ANEX0 AO PROCESSO N° 384/2004 - CM

DEFESA DISSERTACAO/MESTRADO EM: 22/02/2006

PROGRAMA DE POS—-GRADUACAO EM EDUCACAO

Fabiana Sayur

( Expressivas de um Grupo da Alunos
-Falantes Durante as Atividades de Jogos

Marilia
2006

AVA
AVAVAY

.unesp’™



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS
CAMPUS DE MARILIA

FABIANA SAYURI SAMESHIMA

HABILIDADES EXPRESSIVAS DE UM GRUPO DE ALUNOS NAO-
FALANTES DURANTE AS ATIVIDADES DE JOGOS

MARILIA-SP
2006

;cm 1 2 3 4 5 6 7 unespml ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



FABIANA SAYURI SAMESHIMA

HABILIDADES EXPRESSIVAS DE UM GRUPO DE ALUNOS NAO-
FALANTES DURANTE AS ATIVIDADES DE JOGOS

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de
Pés-graduagdo em Educagdo, da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista-Unesp/Marilia, como parte dos requisitos
para obteng@o do titulo de Mestre em Educagao.

Area de Concentragdo: Ensino na Educagéo Brasileira.
Linha de pesquisa: Educag@o Especial no Brasil.

Orientadora: Prof®. Dr®. Débora Deliberato

1410001829

MARILIA-SP
2006

3 4 5 6 7 unespml ¥2: 13 24 1.5 26 &7

18



Aquisicdn. 2
Preco CBS 10

Data. 10 oY 108

Sameshima, Fabiana Sayuri

Habilidades expressivas de um grupo de alunos ndo-
falantes durante atividades de jogos / Fabiana Sayuri
Sameshima — Marilia, 2006.

135f.; 30 cm.

Disserta¢do (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias -- Universidade Estadual Paulista, 2006.

Orientadora: Profa. Dra. Débora Deliberato

Bibliografia: f. 123-130

1. Paralisia Cerebral. 2. Disturbios da comunicagao oral.
3. Interag¢@o e comunicacdo suplementar e alternativa.
I. Autor. II. Titulo. '

CDD 616.836




Fabiana Sayuri Sameshima

HABILIDADES EXPRESSIVAS DE UM GRUPO DE ALUNOS NAO-FALANTES
DURANTE AS ATIVIDADES DE JOGOS

Objetivos: Andlise das habilidades expressivas de um
grupo de alunos ndo-falantes durante as atividades de
jogos.

Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa de
Pés-graduagdo em Educagdo, da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista-Unesp/Marilia, como parte dos requisitos
para obtencdo do titulo de Mestre em Educagao.

Area de Concentragdo: Ensino na Educagdo Brasileira.
Linha de pesquisa: Educagdo Especial no Brasil.

Orientadora: Prof’. Dr?. Débora Deliberato

Data da aprovagdo: 22/02/2006.

BANCA EXAMINADORA:

Presidente e Orientador: Dr*. Débora Deliberato
Prof® do Departamento de Educagdo Especial, Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Universidade Estadual Paulista - UNESP, Marilia/SP.

Membro Titular: Dr. Sadao Omote
Prof. do Departamento de Educagdo Especial, Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Universidade Estadual Paulista - UNESP, Marilia/SP.

Membro Titular: Dr®. Maria Amélia Almeida

Prof* do Departamento de Educagio Especial, Universidade Federal de Sdo Carlos-
UFSCar- Sdo Carlos/SP.




6

7

unesp

DEDICATORIA

Aos meus pais por me amarem e me
ajudarem a superar 0s momentos de
dificuldade pelos quais passei para

conseguir chegar até aqui.

Aos meus irmdos que, mesmo estando

longe, sempre me ajudaram e apoiaram.

A Prof Dr Débora Deliberato pela

orientagdo, sabedoria, compreensio e
amizade. Um exemplo de profissional
competente, com quem aprendi muito e

tive a felicidade de ter como orientadora.

AVA
AVAVAL

1 12 13 14 15 16 17

18



AGRADECIMENTOS

A Prof Dr*. Maria Amélia Almeida pela participagio na banca examinadora.

Ao Prof. Dr Sadao Omote, pelas competentes sugestdes durante o exame de qualificagdo.

Agrade¢o aos membros do grupo de pesquisa Deficiéncias Fisicas e Sensoriais, pelas

discussdes e contribuigdes para este trabalho.

Aos alunos que fizeram parte deste estudo pelos momentos de alegria, carinho e afeto.

Ao meu namorado Rogério, pelo carinho, amor e, principalmente pela compreensdo.

A amiga Sueco, por me socorrer nos momentos dificeis e contribuir para a realiza¢do

deste estudo.

Aos amigos Vanessa, Raquel, Joyce, Aldine, Tioko e Fabio, que contribuiram diretamente

para a realizagdo deste projeto.

Aos colegas de trabalho, alunos e amigos que, indiretamente, favoreceram a execugdo

deste projeto, em especial as amigas Eliane e Leticia pela continua amizade.

Ao Programa de pos-graduagdo em educagdo, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da

Universidade Estadual paulista, pelo espago de aprendizado cientifico.

Agradeco ao MEC/ CAPES/ SEESP/PROESP, pelo apoio finaceiro.

AVA
AVAVAL

2 3 4 5 6 if unespwl 12 13 14 15 1o .17

18



RESUMO

A literatura vem apontando o quanto as relagdes interpessoais sdo importantes para a construgao
do conhecimento, desenvolvimento académico, pessoal e social do individuo. Nas relagdes
interpessoais, predominam as formas verbais de comunicagdo, ainda que outros componentes ndo
verbais estejam presentes. As oportunidades de interagdo encontram-se limitadas quando um
aluno ndo consegue se comunicar tanto pela fala e pelo gesto. Sabemos que grande parte dos
alunos com necessidades educacionais especiais apresenta severos distirbios de comunicag@o
oral dificultando a interagdo professor-aluno, aluno-aluno e o processo de ensino-aprendizagem.
Dessa forma, ¢ importante utilizar conhecimentos, técnicas e estratégias para melhorar, na
medida do possivel, a interagdo dos individuos que ndo podem recorrer a fala como meio de
comunicagdo. Neste sentido, o objetivo deste estudo foi analisar as habilidades expressivas de um
grupo de alunos ndo-falantes durante as atividades de jogos. Participaram deste estudo 3 alunos
com paralisia cerebral, do sexo masculino, com idades entre 13 e 16 anos, com severos disturbios
na comunicagdo oral, sem déficit visual, auditivo e cognitivo. Os alunos freqlientavam classe
especial e eram usudrios de recursos de comunicagdo suplementar e alternativa. A coleta ocorreu
no Laboratério de Educag@o Especial Prof. Ernani Vidon Unesp/Marilia. Foi filmada a interagdo
do grupo de alunos ndo-falantes durante a realizagdo de 6 jogos, sendo eles: jogo de botdo, jogo
da mimica, contagem e recontagem de histdrias, construgdo da maquete, jogo de corrida e cara a
cara. A partir das transcri¢des das fitas, foi possivel estabelecer 7 situagdes em que ocorreu a
interagdo do grupo e definir 8 categorias referentes as habilidades comunicativas do grupo. Os
resultados demonstraram que o grupo de alunos utilizou as expressdes verbais, ndo-verbais,
vocais, ndo-vocais e expressdes combinadas para se comunicar, sendo que as expressdes
verbais/vocais e ndo-verbais/ndo-vocais estiveram presentes em todas as situagdes de
comunicagdo.Todos os jogos selecionados para este estudo favoreceram a interagdo do grupo,
com destaque para o jogo da mimica, cara a cara e a contagem de histérias os que mais
propiciaram a interagdo do grupo. Foi possivel identificar que, durante a realizag@o dos jogos, o
grupo utilizou recursos de comunicagdo alternativa como figuras, fotos, objetos e pranchas para
se comunicar, sendo que esses recursos foram facilitadores para a interag@o, compreensdo e
expressao do grupo.

Palavras chave: Paralisia cerebral, interacio e comunicag¢io suplementar e alternativa
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ABSTRACT

Literature comes pointing how much the interpersonal relations are important for the construction
of the knowledge, academic, personal and social development of the individual. In the
interpersonal relations the verbal forms of communication predominate, though other not verbal
components are present. The interaction chances are found limited when a student can’t
communicate himself either through speaking or through the gesture. We know that a great part
of the students with special educational necessities presents severe problems of verbal
communication making the interaction teacher-student, student-student and the process of
teaching learning difficult. This way, it is important to use knowledge, techniques and strategies
to improve, as far as of possible the interaction of the individuals that cannot use the language as
medium of communication. In this direction, the aims of this study have been to analyze the
expressive abilities of a no speaking group of students during the games activities. There took
part of this study 3 students with cerebral palsy, of male sex with ages between 13 and 16 with
severe disturbance in oral communication, without any visual, hearing or knowledge deficit. The
students belonged to special classroom and were using of augmentative and alternative
communication resources. The collection occurred in the Laboratory of Special Education Prof.
Ernani Vidon Unesp/Marilia. The interaction of the group of no speaking students during the
performance of 6 games was filmed, they were game of button, mimic game, telling re-telling of
stories, construction of a maquette, automobile and face the face games. The filmstrips were
transcribed and right the transcriptions it was possible to establish 7 situations where there
occurred the interaction of the group and to define 8 categories referring to the communication
abilities of the group. The results demonstrated that the group of students used the verbal
expressions, not-verbal, vocal, not-vocal and combined expressions to communicate themselves,
the verbal/vocal and not verbal/not-vocal expressions were present in all the situations of
communication. All the games selected for this study favored the interaction of the group, seeing
that the mimic, and face to face game telling of stories were the ones that more propitiated the
interaction among them. It was possible to identify that during the performance of the games, the
group used resources of alternative communication such as figures, photos, objects and boards to
communicate itself, seeing that these resources were facilitators for the interaction, understanding
and expression of the group.

Key words: cerebral palsy, interaction and augmentative and alternative communication.
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1 APRESENTACAO

Nosso primeiro contato com a Comunicagdo Suplementar e Alternativa aconteceu em
2000, quando realizava estagio extracurricular durante a graduagdo em Fonoaudiologia.
Durante esse estagio, tivemos a oportunidade de participar dos processos de avaliag@o para a
implementagdo de recursos de comunicagdo alternativa e suplementar para dois alunos com
deficiéncia multipla. A partir desse primeiro contato, surgiu a vontade de conhecer melhor
essa nova area de conhecimento e a oportunidade de desenvolver trabalhos relacionados a

tematica.

Em 2001, desenvolvemos trabalho de inicia¢do cientifica intitulado “Importancia da
identificagdo dos processos de interagdo de dois alunos deficientes miltiplos em sala de aula
para a construgdo do sistema alternativo e/ou suplementar”, com o objetivo de identificar as
habilidades comunicativas dos alunos deficientes multiplos a partir do relato da familia,
obtido por meio de entrevista. Foram realizadas também observagdes dentro de sala de aula,
com o intuito de identificar as situagdes comunicativas propiciadas entre os sujeitos com os
colegas e professoras. As anotagdes eram registradas em um didrio de campo para serem

analisadas posteriormente.

Em 2002, a renovacgédo do projeto de inicia¢do cientifica oportunizou a continuidade do
projeto com o objetivo, nesse segundo momento, de analisar o vocabulario funcional utilizado
em situagdes familiares pelos mesmos alunos com deficiéncia multipla, ja participantes do
primeiro projeto para a implementagdo de recursos suplementares e/ou alternativos de
comunica¢do. Nessa etapa, foram realizadas entrevistas com as mdes e professoras para

identificar o vocabulério funcional dos alunos selecionados no contexto familiar e escolar.
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No final do projeto, foi possivel iniciar a implementagdo de recursos de comunicagéo
alternativa para os dois alunos com deficiéncia multipla nas situagdes escolares e familiares.
As atividades estavam direcionadas, entdo, a confec¢do de materiais e auxilio aos professores

no S€u uso.

O desenvolvimento dos projetos propiciou a publicagdo de resumos em eventos, textos

completos e até capitulo de livro.

Em 2003, como voluntarias no CEES (Centro de Estudos da Educagédo e da Saude -
Unidade Auxiliar Unesp/Marilia) na area de comunicagdo Alternativa, atendiamos pacientes
com paralisia cerebral, realizando trabalho de implementagdo de recursos de comunicagdo
alternativa como a construg¢do de pranchas e pastas de comunicagdo confeccionadas com as

figuras do PCS (Picture Communication Symbols) retiradas do programa Boardmaker

(JOHNSON, 1994),

Durante levantamento bibliografico a respeito de comunicagdo suplementar e
alternativa, pudemos observar que, no Brasil, ha escassez de trabalhos que focalizem a

interagdo entre alunos ndo-falantes, usudrios de recurso de comunica¢do suplementar e/ou

alternativa. A maioria deles volta-se para a investigagdo da interag@o entre o aluno ndo-falante

com seu parceiro de comunicagio falante, sendo ele uma pessoa da familia, o professor, ou

um colega.

Simultaneamente, houve a oportunidade de observar a interagdo dos alunos de uma

classe especial para deficientes fisicos na cidade de Marilia, onde havia um aluno que se
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comunicava por meio de uma pasta de comunicagdo constituida de fotos e figuras. Na sala,

havia 9 criangas ndo-falantes e apenas 1 falante, mas quase ndo se observavam momentos de

interag@o entre eles. Eram poucos os momentos em que os alunos interagiam entre si € com o

aluno que utilizava o recurso de comunicag¢do suplementar e/ou alternativo.

Dada a importancia da capacidade de se comunicar e interagir com os colegas e
professores para o desenvolvimento académico e social, surgiram questionamentos a respeito
da interag¢do entre alunos ndo-falantes. Como se processava a interagdo desses alunos nio-
falantes em sala de aula? Eles se comunicavam? De que maneira? Havia entendimento por
parte dos alunos e professores? E o aluno que utilizava o recurso de comunicagdo alternativa,
apresentava outras formas de comunica¢do? Ele era compreendido pelos colegas? Como

demonstrava suas reais potencialidades escolares?

Com essas inquietagdes, deu-se a busca de aprofundamento no Programa de Poés-

graduagdo em Educagdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Unesp-Marilia.

Este estudo surgiu, entdo, da necessidade de identificar procedimentos que propiciem
e facilitem a troca comunicativa de alunos ndo-falantes, para contribuir com os professores
que trabalham com esse tipo de aluno, identificando as estratégias a serem utilizadas em sala
de aula, visto que a interagdo entre os alunos néo-falantes, garante melhor qualidade de vida e

propicia situagdes de aprendizagem.
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2 INTRODUCAO

2.1 HABILIDADES SOCIAIS E COMUNICATIVAS

As oportunidades de integragdo e interagdo social para as pessoas com
comprometimento da linguagem oral vém crescendo cada dia mais, por conta das novas
tecnologias que lhes permitem conversar, escrever, controlar melhor seu meio ou ter acesso a

um computador para desenvolver as tarefas educacionais.

Para Basil (2003):

O reconhecimento das diferen¢as individuais e a aceitagdo de novas formas
de comunicag@o e de participagdo social capazes de conceder as pessoas
com deficiéncia o lugar que lhes corresponde em todos os ambitos da vida
(familiar, educativo, profissional, recreativo e comunicativo), vém
despertando nas tltimas décadas um interesse crescente. (BASIL, 2003,
P.07).

Os procedimentos habilitadores voltados a comunicagdo n@o devem somente se
preocupar com 0s aspectos mecanicos ou eletronicos, mas também com as condigdes

interpessoais.

Soro-Camats (2003) discutiu duas questdes que estdo relacionadas quando se fala de
habilitagdo do meio interpessoal da pessoa com deficiéncia, principalmente aquela que
apresenta um comprometimento da linguagem oral. A primeira questdo estd voltada para o
ajuste das habilidades de interacdo das pessoas mais significativas do meio, como familiares,
educadores e colegas de classe. A segunda consiste em melhorar as estratégias de intervengéo,

tanto em contextos naturais como em situagdes terapéuticas ou de instrugdes especiais.
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Conforme Basil (2003), a habilitagdo compreende o esforgo para conseguir 0 maximo
desenvolvimento das capacidades e habilidades das pessoas com deficiéncia e a modificagdo
do espago fisico, além da compreensdo das exigéncias sociais, atitudes, conhecimentos e
habilidades de todos os membros da sociedade a fim de suprir os obstaculos, as barreiras de
comunica¢do e as atitudes desfavoraveis que limitam o crescimento pessoal e a qualidade de

vida dessas pessoas.

Uma das barreiras para o processo de comunica¢do pode ser observada quando o
individuo ndo apresenta a possibilidade de usar a linguagem oral, ou seja, a fala para
manifestar seus desejos, sentimentos e necessidades, mesmo que tenha a compreensdo
preservada, como pode ocorrer com os que apresentam paralisia cerebral. Neste contexto, o

aluno, embora ndo-falante, pode contar com outras possibilidades expressivas.

Em busca do conhecimento dos aspectos comunicativos em grupo de alunos ndo-
falantes, se fez necessario o levantamento das questdes tedricas a respeito de habilidades

sociais.

