aqui, a necessidade de o aluno ser ensinado a respeito do que
realmente € um enunciado, das regras atreladas a construcdo de um enunciado, dos
marcadores gramaticais necessarios, como os elementos de ligacdo entre as palavras
(utilizacdo de preposicdo) e entre as pequenas frases ou enunciados simples (utilizacdo de
conjuncdes), que muitas vezes ndo sdo ensinados ao aluno e que diretamente inferem no
sentido frasal do enunciado e, conseqiientemente, nas fungdes sintdticas dos elementos
encadeados. Conforme discutido por Beukelman e Mirenda (1998a), Sutton, Morford e
Gallagher (2004) e Sameshima (2006), modelos de interac@o entre os usudrios de CSA e seus
parceiros de comunicacdo também poderiam determinar diferencas entre os enunciados

falados e aqueles produzidos por meio de pranchas de CSA.

Ex. 33 — H14: A galinha de peruca

GALINHA + CAMPO = aponta os simbolos graficos de galinha e de campo em

seqiiéncia... = [a (galinha) morava no (campo)] — sujeito + objeto.
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Seguindo 0 mesmo padrio de enunciagdo discutido no exemplo anterior, naquela
ocasido, o aluno, ao esbocar dois tnicos elementos em seu enunciado, comprometeu o sentido
frasal atrelado a sua producido, pois relacionou as fungdes sintdticas de sujeito e objeto aos
papéis semanticos de agente e paciente, faltando, assim a fun¢do sintdtica de verbo ou o papel
semantico de agdo. Indagou-se, assim, o porqué de o aluno ndo ter mencionado qualquer
significante pertencente a categoria semantica de moradia, visto que em seu tabuleiro havia os
simbolos gréaficos de casa e de morar, que eram bastante semelhantes. A construcdao do
enunciado do aluno pdde ser justificada pelas observagdes do estudo dos autores Soto e Toro-
Zambrana (1995) e van Balkom e Welle Donker-Gimbrere, que, dentre outras alteracoes,
destacaram a omissdo de palavras, que freqiientemente fariam parte da lingua materna do
usudrio de CSA, como verbos e artigos, mesmo quando estes estavam disponiveis na prancha
ou tabuleiro de comunica¢do. Em consonancia, autores como Beukelman e Mirenda (1998a),
Sutton, Soto e Blockberger (2002) e von Tetzchner e Grove (2003) ressaltaram que as
caracteristicas de sistemas de CSA por meio de simbolos graficos poderiam ser a maior

restri¢ao na producao da estrutura lingiiistica de seus usudrios.

Ex. 34 — H10: O peixe Pixote

PEIXE + NADAR + AGUA + OLHO + FECHADO = aponta o simbolo graifico de peixe e o
de nadar... indica a dgua no simbolo grdfico de nadar... aponta o olho no simbolo grdfico de
olhar... fecha o olho e aponta para o olho fechado... = [0 (peixe nadava) na (dgua) de (olho

fechado)] — sujeito + verbo + objeto.

Em dissonincia com exemplos anteriores, o exemplo 34 evidenciou uma organizac¢io
sintatico-semantica complexa em que o aluno teve éxito ao relacionar os elementos
encadeados para construir seu enunciado com os papéis semanticos de agente, acdo e
paciente, diretamente atrelados as fungdes sintédticas de sujeito, verbo e objeto, ou mesmo,
sujeito e predicado. Destaque teve de ser dado a juncdo entre os significantes nadar e dgua de
modo que o sentido maior ficasse explicito em consonancia com o contetido da histéria que o
aluno tinha ouvido. Os estudos de Williams (1996) e Guarda e Deliberato (2006)
evidenciaram a possibilidade de usudrios de CSA comprometidos pela paralisia cerebral,

também na situacdo de conto e reconto de histérias, produzirem enunciados com mais de
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quatro elementos com sentido frasal, em sentengas horizontais, com elementos coesos e

coerentes conectados entre si.

b) Sem o tabuleiro

As organizagdes sintdticas dos enunciados produzidos pelo aluno nas situagdes em que
o tabuleiro ndo foi disponibilizado ndo diferiram qualitativamente da situacdo anterior; no
entanto, ji que os elementos utilizados muitas vezes ndao foram compreendidos pelo
interlocutor (professora), houve o comprometimento do sentido frasal de alguns enunciados e,
conseqiientemente, houve alguns desvios na organizacio e fungdes sintdticas dos elementos

enunciados pelo aluno. Os exemplos apresentados, a seguir, ilustraram tais afirmacdes.

Ex. 35 - H8: O aniversario

CANTAR PARABENS + PORTA + MADEIRA + MESA DE MADEIRA = bate uma méo
na outra (batendo palmas)... aponta para a porta de madeira e emite o som /ahad/... olha para

a mesa de madeira e coloca a mao sobre ela... — [era (aniversdrio) da (drvore)] — objeto.

Nesse exemplo, dentre os quatro elementos lingiiisticos e ndo-lingiiisticos utilizados
no enunciado do aluno, o sentido frasal almejado diante do contetido da histéria referida
poderia ter sido viabilizado com a utilizacdo de apenas dois elementos. Foi ressaltada mais
uma vez a repeticdo de significantes por parte do aluno; nesse caso, pode-se inferir que foi
uma estratégia utilizada pelo mesmo para se fazer entender pelo interlocutor (professora),
visto que estava utilizando elementos do ambiente em que estava inserido para buscar o
significante que almejava para construir seu enunciado. O enunciado construido pelo aluno
ndo continha sujeito, uma vez que o verbo retratava uma situagdo ou, em outras palavras, um
estado; assim, os quatro elementos elencados pelo aluno remeteram-se a funcao sintitica de
objeto.

Weitz, Dexter ¢ Moore (1997), Beukelman e Mirenda (1998b), Nunes et al. (2003) e

von Tetzchner (2003) afirmaram ser recomenddvel que modelos de organizacdo sintdtica da
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linguagem oral sejam fornecidos ao usuario de CSA como forma alternativa de expressao,
aceitando-se, porém, a ordenacdo desviante. Neste contexto, resgatando o apontamento de
Perroni (1992), os enunciados fragmentados, as incompletudes e os desvios fazem parte do
processo de constru¢do de uma narrativa, levando-se em consideracdo as experi€ncias

pessoais e singulares de cada do participante desta pesquisa em situacdes deste género.

Ex. 36 — H4: A margarida friorenta

COM FRIO + MENINA + COM FRIO + MENINA + LEVAR EMBORA + LEVAR
EMBORA + MENINA + LEVAR EMBORA + LEVAR EMBORA + FLOR + FLOR + IR
EMBORA + MENINA + COM FRIO + PEGAR = cruza as mdos emitindo sons nao
articulados /ahad/... repete o gesto emitindo sons /@had/... faz o gesto de deslocar a mao na
horizontal... movimentando os dedos... repete o gesto e emite sons ndo articulados /ahaa/...
repete o gesto... repete o gesto e olha para a mesa da professora (procurando algo)... olha para
a mesa da professora (procurando algo)... repete o gesto com a mao... emite sons nao
articulados /ahad/ e cruza os bracos na frente do corpo... faz movimento dos dedos em pinga...
— [a (menina pegou) e (foi embora levando) a (flor com frio)] — objeto + sujeito + objeto +

sujeito + verbo + objeto + verbo + objeto + sujeito + objeto + verbo.

A andlise interpretativa do exemplo 36 evidenciou a desorganizacdo do enunciado
construido pelo aluno que, ao repetir alguns de seus elementos constituintes, prejudicou o
sentido frasal do enunciado e, conseqiientemente, a relacdo e fungdes sintdticas de seus
elementos. Embora tenha sido construido um enunciado composto e complexo, caracterizado
por 15 elementos, o sentido frasal atribuido em fung¢do do conteiido da histéria referente
poderia ter sido explicitado por meio da utilizacdo de apenas seis elementos totalmente
relacionados entre si, descartando-se, assim, os elementos de definicdo e conexdo entre
enunciados simples, como os artigos definidos e as conjuncdes (ambos faltantes em todos os
enunciados produzidos pelo aluno). Na desordem de elementos elencados pelo aluno foi
demonstrada a relacdo sujeito, verbo e objeto, porém a repeticdo, mais uma vez, comprometeu
a inteligibilidade por parte do interlocutor (tanto a professora quanto a pesquisadora) e assim,
cada elemento enunciado foi diretamente atrelado com a funcdo sintdtica a que se referia,

evidenciando, assim, mais uma vez, a necessidade de o aluno ser ensinado a respeito da
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organizacdo sintdtica, da necessidade de relacdo entre os constituintes de uma frase por meio
de marcadores gramaticais pertinentes as regras da lingua falada na comunidade do aluno.
Neste contexto, mesmo sendo um locutor que nao fala, o aluno estd inserido em uma
sociedade em que as mensagens, para serem entendidas, devem ser construidas da maneira
adequada as regras da lingua, bem como este deveria ser um aspecto a ser ensinado nas
atividades de produgdo de texto em sala de aula. Assim, o aluno ndo-oralizado, ou seja, que
nido se expressa exclusivamente por meio da fala, deveria ser instrumentalizado com um
recurso de CSA, adequadamente construido, para que o usudrio/aluno esteja inserido nas
atividades escolares de producdo de texto de modo efetivo e, sobremaneira, nas relacdes
sociais, ao construir enunciados que comunicam suas idéias, sentimentos e desejos

(DELIBERATO, 2005; DELIBERATO; MANZINI, 2006).

Ex. 37 — HS: Um grande susto

CACHORRO + CRIANCA + APROXIMAR + LAMBEU = emite o som /au/ com distor¢ao e
coloca a mdo na horizontal... aproxima as maos em cima da mesa... emite varios sons nao
articulados /ahaum/... — [0 (cachorro aproximou) e (lambeu) a (crianga)] — sujeito + objeto

+ verbo.

Diferentemente do exemplo anterior, a andlise interpretativa do enunciado explicitado
retratou uma organizacdo em que houve relacdo sintdtica entre os elementos lingiiisticos e
nao-lingiiisticos constituintes, visto que os quatro elementos relacionaram-se ao sentido frasal
atrelado ao conteido da histdria referida, embora em ordem um pouco invertida, mas foi
garantida a relag@o entre sujeito, verbo e objeto, tendo ocorrido inversdo entre o objeto € o
verbo. Mais uma vez, faltaram os elementos conectivos entre as palavras e entre enunciados
simples, mas que serdo discutidos detalhadamente no item a seguir. Justificando a nao
utilizacdo dos elementos conectivos, j4 que o aluno demonstrou ndo dar predilecio a
utilizacdo do tabuleiro nas ocasides em que este lhe era disponibilizado, puderam-se estender
algumas reflexdes a respeito dos padrdes sintdticos de usudrios de recursos suplementares de
comunicagdo neste momento.

Assim, os enunciados desta populagdo estariam comprometidos sintaticamente, em

funcdo de os usudrios de CSA ainda ndo terem aprendido as regras morfoldgicas que se
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empregam nas situacOes discursivas (SUTTON; GALLAGER, 1993); ressalte-se que este
aprendizado deveria ser enfatizado tanto no ambiente escolar, pelos professores dos usudrios
de CSA, como no ambiente terapéutico. Em dissonancia ao fato observado, o estudo de
Guarda e Manzini (2007) destacou que, segundo a percepcao de uma professora da Educacao
Especial quanto ao ensino dos conteidos gramaticais da lingua portuguesa, o aluno deficiente
aprenderia os contetidos gramaticais programados em funcao do curriculo, sendo necessarias,
apenas, adaptacdes de recursos norteadores e favorecedores desse processo de aprendizagem,

em funcdo do perfil de cada aluno.

Ex. 38 — H9: Tuca, vovo e Guto

A + VOVO + MENINO + MENINA + ABRACAR = emite 0 som /aoad/... aponta para si e
em seguida aponta para a colega sentada atrds dele... cruza os bragos na frente do corpo... =

[(a vové abragou) o (menino/netinho) e a (menina/netinha)] — sujeito + objeto + verbo.

Pela andlise do exemplo explicitado, evidenciou-se a constru¢do de um enunciado
composto e complexo, em que houve, porém, a inversao da ordem sintética de sujeito, verbo e
objeto, padrao da nossa lingua materna, em sujeito, objeto e verbo, conforme apontado nos
estudos de autores como Soto e Toro-Zambrana (1995), van Balkom e Welle Donker-
Gimbrere (1996), Soto (1997), Nunes et al. (2003) e Guarda e Deliberato (2006).

A reflexdo dos enunciados produzidos pelo aluno destacou, dentre as consideracdes ja
mencionadas, o fato de que, em nenhum momento de enunciacdo, ou seja, em nenhum
enunciado que o aluno produziu, tanto com, quanto sem o tabuleiro, houve a utiliza¢dao do
marcador gramatical de passado (que pode ser ilustrado pelo exemplo anterior) exclusivo e
parte integrante de qualquer historia, pois esta engloba eventos passados conectados entre si
(MELO, 1995; NELSON, 1996). Sabia-se que o tabuleiro do aluno continha os simbolos
graficos de presente, passado e futuro e, assim, indagou-se o porqué de o aluno nao os ter
utilizado; em contrapartida, devia-se pensar a respeito da possibilidade de o aluno ter sido
ensinado a utilizar tais marcadores gramaticais de tempo. O fato era que o aluno realmente
ndo utilizaria um marcador gramatical, mesmo que presente em sua pasta, se nao tivesse sido
orientado previamente a respeito das situacdes em que deveria emprega-lo e como isto deveria

ser realizado. Consoante o estudo de Jakubovicz (2002), foram encontradas alteracdes
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sintéticas nas frases elaboradas por criancas com paralisia cerebral, tendo ocorrido dificuldade
com o tempo dos verbos e com os complementos. Em consonancia, os estudos de Blockberger
(1996) e Blockberger e Johnston (1997), também apontaram dificuldade por parte dos
usudrios de CSA em dominar as regras gramaticais referentes ao tempo passado.

Tal discussdo apontou para a necessidade de os profissionais que atuam no ambito
académico e lingiiistico com os usudrios de recursos de CSA ensinarem seus clientes alunos e
clientes as regras gramaticais de sua lingua materna, bem como a importancia desse
aprendizado para que a construcdo de seus enunciados, durante as tarefas realizadas nos
diversos ambientes que freqiientam, seja inteligivel por seus parceiros de comunicagdo e,
assim, a interacdo seja efetiva. Para Lamonica, De-Vitto e Gejao (2006), o professor deveria
estar atento as potencialidades e as dificuldades de seus alunos deficientes, a fim de avaliar o
desempenho de seu aluno no curso do processo de ensino-aprendizagem, de modo que aquele
tenha realmente aprendido os conhecimentos propostos em sala de aula. De acordo com
Guarda e Manzini (2007), parece ser praxis o ensino dos conteidos gramaticais da lingua
portuguesa aos alunos com deficiéncia seguindo as mesmas etapas estabelecidas nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), com o cuidado, porém, da realizacdo de
adaptacgdes curriculares e da utilizacdo de recursos pedagdgicos.

Neste contexto, Manzini e Deliberato (2004) ressaltaram ser necessirio que o
professor tenha conhecimentos adicionais de recursos pedagdgicos e de procedimentos que
possam ser utilizados para este fim, como os recursos de CSA. Enfim, devem-se rever quais
seriam os simbolos gréficos, figuras, fotografias, letras e nimeros que, em fun¢ao do perfil de
cada aluno, deveriam ser contemplados em seus recursos de CSA, bem como quando os
marcadores devem ser ensinados e contemplados no tabuleiro, mas acima de tudo, deve ser
investigado com o proprio aluno quais elementos devem fazer parte de seu tabuleiro, pois o
recurso de CSA € dele e € ele quem vai utiliza-lo (von TETZCHNER; MARTINSEN, 1992,
1996).
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5.3 Classes gramaticais de palavras dos elementos dos enunciados

De modo geral, os enunciados construidos pelo aluno, tanto com quanto sem o auxilio
de seu tabuleiro de comunica¢do suplementar, evidenciaram a repeticdo excessiva de
significantes sem pausas entre si € sem relacdo interativa entre si, nos enunciados simples e
compostos, tanto de palavras (utilizacdo de preposi¢des), quanto de enunciados simples que,
em conjunto, formavam enunciados compostos (utilizacdo de conjungdes). Percebeu-se,
também, a ndo utilizacdo de marcadores gramaticais como os substantivos no plural;
elementos de defini¢do e/ou indefini¢do dos substantivos, como os artigos definidos (o, a, os,
as) e indefinidos (uma, uns, umas); elementos de indicacdo do sujeito da oracdo, como os
pronomes pessoais (eu, tu, ele, nds, vds, eles), demonstrativos (este, aquele, etc...) e
possessivos (meu, dele, dela, nosso, vosso, etc...); elementos que expressassem sentimentos,
como as interjei¢des e, sobremaneira, palavras que ligassem frases, de modo a encadear idéias
pausadas, como as conjungdes (e, nem, mas, também, etc...). Assim, dentre dez classes
gramaticais de palavras possiveis de serem utilizadas nos enunciados produzidos pelo aluno,
j4 que faziam parte do conteddo das histérias adequadas que lhe foram contadas, foram
utilizadas sete, dentre as quais, as classes de palavras denominadas substantivos, verbos e
adjetivos foram as mais utilizadas.

Autores como Berninger e Gans (1986), Kelford-Smith et al. (1989), Sutton e
Gallagher (1993), Beukelman e Mirenda (1998b), von Tetzchner e Grove (2003) e Brekke e
von Tetzchner (2003) afirmaram que os usudrios de CSA, além de dificuldades nos aspectos
sintdticos da linguagem, também apresentariam dificuldades na morfologia gramatical. Para
os autores mencionados, tais dificuldades poderiam ser justificadas pelos seguintes fatores: os
simbolos graficos que os usudrios de CSA precisariam indicar ndo estariam disponiveis em
seus tabuleiros; muitos ndo empregariam as regras morfoldgicas porque ndo as aprenderam e,
o proprio recurso de CSA poderia interferir na expressdo de marcadores gramaticais da
lingua, visto que ndo podem ser representados por meio de desenhos e figuras.

A seguir, foram apresentados exemplos representativos das classes de palavras que,
em funcdo do contexto ambiental e do contetido da histdria recontada, exerceram as fungdes
morfoldgicas de classe de palavras denominadas substantivo, artigo, verbo, adjetivo,
advérbio, numeral e preposi¢do, tendo ocorrido apenas uma ocasido demonstrativa da
utiliza¢do de artigo, numeral e preposicdo, tanto nas situacdes de reconto com o tabuleiro,

quanto naquelas em que este recurso ndo foi disponibilizado.
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a) Com o tabuleiro

Ex. 39 — H2: A ratinha da cidade e a ratinha do campo

PENSAR + RATO + TRISTE + RATO + IR EMBORA + TRISTE + RATO = coloca a mao
fechada na cabeca, perto da orelha esquerda... aponta o simbolo grafico de rato... aponta o
simbolo grafico de triste... aponta o simbolo grafico de rato... faz um gesto balancando a
mao aberta (indicando adeus)... aponta o simbolo grafico de triste... aponta o simbolo
grafico de rato... — [a (ratinha triste pensou) em (ir embora), a (ratinha triste)] — verbo +

substantivo + adjetivo + substantivo + verbo + advérbio + adjetivo + substantivo.