A tematica das habilidades sociais remete a um campo de investigagdo e aplicagdo do
conhecimento da psicologia, a qual historicamente se estruturou com base nas teorias de
aprendizagem e no modelo cognitivo de processamento de informag¢do (DEL PRETTE; DEL

PRETTE, 1999).

O campo tedrico-pratico das habilidades sociais preocupa-se, entre outros aspectos,

com a comunicagdo verbal e ndo-verbal. Compreender a comunica¢do no campo das
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habilidades sociais ¢ compreender também aspectos das relagdes interpessoais (AGUIAR,

2003).

A comunicagio tem um papel fundamental na consecugdo de agdes coletivas, pois sdo
nas relagdes interpessoais que se configuram os quadros de referéncia para a formagdo e

manutencdo da identidade pessoal e social das pessoas (OMOTE, 2001).

As habilidades sociais sdo comportamentos que capacitam a pessoa a interagir com o
outro de modo que suas necessidades sejam satisfeitas e se satisfagam as expectativas dos
demais. Estes comportamentos incluem ndo sé a verbalizagdo como também a expressdo

facial, a postura, o contato visual e outros mais (LUCCA, 1994).

Thomas e Grimes (1992) reconheceram a participagdo bem sucedida em interagdes
sociais como a principal habilidade da nossa espécie, enfatizando que a capacidade de se
comportar adequadamente em situagdes sociais define nossa competéncia como individuos e

estabelece a historia social necessaria para futuras interagoes.

Caballo (1996) definiu o comportamento socialmente habilidoso como o conjunto de
comportamentos emitidos por um individuo em uma situagéo interpessoal que expressa seus
sentimentos, atitudes, desejos, opinides ou seus direitos, de um modo adequado ao contexto

em que estiver inserido, respeitando o direito do outro, resolvendo e minimizando problemas.

Neste contexto, para compreender a tematica das habilidades sociais, € necessario

diferenciar o significado de trés termos que sdo elementos chave desse campo: desempenho

social, habilidades sociais e competéncia social.
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Segundo Del Prette e Del Prette (2001), desempenho social refere-se a emiss@o de um
comportamento ou seqiiéncia de comportamentos em uma situagdo social qualquer. A
defini¢do de habilidades sociais, para esses autores, aplica-se a nog¢do de existéncia de
diferentes classes de comportamentos sociais no repertério do individuo para lidar com a
demanda das situagdes interpessoais. Na dindmica das interagdes, as habilidades sociais fazem
parte dos componentes de um desempenho social bem sucedido. J4 competéncia social tem
um sentido avaliativo que remete aos efeitos do desempenho das habilidades sociais nas
situagdes vividas pelo individuo. Implica a capacidade do individuo de organizar
pensamentos, sentimentos e agdes em fungdo de seus objetivos e valores, articulando-os as

demandas imediatas e mediatas do ambiente.

O processo natural de desenvolvimento das habilidades sociais esté relacionado a duas
questdes: a relagdo heranga-ambiente e o processo de socializagdo (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 1999). No primeiro caso, a habilidade social é um atributo inato do individuo, um
trago ou uma caracteristica de personalidade. No segundo, € a relagdo do individuo e a

situagdo particular, resultante de sua experiéncia com diversas situagdes sociais.

Os principais contextos para o desenvolvimento dessas habilidades sdo a familia, a

escola e o grupo de amigos.

Bronfenbrenner (1996) enfatizou que os diferentes sistemas de interagdo organismo-
ambiente influem sobre as caracteristicas do individuo ao longo da vida. Os microssistemas

como familia, escola e amigos representam os contextos mais basicos da interag@o,

caracterizados por relagdes interpessoais face a face estaveis e significativas.
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O desenvolvimento social do individuo inicia-se no nascimento e ha evidéncias de que
o repertério de habilidades sociais se torna progressivamente mais elaborado ao longo da
infincia, pois, por meio do contato fisico, da interagdo nos momentos de higiene, lazer,
alimentagdo com o0s pais, as criangas observam seus comportamentos € passam a imita-los.

Dessa forma, os pais modelam tais comportamentos ao reagirem diferentemente as

manifestagGes de habilidades dos filhos (FORNESS; KAVALE, 1991). Os pais ndo apenas se

tornam modelos para muitos comportamentos sociais, mas também se organizam como um
sistema de regras, punindo ou recompensando, respectivamente, o desvio ou a adequagéo das
criangas a seus padrdes (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 1999). Os irm#os tém outros papéis
que possibilitam a crianga a vivéncia de comportamentos diferenciados, pois os irmdos fazem

os papéis de amigo, conselheiro, cimplice, opositor e outros.

A escola oportuniza o contato social da crianga com outros adultos significativos e
com outras criangas, estimula o exercicio de novos papéis e habilidades e impde novos
desafios interpessoais. A escola, entdo pode, estimular a autonomia, a capacidade critica, a

cooperag¢do e outras habilidades que compdem a vida em grupo (LUCCA, 1994).

Com relagdo ao grupo de amigos, nota-se que eles compdem o espago social
necessario a emissdo de uma série de comportamentos que em outros contextos poderiam ser
improprios, possibilitando, ainda, o autoconhecimento, o treino de novas habilidades e

daquelas ja aprendidas.

A interagdo com microssistemas fora do ambiente familiar tem sido reconhecida como

um fator significativo no desenvolvimento das habilidades sociais, pois o individuo amplia a
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quantidade e diversidade de interlocutores, o que requer o exercicio de novos papéis e

habilidades, impondo a todo instante novos desafios interpessoais (RUBIN, 1990;

BRONFENBRENNER, 1996).

Nas relagdes interpessoais predominam as formas verbais de comunicagdo, ainda que
outros componentes ndo-verbais estejam presentes e exergam importante fungdo. Embora que
se faca uso da comunicagdo escrita, € a comunicagdo oral que prevalece na maioria das

situagdes de intera¢do (OMOTE, 2001).

De acordo com Manzini (1999), a idéia inicial que se tem de conceito de comunicagéo
¢ que nos comunicamos por palavras, pela fala. Por meio da fala, haveria troca de
informagdes, sensagdes, sentimentos. Porém, numa interagdo face a face, o ser humano exibe
uma infinidade de recursos verbais e ndo-verbais que se misturam e se completam. Quando
alguém fala pode sorrir, demonstrar apatia, enfim comunicar emog¢des. Além disso, os gestos

acompanham e pontuam a fala.

A comunicagdo humana inclui, portanto, uma ampla gama de atividades, sendo que
grande parte dela € ndo-verbal. A postura corporal e os gestos das maos do falante transmitem
aspectos de atitude, énfase e emogdo. Muitas vezes, essas formas ndo-verbais de comunicagao

sdo ndo intencionais e ndo especificas (BOONE; PLANTE, 1994).

Ainda que a fala seja o meio de comunica¢do mais complexo e caracteristico do ser
humano, compreender a comunicagdo de uma maneira geral € ndo se restringir a analisa-la
somente a partir de seus elementos vocais e/ou verbais, 0 que limitaria bastante a visdo de

todo o repertério comunicativo de uma pessoa. Nosso corpo serve para confirmar, enfatizar,




complementar 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 e ndo-verbais dizem o que a fala nio mostra.

Pode-se classificar uma mensagem comunicativa em verbal, ndo-verbal, vocal e néo-
vocal (MILLIKIN, 1996). Segundo a autora, a comunicag¢do verbal apresenta um codigo
lingiiistico estruturado e ndo necessita de suporte para a comunicagdo como, por exemplo, a
fala e a lingua de sinais. Ja& a comunica¢do ndo-verbal refere-se a transmissdo de mensagens
sem o uso da fala e escrita, com a auséncia de um cédigo lingiiistico estruturado, sendo assim

utilizados os gestos, expressdes faciais e risadas.

A classificag@o vocal € utilizada para toda comunicagdo que apresenta produgdo de
som, como fala e vocalizagdes e a classificagdo ndo-vocal é toda comunicagdo que ndo
apresenta produgdo de som como, por exemplo, gestos, lingua de sinais e as pranchas de

comunicagao.

Millikin (1996) ainda estabeleceu relagdo entre as classificagdes 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 o uso do choro, risada, vocalizagéo e,

por fim, ndo-verbal e ndo-vocal é a comunicagdo por meio de apontamentos, gestos,

expressdes faciais e linguagem corporal.

Em se tratando do aluno da educagdo especial, sabe-se que grande parte pode

apresentar dificuldades nos diferentes recursos comunicativos, quer na modalidade oral ou na
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modalidade gestual, em fungdo das diferentes manifestagbes motoras e/ou cognitivas

(MANZINI, 2001).

Quando um aluno né@o consegue utilizar a fala ou mesmo os gestos para se comunicar,
suas possibilidades de interagdo podem estar limitadas e sua inclusdo social e escolar

prejudicada.

Nesse sentido, Limongi (2003) discutiu as possibilidades expressivas da crianga com
paralisia cerebral, destacando as intengdes comunicativas utilizadas por meio da direg¢do do
olhar como também a troca de olhares quando ha mais de um interlocutor. Além dessas
manifestagcdes, a autora salientou que a crianga com paralisia cerebral pode apresentar
tentativas de emissdes vocais, como silabas ou palavras que manifestam necessidades e
vontades, ou ainda, tais emissdes podem ser utilizadas com o objetivo para chamar a atengdo

do interlocutor.

Ainda discutindo a respeito dos aspectos comunicativos do sujeito com paralisia
cerebral, Lacerda (1993) chamou ateng¢do para as condi¢Ges necessarias a construgdo da
linguagem desse individuo, ou seja, a construgdo de sua linguagem depende das diferentes
possibilidades de comunicagdo desse sujeito em diferentes contextos, com distintos
interlocutores e, também, das condi¢gdes neuro-psico-fisiologicas. Neste sentido, a familia, a
escola, amigos e terapeutas podem estabelecer um vinculo e, embora a crianga com paralisia

cerebral nfo utilize uma expressdo desejada, poderd emitir uma maneira de expressdo que

tenha condigdes de realizar, como no caso de gestos e expressdes faciais (LIMONGI, 2003).

AVA
AVAVE

2 3 4 5 6 if unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



A literatura tem se preocupado em identificar e analisar diferentes possibilidades
expressivas dos individuos ndo-falantes com o intuito de poder utilizar diferentes técnicas e
estratégias para melhorar, na medida do possivel, as trocas comunicativas e com isso
favorecer o processo interativo dos ndo-falantes (LIMONGI, 2000, 2003; DELIBERATO;

MANIZNI, ALVES, 2004; DELIBERATO; MATOS, 2004).

Gélea, Fernandes e Wertzner (2003) identificaram dados da comunicagdo de criangas
na fase de multiplas palavras, por volta de dois a trés anos, em dois ambientes diferentes, em
pesquisa que teve como objetivos observar os tipos de meios comunicativos utilizados por
criangas de escola privada e publica e, também, identificar os atos realizados pelas criangas e
suas professoras. Participaram deste estudo 10 criangas distribuidas em dois grupos. O
primeiro grupo era composto por 5 criangas que freqiientavam escola particular e o segundo,
por 5 criangas de uma creche publica. Foram realizadas filmagens, com duragdo de 30
minutos, de atividade espontanea das classes em questdo. Os resultados demonstraram que o
grupo das criangas da escola particular utilizou o predominio do meio comunicativo verbal,
seguido do gestual e vocal, enquanto que o grupo de criangas que freqiientava creche publica

ndo utilizou o meio vocal, sendo o meio verbal predominante seguido do gestual.

Demonstraram ainda que com relag@o aos atos comunicativos no grupo I, o da escola
particular, duas criangas expressaram mais atos comunicativos do que a professora. J& no
grupo II, todas produziram porcentagem de atos comunicativos inferior aos da professora.

Com relagdo ao numero de atos comunicativos por minuto, o grupo I manifestou de 0.6 a 2.53

atos/min e o grupo II produziu 0.92 a 1.85 atos/min. Concluiram os pesquisadores que ainda

que tenha havido uma grande quantidade de atos comunicativos, foi grande o controle da

atividade por parte da professora. O estudo discutiu a importancia de um direcionamento da
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atividade para que as professoras propiciassem situagdes em que as criangas se expusessem,

pois as criangas poderiam ter realizado mais atos comunicativos.

Deliberato, Manzini e Sameshima (2003) realizaram um estudo para avaliar o
vocabuldrio inicial necessario para a implementag@o de recursos de comunicagdo alternativa
em situagdes escolares. Foram selecionados 2 alunos do sexo masculino de 18 ¢ 19 anos de
idade, que recebiam atendimento pedagdgico no CEES, com deficiéncia multipla e severos
distirbios da comunicagdo oral. Inicialmente houve uma entrevista com a professora
responsavel pelos dois alunos e posteriormente foram realizadas observa¢des das atividades
escolares durante um semestre. Para a realizagdo das observagdes em situagdes da rotina de
sala de aula, foi utilizado um protocolo previamente elaborado. Os resultados obtidos por
meio da entrevista com o professor mostraram que o sujeito A utilizou a comunicag¢io oral
com maior freqliéncia, embora com os colegas de classe ele se comunicou por meio da
comunicagdo oral e gestual. Ja o sujeito B, na maioria das situagdes relatadas pelo professor,

utilizou a comunicagio gestual.

Os resultados obtidos por meio das observagdes das atividades escolares também
indicaram que o sujeito A utilizou, com maior freqiiéncia, a comunicagdo oral, seguida da
comunicagdo oral e gestual, enquanto que, para o sujeito B, as comunicagdes mais utilizadas

foram a gestual, seguida da comunicag¢@o oral e gestual.

Um estudo desenvolvido por Deliberato, Manzini e Alves (2004) descreveu as

habilidades comunicativas de um aluno de com paralisia cerebral espastica durante o uso do

tabuleiro de comunicagdo. O aluno, de 9 anos de idade, freqiientava classe especial para

deficientes fisicos. Foram realizadas 12 filmagens da interagdo do aluno com sua terapeuta
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durante os atendimentos fonoaudioldgicos. Para anélise dos dados foram selecionadas as
situagdes comunicativas em que a pasta de comunicagdo estava presente. Os resultados
demonstraram que as expressdes ndo-verbais foram as mais utilizadas pelo aluno (57%),
seguidas das expressdes verbais + gestuais (36%), sendo a menos utilizada a expressio verbal

(7%). Foi possivel verificar ainda que as expressdes ndo-verbais mais utilizadas pelo aluno

foram movimentos de cabega, movimentos com as méos e expressdes faciais.

Por meio dos estudos citados acima, observam-se numerosas formas de comunicagio
que podem ser utilizadas como alternativas as formas convencionais de comunicagdo.
Qualquer que seja a modalidade desenvolvida, a finalidade é a de alcangar eficicia na
comunicagdo, suficiente para que, dentro das possibilidades, a troca de informagdes possa

ocorrer entre os interlocutores (OMOTE, 2001).

Para aqueles individuos que ndo conseguem se comunicar por meio das formas
convencionais de comunicagdo, principalmente pela fala, é que diferentes autores tém-se
preocupado em desenvolver recursos e procedimentos para possibilitar uma comunicagio
efetiva, visto que a comunicag@o suplementar e/ou alternativa pode favorecer a comunicagdo
dos individuos ndo-falantes, por meio de outras possibilidades além das convencionais

(DELIBERATO; MANZINI, 2000).

A Comunicagdo Alternativa fundamenta-se na idéia de possibilitar 4 pessoa deficiente
o uso da linguagem e de instrumentos que lhe permitam superar o obstaculo da disfungéo e ter

acesso, seja como for, a um desempenho comunicativo (CANNAO, 1999).

AVA
AVAVE

2 3 4 5 6 if unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



De acordo com a American Speech-Language-Hearing Association-ASHA (1989)

(Associagdo Americana de Fala, Linguagem e Audig@o), comunicagdo alternativa é:

Uma érea de pratica clinica que procura compensar, de modo temporario ou
permanente, padrdes de incapacidade ou de perturbagdo exibidos por
pessoas com severos distirbios de comunicagdo expressiva, da fala ou da
escrita. Seu objetivo primario € facilitar a participagdo das pessoas nos
varios contextos comunicativos. Tais contextos dependem das
circunstancias em que a pessoa vive, bem como do tipo e grau de disturbio
de comunicagdo que ela apresenta. (AMERICAN SPEECH-LANGUAGE-
HEARING ASSOCIATION, 1989, p.07).

Segundo Glennen (1997), a Comunicagdo Alternativa envolve o uso de gestos
manuais, expressdes faciais e corporais, simbolos graficos (bidimensionais como fotografias,
gravuras, desenhos e linguagem alfabética), voz digitalizada ou sintetizada, dentre outros,
como meios de efetuar a comunicagdo face a face de individuos incapazes de usar a

linguagem oral.

Na 4rea da Educagdo Especial, a expressdo comunicagdo alternativa vem sendo
utilizada para designar um conjunto de procedimentos técnicos e metodolégicos junto a
pessoas acometidas por alguma doenga, deficiéncia ou alguma situagdo temporaria ou
permanente que impega a comunicagdo com demais pessoas pelos recursos usualmente

v utilizados, mais especificamente a fala (THIERS, 1995; MANZINI, 2001).

Segundo Thiers (2000), os sistemas de comunicag@o alternativa e suplementar seriam:

Um dos Gnicos meios viaveis de compreender e fazer-se compreender € o uso
de sistemas alternativos e facilitadores da comunicagdo, ndo baseados na
oralizagdo, que podem ser empregados temporariamente ou permanentemente.
Os sistemas alternativos compdem uma area multidisciplinar de pesquisa
basica e aplicada, de aplicagdo clinica e educacional, que pertence aos campos
da educagdo especial e da neurolinguistica, envolvendo profissionais da
psicologia, da Fonoaudiologia, da Terapia Ocupacional, da Medicina Geral e
da Pedagogia (THIRES, 2000, P.05).




Von Tetzchner (1997) faz uma diferenciagdo tedrica entre comunicagdo alternativa e
suplementar. Para esse autor, comunicagdo alternativa € usada quando o individuo se
comunica face a face por meio de outros caminhos que ndo a fala. J& a comunicagio
suplementar € aquela que € realizada por meio de suporte, tendo como objetivo promover e
suplementar a fala, garantindo uma forma de comunicag@o se um individuo ndo comegou a

falar.

A comunicagdo suplementar e/ou alternativa pode ser ndo-apoiada e apoiada. E

considerada ndo-apoiada ou ndo-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 sdo produzidas pelo proprio usudrio sem
auxilio de outra pessoa ou equipamento. A comunicagdo suplementar e/ou alternativa, apoiada
ou assistida,compreendem todas as formas de comunicagdo que possuem expressdo 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 graficos, além, dos sistemas

computadorizados (MANZINI; DELIBERATO, 2004).

Sintetizando esses conceitos, podemos, entdo, afirmar que a comunica¢do alternativa
e/ou suplementar sdo recursos utilizados por um grupo de pessoas acometidas por algum tipo
de alteragdo que impede o uso da fala nas situa¢des cotidianas de vida sendo, independente da
patologia, necessdrio explorar outras possibilidades comunicativas (DELIBERATO;

MANZINI, 2000).

A literatura a respeito de Comunicagdo Alternativa tem apontado para uma série de

conjuntos e/ ou sistemas de simbolos que permitem a comunica¢do de pessoas que nido
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produzem linguagem oral, como, por exemplo, Sistema “Bliss” (HEHNER, 1980;
MCNAUGHTON, 1985), Picture Exchange Communication System-PECS (FROST;
BONDY, 1996), Picture Communication Symbols-PCS (JOHNSON, 1992) e Pictogram-

Ideogram Communication-PIC (MAHARAJ, 1980).

O processo de escolha dos recursos e/ou estratégias de comunicagdo suplementar e/ou
alternativos a serem utilizados deve ser feito com muita cautela e participagdo conjunta da
familia e da escola. A devida sele¢c@o e implementagdo destes recursos e estratégias poderdo
garantir a efetividade da comunicag¢do do usudrio ndo-falante e sua interagdo em diferentes

ambientes naturais (DELIBERATO; MANZINI, 1997; NUNES, 2003).

Para Reily (2004), a familia deve ser envolvida no processo de decisdo sobre o sistema
mais conveniente para determinado momento, devendo participar da identificagdo do léxico

essencial a compor a prancha de comunicagéo.

Deliberato, Manzini e Guarda (2004) realizaram um estudo com objetivo de oferecer
condi¢des para que as familias de dois alunos com deficiéncia multipla pudessem descrever os
atos comunicativos de seus filhos, em situagdes funcionais e naturais, quer em ambiente
familiar ou extrafamiliar, e descrever qualitativamente e quantitativamente, baseados nos
relatos dos pais, as formas de expressdo comunicativa dos filhos. Participaram desse estudo as
familias de dois alunos com deficiéncia multipla que freqiientavam a mesma sala de aula no
CEES (Centro de Estudos as Educagdo e Saude, unidade auxiliar da Faculdade de Filosofia e

Ciéncias, Unesp-Marilia).

Foram realizadas entrevistas quinzenais durante quatro meses e proposta a realizagdo

do registro do repertério comunicativo dos sujeitos sob a forma de um diirio em que as
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familias registravam todos os atos comunicativos dos sujeitos nas diferentes atividades
realizadas em casa e/ou nos passeios. Por meio das entrevistas as maes descreveram duas
categorias: situagdes comunicativas dentro de casa e situagdes comunicativas fora de casa. Em
ambas as categorias foram encontradas as seguintes subcategorias: expressdo oral; expressao
gestual; express@o oral e gestual e expressdes ndo diferenciadas (quando a mée ndo deixava

claro se o filho utilizava gestos, fala ou gesto e fala simultaneamente).

Por meio das informagdes registradas no diario, foi possivel realizar a identificagdo do
vocabulario de cada aluno participante da pesquisa. Foi possivel observar que, para um dos
sujeitos, os substantivos foram as palavras mais identificadas e os verbos as menos

referenciadas. J4 para o outro sujeito, os substantivos concretos foram os mais referenciados e

os menos foram os substantivos abstratos, que indicam estados como, por exemplo: cansado.

Deliberato e Manzini (2000) ja haviam proposto que a familia deve ser orientada a
respeito dos aspectos da linguagem e das diferentes formas pelas quais uma comunicagio
pode ser estabelecida, uma vez que os pais e familiares sdo as pessoas que apresentam maior
competéncia para compreender as necessidades, vontades e desejos dos filhos

(DELIBERATO; MANZINI; GUARDA, 2004).

H4 autores, na literatura, que discutem a importancia do uso de recursos suplementares
e/ou alternativos de comunicagdo nos ambientes naturais, como na escola. Para Von
Tetzchener e Martinsen (2000), as dificuldades em entender individuos com severos
disturbios da comunicagdo oral, provocam, muitas vezes, nas pessoas que as rodeiam, a
sensagdo de que se trata de criangas que nada de importante tem a dizer. Por esse motivo, o

uso de um recurso de comunicagdo alternativa tem o importante papel de demonstrar as
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pessoas do meio dessa crianga que elas podem participar de conversas e que tém algo para

transmitir.

Neste caso, o professor deve ser capacitado e instrumentalizado para propiciar agdes e

adequagdes de materiais necessarios ao aluno deficiente ndo-falante para garantir a

aprendizagem significativa (CAPOVILLA, 2000).

Alant (2000) realizou um estudo na Universidade de Petrdéria, com os seguintes
objetivos: descrever a interagdo do professor com os alunos falantes e com os alunos néo-
falantes, em sala de aula, e identificar a variedade de dificuldades experenciadas pelos
professores na relagdo com os alunos néo-falantes. Os resultados deste estudo apontaram que
a interagdo do professor com os alunos ndo-falantes diferia na quantidade de tempo e na
qualidade das interagdes. O professor falava aproximadamente 10% menos, interagindo com
cada crianga nao-falante, quando comparado com o tempo que despendia na interagao com o

aluno falante.

Alencar (2004) verificou os efeitos da introdugdo da comunicagdo alternativa e
suplementar nas interagdes entre alunos e entre professor e alunos de uma escola especial que
atende criangas com deficiéncia mental e deficiéncia multipla. Participaram desse estudo 9

alunos, cujas idades variavam entre 11 e 15 anos, com deficiéncia mental e multipla. Foi

filmada a interagdo dos alunos em situagdes académicas e ndo académicas, em que ficavam

disponiveis recursos de comunicag¢do alternativa em formato de cartdes com figuras.
Observou-se que, no contexto de sala de aula, os alunos utilizaram os cartdes para satisfazer
as necessidades basicas, e também para se auxiliarem na compreensdo do conteido dado em

sala. Os alunos passaram a fazer uso dos cartdes para se comunicarem com outros membros
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da escola, como os auxiliares e diretores. Conforme se constata, o recurso de comunicagio
alternativa permitiu aos individuos com comprometimento de fala atingirem um nivel mais
elaborado no desenvolvimento de sua comunicagdo, possibilitando o desenvolvimento da

linguagem expressiva e da linguagem receptiva.

Um outro estudo realizado por Souza e Nunes (2000) teve como objetivo estudar a
interagd@o de alunos com deficiéncia fisica e professores durante as atividades na sala de aula,
recreio, lanche e aula de educagdo fisica. Participaram desse estudo 15 alunos, sendo 8 de
uma escola especial, 4 de outra escola especial e 3 de escola regular. Foram realizadas quatro
observagdes de cada aluno, com duragdo de 15 minutos em atividades estruturadas e livres.
As observagdes foram realizadas sem a intervengdo da observadora e por meio da técnica de

registro continuo.

Os resultados permitiram verificar a necessidade da implementagdo de recursos

alternativos a comunicagfio para os alunos e necessidade de ampliar as estratégias usadas

pelas professoras para evocar e responder aos atos comunicativos dos alunos, o que facilitaria

o desenvolvimento das habilidades comunicativas destes alunos e ampliaria nas oportunidades
de interagd@o entre professores e alunos, visto que os atos indicativos de intencionalidade sdo
pouco percebidos pelas professoras ou ndo foram considerados como comportamentos

comunicativos.

Farhat (2005) esta desenvolvendo um estudo com 26 alunos com deficiéncia multipla
ndo-falantes, com objetivo de estabelecer interagio desses individuos por meio de recursos de
comunicagdo alternativa. Estdo sendo realizadas entrevistas com os pais e professores e

intervengdo em sala de aula com a implementagdo de recursos de comunicagio alternativa
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utilizando pranchas de comunicagdo para os alunos. Até o presente momento, a autora
identificou maior possibilidade de expressdo no contexto familiar e escolar, além de os alunos
ndo-falantes manifestarem interesses, sentimentos, vontades. Percebe-se modificagdo da
atitude da familia e da escola frente as possibilidades de os alunos com deficiéncia poderem

posicionar-se como sujeitos pensantes.

O estudo desenvolvido por Muniz (2004) analisou o uso de recursos de comunicagao
suplementar e/ou alternativo durante o reconto de histérias, com a participagdo de um aluno
de 11 anos de idade com paralisia cerebral com severo distirbio da expressdo oral, usuario de
recurso de comunicagdo suplementar e/ou alternativo. A coleta de dados ocorreu em uma
classe especial para deficientes fisicos de uma escola estadual. Foram filmadas 20 historias
recontadas pelo aluno, das quais 10 foram recontadas sem a utilizagdo do tabuleiro de
comunicagdo suplementar e as outras 10 com o auxilio do tabuleiro de comunicagdo. Os
resultados demonstram que o tabuleiro ¢ um facilitador nos reconto das histérias pelo aluno,
sendo que o mesmo conseguiu finalizar 8 das 10 historias recontadas por meio do tabuleiro e

finalizar apenas 4 das 10 historias recontadas sem a sua utilizagao.

A autora também observou que o aluno fez uso tanto da expressdo verbal, como da

ndo-verbal e expressdes combinadas (verbal + ndo-verbal) para se comunicar, sendo que a

expressdo ndo verbal foi a mais utilizada pelo aluno tanto no reconto das histdrias com o uso
do tabuleiro como no reconto das histérias sem a utiliza¢do do tabuleiro de comunica¢do

suplementar e/ou alternativo.
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2.2 ATIVIDADES GRUPAIS

Para Zimerman e Osoério (1997), o grupo seria uma nova entidade, constituida por
mecanismos proprios e especificos e pela formagdo de uma entidade grupal. Para esses
autores, a mudang¢a da condigdo de um agrupamento de individuos para a condig@o de grupo

consistiria na transformagdo de interesses comuns em interesses em comum.

Trabalhar com grupos ¢ muito mais que agrupar um numero de pessoas. Atuar com
grupos ¢, antes de mais nada, trabalhar para constituir o grupo com o qual se deseja trabalhar
alguns aspectos especificos. Nota- se, entdo, que a constitui¢do de um grupo se da a partir da
constru¢do e reconstrucdo continua das relagdes sociais entre seus membros e da sua

significa¢do, mediada pela linguagem no contexto das vivéncias grupais (PENTEADO, 2003).

Um dos fatores principais que levam a organizag@o dos grupos € o estabelecimento de
metas ou finalidades. Pela formulagdo de seus objetivos, os grupos configuram sua tarefa, que
se subdivide em dois planos: um latente e outro manifesto. A tarefa manifesta diz respeito aos
procedimentos adotados pelo grupo para alcangar suas metas, como a distribuigdo de fungdes,
os instrumentos ou técnicas adotados, a cooperag¢do entre os participantes. A tarefa latente
refere-se aos objetivos ndo visiveis do grupo, organiza a rede de papéis e em ultima instancia,

possibilita ou impede que se concretize a tarefa manifesta (AVILA,1999).

Como a comunicagdo € o elemento essencial para tornar possiveis as relagdes entre os

homens, ela é o dado mais imediato para a observagdo da dindmica e da realizagdo do projeto

grupal. Quem fala, o que fala, para quem fala e como fala sdo os dados iniciais que permitem

fazer uma primeira leitura da organizagdo do grupo.
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A comunicag@o se estabelece sob a forma de uma rede ou um sistema em que os
participantes dos grupos dividem-se de uma maneira desigual quanto & emissdo de
mensagens. De modo geral, quanto maior € a emissdo de mensagens, mais central é o lugar
que o individuo ocupa. Desta forma, o sistema de comunicagdo do grupo revela-se como
expressdo da rede de papéis que o grupo configurou, de uma forma dindmica e ndo mecénica,
pois as mensagens qualificam-se por sua pertinéncia em relagdo ao grupo, e os postos da rede
de papéis serdo reconhecidos principalmente pelo conteudo daquilo que € veiculado (AVILA,

1999).

Um estudo realizado por Cardoso e Fernades (2004) teve por objetivo identificar o
desempenho comunicativo de criangas autistas em duas situagdes: em atividades de grupo
com coordenagdo e sem coordenagdo. Na primeira situagdo, estava presente um coordenador
que interagia com as criangas e, na segunda situa¢do, a mesma coordenadora permanecia na
sala, porém ndo interagia ou se dirigia as criangas. Foram realizadas, durante um periodo de
12 meses, cinco gravagdes com intervalos de 3 meses entre elas. Observou-se que na primeira
situagdo houve um acréscimo no decorrer das sessdes de atos comunicativos por minuto,
assim como um acréscimo significante das habilidades verbais e decréscimo das habilidades

gestuais. Fato ndo ocorrido na situagdo 2, que apresentou uma linearidade.

No outro estudo desenvolvido por Brinton, Fujiki, Spencer e Robinson (1997),
investigou-se a habilidade de 6 criangas com idades entre 8 - 12 anos de idade com distirbio
de linguagem para iniciar uma interagdo. Foram formados 6 grupos de trés criangas, sendo

que em cada grupo havia uma crianga com distirbio de linguagem e duas com

desenvolvimento normal. O desempenho de cada grupo foi comparado & um grupo de

criangas da mesma idade cronoldgica sem distarbio de linguagem. Foi observado que duas
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criangas com disturbio de linguagem ndo interagiram com o grupo e as outras quatro
apresentaram um intervalo longo para iniciar uma intera¢do. As criangas com distirbio de
linguagem falaram significativamente menos, foram menos solicitadas e colaboraram menos

do que qualquer um dos membros do grupo.

Quando se trabalha com grupos, geralmente € necessério estabelecer para cada um de
seus participantes um determinado papel, caracterizado como um conjunto definido de tragos
e expectativas de comportamentos, o que confere um perfil proprio para cada membro. Tais
papéis dependem de inumeros fatores, como a histéria prévia do individuo, a histéria do
grupo, a tarefa a que o grupo esta voltado. Regulando os papéis grupais, pode-se deduzir um
esquema de referéncias comum, um roteiro que combina as posi¢des individuais e dd um

sentido de conjunto para os papéis.

Na andlise de um processo grupal, tudo € significativo. O que ocorre ou deixa de

ocorrer no contexto de um grupo pode constituir-se dado relevante a ser considerado na

interpreta¢@o das necessidades grupais, nas diferentes etapas e momentos pelos quais o grupo

passa. Consideram-se, portanto, aspectos ambientais, relacionais, comunicativos, expressivos,
participativos e produtivos das tarefas grupais, envolvendo todos os membros do grupo,

inclusive o profissional responsavel pelo trabalho (PENTEADO, 2003).

Para a anélise do processo de um grupo, importam intimeros fatores dentre os quais
podemos salientar o ambiente fisico, a disposi¢do do mobilidrio, a postura corporal, a relagdo
de proximidade ou de distanciamento entre os sujeitos, a freqiiéncia ou assiduidade nos
encontros do grupo, as faltas, os conflitos. Juntam-se a esses, a organizag¢do € 0 cumprimento

das normas que orientam e regem o grupo, as formas de apresentagdo das propostas das

AVA
AVAYA

1012 13 14 15 16 17 18

cm 1 2 3 4 5 6 4 unesp



tarefas e vivéncias grupais. Sdo importantes também os olhares, a expressdo facial, corporal,

lingtiistica, vocal e grafica daqueles sujeitos (PENTEADO, 2003).

Ruesch e Kess (1956 apud KNAPP; HALL, 1999) também descreveram algumas
categorias importantes durante a interagdo no momento do uso de comunicag¢do nao-verbal -

ambiente, aparéncia fisica e movimento corporal.