A andlise interpretativa do exemplo 39 evidenciou a utilizacdo de sete elementos na
constru¢do do enunciado pelo aluno, de modo que estes exerceram as funcdes morfoldgicas
de classe de palavras denominadas verbo, substantivo, adjetivo e advérbio. Como houve a
repeticao de trés elementos, houve, conseqiientemente, a repeticdo das trés classes de palavras
referentes a substantivo e adjetivo. Esta repeti¢cdo pode ser justificada pelo fato de o aluno ter
escolhido significantes pertinentes a palavras de maior carga semantica ou que seriam mais
utilizadas em seu cotidiano, na relacdo com atividades concretas e vivéncias experienciadas,
em consonincia com os achados dos estudos de Lamonica et al. (2003), Nunes et al. (2003) e
Muniz (2004), sendo que neste ultimo, as classes de palavras mais utilizadas foram os
substantivos, seguidos dos verbos e por ultimo, os adjetivos.

No que tange ao ensino de marcadores gramaticais a usudrios de recursos de CSA,
Sutton, Morford e Gallagher (2004) e Blockberger e Johnston (1997) mencionaram que
aqueles e algumas palavras funcionais, como artigos, determinantes, plural, passado e
pronomes relativos, na lingua inglesa, costumariam ser eliminados das pranchas e tabuleiros,
especialmente daqueles baseados em simbolos graficos, a fim de que fossem incluidas muitas
palavras de conteddo (substantivos, verbos, adjetivos, advérbios) tantas quanto coubessem no
espaco disponivel. Embora ndo tenha sido feita uma andlise quantitativa pormenorizada da
utilizacdo de classes de palavras, tais consideracdes auxiliaram na justificativa de o aluno ter
enfocado, na grande maioria das ocasides, as classes gramaticais de substantivo, verbo e

adjetivo.
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Ex. 40 — H6: O castelo misterioso

FANTASMA + ASSUSTAR + FANTASMA + ASSUSTAR + DOIS = estica os bracos na
frente do corpo e emite sons /ahaad/... levanta os bracos na frente do corpo emitindo o mesmo
som... indica o nimero dois com os dedos... — [0 (fantasma assustava) os (dois) animais] —

substantivo + verbo + substantivo + verbo + numeral.

O exemplo 40 evidenciou a exploragdo, tnica em todos os recontos realizados,
independente do recurso utilizado ou ndo, da classe gramatical de palavra denominada
numeral, que foi utilizada para definir o objeto da oracao, ou seja, quem o fantasma assustava,
ou seja, o coelho e o porco — dois animais. Além disso, os elementos lingiiisticos e nao-
lingiiisticos explicitados no enunciado do aluno evidenciaram a utilizagdo das classes
gramaticais de palavras denominadas substantivo e verbo, ja discutidas como as mais

freqiientes, de modo geral, nos enunciados produzidos pelo participante desta pesquisa.

Ex. 41 — H6: O castelo misterioso

COELHO + PORCO + CASA + ALTO + UM + CASTELO + MORAR + PREDIO + ALTO
+ CASA + ALTO + CASA + PORCO + COELHO + PORCO + UMA + CASA = aponta o
simbolo grafico de coelho e em seguida o de porco... aponta o simbolo grafico de casa e
estende o brago sobre a cabecga... emite 0o som ndo articulado /uh::/... emite sons ndo-
articulados /adauhm/... emite o som /ma/... aponta o simbolo grafico de prédio... estende o
brago sobre a cabeca e aponta o simbolo grafico de casa... repete o gesto de estender o brago
sobre a cabeca... aponta o simbolo grafico de porco... aponta o simbolo grafico de coelho e
depois o de porco e emite o som /uma/... aponta o simbolo grafico de casa... — [0 (coelho)
e o (porco moravam) em um (castelo), (uma casa alta)] — substantivo + substantivo + verbo
+ adjetivo + artigo + advérbio + verbo + advérbio + adjetivo + substantivo + adjetivo +

substantivo + substantivo + substantivo + substantivo + artigo + advérbio.

O exemplo 41, referente a mesma histéria que o exemplo anterior, evidenciou a

exploragdo da classe gramatical de palavra denominada artigo em duas ocasioes (um e uma),
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bem como a utilizagdo de elementos lingiiisticos e ndo-lingiiisticos que, na relacdo com o
ambiente e o contetido da historia, exerceram as fun¢des morfolégicas de classes gramaticais
de palavras denominadas substantivo, verbo, adjetivo e advérbio. Ressalte-se aqui, a
utilizagdo correta, ou seja, seguindo as regras gramaticais, de artigo e adjetivo, que foram
utilizados, neste exemplo, para indefinir e qualificar, respectivamente, o substantivo a que se
referiam; ainda, a utilizacdo do advérbio também seguiu a regra gramatical de complementar
o sentido do verbo. Ao contrario do que se percebeu neste exemplo, a maioria dos estudos da
area da CSA tem demonstrado que os usudrios de comunica¢do suplementar e alternativa
apresentam dificuldades na morfologia gramatical (BERNINGER; GANS, 1986; KELFORD-
SMITH et al., 1989; SUTTON; GALLAGHER, 1993).

Ex. 42 — H10: O peixe Pixote

PEIXE + NADAR + FELIZ = aponta o simbolo grafico de peixe... movimenta a mao
esquerda na horizontal... folheia o tabuleiro e aponta o simbolo grafico de feliz... = [0 (peixe

nadava feliz)] — substantivo + verbo + adjetivo.

Ex. 43 - H11: Na roca

VER + NAO + VACA = aponta para o seu olho, sinaliza nio com o dedo e aponta o simbolo
grafico de vaca... = [0 menino e a menina (ndo viram) a (vaca)] — verbo + advérbio +

substantivo.

Os exemplos mencionados evidenciaram, mais uma vez, a exploracdo das classes de
palavras denominadas substantivo, verbo e adjetivo, em consondncia com a discussdo do
estudo de Muniz (2004), em que o aluno também era o participante da pesquisa e o de Nunes
et al. (2003). Assim, pareceu que, com a utiliza¢ao do tabuleiro, o aluno explorou sete das dez
classes gramaticais de palavras propostas pela Nomenclatura Gramatical Brasileira, a saber:
substantivos, artigos, adjetivos, numerais, pronomes, verbos, advérbios, preposicoes,

conjuncodes e interjeicdes (BECHARA, 1970).
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b) Sem o tabuleiro

Ex. 44 — H1: O coelhinho cacador

ORELHA + ANIMAL + ORELHA + ORELHA + ORELHA + EM CIMA DA CABECA +
SAIR + COELHO + SAIU PRA CACAR + SAIR = ergue as maos emitindo um som nao
articulado /ahaa/ prolongado variando a entonacdo... faz o gesto de colocar a mao ao lado da
cabeca... emite som ndo articulado /ahaa/ e faz o gesto de colocar a mao ao lado da cabeca...
pde a mao sobre a cabeca... faz gesto indicando para a porta emitindo sons ndo articulados
/ahad/... emite os sons /ahd/ /a/ aa/ em seqii€ncia, variando a entonacdo... aponta para a
porta... — [o (coelho saiu para cagar)] — substantivo + substantivo + substantivo +
substantivo + substantivo + advérbio + verbo + substantivo + (verbo + preposic¢ao + verbo) +

verbo.

O exemplo 44 evidenciou a tnica ocasido em que o aluno utilizou uma preposicdo na
constru¢do de seus enunciados, tendo sido emitida por meio da modalidade expressiva de
vocalizacdo por meio da seqii€éncia de sons /Ghd/ /a/ daa/, para designar o enunciado simples
saiu pra cagar. Foram utilizados elementos lingiiisticos e ndo-lingiiisticos que, na relagao
com o ambiente e o conteido da histéria recontada, exerceram as fun¢des morfologicas de
classes gramaticais de palavras denominadas substantivo, advérbio e verbo. Ainda, dos dez
elementos enunciados pelo aluno, o sentido frasal atrelado poderia ser constituido por meio de
apenas quatro elementos mencionados pelo aluno, ou seja, a intencao frasal estava presente na
emissdo do aluno, porém de forma desorganizada e, diante da relacdo com o contetdo da
histdria, ficou claro o sentido implicito no seu enunciado.

Ressalte-se que alguns elementos, principalmente aqueles constituintes gramaticais
que relacionam palavras entre si dentro de um enunciado (preposi¢des), bem como relacionam
enunciados ou frases diante do texto como um todo (conjunc¢des), nao foram utilizados pelo
aluno, em consonancia com as afirmagdes de Sutton, Morford e Gallagher (2004). No entanto,
coube ressaltar, também, que a ndo utilizagdo do tabuleiro de comunicacdo suplementar do
aluno poderia implicar a ndo utilizacdo daqueles elementos conectivos, uma vez que implicam
em um vocabuldrio com baixa carga semantica, que dificilmente poderiam ser representados

nao - verbalmente.
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Ex. 45 — HS: O aniversario

APARECER + TETO + LUA + LUA + LUA + LUA + LUA + TETO + LUA + LUA = emite
os sons nao articulados /23aa/ e aponta para os enfeites no teto... emite o som /ua/ e desenha
um semi-circulo na mesa... desenha novamente o semi-circulo emitindo o som /ua/... desenha
o semi-circulo na mesa e aponta para o teto e emite o som /ua/... emite o som /ua/... — [até a
(lua aparecer) no (céu)] — verbo + advérbio + substantivo + adjetivo + adjetivo + substantivo

+ adjetivo + advérbio + substantivo + substantivo.

A andlise do exemplo 45 evidenciou a exploracdo de um mesmo significante que, na
relacdo com o contexto ambiental e com o contetido da histéria recontada, exerceu diferentes
funcdes morfoldgicas de classes de palavras, ou seja, ao explicitar a palavra lua, o aluno
expressou as classes gramaticais de palavras denominadas substantivo e adjetivo, a0 nomear e
qualificar a que queria se remeter. O exemplo evidenciou a explorag¢do, também, das classes
de palavras denominadas verbo, advérbio, substantivo e adjetivo. Assim, pareceu que nao
houve diferenga na funcdo morfolégica dos elementos dos enunciados produzidos nas
situagdes de reconto com e sem o auxilio de seu tabuleiro de comunicacdo. Em geral, as
classes gramaticais de palavras foram as mesmas em ambas as situacdes exploradas, sendo os
elementos diferenciais, como o numeral, o artigo € a preposicdo, emitidos por meio das

modalidades expressivas de gesto representativo e vocalizac¢do de sons e de palavra.

Ex. 46 — H16: O sonho da vaca

SONHO + ACABOU = aponta para a testa... repete o gesto de cruzar as maos na horizontal
emitindo o som /ahaa/ com entonagdo descendente... = [0 (sonho) da vaca (acabou)] —

substantivo + verbo.

Ex. 47 — H12: A menina dorminhoca

entonagdo ascendente... = [0 (relégio tocou)] — substantivo + verbo.



117

Ex. 48 - H16: O sonho da vaca

VACA + DORMIR + VACA + SONHAR + DANCAR = emite os sons /aad/ variando a
entonacdo... junta as duas maos e encosta no seu rosto emitindo os sons /muu/... aponta para a
testa e olha para cima... balanca o corpo de um lado para o outro... = [a (vaca dormiu) e

(sonhou) que estava (dangando)] — substantivo + verbo + substantivo + verbo + verbo.

Os exemplos 46 a 48 referiram-se a relacao sintatico-semantica de sujeito e verbo com
agente e acdo, de modo que as funcdes morfoldgicas destes elementos se enquadram nas
classes de palavras de substantivo e verbo. Ressalte-se que, na situa¢do na qual o aluno se
encontrava, ou seja, sem a disponibilidade de seu tabuleiro de comunicagio, esperava-se que a
classe de palavra verbo ndo aparecesse, visto que se trata de uma classe cujos conceitos sao
dificeis de serem representados por meio de recursos nao-lingiiisticos. Evidenciou-se, assim,
mais uma vez, a possibilidade de o aluno expandir o préprio padrio de producdo de
enunciados e esclarecer a interferéncia do tabuleiro na qualidade dos caracteres de sua
enunciacdo, ao contrdrio do que parece ter sido estabelecido na literatura sobre paralisia
cerebral, no que tange as habilidades morfossintaticas.

No que diz respeito a andlise da fungdo morfoldgica dos elementos encadeados nos
enunciados pelo aluno, durante o reconto e historias, tanto com, quanto sem o auxilio de seu
tabuleiro de comunicagdo, pareceu nao ter havido grande diferenca entre as classes de
palavras empregadas, de modo que se pode afirmar que os aspectos morfolégicos do
participante deste estudo mantiveram-se nas duas situacdes investigadas. Embora tenham
ocorrido alguns deslizes normativos quanto as regras morfologicas e sintdticas da lingua
materna em cuja cultura o aluno estava inserido, percebeu-se o quanto modelos de
intervencdo sintdtico-semantica e discursiva s6 tém a favorecer o desenvolvimento
comunicativo e lingiifstico de usudrios de recursos de CSA. Nesse contexto, resgatam-se as
consideragdes Lamonica (2004) quanto ao perfil comunicativo e lingiiistico de individuos
com paralisia cerebral de que a preocupagdao com o desenvolvimento global destas pessoas
passaria pela compreensdo de suas necessidades de integracdo e, sob essa perspectiva, os

processos comunicativo e lingiiistico deveriam ser revisados.
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6 CONCLUSOES

Diante dos objetivos almejados tanto na presente pesquisa quanto nos resultados e

discussoes apresentados, foi possivel concluir que:

1. Os enunciados produzidos pelo aluno, tanto na situagao de reconto em que o tabuleiro
de comunicacdo suplementar lhe estava disponivel, quanto na situacdo em que este
ndo estava presente, foram caracterizados em 17 aspectos divididos em trés grandes
propriedades: a) Modalidades expressivas dos enunciados; b) Extensdo dos

enunciados e; c¢) Classes gramaticais de palavras dos enunciados.

2. Quanto as modalidades expressivas dos enunciados, foram abordados: gestos
representativos; olhares; simbolos graficos; vocalizagdes ou verbalizacdes e; objetos

concretos.

3. Nao houve predile¢do por alguma das modalidades expressivas durante as enunciagdes

do aluno.

4. A propriedade extensdo dos enunciados subdividiu-se em dois aspectos: a) Enunciados

simples ou sentengas verticais e; b) Enunciados compostos ou sentencas horizontais.

5. Os enunciados simples foram abordados, em maior freqii€ncia, nas situacdes em que o

aluno ndo tinha o tabuleiro disponivel para o reconto.

6. Os enunciados compostos subdividiram-se em dois aspectos: a) Quantidade de
elementos em dois a trés elementos; quatro a cinco elementos e seis ou mais elementos
e; b) Organizacdo sintdtica dos elementos nas funcdes sintdticas de sujeito, verbo e
objeto relacionadas ou ndo entre si e atreladas aos papéis semanticos de agente, acdo e

paciente.

7. A maioria dos enunciados construidos pelo aluno contemplou seis ou mais elementos

— enunciados compostos.
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Todos os enunciados do aluno, quando resgatado o contexto ambiental e o conteudo

da historia referente, designaram um sentido frasal.

Houve enunciados compostos em que o aluno inverteu a ordem ou mesmo omitiu

alguns elementos, de modo que se apresentaram desorganizados quanto a norma

gramatical.

Em média, com oito enunciados, o aluno era capaz de produzir um texto, ao recontar a
histéria que ouviu e compilar as idéias e sentidos daquele conteido em um Unico

produto.

Quanto as classes gramaticais de palavras dos elementos dos enunciados, foram

abordados: substantivos, verbos, adjetivos, advérbios, numerais, artigo e preposicoes.

As classes de palavras denominadas substantivos, verbos, adjetivos e advérbios foram

as mais utilizadas em ambas as situacdes de reconto investigadas.

As classes de palavras denominadas numerais e artigos foram utilizadas apenas na

situacdo de reconto com o auxilio do tabuleiro.

A classe de palavra denominada preposi¢ao foi utilizada apenas na situagdo de reconto

sem o auxilio do tabuleiro de comunica¢do suplementar do aluno.

Houve a repeticdo excessiva de significantes sem pausas ou conexdes entre si em

varios dos enunciados produzidos pelo aluno.

Houve repeticao de elementos lingiiisticos e ndo-lingiiisticos para designar diferentes
significantes associados a diferentes significados, comprometendo o sentido frasal

atrelado aos enunciados produzidos pelo aluno.

Em nenhum dos enunciados produzidos pelo aluno houve a utilizacdo do marcador

gramatical de passado.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Apo6s a apresentacdo das conclusdes delineadas neste estudo, algumas consideragdes

finais devem ser ressaltadas:

1.

A presente pesquisa, mesmo caracterizada como estudo de caso, contribuiu com os
estudos a respeito do desempenho lingiiistico de usudrios de recursos de Comunicagao

Suplementar e Alternativa.

Contribui¢des foram dadas a drea da Tecnologia Assistiva, em que se insere a
Comunicacdo Suplementar e Alternativa, quanto as reflexdes a respeito da
implantacdo e exploracdo dos recursos de apoio, bem como da necessidade de
intervengdo, com destaque para o modelo estrutural da lingua materna do usudrio de

CSA.

Contribui¢des quanto aos aspectos comunicativos e lingiiisticos de individuos
acometidos pela paralisia cerebral também foram dadas aos profissionais que atuam
com esta populacdo, tanto em situagdes terapéuticas direcionadas ou em grupo, quanto

no ambito escolar.

Ressaltou-se a necessidade de o usudrio de recursos de Comunicagdo Suplementar e
Alternativa participar da confec¢do de seu tabuleiro ou prancha de comunicacdo, a fim
de que sejam, de fato, inseridos os simbolos graficos necessarios para o usudrio, em
funcdo dos contextos ambientais em que estiver inserido, da tarefa que serd

desempenhada e de seus parceiros de comunicacao.

Ressaltou-se, também, a necessidade de o usudrio de recursos de Comunicagdo
Suplementar e Alternativa ser ensinado a respeito das regras gramaticais pertencentes

a lingua materna da comunidade em que estd inserido.

Em virtude dos poucos estudos encontrados na revisdo de literatura a respeito do
desempenho lingiiistico receptivo e/u expressivo de usudrios de recursos de

Comunicacdo Suplementar e Alternativa, considerou-se necessario o engajamento € o
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aprofundamento de mais profissionais que atuam na drea da Comunicagdo
Suplementar e Alternativa em trabalhos a respeito do desenvolvimento de linguagem

de seus usudrios, por meio de pesquisas e publicagdes.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - ALUNO

Prezados pais,

Solicito aos senhores responsaveis pelo menor ,

a autorizacdo para a realizacdo de atividades com leitura de histérias como parte da pesquisa
intitulada Uso de tabuleiro de comunicacdo alternativa por um aluno com paralisia cerebral
nos recontos de historias.

O objetivo de realizar as atividades com histérias na escola é para verificar a
interferéncia dos recursos de comunicagdo alternativa e/ou suplementar nas atividades
escolares, principalmente nas histérias, ou seja, no momento dos recontos das histérias
trabalhadas pelo professor utilizadas com os alunos ndo falantes. Desta forma, poderemos
detectar as facilidades e/ou dificuldades encontradas pelo aluno e nortear o trabalho do
professor com aluno ndo falante. Se ao final das atividades for detectada qualquer alteracao
nos procedimentos realizados, a familia serd orientada a respeito, assim com a crianca
recebera os devidos encaminhamentos.