Ainda que o ambiente da comunicagdo seja uma categoria salientada por esse autores,
na pesquisa ndo-verbal a énfase maior esta direcionada a aparéncia e ao comportamento das
pessoas em comunica¢do. As pessoas mudam de ambiente a fim de melhor atingir seus
objetivos comunicativos e, do mesmo modo, os ambientes podem afetar nosso humor, escolha
de palavras e agOes. Assim, essa categoria se refere aqueles elementos que interferem no
relacionamento humano, mas ndo € parte dele diretamente. Os fatores ambientais incluem
mobiliario, estilo arquitetonico, decoragédo, condigdes de iluminagdo, cores, temperatura, ruido

adicionais ou musica.

A aparéncia fisica ¢ uma categoria que abrange aspectos relativamente inalterados
durante o periodo da interag@o. Sdo influentes sinais ndo-verbais, que extremamente, ndo sio
governados pelo movimento. Incluem-se ai o fisico ou forma do corpo, beleza, altura, peso,
cabelo, cor de pele, dentre outros. Além disso, objetos associados aos interlocutores também

podem afetar sua aparéncia fisica.

No movimento corporal estdo os gestos, movimentos do corpo (membros, maos,

cabeca, pés, pernas), expressdes faciais, comportamento ocular (dire¢do e duragdo do olhar,

piscar) e a postura.
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Durante o levantamento bibliogréfico a respeito de trabalhos em grupo, observou-se
que sdo escassos os estudos que se voltam para a pesquisa dos processos comunicativos de
individuos em grupo, principalmente com sujeitos ndo-falantes. Especificamente na érea da

fonoaudiologia, as primeiras praticas com grupos despontaram no inicio da década de 80 e

tiveram como alvo os servigos publicos de satde e de educagiio (CORREA, 1997).

Atualmente, o trabalho com grupo estd voltado para propostas terapéuticas na clinica,

trabalhos de grupos como possibilidades de intervengdes preventivas, educativas e de

promogdo da saide (SANTOS, 1993; SEVILHA, 1997).

A maioria dos relatos de experiéncia com grupos focaliza o impacto final a respeito
dos sujeitos envolvidos, desconsiderando a dindmica do processo de configuragdo e
constitui¢do do grupo, processo esse que envolve vivéncias, dindmicas e tarefas grupais e,
principalmente, as praticas de linguagem que as permeiam e que repercutem sobre os sujeitos

e, em especial, sobre o préprio grupo (PENTEADO, 2003).

Ainda continuando os estudos a respeito de atividades em grupo, atualmente tem-se
observado que os trabalhos que envolvem grupo para fins de pesquisa utilizam o método do
grupo focal. Grupo focal ¢ fundamentalmente uma maneira de ouvir as pessoas e aprender
com elas. Grupo focal cria uma linha de comunicagdo, um amplo processo de comunicagéo,

que conecta o mundo do pesquisador com o do participante (MORGAN, 1997).

O método do grupo focal pode ser considerado como uma pesquisa qualitativa que se

baseia em discussdes grupais para coletar dados a respeito de um tépico predeterminado pelo
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pesquisador. A principal fonte de dados € o debate, a discussdo entre os participantes, pois €

por meio das comparagdes e trocas feitas por estes que o pesquisador tem a oportunidade de

perceber ndo s6 as semelhangas e diferengas entre as pessoas, mas, especialmente, as fontes

de suas diferengas ou semelhangas pelas reagdes que surgem durante as discussdes

(BERTHOUD, 2000).

As trés principais caracteristicas dos grupos focais como método de pesquisa
qualitativa sdo:
1. Método de coleta de dados: os dados da pesquisa séo os didlogos entre os participantes. Os
grupos sdo um instrumento de obten¢do de dados, ndo podendo ser confundido com outros
grupos, como grupos terapéuticos.
2. Os dados sdo qualitativos: o0 modelo de dados baseia-se em processos subjetivos analisados
por meio das relagdes entre os participantes.
3. Discussdo/ conversagdo/ interagdo: a real fonte de dados € a troca que ocorre entre os

participantes.

McNaughton, Light e Arnold (2002) utilizaram o método do grupo focal para a coleta
de dados da pesquisa. Oito individuos com paralisia cerebral e usudrios de comunicagdo
alternativa e suplementar participaram de uma discussdo a respeito do tema “trabalho para
individuos com paralisia cerebral”. Durante a discussdo, 6 grandes temas se destacaram,
sendo eles: descricdo das atividades de empregos, beneficios que os empregos trazem,
impacto negativo resultante dos empregos, barreiras, suportes necessarios, recomendagdes
que possam melhorar o trabalho das pessoas com paralisia cerebral. Por meio dos resultados,

os autores identificaram pecas chaves para garantir o sucesso no trabalho, e discutiram
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também importdncia da ajuda da comunidade, do governo e de tecnologias computacionais

para dar suporte as atividades de trabalho.

Outro procedimento utilizado nas pesquisas com grupos s@o os estudos com jogos e

brincadeiras (SILVA, 1996; AGUIAR, 2003).

Silva (1996) identificou e descreveu as habilidades necessarias para o desempenho de

um conjunto de brincadeiras tradicionais em alunos de uma escola publica. Participaram deste
estudo 15 alunos de uma escola da rede publica, sendo 8 meninos € 7 meninas com idades
entre 8 e 9 anos. Foram selecionadas 20 brincadeiras que eram realizadas no patio ao ar livre
e na quadra de esportes da escola. Todas as brincadeiras foram filmadas e posteriormente
analisadas. Ap0s a andlise das transcri¢des das filmagens, foi possivel estabelecer 3 categorias
de habilidades sendo elas: habilidades percepto-motoras; habilidades processuais e
habilidades de comunicagdo e interag@o social. A categoria habilidades percepto-motoras foi
subdividida em coordenagdo motora global; coordenagdo bimanual; coordenag@o viso-motora
e coordenacdo motora fina. A categoria habilidades processuais foi subdividida em auto-
identificacdo; sentido de dire¢do; conceito direita/esquerda; memoria de seqiiéncia auditiva e
memoria viso-motora. A categoria habilidades de comunicagdo e interagdo social foi
subdividida em verbais e ndo-verbais. A definicdo das habilidades elaborada a partir das
sessdes de observagdes das brincadeiras, toma por base as definigdes e os tipos de habilidades
descritos na literatura. Os resultados apontaram que as 3 categorias estavam presentes em
todas as brincadeiras, sendo que, nas habilidades percepto-motoras, a coordenagdo motora
global estava presente em 100% das brincadeiras e a coordenagdo motora fina, em apenas
20% delas. Nas habilidades processuais, o sentido de dire¢@o estava presente em 75% das

brincadeiras ¢ a memoria visuo-motora em apenas 5%. Com relacdo as habilidades de
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comunicagdo e intera¢do social, tanto a comunicagdo verbal e ndo-verbal, estavam presentes

em todas as brincadeiras. A autora ressaltou que este fato era previsto, tendo em vista a

importancia das relagdes grupais existentes nesta faixa etdria e do tipo de brincadeira

selecionada.
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3 OBJETIVOS

As especificidades dos alunos deficientes fazem com que os profissionais da educagdo
¢ da saude organizem um trabalho conjunto para proporcionar e viabilizar aprendizagem e
oportunidades reais e significativas nos diferentes contextos naturais, como no caso do

contexto familiar, escolar, do trabalho e nas diferentes atividades sociais.

As agdes necessdrias para realizar as adequagdes e suprir as necessidades de cada
aluno deficiente perante uma determinada tarefa e contexto envolvem contetidos tedricos e
praticos, ou seja, diferentes pesquisas podem nortear a atuago e aplica¢do de um recurso e/ou

procedimento.

As habilidades comunicativas de alunos deficientes ndo-falantes tém sido objeto de
estudos pelos pesquisadores que estdo preocupados em garantir que estes individuos possam
demonstrar suas reais potencialidades em diferentes contextos, principalmente com

interlocutores falantes.

Os trabalhos direcionados aos aspectos interativos e comunicativos de grupos de

alunos e/ou individuos ndo-falantes sdo escassos. Em vista disso, este trabalho tem como

objetivo geral e especificos:

Objetivo Geral:

Analisar as habilidades expressivas de um grupo de alunos nio-falantes durante as
atividades de jogos.
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Objetivos especificos:
- Identificar as formas de expressdes de um grupo de alunos ndo-falantes durante a

realizagd@o de jogos.

- Caracterizar os aspectos facilitadores e impeditivos para a interagéo entre os alunos.




4 MATERIAL E METODO

4.1 Autorizag¢io do Comité de Etica

O projeto passou pela apreciagio do Comité de Etica vinculado 4 Faculdade de

Filosofia e Ciéncias da Unesp de Marilia respeitando as prerrogativas referentes a resolugéo

196/96 sobre ética em pesquisa com seres humanos. Protocolo n°® 428/2005. (ANEXO A)

4.2 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
O termo de consentimento Livre e Esclarecido foi o primeiro passo utilizado com a
familia a fim de obter a autorizagdo para a realizagdo da coleta de dados com os sujeitos

selecionados. (APENDICE B)

4.3 Critérios de seleciio dos participantes
4.3.1 Critérios de Inclusio
Os critérios estabelecidos para a seleg¢do dos participantes foram:
Alunos com severos distirbios na comunicagdo oral.
Nao apresentar déficit auditivo e visual.
Estar freqlientando classe especial e/ou ensino regular.

Ser usudrio de recurso de comunicagao alternativa e/ou suplementar.

4.3.2 Critérios de inclusio para o mediador da atividade
Os critérios estabelecidos para a sele¢do do mediador das atividades foram:

1. Ser interlocutor com dominio na linguagem oral.
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2. Apresentar conhecimento tedrico/pratico em comunicagdo suplementar e/ou

alternativa.

4.4 Caracterizacdo do grupo e descri¢iio dos instrumentos

A partir dos critérios de inclusdo, este estudo compds um grupo com 4 participantes: 3

alunos ndo-falantes e uma terapeuta.

A seguir esta descrita a caracterizagdo dos alunos selecionados, obtida por meio do

relato das familias, professores, terapeuta e registros dos prontudrios.

4.4.1 Participante 1

Foi selecionado um aluno com paralisia cerebral espastica, de 13 anos de idade.
Segundo as avaliagdes realizadas, ndo apresentava alteragdes auditivas, visuais e ou
cognitivas. Freqiientava classe especial e fazia acompanhamento nas areas de fonoaudiologia

e fisioterapia.

Este participante entendia comandos de ordens simples, complexas e contextualizadas.
Utilizava formas de expressdes verbais e ndo-verbais, vocais e ndo-vocais para se comunicar.
Emitia vocalizagdes com variagdo de entonagdo, articula sons inteligiveis e ininteligiveis,
fazia gestos indicativos com o olhar, movimento de méaos, gestos representativos e utilizava
expressdes faciais. O aluno utilizava um tabuleiro de comunicagdo suplementar para ampliar

os meios de comunica¢do na escola e em outros ambientes. Utilizava o tabuleiro com

agilidade, identificava e apontava as figuras sem ajuda, estruturava frases simples e

AVA
AVAYA

1012 13 14 15 16 17 18

cmi 2 5 4 5 & 4y UNESP



complexas, usava um mesmo simbolo para diferentes significados em fungdo do contexto, e
estava iniciando o uso da escrita também para a comunicagdo. O sujeito conseguia escrever
com a méo esquerda e, com a flexdo dos demais dedos sobre o polegar, segurava o lapis.
Apresentava outra forma de escrita utilizando o teclado do computador, situagdo em que o
aluno digitava somente com o dedo indicador sem a necessidade de adaptagdes de teclado e
mouse. Para manusear o tabuleiro, o aluno utilizava a méo esquerda tanto para apontar as
figuras como para virar as paginas,o que fazia com movimento de pinga utilizando os dedos

polegar+indicador, e com o dedo indicador apontava as figuras coladas no tabuleiro.

O tabuleiro de comunicagdo utilizado pelo aluno era uma pasta de quatro furos com
capa dura e folhas de plastico, na qual as figuras estavam organizadas em folhas de cartolina
de fundo preto e folhas coloridas de acordo com a classificagdo proposta pelo Picture
Communication Symbols (PCS): verde para verbos, amarelo para pessoas, laranja para
substantivos, azul para adjetivos e advérbio, branco para miscelaneas ¢ rosa para situagdes
sociais. As figuras foram retiradas do Programa Boardmaker (JOHNSON, 1994, 2004) e as
fotografias foram fornecidas pela familia ou tiradas por meio de uma cdmera digital. Esta
pasta de comunicagdo havia sido confeccionada nas sessdes de terapia fonoaudiologica e o

sujeito a utilizava em varios ambientes, como escolar, familiar e social.

Além da pasta de comunicagdo, o sujeito utilizava um didrio de férias que foi

confeccionado em terapia fonoaudioldgica. Neste didrio, o sujeito relatava suas experiéncias

pessoais, como passeios, brincadeiras, datas festivas realizadas na escola. O diario também foi

confeccionado com as figuras do programa Boardmaker (JOHNSON, 2004).
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Durante as atividades de coleta desta pesquisa, o tabuleiro de comunicagdo
suplementar estava composto por 40 fotos e 475 figuras distribuidas da seguinte forma:
a) Trés folhas pretas com figuras de bordas brancas: letras do alfabeto, 10 figuras de niimeros,
7 figuras de cores, 4 figuras geométricas, 8 figuras de dias da semana, 13 figuras dos meses
do ano, 13 figuras de no¢des temporais e 6 figuras com perguntas simples.
b) Cinco folhas pretas com figuras de bordas amarelas: 25 fotos de pessoas da escola, 10 fotos
de pessoas da familia e 5 de pessoas conhecidas, 18 figuras indicativas (figuras de mae, pai,
irmao).
¢) Duas folhas pretas com figuras de bordas verdes: 79 figuras de verbos.
d) 12 folhas pretas com figuras de bordas laranja: 33 figuras de materiais escolares, 34 figuras
de animais, 27 figuras de futebol, 17 figuras de vestudrio, 23 figuras de partes do corpo, 41 de
alimentos, 21 de brinquedos, 17 figuras de meio de transporte, 48 figuras de lugares e
utensilios de casa, 9 de materiais utilizados em terapia.

e) uma folha preta com figuras de bordas azuis: 23 adjetivos e 4 advérbios

As fotos 1 e 2 exemplificam a pasta de comunicagao utilizada por este participante.

Foto 1- Pasta de comunicagao com
adaptagdes para virar a pagina.
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4.4.2 Participante 2

Foi selecionado um aluno com paralisia cerebral espatica, de 16 anos de idade.
Segundo as avaliagdes, ndo apresentava alteragdes auditivas, visuais e cognitivas. Freqiientava

classe especial e fazia acompanhamento nas areas de fonoaudiologia e fisioterapia.

O participante possuia compreensdo da linguagem oral, entendia comandos de ordens
simples e complexas. Para se comunicar, emitia palavras inteligiveis como, por exemplo,
“ndo”, “eu”, “¢€"; vocalizagdes com variagdo de entonagdo e articulava sons ininteligiveis,
fazia uso de gestos indicativos com o olhar, movimento de cabe¢a e movimento de mios e
gestos representativos, utilizava expressGes faciais, e fazia uso do tabuleiro de comunicagdo
suplementar para ampliar os meios de comunicagdo em diversos ambientes. O sujeito
apresentava iniciativa para usar o tabuleiro, localizava e apontava as figuras, estruturava
frases simples, e recontava histérias com o auxilio das figuras. Para manusear o tabuleiro, o
aluno utilizava preferencialmente a mao direita. Para virar as péginas, o aluno realizava
flexdo de punho, flexdo de cotovelo, desvio ulnar do punho com rotagdo interna de ombro.

Fazia uso do movimento de pinga com os dedos polegartindicador+médio. Para apontar as

figuras na pasta, o sujeito utilizava o dedo indicador, e as vezes o polegar.

O tabuleiro de comunicagéo utilizado pelo aluno era uma pasta tipo fichario.As figuras

estavam separadas por categorias semanticas e organizadas em folhas de cartolina de fundo
preto e folhas coloridas de acordo com a classificagdo proposta pelo Picture Communication

Symbols (PCS).

Durante as atividades de coleta desta pesquisa, o tabuleiro estava composto por 66

fotos e 482 figuras distribuidas da seguinte forma:
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a) Quatro folhas pretas com figuras de bordas brancas: 4 figuras de nogdes temporais, letras
do alfabeto, 9 figuras de nimeros, 4 figuras de formas geométricas, 9 figuras de dias da
semana, 4 figuras de lugares , uma de televisdo, tarefa, passeio e pescar.

b) Trés folhas pretas com figuras de bordas amarelas: 7 fotos de pessoas da familia, 19 fotos
de pessoas conhecidas, 17 fotos de pessoas da escola e 23 figuras indicativas.

¢) Uma folha preta com figuras de bordas verdes: 43 verbos.

d) Onze folhas pretas com figuras de bordas laranjas: 15 figuras relacionadas as lazer, 6
figuras de instrumentos musicais, 38 figuras de lugares e utensilios domésticos, 28 figuras de
alimento, 35 figuras de ferramentas, 38 figuras de animais, 14 de meios de transporte, 12
figuras de escola, 22 figuras de partes do corpo e higiene, 21 de futebol, 12 de
eletroeletronicos, 19 brinquedos, 7 figuras de terapia e 18 diversos

e) Duas folhas pretas com figuras de bordas azuis: 33 figuras de adjetivos, 6 figuras de
saudagdes sociais (ola, como vai), 7 dias da semana, 11 figuras relacionadas ao tempo e 21

diversos.