Fica assegurado a criancga deixar o processo de realizacdo das atividades em qualquer
fase, sem prejuizo de seu atendimento no servigo especializado (CEES — Centro de Estudos da
Educacgdo e da Sadde / Unesp de Marilia) ou na escola, assim como a nao identificacdo da
mesma pelo nome.

Esclarecemos, ainda, que durante as atividades realizadas com os livros ndo serd

utilizado nenhum procedimento que prejudique a saide fisica ou mental da crianca.

Eu, , RGn® ,

responsavel pelo(a) menor , autorizo sua

participacao na intitulada Uso de tabuleiro de comunicacdo alternativa por um aluno com
paralisia cerebral nos recontos de historias. Autorizo, também, a realizacao de filmagens,

gravacoes e fotos que poderao ser necessarias durante o processo de realizacdo do trabalho.
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Autorizo,

Data: / /

Responsavel Nome da crianca

Certas de poder contar com sua autorizacdo, eu (Fabiola B. Muniz) e a Dra. Débora
Deliberato estamos a sua disposicdo para eventuais dividas e esclarecimentos, por meio do

telefone 3402-1331.

Dra. Débora Deliberato — C.R.Fa. n° 3458 — Docente do Departamento de Educagdo Especial
/UNESP Marilia e orientadora desta pesquisa.
Fabiola B. Muniz — mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da

UNESP/Marilia.
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSORA

Eu,

RG n° , professor(a) responsavel pela classe especial da E.E. “Bento

de Abreu Sampaio Vidal”, concordo em participar da pesquisa intitulada Uso de tabuleiro de
comunicagdo alternativa por um aluno com paralisia cerebral nos recontos de historias, cujo
objetivo € verificar a interferéncia dos recursos de comunicacdo alternativa e/ou suplementar
no momento dos recontos das histérias trabalhadas pelo professor. Autorizo, também, a
realizacdo de filmagens, gravagdes e fotos que poderdo ser necessarias durante o processo de

realizacdo do trabalho.

Autorizo,

Data: / /

Responsavel Nome da crianca

Certas de poder contar com sua autorizacdo, eu (Fabiola B. Muniz) e a Dra. Débora
Deliberato estamos a sua disposicdo para eventuais dividas e esclarecimentos, por meio do

telefone 3402-1331.

Dra. Débora Deliberato — C.R.Fa. n° 3458 — Docente do Departamento de Educagdo Especial
/UNESP Marilia e orientadora desta pesquisa.
Fabiola B. Muniz — mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da

UNESP/Marilia.
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APENDICE C

HISTORIAS ADEQUADAS AO CONTEUDO PEDAGOGICO DO ALUNO

O COELHINHO CACADOR

Certa manha de inverno, Coelhinho saiu para cacar lobo com seus amigos. Levava uma
espingarda de rolha. Coelhinho era tdo valente que se sentia capaz de cacar o Lobo do bosque
e todos os lobos que encontrasse nessa cacada. De repente, todos viram uma sombra que, com
certeza, era do lobo. Todos tremeram. O coelho apontou a espingarda para o nariz do lobo,
apertou o gatilho e... Bum! Mas a rolha, em vez de ferir o lobo, sé lhe fez cécegas e o feroz
animal comecgou a grunhir para eles. Os amigos comecaram a correr perseguidos pelo lobo.
Correram tanto que conseguiram se esconder num galho de uma arvore. O pato entrou por um
oco do tronco e o Lobo quis entrar também, mas nao pdde passar. Aproveitando-se disso, os
bichos pegaram uma corda e prenderam o rabo do lobo. Puxaram a corda até que o lobo
ficasse suspenso no ar. Uns ajudando os outros, amarraram o lobo bem forte e o levaram
daquela maneira para a aldeia. O Coelho, o Pato, o Gato e o Bico de Ouro foram recebidos
como herdis. O prefeito da aldeia fez uma festa e entregou a cada um dos bichos uma medalha

de cacga-lobos. Todos ficaram muito felizes!

A RATINHA DA CIDADE E A RATINHA DO CAMPO

Era uma vez, duas ratinhas: Nina e Maria. Nina, a ratinho do campo, vivia no meio de uma
plantacdo de trigo. Maria, sua prima, morava na cidade. Um dia, Nina convidou Maria para
almocar. Maria ficou muito feliz com o convite da prima e as duas se divertiram muito ao
correr entre os ramos de papoulas e margaridas. Maria convidou Nina para almogar na cidade
para ela ver como se comia bem 1d. Nina adorou o convite e, no dia marcado, foi para a
cidade. As duas passearam pela casa inteira, mas foi no armdrio da cozinha que resolveram
almocar. L4 estava cheio de coisas gostosas: acucar, biscoito, mel e outras delicias.
Comecaram a comer e, de repente, um barulho: Bum! Maria puxou Nina pelo braco e a
escondeu atrds de um vidro de geléia. — Psiu! E a cozinheira — cochichou Maria. — E melhor
sairmos daqui! Nina tremia de medo... As duas foram para o outro armdrio, em que havia

cerejas em calda, doce de leite... - Que maravilha! — gritava Nina entusiasmada. De repente,
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algo arranhou a porta do armdrio e uma pata apareceu. — O que € isso? — perguntou Nina,
assustada. — Pata de gato! Depressa, corra sendo o gato come a gente! — respondeu Maria. As
ratinhas escaparam de novo. Entao Nina disse a Maria: - Foi a primeira vez na minha vida que
comi frutas e doce de leite, mas detestei levar susto e ficar apavorada a todo instante. Nao
fique triste comigo, Maria, mas vou voltar para casa. L4 no campo, eu como raizes e trigo,
mas vivo sossegada. Até logo, querida prima! Entdo Nina voltou alegre para casa. Desse dia

em diante, viveu feliz no campo pelo resto da vida.

OS MENINOS VOADORES

Peter Pan, o menino que ndo crescia, estava voando sobre o bosque quando sentiu umas
pedrinhas em seu corpo. Olhou para baixo e viu os seus amigos.De repente, distraiu-se e caiu.
Ele e seus amigos estavam brincando quando apareceu o indio Olho-de-Falcao, chorando. — O
capitdo Gancho raptou a minha filha e levou-a para a ilha dele. Todos os dias ele me pede
dinheiro e eu tenho que dar, ou ele mata a minha filha — disse o indio. Peter Pan ficou muito
bravo e disse: - Fique trangiiilo, indio. Salvaremos sua filha! Entdo Peter Pan, o valente
menino, foi se entender com o capitdo Gancho. Assim, travou-se uma luta de vida ou morte.
O pirata, apesar de ndo ter uma mao, era 6timo lutador de espada. Mas Peter Pan, que estava
do lado da justi¢a, acabou dando um golpe no bandido, jogando-o no mar e vencendo a luta.
Peter Pan foi até a ilha do pirata e pegou a filha do indio. Ela, muito contente, voltou para sua
tribo. O indio e Peter Pan viraram grandes amigos e juntos passaram a proteger o bosque de

todo mal.

A MARGARIDA FRIORENTA

Era uma vez uma Margarida que morava num jardim. Quando anoitecia, era comecava a
tremer. Passou uma borboleta azul e perguntou: - Por que vocé estd tremendo? Margarida
respondeu: - Frio! — Oh, € horrivel sentir frio. Espere um pouco, vou ajuda-la! — comentou a
borboleta e saiu voando. Voou para o quarto de Ana Maria. — Psiu! Acorde! Preciso de sua
ajuda — disse a borboleta e contou tudo a Ana. Ana levantou-se e foi buscar a Margarida para
trazé-la a seu quarto. Plantou-a num vaso e colocou a flor ao lado de sua cama, mas nao
adiantou, a florzinha continuava tremendo. Ana tirou o casaco de uma boneca, colocou na flor
e nada. Margarida continuava tremendo. Entdo Ana Maria pensou bem e descobriu tudo. A

menina deu um beijo na florzinha e ela parou de tremer. As duas dormiram muito bem a noite
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toda. No dia seguinte, Ana contou a sua amiga borboleta que a florzinha ndo tremia de frio,

mas por falta de carinho; afinal, ela estava sempre sozinha.

UM GRANDE SUSTO

Carol e Pedro eram irmaos e, todos os dias, acordavam cedo para ir brincar na praia. Certo
dia, os dois estavam brincando na areia quando viram um caranguejo. Resolveram correr atrés
dele. Correram tanto que nem perceberam que se haviam afastado de casa. De repente,
apareceu um cachorro enorme, com uma cara de bravo. Os dois irmaos se assustaram e sairam
correndo. Quanto mais eles corriam, mais o cachorro corria atrds deles. Eles ficaram
apavorados. Até que Carol, de tao cansada, acabou caindo no chdo e aquele cachorro enorme
foi se aproximando dela. Pedro ficou com medo e gritou: - Cuidado Carol! Foi entdao que o
cachorrao chegou bem perto da menina e deu uma lambida no seu rosto. Os dois respiraram
aliviados. Ufa! O cachorro s6 queria brincar. Os irmdos voltaram para casa dando risada do

que tinha acontecido.