As fotos 3 ¢ 4 apresentam a configuracdo da pasta de comunicag@o do participante 2.

Foto 3- Pasta de comunicagao com Foto 4- Figuras de adjetivos.
figuras de substantivos.
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4.4.3 Participante 3

Foi selecionado um aluno com paralisia cerebral espatica, de 13 anos de idade.
Segundo as avalia¢Ges, ndo apresentava alteragGes auditivas, visuais e cognitivas. Freqiientava

classe especial e fazia acompanhamento nas areas de fonoaudiologia e fisioterapia.

O participante possuia compreensdo da linguagem oral e utilizava formas de
expressdes verbais, ndo-verbais, vocais e ndo-vocais para se expressar. O sujeito utilizava
com maior freqiiéncia vocalizagdes com variagdo de entonagdo e gestos indicativos
associados ao olhar. Também fazia uso de movimento de cabega, movimento com as mios ¢
gestos representativos. Utilizava expressdes faciais e o tabuleiro de comunicag@o suplementar
com o auxilio do interlocutor. Localizava as figuras no tabuleiro com agilidade. Nao
apresentava iniciativa para usar o tabuleiro, embora tivesse iniciativa para relatar as
experiéncias pessoais. Para manusear o tabuleiro, o aluno utilizava a mio esquerda e a méo
direita como apoio. Para virar as paginas, o sujeito realizava o movimento de extensdo de
cotovelo e supinagdo do antebrago, virava as paginas com dificuldade e lentiddo, por meio do
movimento de pinga com os dedos polegartindicador. Para apontar as figuras, o sujeito

utilizava o dedo indicador.

Durante as atividades de coleta desta pesquisa, o tabuleiro de comunicagdo utilizado

pelo aluno era uma pasta com capa dura e folhas com quatro furos, sendo as folhas de papel

protegidas com folhas plasticas. As figuras estavam separadas por categorias semanticas e

organizadas em folhas de cartolina de fundo preto e folhas coloridas de acordo com a

classificacéo proposta pelo Picture Communication Symbols (PCS).
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Além da pasta de comunicagdo, o sujeito utilizava um didrio de férias que foi

confeccionado em terapia fonoaudiolégica. Neste diario, o sujeito relatava suas experiéncias

pessoais, como passeios, brincadeiras, datas festivas realizadas na escola. O diario também foi

confeccionado com as figuras do programa Boardmaker (JOHNSON, 2004).

No momento da realizagdo das atividades, o tabuleiro estava composto por 29 fotos e
251 figuras distribuidas da seguinte forma:
a) Seis folhas pretas com figuras de bordas brancas: 10 figuras de nimeros, letras do alfabeto,
12 figuras com meses do ano, 2 de datas festivas, 6 figuras de nogdes temporais.
b) Quatro folhas pretas com figuras de bordas amarelas: 6 fotos do aluno, 14 fotos da familia,
6 fotos da escola, 2 conhecidas e 1 indicativa.
¢) Uma folha preta com figuras de bordas verdes: 31 verbos
d) Dez folhas pretas com figuras de bordas laranjas: 20 figuras da escola, 26 de alimento, 14
figuras de animais, 11 de meios de transporte, 8 de lugares, 9 de vestuario, 11 figuras de festa
junina, 3 diversas.
e) Duas folhas pretas com figuras de bordas azuis: 12 figuras de adjetivos, 5 de dores no
corpo.
f) Uma folha preta com figura de bordas rosas: 6 figuras sociais, como “ola”, “tchau”.

g) Uma folha preta com 4 figuras de terapia, 7 figuras do nemo,

h) Trés folhas pretas com 15 figuras de uma historia, 13 figuras da musica “cai cai baldo™.
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As fotos 5 e 6 apresentam a composi¢do da pasta de comunicac¢do do participante 3.

Foto 5- Pasta de comunicagdo Foto 6- Figuras de verbos.
com adaptagdes para virar a pagina.

4.4.4 Participante mediador

O papel de mediadora do grupo coube a terapeuta da area de fonoaudiologia-Setor de
Comunicagdo Suplementar e/ou Alternativa e pesquisadora deste trabalho. A terapeuta era
graduada em fonoaudiologia ha 3 anos e com experiéncia na area de comunicagéo alternativa
ha 5 anos, interagiu com os participantes, propiciando situa¢des comunicativas entre os
sujeitos, mas, no momento da realizagdo das atividades, ndo participava dos jogos, assim

como ndo podia interferir no estabelecimento das regras e andamento dos mesmos.

A pesquisadora fez parte do grupo com a finalidade de analisar e identificar as

habilidades expressivas do grupo de alunos ndo-falantes com interlocutores falantes, estando

mais proxima as situagdes que ocorrem na sala de aula.
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4.5 Local

As atividades de coleta de dados foram realizadas no Laboratério de Educagdo
Especial Prof. Ernani Vidon Unesp/Marilia. Na sala havia foi 1 mesa e cadeiras para a
pesquisadora e as observadoras. Os alunos nio-falantes utilizaram cadeiras de roda para

permanecerem sentados proximos a mesa e, assim, poderem realizar as atividades propostas.

4.6 Procedimento para sele¢io dos instrumentos de pesquisa

A pesquisadora escolheu jogos como instrumento de pesquisa, pois estes poderiam

propiciar maior interagdo entre os sujeitos, favorecendo a participagdo do grupo durante a

realizagdo da atividade.

Almeida (1995) reconhece que a brincadeira simboliza a relagdo pensamento-ag@o da

crianga e, sendo assim, constitui-se provavelmente na matriz de formas de expressdo da

linguagem gestual, falada ou escrita.

O jogo ¢é reconhecido como meio de fornecer a crianga um ambiente agradavel,
motivador, planejado e enriquecido que possibilita a aprendizagem de varias habilidades. Nos
jogos, as criangas exercitam os processos mentais, desenvolvem a linguagem, habitos sociais,

modelam suas atitudes como estratégia para a socializagdo e desenvolvimento cognitivo.

Foram utilizados 6 jogos, sendo eles: Jogo de Botdo, Jogo da Mimica, Contagem e

recontagem de histérias, Construgdo da maquete com o tema da historia, Jogo de corrida e
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Jogo Cara a Cara. A escolha dos jogos foi estabelecida pelos participantes no primeiro

encontro da coleta de dados.

Para a escolha dos jogos, a pesquisadora inicialmente selecionou 6 jogos, sendo eles:

Doming, Jogo da memdria, Cara a cara, livro de historias, construgdo de uma maquete, jogo

da mimica. Os jogos foram selecionados levando-se em consideragdo os aspectos de resolugdo
de problemas, aceitag@o de regras e limites, desenvolvimento da criatividade, além de serem

jogos de interesse dos participantes.

A pesquisadora expds os jogos previamente selecionados aos sujeitos e deixou-os
livres para que os escolhessem segundo o centro de seus interesses, assim como poderiam
acrescentar outros jogos ou realizar alteragdes nos que ja haviam sido apresentados. Os
participantes solicitaram duas mudangas: descartaram o jogo de dominé e jogo da memoria e

acrescentaram dois outros jogos sendo eles: Jogo do carro e Jogo de botdo.

4.7 Composic¢io dos materiais de cada jogo

4.7.1 Jogo de Botao - O jogo foi composto por 18 botdes coloridos, 4 gols e 3 rodos.

4.7.2 Jogo da Mimica — O jogo foi composto por um tabuleiro contendo 24 figuras (cachorro,

gato, passaro, cobra, peixe, sapo, cantar, videogame, futebol, nadar, chorar, chuva, pipa,

monstro, carro, policia, telefone, escrever, festa junina, dangar, brigar, andar de bicicleta,

beijar e vampiro).
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4.7.3 Contagem e recontagem de histéria — A atividade foi composta pelo livro Aventura
dos Bichos Macaco, figuras do PCS, pranchas e uma pasta preta para que a histéria pudesse

ser recontada com o auxilio de figuras.
4.7.4 Construcio da maquete — O jogo foi composto por uma placa de isopor, folhas
coloridas de cartolina, papel crepom, cola, tesoura, barbante, fita adesiva, sucata e miniaturas

de animais, além de objetos e frutas.

4.7.5 Jogo de Corrida — O jogo foi composto por uma pista construida com o jogo Crie e

Monte, carros, caminhdes e um dado.

4.7.6 Jogo cara a cara - O jogo foi composto por 3 tabuleiros e 24 fichas.

4.8 Procedimento para coleta de dados

4.8.1 Primeira etapa: estudo preliminar para adequac¢ao de equipamentos

Foi realizado um estudo preliminar para adequar e adaptar as etapas dos

procedimentos propostos e, também, para definir a quantidade e posicionamento de filmadora.

Este estudo preliminar foi realizado em uma escola estadual, na cidade de Marilia.

Participaram deste estudo a terapeuta e 2 alunos da classe especial que estdo caracterizados a

seguir:




a) Participante A-um aluno de 14 anos de idade, com paralisia cerebral, usuario
de recursos de comunicagdo suplementar e/ou alternativa.
b) Participante B-uma aluna de 15 anos de idade, com traumatismo crinio-

encefalico, usudria de recursos de comunicagdo suplementar e alternativa.

Para a realizagdo deste estudo preliminar foi utilizado o jogo Cara a Cara (Estrela,
2002). Foram selecionadas figuras a partir do Programa Boardmaker (JOHNSON, 2004) para
facilitar as possibilidades expressivas durante o jogo. As atividades foram filmadas e

analisadas.

Os resultados indicaram que o jogo €é um instrumento que proporciona e facilita o
processo de interagdo e as trocas comunicativas entre os participantes nio-falantes, embora
tenham de ser realizadas as adaptagdes, segundo as necessidades fisicas dos participantes.

Além disso, observou-se a necessidade do uso de mais de uma filmadora.

A partir da indicagdo da necessidade do uso de mais de uma filmadora, foi realizada

uma simulag@o de posicionamento com sete voluntarios: 4 pessoas corresponderiam ao grupo

€ 3 pessoas representariam as observadoras. Esta atividade foi realizada no laboratorio de

Educagdo Especial Prof Ernani Vidon, local de coleta da pesquisa.

Com este procedimento foi possivel definir o posicionamento dos alunos participantes
e da terapeuta ao redor da mesa, assim como o local de permanéncia das trés observadoras.
Além disso, foi possivel constatar que deveriam ser utilizadas duas filmadoras e especificar o

local onde seriam instaladas.
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4.8.2 Segunda etapa: realizagido da coleta

4.8.2.1 Primeiro procedimento : sele¢io dos jogos

A pesquisadora selecionou previamente 6 jogos, sendo eles: domind, jogo da memoria,

cara a cara, contagem e recontagem de histdrias, constru¢do de uma maquete e jogo da

mimica. Os jogos foram confeccionados pela pesquisadora para serem expostos aos sujeitos

no primeiro encontro.

4.8.2.2 Segundo procedimento: apresentagio dos sujeitos e instru¢des sobre as atividades

a serem realizadas

No primeiro momento foi feita a apresentacdo dos participantes do grupo e a

explicagdo a respeito do estudo. Para a apresentagdo dos sujeitos, a pesquisadora utilizou

conversa espontanea. Cada sujeito contou a respeito da sua vida como, por exemplo, o que

gosta de fazer na escola, em casa, as preferéncias por brinquedos e brincadeiras.

Apds o momento de conversa, a pesquisadora orientou os participantes quanto as seis

instrucdes a serem realizadas:

1? instrugiio: fun¢do de cada membro do grupo

A pesquisadora explicou aos sujeitos a fung¢do de cada membro do grupo e das

observadoras:




Pesquisadora: tem o papel de mediadora e ndo poderd participar dos jogos.

Sujeitos ndo-falantes: tém o papel de estabelecer todas as regras dos jogos e realizarem todas
as atividades.

Observadoras: tém o papel de anotar as situagdes comunicativas presentes nos momentos de

realizagdo dos jogos e ndo poderdo participar dos jogos e das discussdes durante as atividades.

2% instrugdo: escolha dos jogos

A pesquisadora expds os 6 jogos previamente selecionados para os participantes e

solicitou a opinido de cada um a respeito da escolha dos mesmos. Deixou livre para que cada

sujeito mudasse ou acrescentasse jogos de acordo com seus gostos e suas experiéncias

anteriores. Os sujeitos solicitaram duas mudangas: descartaram o jogo de domind e o da

memdria e acrescentaram dois outros jogos : Jogo de corrida de carro e Jogo de botdo.

3% instru¢ao: ordem de realizagao dos jogos

Apds a defini¢do dos jogos a serem realizados a pesquisadora solicitou que os

participantes escolhessem a ordem de jogada. Antes, esclareceu aos sujeitos que seria de

responsabilidade deles a melhor forma de definir a ordem, embora lhes tenha dado dicas

como, por exemplo, sorteio ou votagao.

4" instrugao: lider de cada jogo

A pesquisadora solicitou que cada sujeito escolhesse dois jogos para serem

responsaveis, orientando-os de que ela ndo poderia dar dicas e nem auxiliar na escolha dos
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lideres. Foi de responsabilidade dos participantes definir a melhor forma de selecionar os

lideres.

5 instrucdo: escolha do livro de historia

A pesquisadora levou 30 livros de histéria infantis com temas de acordo com os
interesses e o grau de escolaridade dos sujeitos. Expds os livros aos participantes, deixando-os
livres para que pudessem manipular e até mesmo ler as histérias. Por fim, solicitou aos
sujeitos que escolhessem somente um livro para a realizagdo da atividade de “Contagem e

recontagem de histoérias”. A pesquisadora ndo poderia ajudar na escolha do livro.

6" instrucio: regras dos jogos

As regras dos jogos deveriam ser estabelecidas pelos proprios participantes. A

pesquisadora ndo poderia intervir.

As regras dos jogos foram estabelecidas pelos participantes no inicio de cada encontro.

As regras de cada jogo foram estabelecidas, portanto, no dia de sua realizagdo.

4.8.2.3 Terceiro procedimento: realizaciio dos jogos

Foram propostos encontros semanais, com duragao de 1 hora, para a realizagdo de

somente um jogo por encontro.
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As atividades aconteceram aos sabados, pelo fato de os sujeitos estudarem em

periodos diferentes. A pesquisadora teve a autorizagdo dos pais para realizar a locomogdo dos

sujeitos de casa para o local de coleta de dados e, posteriormente, o retorno para casa.

Dessa forma, pode-se garantir a presenca de todos os integrantes do grupo em todas as

atividades programadas.

4.9 Formas de registro
Para registrar a coleta, foram utilizadas filmadoras e registro cursivo realizado por

observadoras.

4.9.1 Filmagens

Para filmar a atividades propostas nesse estudo foram necessarias duas filmadoras:

uma Filmadora Sony com foco no sujeitos Al e A2, e uma Filmadora Panasonic NV-A20

com foco na pesquisadora e sujeito A3, fixadas sobre tripé.

A foto 7 permite visualizar o posicionamento das filmadoras.

Foto 7: Posicionamento das filmadoras




A técnica de video foi utilizada para garantir a preservagdo da situagdo real a ser
observada pois, havendo situagdes complexas de comunicacio e interagdo entre os sujeitos, a

filmagem pode permitir ao pesquisador uma situagdo confortavel, que € a de escolher, entre os

diferentes enfoques, aquele que produzird categorias apropriadas para contemplar seu

objetivo. Segundo Kreppner (2001), o video permite que uma situagdo possa ser observada
repetidamente e comparada as outras situagdes observadas. Para esse autor ainda, a tecnologia

de video € um importante recurso para melhorar o consenso entre observadores.

Usando a tecnologia de video, pesquisadores podem observar, vérias vezes, a situagdo
filmada sem introduzir qualquer distor¢do. Além disso, por meio da possibilidade de
reproduzir, varias vezes, a fita de video é possivel focalizar os diferentes aspectos de uma
mesma situagdo. Assim, emerge a possibilidade de criar novas categorias adaptadas as

situagdes observadas (FAGUNDES, 1983).

4.9.2 Registro cursivo por meio de observadoras

Para completar as informagdes que seriam obtidas por meio das filmagens, foi
necessario o auxilio de 3 observadoras para registrar as habilidades expressivas dos sujeitos

durante a realizagdo das atividades.

Os critérios de sele¢do das observadoras levaram em conta o conhecimento tedrico e
pratico na area de comunica¢io suplementar e/ou alternativa e a experiéncia com trabalhos
que tivessem envolvido registros de observagdo com didrio de campo. As observadoras

selecionadas foram:
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Observadora 1: uma pessoa do sexo feminino, com 24 anos de idade, formada em pedagogia
com Habilitagdo em Deficiéncia Auditiva, que trabalhava na area de comunicagdo alternativa

havia 4 anos. Foi responsével pelo registro das habilidades expressivas do participante 1.

Observadora 2: uma pessoa do sexo feminino, com 24 anos de idade, formada em

fonoaudiologia, que trabalhava com comunicag@o alternativa havia 2 anos. Foi responsavel

pelo registro das habilidades expressivas do participante 2.

Observadora 3: uma pessoa do sexo feminino, com 25 anos de idade, formada em
fonoaudiologia, que trabalhava com comunicagdo alternativa havia 2 anos. Foi responsavel

pelo registro das habilidades expressivas do participante 3.

As observadoras foram orientadas a ndo interagirem com o grupo de alunos no
momento da realizagdo das atividades, assim como ndo dar dicas nas escolhas das regras dos

jogos.

As observadoras utilizaram a técnica de registro cursivo, realizado no momento da
observagdo, em um periodo de tempo ininterrupto e que consiste em registrar detalhadamente
0 que ocorre numa determinada situagdo, de acordo com a seqiliéncia temporal dos fatos, de

forma que se possa visualizar os eventos observados como de fato ocorreram

(FAGUNDES,1993).
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Houve necessidade de reposicionar as observadoras no primeiro dia de coleta para que
pudessem visualizar de maneira mais adequada as habilidades expressivas nio-verbais dos

seus participantes.
O esquema 1, a seguir, ilustra o posicionamento das observadoras e do grupo.

CAMERA
nevmeo-#

OBSERVADOR 2

PARTICIPANTE 1

\“
OBSERVADOR 1 i

Esquema 1-Posicionamento das observadoras e do grupo.

4.9.3 Diario de campo

O diario de campo foi o recurso utilizado pelas trés observadoras para registrar as
habilidades expressivas dos sujeitos nos momentos de realiza¢do dos jogos. As observadoras
foram orientadas a registrarem todas as habilidades de expressdo que os sujeitos apresentavam

enquanto o grupo interagia como, por exemplo, quando utilizam gestos, expressdes faciais,
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emissdo de sons, palavras e uso de recursos de comunicagio alternativa. Como ja foi citado,
este registro teve como objetivo complementar as informagdes coletadas por meio das
filmagens, pois dessa maneira a pesquisadora garantiu uma descrigdo bem detalhada no

momento das transcrigdes das fitas.

4.10 Procedimento de analise dos dados

Por se tratar de uma pesquisa de carater qualitativo, a analise de contetido tem sido a
abordagem adequada e mais mencionada para a analise de materiais volumosos coletados
durante o estudo de campo.Trata-se de uma técnica de redugdo de um grande volume de
material num conjunto de categorias de contetido. Propde que o material seja examinado e que

a informac¢do nele contida seja fragmentada em termos da ocorréncia de contetidos ou

categorias, freqlientemente pré-estabelecidas (ANDRE, 1983).

A abordagem qualitativa tem recebido atengdo especial na literatura educacional, por
apresentar vantagens como permitir o carater complexo e multidimensional dos fendmenos
em sua manifestag¢do natural e por capturar diferentes significados das experiéncias vividas no
ambiente para auxiliar a compreensdo das relagdes entre individuos, seu contexto € suas

acoes.

Para Bardin (1977), a analise de conteido é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descrigdo do
conteudo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos

as condigdes de produgdo e recepgdo de mensagens.
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A categorizagdo ¢ uma operag@o de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género, com 0s
critérios previamente definidos. O critério de categorizagdo pode ser semadntico, sintético,
léxico e expressivo (BARDIN, 1977). Para a autora, ainda, as categorias devem ser
constituidas de tal maneira que um mesmo elemento ndo pode ser classificado em duas ou

mais categorias.

A andlise dos dados seguiu uma longa seqiiéncia de atividades iniciadas com a
visualizagdo do material de filmagem e posterior transcrigdo das fitas. O material para analise
foi composto em 7 dias de filmagens correspondentes as atividades de jogos desenvolvidos

pelo grupo de alunos ndo-falantes.

Inicialmente foi realizada uma transcrigao literal bem detalhada, da fita 1, da filmadora
1, do primeiro jogo. A transcri¢gdo foi realizada de acordo com a ocorréncia e seqii€éncia

temporal dos fatos, registrando todos os tipos de comunicagdo utilizados pela pesquisadora e

pelo grupo de alunos ndo-falantes da maneira que ocorreram de fato.

Em seguida, a pesquisadora realizou a transcri¢do da fita 1, da filmadora 2, do
primeiro jogo, seguindo os mesmo critérios utilizados anteriormente. As transcri¢gdes foram
justapostas e os elementos iguais foram mantidos e os elementos diferentes foram

incorporados, resultando em uma tnica transcrigdo mais completa e mais detalhada.
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As transcrigdes das fitas das duas filmadoras foram complementadas com as
informagdes obtidas pelas observadoras do diario de campo. Foi realizado o mesmo

procedimento para a transcri¢do das demais fitas.

Para melhor visualizagdo das diferentes formas de registro, a pesquisadora utilizou trés
estratégias para transcrever as informagdes coletadas: letra times new roman com estilo de
fonte normal para a filmadora 1, letra times new roman com estilo de fonte em itélico para a

filmadora 2 e cor vermelha para as informagdes do diario de campo.

Essas transcri¢des foram analisadas e discutidas e, a partir delas, foi possivel constatar
que, durante a realizag@o das atividades de jogos, as situagdes que propiciavam a interagdo do
grupo de alunos ndo-falantes se repetiam em todos os jogos. Dessa forma, foi possivel

estabelecer 7 situagdes, sendo elas:

Situagdo 1-Escolha do jogo: foi estabelecida os momentos em que sujeitos escolheram

as 6 atividades a serem realizadas durante a coleta de dados.

Situagdo 2- Seleg¢do do lider do jogo: foi estabelecida os momentos em que sujeitos

selecionaram os lideres para cada atividade programada.

Situagdo 3- Preparativos para o inicio do jogo: foi estabelecido os momentos de

dialogos especificos a respeito do jogo que seria realizado ou ainda retomado a atividade ja

realizada anteriormente.
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Situacdo 4- Sele¢do dos materiais utilizados para a realizagdo da atividade: foi
estabelecida os momentos em que o grupo selecionava o material para ser utilizado em cada

atividade programada.

Situagdo 5- Estabelecimento das regras do jogo: no inicio de cada atividade, o grupo

de alunos ndo-falantes estabelecia as regras para a realizacdo de cada atividade. Nesta

situagdo, portanto ficaram estabelecidos todos os momentos de discussdo do grupo para o

estabelecimento das regras.

Situagdo 6- Realiza¢do da atividade propriamente dita: ficou estabelecido nesta

situacdo o momento da realizagdo da atividade programada.

Situagdo 7- Finalizagdo do jogo: foi estabelecida os momentos de encerramento da

atividade programada e discussdo das atividades das semanas seguintes .

Com o intuito de verificar se as situagdes selecionadas eram representativas, foi
elaborado um material para a aprecia¢do de dois juizes. Foram selecionados uma psicéloga e

uma fonoaudidloga, atuantes na educagdo especial com experiéncia na érea.

O material elaborado continha informagdes a respeito dos objetivos da pesquisa,
metodologia utilizada na coleta de dados e orientagdes de como proceder, além das 7

situagdes estabelecidas pela pesquisadora, seguidas de trechos das transcrigdes.

O material que foi enviado aos juizes era composto por uma coluna indicando as

situacdes, outra coluna com trechos retirados das transcrigdes que representavam as situagoes
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selecionadas e outra coluna com as lacunas para a resposta. Cabia ao juiz assinalar na coluna
correspondente, se concordava, discordava ou concordava parcialmente, classificando os

trechos das transcrigdes conforme estivessem representando a situagdo indicada.

O indice de concordéancia referia-se a comparagdo dos dados totais, obtidos entre

pesquisadora (P) e juiz A (P- A); pesquisadora com juiz B (P- B).

O indice de concordancia obtido entre a pesquisadora e os juizes pode ser visualizado

na tabela 1.

Relagdo entre pares de codificadores Indice de concordancia

PeA 85,7%

PeB 96,4%

Tabela 1- Indice de concordéncia obtido entre os pares de codificadores
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4.10.1 Elaborag¢ao de um sistema de categorias

Foram utilizadas categorias ja existentes na literatura, propostas por Millikin (1996),

exemplificadas no quadro 1

NAO VOCAL

VERBAL SEM Lingua de sinais

AJUDA

Vocalizadores Linguagem escrita
VERBAL COM AJUDA |Sistemas computadorizados |Letras

Numeros

Pranchas de comunicag@o
Choro Indicagdo

NAO VERBAL Grito, gargalhadas Gestos

Vocalizagdes Expressoes faciais
Linguagem corporal

Quadro 1- Categorias propostas por Milikin (1996).

Para a andlise deste trabalho houve necessidade de acrescentar outras categorias
aquelas ja propostas por Milikin (1996). Sendo assim, as categorias finais que foram

estabelecidas para este estudo estdo exemplificadas no quadro 2.
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CATEGORIAS

EXEMPLOS DE HABILIDADES
EXPRESSIVAS

Verbal sem ajuda / Vocal

A2: Responde “¢é™”.
A2: Fala “néo”.

Verbal com ajuda / Ndo-vocal

Al: “Indica uma figura na pasta”.

A3: “Aponta o nimero 2 na sua pasta de
comunicagdo”.

A3: “Pega a prancha e aponta para a figura do
monstro”.

Nao-verbal / Vocal

Al: “Emite “aé’™.
A2: “Emite “aad””.

Nao-verbal / Nao-vocal

Al: “Olha para P. e balanga a cabega
positivamente”.

A3: “Olha para P, sorri+ balanga cabega
positivamente”.

Al: “Olha para cima e levanta a mdo para cima”.

Nio-verbal/ Nao-vocal + Nao-verbal/
Vocal

Al: “Olha para P. levanta a mdo esquerda e emite
a”, aponta para J”.

A3: “Sorri, olha para A2, levanta a mao esquerda, ri
e emite “3”".

A2: “Olha para A3, fica rindo + gesto com a méo

fechada na frente do rosto™.

Verbal sem ajuda/ Vocal + Nao-
verbal/ Nao vocal

A2: * Fala “eu”apontando para si mesmo”.
A2: “Aponta para A3 e fala “ndo™”.
A2: “Olha para P levanta a médo e emite “ndo™”.

bibh]

Niao-verbal/ Vocal + Verbal com
ajuda/ Nio vocal

Al: Emite “3”, aponta para uma figura na sua pasta.
A2: Aponta uma figura e emite “hum™”.
A2: “Emite “udo” apontando uma figura™.

Nao-verbal/ nio vocal + Verbal com
ajuda/ nao-vocal

A2: Aponta para sua pasta + “¢3”.
A1l: Aponta para a pasta de A2 e em seguida para
seu olho.

Quadro 2- Categorias das habilidades expressivas identificadas nos alunos nio-falantes
durante as atividades de jogos.
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A seguir foram caracterizadas as categorias do quadro 2:

1. Categoria 1 - Verbal sem ajuda/ndo-vocal: foram consideradas a emissdo de palavras

articuladas, linguagem escrita, letras € nimeros.

2. Categoria 2 - Verbal com ajuda/vocal: foi considerada a utilizagdo de recursos de

comunicagdo alternativa.

3. Categoria 3 - Ndo-verbal/vocal: foram consideradas as vocaliza¢des, risadas e palavras ndo

articuladas.

4. Categoria 4 - Ndo verbal/ndo-vocal: foram considerados o uso de gestos, indica¢des e

expressoes faciais.

5. Categoria 5 - Ndo verbal/ndo-vocal + Néo verbal/vocal: foram considerados a utilizagdo de
gestos, indicagdes ou expressdes faciais concomitantes as vocalizagdes, risadas ou palavras

ndo articuladas.

6. Categoria 6 - Verbal sem ajuda/vocal + Nao verbal/ndo-vocal: foram consideradas a
emissdes de palavras articuladas concomitantemente ao uso de gestos, indicagdes ou

expressdes faciais.

7. Categoria 7 - Nao-verbal/vocal + Verbal com ajuda/ndo-vocal: foram consideradas a
emissdes de vocalizagdes, risadas e palavras ndo articuladas concomitantes ao uso de recursos

de comunicagdo alternativa.
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8. Categoria 8 - Nao-verbal/ndo-vocal + verbal com ajuda/ndo-vocal: foi considerada a

utilizagdo da pasta de recursos de comunicagdo alternativa concomitante aos gestos,

expressdes faciais, indicagdes.

As categorias estabelecidas foram encaminhadas para 2 juizes da 4rea. O indice de
concordancia entre a pesquisadora e o juiz 1 foi de 100% e, entre pesquisadora e juiz 2, de

86,4%.




5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados serdo apresentados em duas partes. Na primeira,serdo apresentados os
resultados das habilidades expressivas do grupo de alunos ndo-falantes no contexto das
situagdes estabelecidas durante a realizagdo dos jogos. Cabe ressaltar que, além da
apresentagdo das habilidades expressivas, serdo caracterizados os aspectos facilitadores e

impeditivos do processo de interagéo.

Na segunda parte, serdo apresentados os resultados das habilidades expressivas

obtidos durante os jogos selecionados, assim como os aspectos facilitadores e impeditivos do

processo de interag@o.

Durante a apresenta¢do dos resultados foram utilizados exemplos dos momentos de

interagdo obtidos por meio da transcrigdo das fitas de video. A legenda utilizada esta

representada a seguir:

P: Pesquisadora

Al: Sujeito 1

A2: Sujeito 2

A3: Sujeito 3

“ » : foram transcritas entre aspas as emissdes orais dos alunos ndo-falantes

(): Foi transcrita entre parénteses a descri¢do do contexto comportamental.

A troca de turnos entre os interlocutores foi representada por nimeros como mostra o
exemplo a seguir:

1. P: Onde vai colar os gols?
2. Al: Aponta um lugar proximo de seu peito, sorri e emite “é”.
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3. A2: Aponta um lugar emite “6a”.

4. Al: Olha para o lugar apontado por A2, e emite “a”, depois
aponta para outro lugar.

5. P: Aqui A2, entdo eu vou colar um aqui (manipulando o gol)

6. A3: Pega um dos gols.

5.1 Resultados e discussdes das habilidades expressivas no contexto das situag¢des

As diferentes intengdes e necessidades de expressar as vontades, sentimentos, desejos
podem variar segundo o momento do interlocutor, sua intengdo, interesse e, principalmente,
em fungdo dos demais interlocutores. A atividade em grupo pode facilitar o intercAmbio entre
os participantes, favorecer a realizagdo do procedimento e, também, propiciar a

aprendizagem.

O objetivo de analisar as possibilidades expressivas de um grupo de alunos ndo-

falantes podera desencadear o pensar a respeito de como agdes pedagdgicas e/ou terapéuticas

realizadas em sala de aula ou em outros ambientes poderdo propiciar a inclusdo destes alunos

no contexto das atividades. Soro-Camats (2003) salienta que uma das questdes do trabalho
com a habilitagdo com o deficiente consiste em melhorar as estratégias de intervengéo, tanto

em contextos naturais como em situagdes terapéuticas ou de instrugdes especiais.

A tabela 2 evidencia as habilidades expressivas utilizadas pelo grupo de alunos néo-

falantes durante as situagdes estabelecidas nas atividades de jogos.
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Categoria | Categoria2 | Categoria Categoria Categoria Categoria Categoria Categoria
1 Verbal com 3 4 5 6 7 8
Verbal sem | ajuda/ndo- | Nio-verbal/ | Nao-verbal/ Nio- Verbal sem Nio Nao-
ajuda/ vocal Vocal ndo-vocal verbal/ndo- | ajuda/vocal | verbal/voca | verbal/ndo-
vocal vocal+ndo +ndo- I+verbal vocal+verb
verbal/vocal | verbal/ndo- com al com
vocal ajuda/ndo- | ajuda/ndo-
vocal vocal

Situaciol
Escolha  do 4 2
jogo
Situacio 2
Escolha do
lider
Situacdo 3
Preparativo
para inicio do
jogo
Situagio 4
Selegdo  dos
materiais
utilizados
para a
realizagdo dos
jogos
Situagdo 5
Regras do
jogo
Situagdo 6
Realizagdo do 95 19 61
jogo
Situagio 7
Finalizacdo 10 9 12 55 14 2 4
do jogo

Tabela 2: Uso das categorias das habilidades expressivas do grupo de alunos nio-falantes nas
situagdes estabelecidas durante os jogos.

Como pode ser observado pela tabela 2, as categorias das habilidades expressivas que

estiveram presentes em todas as situagdes estabelecidas durante os jogos foram ndo

verbal/vocal; ndo-verbal/ndo-vocal e ndo-verbal/ndo-vocal+ndo verbal/vocal, ou seja, o grupo

utilizou vocalizagdes; gestos representativos e expressdes corporais e faciais e, por fim, as
habilidades de uso dos gestos representativos e expressdes corporais e faciais associados as

vocalizagdes.

Entre as habilidades expressivas presentes em todas as situagdes, os gestos

representativos e as expressdes corporais e faciais (ndo-verbal/ndo-vocal) foram os mais
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evidentes, mesmo considerando o tempo gasto na realizagdo da atividade em cada situagdo
determinada. Resultado semelhante foi discutido no trabalho de Deliberato, Manzini e Alves
(2004). Naquele estudo, os autores identificaram que um aluno com paralisia cerebral utilizou
57% de expressdes ndo-verbais, 36 % de expressdes ndo-verbais associadas as expressdes
verbais e 7% de expressdes verbais nas situagdes de interagGes durante a terapia

fonoaudioldgica com o uso da pasta de comunicag3o.