O CASTELO MISTERIOSO

Era uma vez, dois amigos, Pom, o coelho, € Pam, um porquinho. Eles eram tdo amigos que
até pareciam irmaos. Certo dia, Pom e Pam herdaram um castelo que diziam ser assombrado.
Como os dois amigos ndo acreditavam em assombragdes, resolveram ir morar 14. Quando 14
chegaram, a primeira coisa que viram foi um pog¢o, onde havia um bilhete: “Cuidado com o
fantasma”. Entdo, o porquinho falou ao amigo: - Pom, hé alguém por aqui que estd se fazendo
de fantasma. Precisamos ver quem é. — Vocé tem razao, Pam. Deve ser alguém que ndo quer
que venhamos morar aqui. — Vamos entrar e ver quem estd fazendo com essas gracinhas. Os
dois amigos, entdo, resolveram entrar no castelo misterioso. Quando, porém, o porquinho
estava entrando, a porta fechou sozinha e prendeu o porquinho. Pam ficou apavorado e gritava
para o amigo que queria ir embora dali. Pom ndo deixou e disse que fantasmas nao existiam. —
Vamos entrar e comer alguma coisa. Depois iremos procurar quem estd fazendo estas
brincadeiras de mau gosto. Venha! — disse Pom. E as coisas estranhas continuavam
acontecendo... Barulhos, portas batendo, as coisas se moviam sozinhas, as comidas sumiam
dos pratos, etc. Pam estava apavorado e s6 pensava em fugir dali. — Deixe de bobagens! Nao
existem fantasmas! Deve ser alguém que nao quer que venhamos morar aqui! — Existem sim!

— disse uma voz. — Eu sou o fantasma deste castelo. Vivo aqui hd cem anos e vocés tiraram
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meu sossego. — Vao embora! Se vocés ficarem, eu os assustarei a todo instante. O coelho,
muito esperto, foi para trds do fantasma e lhe pds fogo na roupa. E, assim, o lobo saiu
correndo, deixando cair a sua roupa de fantasma e jogou-se de cabeca no poco. Enquanto isso,
os dois amigos riram da licdo que o falso fantasma tinha levado. Assim, os dois amigos

ficaram morando no castelo e foram muito felizes.

A ABELHA E O MEL

A abelha Melina vivia numa adocicada colméia. Um dia, sua mae, a abelha rainha, mandou
Melina buscar néctar para a producdo do mel. Melina voou para retirar aquele liquido
acucarado que fica bem 14 no fundo do cdlice das flores. A abelhinha, vendo uma flor,
mergulhou bem fundo e, com sua lingua comprida, sugou as doces gotinhas. Em seguida,
guardou o néctar nos favos da colméia e tapou-os com cera para o liquido amadurecer. Assim

€ que Melina faz essa doce gota dourada que € o mel.

O ANIVERSARIO

O ratinho Pingo saiu correndo por toda a floresta perguntando: - Quem faz aniversario hoje?
Ninguém sabia, ninguém respondia. Novamente ele perguntou: - Quem nasceu num dia de
chuva e faz trés anos hoje? Logo todos lembraram: - A nossa arvore! Os bichos da floresta
queriam comemorar e convidaram todo mundo para uma festa. Todos ajudaram a organizar:
limparam as folhas da arvore, penduraram enfeites, prepararam lanches. Eles cantaram,
cantaram, até a lua chegar. Eles queriam deixar a drvore bem contente. Pingo disse a todos: -
Se ela pudesse, ela iria sorrir. No dia seguinte, uma grande surpresa. Pingo gritou a todos: -

Vejam! A arvore sorriu do jeito dela e estd toda florida.

TUCA, VOVO E GUTO

Vové saiu de casa e na rua viu um monte de lojas. Ela resolveu entrar numa linda loja de
brinquedos. Eram tantas coisas lindas que ela nem conseguia escolher qual levaria. Depois de
algum tempo, vovo saiu da loja levando dois pacotes. Ela foi para a casa dos netos. Quando
ela chegou, seus netinhos vieram correndo abragd-la. Vovo deu os pacotes para eles. — Nossa,
que legal! E uma pipa — disse Guto. - Que linda! -Guto, olha a minha boneca — disse Tuca. Os

dois ficaram tao felizes com os brinquedos que passaram o dia todo brincando. Foi um dia
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muito gostoso para Tuca e Guto. A vové ficou com eles até a hora do jantar e depois voltou

para casa mais feliz do que seus netinhos.

O PEIXE PIXOTE

Pixote vivia num lago e estava sempre muito triste. Ele ndo gostava do lago porque 14 era tudo
muito escuro, que nem breu. Pixote morria de medo do escuro. Toda hora ele ia até a margem
do lago, colocava a cabeca para fora e achava tudo lindo. Pixote queria morar na grama, entre
as arvores. Ele ficava um tempo na margem do lago, mas tinha de voltar para a dgua para
respirar para ndo morrer. Um dia, Pixote estava nadando e olhando os outros peixes. Eles
brincavam contentes na dguas claras do lago. De repente, ele pensou: - Ué, outros peixes?
Aguas claras? O que aconteceu? Serd que eu vim parar em outro lago, sem saber? O peixe
olhava para todo lado e via um monte de coisas novas. Pixote olhou e riu. Cadé o medo? Cadé
a escuridao? Ele estava muito contente. De repente, ele descobriu o que tinha acontecido e
comegou a rir. — Eu sou mesmo um pateta! Ficava nadando para 14 e para c4, morrendo de

medo do escuro. Logico! Eu s6 nadava de olho fechado!

NA ROCA

Bia e Daniel moravam na roca. Moravam num lugar onde havia vaca e bezerro, cdo e gato,
galinha e pato. Toda manha, eles pegavam a vaca no pasto e levavam para o curral. Mas cadé
a vaca? A vaca sumiu, mas deixou as marcas das patas no barro. Os meninos seguiram as
pegadas na lama. — Corre, Daniel, corre! L4 estd a vaca! — fala Bia. Entdo eles tiveram que
pegar o bezerro. Tio Barreto amarrou-o na vaca para tirar o leite e gritou: — Meninos, venham
beber o leite fresquinho! — E o bezerro, nao vai mamar? — perguntou Daniel. Bia comentou: -

Ele s6 pode mamar depois que o Tio Barreto encher a lata do leite.

A MENINA DORMINHOCA

Tutu era uma menina muito dorminhoca. Naquele dia da viagem, logo cedo, o despertador
tocou, mas Tutu ndo acordou. Sua mae, D. Zinha, a chamou varias vezes e nada. Tutu ndo
acordou. Sua irmazinha também tentou acorda-la e nada. As duas, entdo, resolveram jogar
dgua na Tutu. Jogaram 4gua de um balde e ela permaneceu dormindo. Elas decidiram tirar

Tutu da cama e a colocaram no chio, mas a danada ndo acordou. -Ndo tem jeito, vamos
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preparam uns sanduiches e deixa-la ai dormindo — disseram. De repente, surgiu um cheirinho
gostoso vindo do fogdo em que D. Zinha preparava uns petiscos para a viagem. Surpresa!

Tutu abriu os olhos e disse: - U€, gente! Estd na hora do almogo e vocé€s nem me chamaram!

O MACACO MEDROSO

O macaco Peteleco era medroso. Ele tinha medo de tudo: dos pédssaros, da mata cheia de
sombras, das darvores e dos cipds. Vivia sozinho, porque, além de medroso, ele era muito
comildo. Enquanto todos estavam brincando, pulando de arvore em arvore, Peteleco estava
comendo, comendo, comendo... Peteleco comia na hora de brincar, comia na hora de comer e
comia na hora de dormir. Ele era um macaco gorducho e preguicoso. Um dia, ele se cansou de
ficar sozinho e resolveu juntar-se aos outros macacos. Aos poucos, Peteleco perdia o medo e
comegou a pular de drvore em drvore. Os outros macacos ficaram surpresos com a mudanca
de Peteleco e deram a maior for¢a para ele continuar. De tanto exercicio, Peteleco emagreceu

€ virou mais um macaco sapeca no meio da macacada.

A GALINHA DE PERUCA

Ari era uma galinha que morava no mato. Um dia, Ari pegou uma vareta e cutucou o buraco
de um toco que estava em sua frente. De 14 ela tirou uma peruca amarela e colocou-a. A
peruca tapou a cabeca de Ari e, sem enxergar, ela caiu no buraco do toco. O passaro Juca viu
uma figura de peruca no toco e pulou de medo. Ele saiu voando e contou para todos os bichos
da mata que vira uma fera perigosa. Ari conseguiu sair do toco e percebeu que todos a
olhavam com medo. Entdo ela bateu suas asas, balangou seu rabo, mas todos ficaram
apavorados e sairam correndo. Até o urubu xerife, que tinha fama de corajoso, correu de
medo quando viu a fera amarela. Ari divertiu-se muito, assustando todos os bichos. Quando
ela balancou o rabo de novo, a peruca caiu da sua cabeca. A bicharada toda ficou furiosa com

Ari e, dessa vez, ela saiu correndo deles.

AS AVENTURAS DA RATINHA

Era uma vez uma ratinha muito curiosa que morava com sua familia no campo de trigo. Um
dia, ela achou uma bola enorme e bonita. A ratinha quis pega-la, mas a bola foi rolando e

sumiu no pé de uma arvore enorme. A ratinha correu atrds da bola e enfiou o focinho no
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buraco da arvore. Viu uma escadinha que descia para o fundo da terra. A ratinha desceu a
escada e deparou-se com uma porta aberta € com um homenzinho muito estranho. A bola
tinha rolado até os pés dele. — Voc€ € minha prisioneira! — disse o homenzinho. — Posso saber
por qué? — perguntou a ratinha, indignada. — Porque vocé quis roubar minha bola — respondeu
o homenzinho. — Eu a encontrei no campo, portanto ela ¢ minha! — retrucou a ratinha. O
homenzinho, j& bravo, disse: - Se vocé quiser a bola, terd de trabalhar para ganhé-la! A ratinha
queria-a muito e, por isso, resolveu fazer o que o homenzinho estava mandando. Comecou a
arrumar toda a casa. Assim que virou as costas, o0 homenzinho escondeu a bola. Certa manha,
ele saiu de casa com tanta pressa que se esqueceu de trancar a porta e deixou a chave na
fechadura. A ratinha, entdo, resolveu fugir, levando consigo a bola. A ratinha subiu a escada
correndo até chegar a sua casa. Sua familia ficou muito feliz com sua volta. A ratinha contou
toda a histéria para eles. De repente, ela deixou a bola cair no chao e, clique, ela se abriu.
Dentro dela havia um lindo colar de pedras preciosas que ficou uma beleza no pescoco da
ratinha. Ela passou a andar com o colar o dia inteiro, mas todas as noites o guardava dentro da

bola.