A tabela 2 ainda permite identificar que as categorias das habilidades expressivas
menos  utilizadas foram verbal sem  ajuda/vocal+ndo-verbal/ndo-vocal;  nio-
verbal/vocal+verbal com ajuda/ndo-vocal; ndo-verbal/ndo-vocal+verbal com ajuda/ndo-vocal,
ou seja, o grupo utilizou, com menor numero de repeticdo, a fala associada a gesto
representativo; vocalizagdes associadas aos recursos de comunicagdo suplementar e/ou
alternativo e, por fim, o gesto representativo associado ao recurso de comunicagdo

suplementar e/ou alternativo.

Este fato pode estar relacionado a dificuldade que os alunos com paralisia cerebral
apresentam na estrutura lingtiistica de suas expressdes, ou seja, 0 pouco uso das oragdes mais
completas e complexas. Limongi (1995, 2000) reconhece o fato de o aluno com paralisia
cerebral apresentar dificuldades ndo s6 nas emissdes da fala, gestos e expressdes faciais, mas

também em relagdo aos conteudos sintatico e semantico das habilidades expressivas.

A categoria 2, verbal sem ajuda/vocal, foi utilizada somente pelo participante 2.

Embora esse aluno tenha feito uso da fala nas situagdes de interagdo, os exemplos

identificados foram as palavras: “ndo”, “eu” e “é” , como pode ser observado pelos

exemplos 1, 2 e 3 a seguir:
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Exemplo 1
(O grupo de alunos estava estabelecendo as regras do jogo do carro de corrida).

1. A2: Faz gesto de trombar com as maos.

2. P: Vai bater, mas e ai, pare uma casa jd tem esse aqui do posto.
3. A2: Ve

4. P: Da arvore € volte uma casa, o do cachorro € va uma pra frente.
5. A3: Emite “uh” e aponta para o obstaculo.

6. P: O que acontece se cair aqui A3?

7. A3: Faz gesto com as maos.

8. P: Volta uma pra tras também que nem o cachorro?

9. A2: “ndo”.

Exemplo 2

(O grupo estava selecionando os materiais para serem utilizados durante a construgdo da
maquete).

1. P: Vamos ver entdo o que a gente vai usar, deixa tudo em cima da
mesa?

2 A2 “é”,

3. P: Deixa, deixa A2?

442 e”,

5. P: Deixa A3, em cima da mesa?

6. A3: Balanga a cabega positivamente.

7.P; E. Vocés querem usar esses bichinhos ou esses daqui, quais
vocés querem usar? (mostra os bichos)

8. A2: Olha para os bichos que estdo em cima da mesa.
9. P: Desses daqui A2?
10. A2:%&?

Exemplo 3

(Participante 2 pede para participante 3 parar de fazer barulho durante a sele¢do dos materiais
para a realizag@o da construgdo da maquete).

1. A2: “éé”

2. P: O que foi A2?

3. A3: Bate um bicho na mesa e faz barulho.
4. A2: Olha para P e aponta para A3.

5. P: E, o bicho que 0 A3 pegou faz barulho.
6. A3: Fica batendo o bicho na mesa.
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7. A2: Olha para A3, fala “ndo” e da risada.
8. P: Que foi A2?
9. A2: Aponta para A3.
10. P: O A3 ta fazendo barulho com o bicho?
1142 4a%,
12. P: Para A3, ele ta falando pra vocé parar.
13. A2: Olha para A3 e “ndo”.
14. A3: Continua batendo o bicho na mesa.
15. A2: Olha para A3 e fala “nédo”.
Como se pode observar nos exemplos 1, 2 e 3 acima citados, enquanto os participantes

1 e 3 fizeram uso de gestos, o participante 2 usou gestos e emissdes orais, principalmente

frente a uma pergunta da pesquisadora.

A categoria verbal com ajuda/ndo vocal, ou seja, 0 uso da pasta de comunicagio, foi
observada nas situagdes 1, 4, 5, 6 e 7 pelos trés participantes ndo-falantes. Nas situagdes 2 €
3, os alunos ndo utilizaram a pasta, porque responderam as perguntas feitas por meio das
habilidades ndo-verbal/ndo-vocal. Von Tetzchner (1997) entende que os recursos alternativos
de comunicagdo sdo funcionais quando permitem uma comunica¢do face a face mais
imediata. O mesmo autor se refere também a importancia do uso de objetos, pranchas,
computadores entre outros materiais, desde que sejam necessdrios para a efetividade da

comunicagao.

As situagdes 1 e 2 foram realizadas somente no primeiro dia da coleta de dados. Como

pode ser observada, a categoria mais utilizada foi ndo-verbal/ndo vocal, ou seja, o uso de

recursos gestuais do proprio individuo, seguida pela verbal com ajuda/ndo-vocal, categoria em

que os alunos utilizaram a pasta de comunicagdo. Além dessas habilidades, o grupo utilizou
gestos associados as emissdes orais (Ndo-verbal/ndo-vocal+ndo verbal/vocal). A categoria

verbal sem ajuda/vocal foi utilizada somente pelo participante 2.
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Por meio da andlise das transcrigdes foi possivel estabelecer dois momentos para a
escolha dos jogos, ou seja, para a primeira situagdo. O primeiro se refere a confirmagéo e
aceitacdo dos jogos ja estabelecidos previamente pela pesquisadora e, o segundo momento, a

escolha e inclusdo de novos jogos pelos alunos participantes.

No exemplo 4, é possivel observar a ocorréncia do primeiro momento, ou seja, a

concordancia em relagdo aos jogos pré-estabelecidos. Notou-se que quando havia o objeto

concreto em cena, a comunicagdo do grupo se tornava mais efetiva, ndo sendo necessario, por

parte dos sujeitos ndo-falantes, a busca por outros recursos como fotos, figuras e a pasta de

comunicagao.

Exemplo 4
(Os participantes estavam selecionando a atividade de constru¢do da maquete durante o
primeiro encontro).

1. P. - Eu vou contar uma histdria para vocés, depois vocés vio ter
que recontar a histéria para mim. Depois que a gente terminar, a
gente vai construir uma maquete. (P. pega uma placa de isopor e
coloca em cima da mesa). Oh, eu vou trazer uma placa maior do que
esta. No dia em que a gente for construir a maquete, vou trazer uma
grande. (Pega os objetos em miniaturas e coloca em cima da mesa).
Se a gente escolher uma histéria que fala de fazenda, nés vamos
montar uma fazenda ai, vamos colocar uns animaizinhos ai (fala
colocando os animais em cima da maquete). Vamos colocar arvores,
a floresta e nds vamos construir.

2. Al: Bate palmas e da muita risada.

3. A2: Faz gesto com as mdos e da risada.

4. Al: Fica fazendo gesto de positivo com os dedos.

5. P: Vocés vido querer fazer esta atividade?

6. Al: Faz gesto de positivo e emite som.

7. A2: Emite som e depois balanga a cabega positivamente.

8. A3: Balanga a cabega negativamente, depois positivamente.
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No segundo momento, em que o grupo indicou novos jogos para serem realizados, a
comunicagdo se tornou mais lenta e menos efetiva, sendo que a pesquisadora apresentou
maior dificuldade em compreender os alunos ndo-falantes, como mostra o exemplo 5 a seguir:
Exemplo 5
(Os participantes estavam selecionando os jogos no primeiro encontro).

1. P: Falta escolher dois jogos. Vocé sabe um jogo?
2. A3: Balanga a cabega positivamente e fica mexendo a cabega.

3. P: Tem o jogo na sua pasta, entdo mostra para mim que eu nao
estou entendendo.

4. A3: Pega sua pasta e aponta a figura de uma letra.
5. P: Jogo de letra?

6. A3: Balanga a cabeca negativamente.

7. A3: Aponta uma figura de nimeros.

8. P: Jogo de nimeros?

9. A3: Balanga a cabeca negativamente.
10. P: Gol? Ah jogo de futebol?
11. A3: Balanga a cabega positivamente e emite som.

Como fica evidente no exemplo 5, nos turnos 3 e 4, houve a necessidade da busca de

outros recursos de comunicagdo como, no caso, a pasta de comunicagao.

Os interlocutores devem estar atentos a todas as relagdes que os usuarios de recurso de
comunicagdo alternativa realizam. Como poder ser observado no exemplo 5, inicialmente o
aluno 3 respondeu positivamente com a cabega sinalizando que sabia qual seria o jogo. Logo
em seguida, continuou com movimentos de cabeca (ndo-verbal/ndo-vocal) e ndo foi
compreendido pela pesquisadora. Em fun¢fo da impossibilidade de compreender o aluno, a
pesquisadora solicitou o uso da pasta de comunicagdo, como se pode observar nos turnos 3 e 4
do exemplo 5. Nesta segunda possibilidade expressiva (verbal com ajuda/ndo-vocal), o

mesmo aluno indicou letras e numeros e foi compreendido por esta ultima indicagdo em

fungd@o do contexto do didlogo anterior, ou seja, o participante 3 tinha apontado em sua pasta
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de comunicag@o o nimero de gols que ele tinha feito em um jogo, quando relatou a respeito

de sua vida. Este dialogo ¢ exemplificado a seguir:

Exemplo 6

(Participante 1 estava relatando sobre quantos gols tinha realizado em uma partida de futebol,
no primeiro encontro).

1. P: Vocé ja fez quantos gols jogando futebol?

2. A3: Aponta para as letras que estdo em sua pasta.

3. P: Aqui estdo as letras, cadé os nimeros?

4. A2: Da risada.

5. Al: Da risada.

6. P: Ele errou né.

7. P: Ajuda A3 a colocar na pagina dos nimeros. Quantos gols vocé

fez?

8. A3: Aponta para o nimero 4.

9. P: Quatro! O A3 fez 4 gols.

10. Al: Aponta para si mesmo + som.
11. P: O Al fez quantos?

12. Al: Aponta para o numero 1.

Autores como Feitosa et al (1994) e Nunes (2003) tém discutido as dificuldades
encontradas durante o uso de recursos de comunicagdo suplementar e/ou alternativa, como
lentiddo do processo de comunicagdo, esforgo requerido pelo locutor e interlocutor, restrito
numero de simbolos na pasta de comunicagdo e a dependéncia do usudrio de comunicagéo

suplementar de um interlocutor com experiéncia nas possibilidades do uso dos simbolos

graficos, portanto com maior possibilidade para compreender a mensagem.

Ainda neste contexto, Von Tetzchner e Martisen (2000) discutiram a importancia do
papel do interlocutor para interpretar adequadamente o enunciado do sujeito usuario de
comunicag@o suplementar e/ou alternativa sem atribuir um significado néo referido pelo ndo-

falante. Em vista disso, o conhecimento prévio a respeito da rotina e dos assuntos de interesse

do aluno pode facilitar as trocas comunicativas e garantir a efetividade da interagdo no grupo

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespw.l 120 13 214 15 16 17

18



(DELIBERATO; MANZINI; GUARDA, 2004; NUNES; NUNES, 2003; PAULA; NUNES,

2003).

Pdode-se observar que a situagdo 6, realizagdo do jogo, demonstrou facilitar o uso das
diferentes habilidades expressivas, contribuindo com o processo de interag@o dos participantes
do grupo, confirmando Del Prette e Del Prette (1999), para quem o grupo de amigos € um dos

principais contextos para o desenvolvimento das habilidades sociais.

Cabe ressaltar que, na situagdo 6, os participantes utilizaram mais tempo para cumprir
a atividade, embora tenham utilizado todas as habilidades expressivas. Selecionar o material
adequado assim como planejar seu uso nas diferentes atividades podem facilitar o processo de

aprendizagem significativa (LEONTIEV, 1991).

Este fato pode ser discutido com relagdo as situagdes 4 e 5, selegdo dos materiais

utilizados para a realizag@o do jogo e regras do jogo, situagdes em que os objetos de interesse

especifico dos participantes estavam presentes, fato que poderia justificar aumento do tempo
gasto em relagdo as situagdes 1, 2 e 3, possibilitando o uso das diferentes habilidades

expressivas e contribuindo no processo de interagdo.

Quanto aos aspectos facilitadores do processo de interagdo, a realizagdo do jogo foi a
situacdo que possibilitou um nimero maior de trocas comunicativas, como pode ser
visualizado na tabela 2, em todas as habilidades expressivas. O aumento da quantidade de uso
destas habilidades expressivas pode estar relacionado com o tempo utilizado nesta situagdo,

ou seja, na realizacdo do jogo propriamente dito.
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O fato de a atividade da realizagdo do jogo ter propiciado o uso das diferentes
habilidades expressivas demonstra a importancia da atividade. Leontiev (1991) salientou a
importancia de o professor planejar atividades de interesse dos alunos para favorecer a
aprendizagem significativa. Nas situagOes realizadas nesta pesquisa, principalmente na
realizagdo do jogo, poder-se-ia pensar em inserir conteidos pedagdgicos do planejamento

escolar.

A participagdo da pesquisadora como mediadora das atividades propostas nas

situagOes estabelecidas, foi outro aspecto importante como pode ser observado pelo exemplo

7, nos turnos 6, 9, 11, 13 e 15:

Exemplo 7

(Os participantes estavam relatando a respeito da vida pessoal no primeiro encontro das
atividades).

1. A3: Emite som + levanta a mdo para cima.

2. P: O A3, entdo ta A3 vamos contar pra eles, o que vocé vai contar
da sua vida para eles?

3. A3: Fica emitindo som.

4. P: O que o A3 vai contar?

5. A3: Fica emitindo som.

6. P: Quantos anos 0 A3 tem, conta pro A2 e pro Al quantos anos
voce tem A3.

7. A3: Faz gesto com as maos.

8. A2: Da risada.

9. P: Vocé entendeu A1?

10. Al: Balanga a cabega positivamente.

11. P: Vocé entendeu A2?

12 A2 " nia™.

13. P: Ih, ndo entenderam quantos anos vocé tem. Tem na sua pasta?
14. A3 Pega sua pasta.

15. P: Tem? Vamos ver se tem na sua pasta quantos anos vocé tem.
16. A2: Aponta para sua pasta.

O conhecimento prévio dos centros de interesse e da rotina do aluno deficiente ndo-

falante pode favorecer aos profissionais da satude e da educa¢do uma relagdo de intimidade
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maior com o mesmo, propiciando maior entendimento das habilidades expressivas por ele
utilizadas, facilitando o processo de interagdo (DELIBERATO; MANZINI; SAMESHIMA,
2003; NUNES, 2003). Além da possibilidade de maior entendimento das possibilidades
comunicativas dos alunos ndo-falantes, o conhecimento das necessidades desses alunos
proporciona a realizagdo das devidas adequagdes e adaptagdes dos recursos selecionados,

favorecendo a aprendizagem (MANZINI, 1999).

Além do conhecimento a respeito dos alunos, Capovilla (2000) apontou a importancia
do professor ser instrumentalizado para que consiga atuar de forma mais efetiva na
aprendizagem escolar de seus alunos nio-falantes. O professor deve ser instrumentalizado e
capacitado para identificar as habilidades expressivas de seus alunos para assim, propor as
atividades académicas com as devidas adaptagdes (DELIBERATO; MANZINI;

SAMESHIMA, 2003).

Embora os materiais desta pesquisa tenham sido adaptados as necessidades dos

participantes, observa-se que, em algumas situagdes, a falta de objetos e/ou figuras

dificultaram a comunicag@o entre os participantes ndo-falantes, ou seja, quando os alunos

tinham a inten¢do de ampliar o contetido expressivo ndo foram compreendidos pela falta de

objetos e/ou figuras correspondentes, fato pode ser observado com o exemplo 8 a seguir:

Exemplo 8
(Participante 1 estava expressando sua vontade do jogo de voélei ser uma das atividades a
serem selecionadas no primeiro encontro).

1. Al: Emite “ah”+ gesto com a mdo.
2. P: Bola?

3. Al: Repete o gesto.

4. P: Bola?

3. Al: Balanga a cabega negativamente.
6. De pegar?
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7. Al: Faz o gesto com as maos.

8. P: Que?

9. Al: repete o gesto.

10. P: Nio estou entendendo.

11. Al: Fica olhando para P.

12. P: Vélei?

13. Al: balanga a cabega positivamente.

O exemplo 8 indicou que o participante 1 ndo conseguiu ser compreendido de uma
maneira imediata pelo uso das habilidades ndo-verbal/ndo-vocal. A presenca de figuras
especificas do conteudo poderia ter facilitado tal entendimento. A seguir, o exemplo 9
demonstra que o uso da figura na pasta de comunicagdo auxiliou o participante 1, mas

também ndo de forma imediata.

Exemplo 9
(Participante 1, estava relatando a respeito de um jogo de futebol no primeiro encontro das
atividades).