O SONHO DA VACA

A vaca Tec estava muito cansada e deitou-se para descansar; dormiu bem depressa e comecou
a sonhar. No sonho, havia uma linha comprida solta no ar. Tec subiu na linha e, de repente,
teve vontade de dancar. Como ndo havia nenhuma musica, a vaca se pds a cantar e dangar
sem parar. Ai o sonho mudou, a vaca rodopiou em cima de uma montanha branquinha que
nem farinha, depois tomou banho em uma banheira bem grande. Saiu do banho e continuou
danc¢ando, rodopiando e vendo um monte de coisas estranhas. Viu uma porquinha vestida de
cozinheira, um macaco de marinheiro. Tudo foi diminuindo de tamanho, diminuindo,
diminuindo, até que sumiram e Tec ficou sozinha dangando e rodopiando dependurada na
linha. Plec! A linha arrebentou! A vaca, muito assustada, caiu toda esparramada e o sonho
acabou. Tec acordou sem entender nada do sonho maluco. Levantou devagarzinho, rindo.

Saiu bem espevitada e foi para o pasto com as outras vacas.
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APENDICE D

PARTE DO MATERIAL ENVIADO AOS JUIZES

CARTA EXPLICATIVA

Estou realizando uma pesquisa de mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP — campus de Marilia/SP, intitulada:
Caracterizacdo dos enunciados de um aluno ndo-falante com paralisia cerebral durante o
reconto de historias com e sem o tabuleiro de comunica¢do suplementar, cujo objetivo €
caracterizar os enunciados de recontos de histérias de um aluno nao-falante, com paralisia
cerebral, com e sem a utilizacdo de seu tabuleiro de comunicacdo suplementar. Assim, a
preocupacdo desta pesquisa € entender a forma, a estrutura e a organizacao dos enunciados de
um individuo ndo-falante, usudrio de recurso de comunicagdo suplementar e alternativa, a fim
de que se possa pensar em estratégias e recursos pedagdgicos que possibilitem tanto este,
como demais alunos nesta mesma situacdo, participar de modo efetivo e ampliar sua producdo
de texto, em suas diferentes modalidades.

A coleta de dados fundamentou-se na contagem, pela professora do aluno, na sala de
aula, de 20 historias selecionadas e com conteido adequado ao perfil académico e lingiiistico
do aluno. Apds a leitura do texto apropriado, o aluno, que sé tinha acesso auditivo a histdria,
era solicitado a recontd-la sem a utilizacdo de seu tabuleiro de comunicacdo suplementar e,
em seguida, outra histéria deveria ser recontada, porém, com o auxilio seu tabuleiro, que
continha simbolos graficos do Picture Communication Symbols — P.C.S.. No encontro
seguinte, uma nova histdria era contada e o aluno deveria recontd-la com o tabuleiro; em
seguida, a segunda historia deveria ser recontada, sem o auxilio do tabuleiro. Assim, o reconto
ocorria de modo recorrente a forma do ultimo reconto, obedecendo a ordem inversa,
seqiliencialmente.

Os procedimentos foram registrados por meio da filmagem, com a utilizacao de duas
filmadoras, em dois focos, sendo o primeiro, na interagdo entre o aluno e a professora e o
outro, no tabuleiro de comunica¢do do aluno, além da utilizacdo do registro continuo. Foi
padronizado que as informagdes provenientes do primeiro foco seriam apresentadas em modo
normal enquanto aquelas derivadas do segundo foco seriam apresentadas em negrito e as

origindrias do caderno de registro seriam apresentadas em itdlico. Além disso, as informagdes
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entre paréntesis corresponderiam a inten¢do do enunciado do aluno e os dados entre colchetes
corresponderiam ao significado implicito a esse enunciado.

Esta pesquisa estd em fase de andlise de dados, por meio da apreciagdo de conteido,
seguindo a estratégia de categorizacdo de Bardin (2004). Dessa forma, definiram-se como
unidade de anédlise os enunciados apresentados pelo aluno durante os recontos de histéria com
e sem seu tabuleiro de comunicagdo; o enunciado foi definido como o conjunto de elementos
lingiifsticos e ndo-lingiiisticos que, naquela ocasido, trouxe um sentido lingiiistico. A partir

dessa unidade de andlise, foram estabelecidas as seguintes categorias e subcategorias:

1. Apoio do contexto: sentido implicito nos elementos dos enunciados que teriam
sentido em fun¢cdo do meio ou contexto do reconto propriamente dito. O sentido
implicito a: 1) Intenc¢ao: significado propriamente dito dos elementos lingiiisticos e/ou
nao-lingiiisticos expressos pelo aluno em seus enunciados; 2) Versdo: significado
lingiifstico implicito na estrutura de todos os elementos utilizados, trazendo a tona o

sentido lingiifstico do enunciado do aluno.

2. Modalidades expressivas dos enunciados: formas de expressao comunicativa
utilizadas nos enunciados, de forma isolada e/ou associada em relacdo direta ou
inversa. Defini¢do das formas de expressdo: a) Gesto representativo: movimento com
as maos que represente algo que se quer dizer; b) Gesto indicativo: movimento com as
maos que indique algo que se quer dizer; c¢) Vocaliza¢do: emissdao de sons isolados
e/ou associados que, em funcdo da prosddia, signifiquem algo que se quer dizer; d)
Simbolo grafico: desenho ou figura que represente algo que se quer dizer; e) Olhar:
direcionar dos olhos para algo que se quer dizer; f) Sorriso: risada sem ruido ou

esboco de sorriso.

3. Extensdo dos enunciados: nimero de elementos que compdem os enunciados,
determinando sentencas verticais (compostas por apenas um elemento) e sentengas
horizontais (compostas por mais de dois elementos relacionados entre si). Tipos: a) 1

elemento; b) 2 a 3 elementos; ¢) 4 a 5 elementos; d) 6 ou mais elementos.

4. Organizacao sintatica dos enunciados: em Sujeito - S, Verbo - V e Objeto - O,

isolados, determinando sentengas verticais; e associados em relacdo direta ou indireta,
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determinando sentengas horizontais. Defini¢cdo dos constituintes sintdticos: S) Sujeito:
termo da oracdo a respeito do qual se enuncia alguma coisa; V) Verbo: palavra que
designa ac¢do, estado, fenomeno, qualidade ou existéncia de pessoa, animal ou coisa;
O) Objeto: palavra ou expressdo que completa o sentido de outra ou que integra a

significacdo do verbo.

5. Morfologia dos elementos dos enunciados: classes gramaticais de vocdbulos
expressos nos enunciados, de modo isolado, em sentengas verticais, ou associados, em
sentencas horizontais: Definicao das classes gramaticais de vocédbulos: a) Substantivo:
palavra que nomeia pessoas, objetos, animais e lugares; b) Verbo: palavra que designa
uma ac¢ao, um estado ou um fendmeno da natureza; c) Artigo: palavra que acrescenta
ao substantivo uma idéia definida ou indefinida; d) Adjetivo: palavra que indica a
qualidade de pessoas, objetos, animais e lugares; e) Numeral: palavra que indica
quantidade, ordem, multiplicacdo, fracdo ou periodo; f) Advérbio: palavra que se
refere ao verbo, indicando as circunstancias da acao, estado ou fendmeno da natureza;

g) Preposicao: palavra que liga duas palavras entre si.

O conteddo deste material apresenta exemplos de enunciados para cada categoria e
subcategoria pretendidas, em duas situacdes: com e sem o tabuleiro, ou seja, serdo
apresentados enunciados representativos do reconto de oito histérias pelo participante, sendo
quatro em que foi utilizado o tabuleiro de comunicacao suplementar e quatro em que este nao
foi disponibilizado. Gostaria que fossem lidos atentamente os exemplares de cada categoria e
subcategoria, para que sejam assinalados com um “X”, se houver concordancia total, parcial
ou discordancia quanto a fazerem parte da categoria selecionada. Nesse dltimo caso, indicar

o(s) motivo(s).

Desde j4, agradeco pela atengao e colaboragio.

Nathélia Silveira da Guarda (mestranda do Programa de P6s-Graduag¢iao em Educacdo da FFC
— UNESP/Marilia)

Dra. Débora Deliberato (orientadora)
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EXEMPLARES DE ENUNCIADOS EM CADA HISTORIA

A. COM O TABULEIRO

1. Apoio do contexto (intencio e versao)

Ex.

RATO + DAR ADEUS + DAR ADEUS + FOI EMBORA + CASA + EMBORA = aponta o
simbolo grafico de rato ¢ faz gesto com a mao balangando-a (indicando adeus)... repete o
gesto com a mao... emitindo os sons ndo articulados /ah/ /aaa/ prolongados, variando a
entonagdo... folheia a pasta e aponta o simbolo grafico de casa... emitindo o som nao
articulado /6ah/... (H2) — [a (ratinha deu adeus) e (foi embora) para (casa), (foi embora)].

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

2. Modalidades expressivas dos enunciados

Ex.

GATO + PEGAR + RATA + RATO + DOIS = aponta o simbolo grafico de gato... faz um
gesto com a mao aberta (indicando pegar) emitindo um som nao articulado /ahd/... aponta o
simbolo grafico de rato e mostra o nimero dois com os dedos... (H2) — simbolo grafico +
gesto representativo + vocaliza¢do + simbolo gréfico + gesto indicativo.

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

3. Extensao dos enunciados

3.1) 1 elemento
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Ex.
CORRER = faz gesto balangando as maos para frente... (HI).
( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

3.2) 2 a 3 elementos

Ex. 1:

GATO + BATER = aponta o simbolo grafico de gato... faz o gesto com a mio fechando-a
(indicando bater)... (H2).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

Ex. 2:

SAIR + SAIR + HOMEM = aponta a porta da sala... repete o gesto indicando para a porta...
aponta o simbolo grafico de homem... (H3).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

3.3) 4 a 5 elementos

Ex. 1:

CASA + PEGAR + EM CIMA + PETER PAN = aponta o simbolo grafico de casa... encosta
a mao na professora olhando para cima... emite o som ndo articulado /ahd/... (H3).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:
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Ex. 2:

VIRAR + BONECO PRETO + FANTASMA + BONECO PRETO + FANTASMA = faz o
gesto com a mao para baixo (virando)... aponta o simbolo grafico de um boneco preto...
estendendo os dois bragos para frente... aponta o mesmo simbolo grafico de um boneco
preto e repete o gesto dos bragos estendidos para frente... (H6).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

3.4) 6 ou mais elementos

Ex. 1:

LUTAR + PETER PAN + ZANGADO + BRAVO + MENINO + LUTAR = fecha a mao na
frente do corpo e emite um som ndo articulado /aha/ prolongado... aponta o simbolo grafico
de zangado... aponta o simbolo grafico de bravo... aponta o simbolo grafico de menino e
fecha a mao na frente do corpo... (H3).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

Ex. 2:

PEQUENO + VOAR + RAINHA + CASA + VOAR + FLOR + VOMITAR + REDONDO +
VOMITAR + FLOR + VOMITAR = coloca a mao estendida na horizontal... faz o gesto
deslocando a mao aberta no ar... aponta o simbolo grafico de rainha... aponta o simbolo
grafico de casa... faz o gesto deslocando a mao aberta no ar e depois aponta o simbolo
grafico de flor... aponta o simbolo grafico de vomitar e desenha um circulo com o dedo na
mesa... aponta o simbolo grafico de vomitar e emite o som /6hd/ ndo articulados... aponta
novamente o simbolo grafico de vomitar... (H7).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:
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4. Organizacio sintatica dos enunciados

Ex.:

MENINO + RAPIDO + CORRER + MACHUCAR + AMIGOS + AMIGOS + PEGAR =
aponta o simbolo grafico de menino... faz o gesto de girar o braco na frente do corpo...
aponta o simbolo grafico de correr (indicando voar)... aponta o simbolo grafico de
machucar... aponta o simbolo grafico de amigos... aponta o simbolo grafico de amigos e
estende o brago esquerdo sobre a cabega... (H3) — [0 (menino) Peter Pan (voou) para (pegar)
uma (amiga em perigo)] — sujeito + verbo + objeto + verbo.

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

5. Morfologia dos elementos dos enunciados

Ex.:

PENSAR + RATO + TRISTE + RATO + IR EMBORA + TRISTE + RATO = coloca a mao
fechada na cabeca, perto da orelha esquerda... aponta o simbolo grafico de rato... aponta o
simbolo grafico de triste... aponta o simbolo grafico de rato... faz um gesto balancando a
mao aberta (indicando adeus)... aponta o simbolo grafico de triste... aponta o simbolo
grafico de rato... (H2) — [a (ratinha triste pensou) em (ir embora), a (ratinha triste)] — verbo
+ substantivo + adjetivo + substantivo + verbo + advérbio + adjetivo + substantivo.

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

B. SEM O TABULEIRO

1. Apoio do contexto (intencao e versao)

Ex.:
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ORELHA + ANIMAL + ORELHA + ORELHA + ORELHA + EM CIMA DA CABECA +
SAIR + COELHO + SAIU PRA CACAR + SAIR = ergue as maos emitindo um som nao
articulado /ahaa/ prolongado variando a entonacdo... faz o gesto de colocar a mao ao lado da
cabeca... emite som ndo articulado /ahaa/ e faz o gesto de colocar a mao ao lado da cabecga...
pde a mao sobre a cabeca... faz gesto indicando para a porta emitindo sons ndo articulados
/ahad/... emite os sons /ahd/ /a/ aa/ em seqiiéncia, variando a entonacdo... aponta para a
porta... (H1) — [0 (coelho saiu para cagar)].

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

2. Modalidades expressivas dos enunciados

Ex.:

ARMA + TIRO + ARMA = faz um gesto com a mao indicando uma arma... emite 0 som
/ah//... com entonacdo de disparo da arma... emite som nao articulado /ahd/... (HI) — gesto
representativo + vocalizagdo + vocalizagdo.

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

3. Extensao dos enunciados

3.1) 1 elemento

Ex.:
SUBIR = olha para cima (H1).
( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:
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3.2) 2 a 3 elementos

Ex. 1:

CACHORRO + CRIANCAS = emite o som /au au/ com distor¢do e estende a mao na
horizontal com o chao (indicando criancgas)... (HS).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

Ex. 2:

ARMA + TIRO + ARMA = faz um gesto com a mao indicando uma arma... emite 0 som
/ah//... com entonagdo de disparo da arma... emite som ndo articulado /ahd/... (H1).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

3.3) 4 a 5 elementos

Ex. 1:

SOBRE A MESA + FLOR + MARGARIDA + COM FRIO = olha para a mesa e emite um
som nao articulado /ahd/... emite o som nao articulado /a@ha/... emite /ahaaa/ e faz o gesto de
cruzar os bragos na frente do corpo... (H4).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

Ex. 2:

FLOR + COM FRIO + TETO + LA FORA + FRIO = emite o som /3hmy/... cruza os bracos na
frente do corpo... olha para cima e aponta para a porta... cruza os bragos na frente do corpo...
(H4).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo
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Comentarios:

3.4) 6 ou mais elementos

Ex. 1:

TIRAR DE FORA + MENINA + VASO DE FLOR + VASO DE FLOR + FLOR + VASO +
TIRAR = faz gesto deslocando a mdo na horizontal e emitindo sons ndo articulados /ahaa/
com entonacdo variada... olha para a sala... depois coloca a mao aberta na horizontal sob a
mesa... abaixa a mao e depois repete o gesto emitindo sons /ah/... movimenta a mdo em
circulo e indica a porta... (H4).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

Ex. 2:

CRIANCA + DOIS + CRIANCAS + CHAO + LA FORA + CARANGUEJO + VER +
CARANGUEJO + QUE ANDA PARA TRAS + QUE CAPTURA = emite som ndo
articulado /ahd/... indica o niimero dois com o dedo e repete o gesto de colocar a mdo na
horizontal... emite o som /aum/... indica a porta... aproxima as duas mdos em cima da mesa e
olha para as mdos... emite o som /amamaah/... encosta a lateral da mdo direita na mesa
deslocando-a para tras... em seguida... com a mao esquerda segura a mao da professora...
(HS).

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

4. Organizacao sintatica dos enunciados

Ex.:
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ORELHA + ANIMAL + ORELHA + ORELHA + ORELHA + EM CIMA DA CABECA +
SAIR + COELHO + SAIU PRA CACAR + SAIR = ergue as maos emitindo um som nao
articulado /ahaa/ prolongado variando a entonacdo... faz o gesto de colocar a mao ao lado da
cabeca... emite som ndo articulado /ahaa/ e faz o gesto de colocar a mao ao lado da cabecga...
pde a mao sobre a cabeca... faz gesto indicando para a porta emitindo sons ndo articulados
/ahad/... emite os sons /ahd/ /a/ aa/ em seqiiéncia, variando a entonacdo... aponta para a
porta... (HI) — [0 (coelho saiu para cacar)] — sujeito + verbo + sujeito + verbo

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:

5. Morfologia dos elementos dos enunciados

Ex.:

APARECER + TETO + LUA + LUA + LUA + LUA + LUA + TETO + LUA + LUA = emite
os sons nao articulados /aaaa/ e aponta para os enfeites no teto... emite o som /ua/ e desenha
um semi-circulo na mesa... desenha novamente o semi-circulo emitindo o som /ua/... desenha
o semi-circulo na mesa e aponta para o teto € emite o som /ua/... emite o som /ua/... (H8) —
[até a (lua aparecer) no (céu)] — verbo + advérbio + substantivo + adjetivo + adjetivo +
substantivo + adjetivo + advérbio + substantivo + substantivo.

( ) Concordo ( ) Concordo Parcialmente ( ) Discordo

Comentarios:
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ANEXOS
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ANEXO A

PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

43 UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
unesp CAMPUS DE MARILIA
Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Comité de Etica na Pesquisa

Titulo do Projeto: Uso de tabuleiro de comunicagao aiternativa por um alunc com paralisia
cerebral nos recontos de histérias

Autor(a): Fabiola Beppu Muniz
Co-autor(a): Débora Deliberato

Observagio: Projeto de pesquisa a ser desenvolvido no Mestrado junto ao Programam de Pés-
Graduagfo em Educacgio

PARECER

Tendo em vista o parecer favoravel exarado pelo parecerista, e considerando que a
documentagio atende aos requisitos preconizados pela Resolugdo n° 196, de 10 de outubro de
1996, bem como o Termo de Consentimento Esclarecido encontra-se minuciosamente elaborado
¢ em linguagem acessivel de modo a cumprir plenamente a fungfio a que se destina, este Comité
de Etica em Pesquisa, em reunido ordinéria de 14 de janeiro de 2004, deliberou pela aprovagdo

do referido expediente, sobre protocolo n® 1885/2003.

Man;lié;}j de janeiro de 2004,
(

EDU AEL MURGUIA MARANON

Vice-Presidente do Comité Per de Etica na Pesquisa

Nome do Dirigente da Instituicio: MARIA CANDIDA SOARES DEL MASSO

¢

Assinatura;:
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