1. Al: Pega o didrio de férias. Aponta a figura da bola.

2. P: Os amigos ficam defendendo a bola?

3. Al: Balanga a cabega negativamente.

4. P: Nao defende ndo, eles ficam chutando, eles chutam a bola.

5. Al: Emite som e aponta a figura da bola.

6. P: Os amigos defendem?

7. Al: Balanga a cabega negativamente.

8. P: Eles chutam a bola?

9. A: Balanga a cabega positivamente e faz gesto de esperar com as
maos.

10. P: Eles chutam e vocé agarra a bola?

11. Al: Faz gesto de mais ou menos com as maos.

12. P: Nio entendi. Conta pra ele (apontando para A2) pra ver se ele
entende.

13. A2: “nédo”.

14. P: Nao?

15. A2: “ndo”.

16. P: Oh presta atengdo na histéria do A1 heim.

17. Al: Aponta para si mesmo, depois aponta a figura da bola na sua
pasta e depois chuta com os pés.

18. P: Vocé, a bola, vocé chuta a bola.

19. Al: Aponta para a figura de uma bola que esta dentro de um gol.
20. P: No gol?

21. Al: Balanga a cabega negativamente.

22. P: Na trave?
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23. Al: Balanga a cabega positivamente.

Como foi mencionado, no exemplo 9, o participante 1 passou a ser entendido a partir

do uso da pasta de comunica¢do. Esse exemplo ainda demonstrou a necessidade do uso de

estrutura lingtiistica por parte do aluno ndo-falante para ser melhor compreendido, ou seja, o

aluno 1, inicialmente, apontou a figura da bola no didrio de férias e nio foi entendido pela
pesquisadora. O ndo-entendimento continuou mesmo quando o participante 1 respondia as
perguntas da pesquisadora por meio de gestos. Foi melhor compreendido quando ampliou sua
construcdo frasal, mesmo com a sintaxe inadequada: “aponta para si mesmo, depois aponta a
figura bola na sua pasta e depois fez o movimento de chutar com os pés”. Apds ser
compreendido, ainda ampliou a inten¢do de relatar que, além de chutar, ndo conseguiu fazer o

gol, pois a bola bateu na trave.

Por meio deste exemplo, é possivel verificar, entdo, que a dificuldade do aluno ndo-
falante em estruturar as frases por meio de recursos comunicativos, dificultou o entendimento

por parte dos interlocutores, e do pesquisador.

Light, (1997); Udwin e Yule (1990); Von Tetzchner e Martinsen (1996) concluiram
que a utilizagdo de enunciados de um s6 simbolo, ou seja, de estrutura vertical seria
caracteristica de narrativas de criangas com boa compreensdo da linguagem oral que utilizam

tecnologias de apoio para a comunicac¢do em idade mais avangada.

Embora os autores citados tenham comprovado que o aluno ndo-falante, usudrio de
comunicagdo alternativa, use com prevaléncia um unico simbolo, tal fato dificultou a

compreensdo dos alunos participantes desta pesquisa. Autores como Von Tetzchner e
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Martinsen (2000) indicaram a necessidade de se estimular aos usudrios de sistemas

alternativos de comunicagdo a capacidade de relacionar narrativas com mais de um

acontecimento para propiciar aquisigdes lingliisticas adequadas.

5.2 Resultados e discussdes das categorias de habilidades de expressio do grupo de

alunos nao-falantes durante os jogos selecionados.

A seguir estdo os resultados das habilidades expressivas apresentadas pelo grupo

durante os jogos selecionados, assim como os aspectos facilitadores e impeditivos do processo

de interagdo.

Categoria
1
Verbal
sem ajuda/
vocal

Categoria
2
Verbal
com
ajuda/ndo-
vocal

Categoria
3
Nio-
verbal/
Vocal

Categoria
4
Nao-
verbal/
ndo-vocal

Categoria
5
Nio-
verbal/ndo-
vocal+ndo
verbal/vocal

Categoria
6
Verbal sem
ajuda/vocal
+ndo-
verbal/ndo-
vocal

Categoria
7
Nio
verbal/voca
I+verbal
com
ajuda/ndo-
vocal

Categoria
8
Nao-
verbal/ndo
vocal+ver
bal com
ajuda/ndo-
vocal

Jogo de
botdo

07

07

02

Jogo da
mimica

10

Contagem e
recontagem
de histérias

Construgéo
da maquete

35

21

54

| Jogo de
corrida

20

1

17

84

Cara a cara

27

114

78

130

107

4

18

Tabela 3— Uso das categorias das habilidades expressivas do grupo de alunos ndo-falantes

durante os jogos

5

7
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E possivel observar, pela tabela 3, que os jogos propiciaram ao grupo de alunos néo-

falantes o uso de diferentes habilidades expressivas, fato confirmado pelos resultados
encontrados na situag@o 6, realizagdo do jogo, descrito na tabela 2. Somente as categorias 6 e
8, verbal sem ajuda/vocal+ndo-verbal/ndo-vocal e ndo-verbal/ndo-vocal+verbal com
ajuda/ndo-vocal, ndo foram identificadas nos jogos de contagem e recontagem de historias,

corrida de carro e da mimica, respectivamente.

O uso dos gestos representativos, das expressdes corporais e faciais, ou seja, a
categoria 4, ndo-verbal/ndo-vocal, apresentou um nimero maior de uso em todos os jogos.
Entre os jogos realizados, houve diminuig¢do do uso desta categoria no jogo corrida de carro,
como se observa na tabela 3. Tal fato pode estar relacionado com as regras do jogo que ndo
propiciaram momentos de troca de informagdes, ou seja, os alunos realizaram a atividade com

predominio da ag¢do motora. Este fato pode ser confirmado por meio do exemplo 10.

Exemplo 10
(Participante 1 estava realizando a atividade de jogar o dado e percorrer com o carro na pista
durante a atividade de corrida de carro)

1. P: Agora é a vez do Al.

2425 e

3. P: D4 o dado para ele.

4. A2: Da o dado para Al.

5. Al: Joga o dado e tira 0 nimero 2.

6. P: Vocé tirou 2 Al. Vocé quer mexer ou quer que eu mexa para
voce?

7. Al: Pega seu carro e fica tentando andar 2 casas na pista de
corrida.

8. P: (Empurra a pista para mais perto de Al).

9. Al: Mexe seu carro e consegue andar 2 casas.

10. P: Agora € o A3, (da o dado para A3).
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Pelo exemplo 10 € possivel perceber que os alunos estavam atentos a realizagdo do
movimento dos materiais do jogo, como no caso do dado e do carro. Como a pista de
movimenta¢do dos carros de corrida era extensa, se fez necessaria a participagdo da
pesquisadora por meio dos questionamentos exemplificados acima. Embora o jogo de corrida
tenha sido uma escolha do grupo e ter sido realizado no sexto encontro das atividades, estes
aspectos ndo garantiram a ampliagdo do uso das habilidades expressivas entre os
participantes. Este fato ¢ importante para que os profissionais da educagéo e da satde fiquem
atentos a necessidade das adequagdes dos materiais selecionados de acordo com os objetivos
de ensino e/ou rehabilitagdo estabelecidos. Durante o estabelecimento das regras desse jogo,
houve a preocupagdo em mudar a estratégia previamente estabelecida para facilitar as trocas
comunicativas entre os participantes, € com isso, proporcionar o uso das habilidades
expressivas. Nessas regras foram inseridos obstaculos durante o percurso do carro para que
em cada parada, o interlocutor nio-falante fosse instigado a iniciar ou manter um didlogo.
Houve uma outra preocupac¢io quanto ao tempo utilizado para realizar este jogo, ou seja, 0s

participantes utilizaram um tempo semelhante aos demais jogos: 30 minutos.

Penteado (2003) propde a necessidade da adaptagdo da estratégia para que a interagdo

ocorra de forma satisfatoria. No caso apresentado, a interagdo entre os participantes do grupo

ocorreu, mas o recurso demonstrou ndo garantir a ampliagdo das habilidades expressivas.
Manzini (1999) ressalta a importancia do processo de sele¢ido do recurso para a consecugdo
dos objetivos de ensino estabelecidos. Cabe ao profissional direcionar a escolha do material
frente ao que estd sendo desenvolvido, mesmo quando a escolha seja uma indicagdo do

proprio usudrio.
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O uso da pasta de comunicag@o se fez presente em todos os jogos com predominio na
contagem e recontagem de histdrias e no jogo cara a cara, fato ndo observado nas situagdes
estabelecidas, ou seja, os participantes ndo usaram a pasta de comunicagdo nas situagdes 2 e
3, embora na situagé@o 6 o uso foi evidente, como esta demonstrado na tabela 2. Este resultado
pode indicar a importancia do uso do jogo para inserir e ampliar o uso da pasta de

comunicagdo pelo aluno ndo-falante.

A literatura salienta a importdncia do jogo e suas adaptagdes no processo de
aprendizagem para o aluno com deficiéncia fisica (MANZINI, 1999). Os resultados aqui
encontrados demonstram que o jogo pode favorecer a aprendizagem e, também, as

habilidades expressivas.

A seguir serdo apresentados e discutidos os jogos realizados

S.2.1 Jogo de Botao

Como pode ser observado na tabela 3, o jogo de botdo proporcionou o uso de todas as

categorias das habilidades expressivas. Ndo s6 o jogo propriamente dito facilitou as trocas

comunicativas, mas também as situagdes envolvidas para sua realizagdo. E o caso do

estabelecimento de regras, como estabelecer a quantidade e as cores dos botdes para cada
participante, definir o posicionamento inicial de cada botdo na mesa, quantos gols fariam
parte da atividade e onde ficariam localizados, quem comegaria 0 jogo, quantas vezes
poderiam jogar o botdo, como seriam marcados os pontos e quem os marcaria, como pode ser

observado nos exemplos 11 e 12 a seguir:
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Exemplo 11
(A pesquisadora pede para que cada participante escolha as cores dos botdes para serem
utilizados durante o jogo de botdo).

1. P: Cada um escolhe a cor do botdo que quer.

2. A2: Olha para P e emite “0”.

3. A3: Olha para os botdes, bate a mio esquerda na mesa, olha para
os botdes, olha para P emitindo “a”, aponta para os botdes.

4. P: Que cor vocé quer (olhando para a3) ?

5. A2: Olha para P, aponta para Al e em seguida para os botdes
rosa.

6. P: O Al quer qual, o rosa A1? Pode ser para A1 o rosa?

7. A3: Emite “iu” balangando a cabega positivamente.

8. A2: Da risada.

9. P: Segura ai o seu Al.

10. A3: Emite “iu” colocando ma&o na cintura de P para chama-la.

11. P: Qual vocé quer? (olhando para A3).

12. A3: Olha para os botdes azuis claros e aponta para eles.

Exemplo 12
(Pesquisadora esta perguntando para o grupo onde véo ser colados os gols do jogo de botdo).

1. P: Agora vocés vao escolher que lugar da mesa vio ficar os gols,
cada um escolhe um, como vai fazer, escolhe os lugares que vai ficar.
Al: Aponta um lugar proximo de seu peito, sorri e emite “é”.

A2: Aponta um lugar emite “6ad”".

Al: Olha para o lugar apontado por A2, e emite “a”, depois aponta
para outro lugar.

P: Aqui A2, entdo eu vou colar um aqui (manipulando o gol).

A3: Pega um dos gols.

Al: Continua apontando para o lugar emitindo “ada’.

A3: Olha para Al.

P: Vai escolhendo outros lugares ai pra colar os gols, vai escolhendo
ai A3, o A3 td escolhendo um lugar?

Al: Aponta para um lugar emitindo “adaad’.

A2: Olha para o lugar apontado por Al e fala “néo”.

A3: Empurra o gol e olha para P.

A2: Olha para A3, coloca a mdo direita aberta para a frente e fala
“ndo”

Por meio dos exemplos 11 e 12, observou- se que as categorias mais utilizadas foram a

3, 4 e 5, ou seja, ndo-verbal/vocal; ndo-verbal/ndo-vocal e ndo-verbal/ndo-vocal + ndo-
verbal/vocal respectivamente. Entre as categorias mais utilizadas estd a categoria 4, ndo-

verbal/ndo-vocal. O grupo de alunos utilizou predominantemente os gestos representativos e
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as expressdes corporais e faciais. Este resultado ¢ semelhante ao encontrado nas situagdes

estabelecidas, em que esta mesma categoria também foi a mais utilizada.

Durante a realizagdo do jogo, observou-se que o uso de objetos concretos foi um
facilitador no processo de interagdo do grupo de alunos ndo-falantes. No exemplo 13 foi
possivel observar o uso do objeto na interagdo do sujeito A2 com a pesquisadora no momento

que discutiam a respeito da quantidade de rodos necessaria para a realizagéo da atividade.

Exemplo 13

(Participante 2 questiona a pesquisadora a respeito da quantidade de rodos presentes para a
realizagdo da atividade de jogo de botdo)

1. P: Oh, o jogo de botdo, vou abrir aqui...
2. A2: Olha para P, emite “ou ou” + aponta para os rodos.
3. P: E pra ajudar voceés, isso € pra ajudar ( pega os 3 rodos que estdo

na mesa).

4. A2: Olha para P, olha para os rodos, emite “ou” + faz o nimero
4 com os dedos.

5. P: Eu ndo vou jogar, s6 vocés 3.

6. A2: Fica apontando para os rodos emitindo “oh”.

7. A3: Fica olhando para as pegas do jogo, olha para R.(observadora),
sorri, levanta o brago pra cima e pra baixo, bate o brago na mesa.

8. P: Entdo, 1 para cada 1, olha aqui oh, 1, 2, 3 (pegando os rodos e
mostrando).

9. A3: Olha os rodos e tenta pegd-os com a méo esquerda.

Como o grupo era formado por 4 participantes (pesquisadora, participante Al,
participante A2 e participante A3), o sujeito A2 questionou a pesquisadora que estaria
faltando um rodo, pois na mesa havia 3 rodos. Isto pode ser observado no turno 4 do exemplo
13, quando o sujeito olha para os rodos e faz o nimero 4 com os dedos. Este fato

proporcionou o entendimento rapido entre o sujeito A2 e a pesquisadora.
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A literatura tem apontado que a utilizagdo de objetos concretos facilita a troca
comunicativa entre os individuos ndo-falantes, principalmente daqueles alunos que, em
fungdo do seu desenvolvimento, necessitam de tais materiais (MANZINI; DELIBERATO,

2004; REILY, 2004).

No exemplo abaixo é possivel observar novamente que a presenga de objetos
concretos facilitou o entendimento entre o grupo. Primeiramente, a pesquisadora mostrou

todas as cores dos botdes e, em seguida, deixou-os expostos em cima da mesa. A exposi¢do

facilitou para os sujeitos indicar com as méos os botdes de sua preferéncia. Isto pdde ser

observado no turno 5, do exemplo 14 do jogo de botdo.

Exemplo 14
(Os participantes estavam escolhendo as cores dos botdes)

1. P: Cada um escolhe a cor do botdo que quer.

2. A2: Olha para P e emite “0”.

3. A3: Olha para os botdes, bate a mao esquerda na mesa, olha para
os botdes, olha para P emitindo “a”, aponta para os botdes.

4. P: Que cor vocé quer (olhando para A3) ?

5. Al: Aponta para os botdes rosa.

6. A2: Olha para P, aponta para A1 e em seguida para os botdes
rosa.

7. P:O Al quer qual, o rosa A1? Pode ser para A1 o rosa?

8. A3: Emite “iu” balangando a cabega positivamente.

9. A2: Da risada.

10. P: Qual vocé quer? ( olhando para A3).

11. A3: Olha para os botdes azuis claros e aponta para eles.

12. P: Pode ser esse aqui pra ele A2, pode?

13. P: Pode ser esse aqui pra ele A2, pode?

14. A2: Olha para os botoes e balanga a cabega positivamente.

15. A3: Fica olhando os botdes.

16. P: Qual que vocé quer A2? Azul, amarelo ou vermelho
(mostrando).

17. A2: Olha para os botdes a ponta os azuis escuros e depois
emitindo “au’”.
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No momento em que a pesquisadora perguntou para o grupo de alunos, qual cor de

botdo cada um ia querer, foi possivel identificar que todos os membros do grupo utilizaram a

expressdo ndo verbal/ ndo vocal, por meio do apontar, para escolher as cores dos botdes, tal
fato pode ser observado nos turnos 5, 11 e 17. Isto se deve provavelmente a presenca do
objeto concreto, ndo sendo necessario utilizar outra forma de comunicagé@o além do apontar
para serem entendidos pela pesquisadora. Portanto, o objeto concreto, nessa cena, também foi

um facilitador para a intera¢do do grupo de alunos.

Von Tetzchner (1997) afirma que o recurso de comunicagdo alternativa mais eficiente
¢ aquele que proporciona ao usudrio maior agilidade e funcionalidade. No exemplo citado os
objetos proporcionaram aos participantes a funcionalidade comunicativa discutida pelo autor,
embora os trés participantes tivessem condi¢des de reconhecer, discriminar e utilizar fotos e

figuras.

Por meio das transcrigdes, foi possivel observar que, durante os preparativos para o
jogo de botdo, o marco de mudangas de temas foi mediado pela pesquisadora, o que pode ser
observado no exemplo 15, em que a pesquisadora retoma alguns aspectos do jogo a ser
realizado como, por exemplo, quem tinha escolhido os jogos a serem trabalhados, qual seria o
primeiro jogo, assim como quem seria o lider do primeiro jogo. O exemplo 15 ilustra esta
mediagdo:

Exemplo 15
(No inicio da atividade a pesquisadora retoma aspectos que foram discutidos no primeiro
encontro).

1. P: Oh, quem tinha escolhido os jogos na semana passada?

2. A2: Olha para P, emite “ ¢é”

3. Al: olha para P e levanta o brago esquerdo.

4. A3: Fica olhando para P, balanga a mdo esquerda, tentando
levanta-la enquanto emite ‘€”.
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5. P: Vocés né, quem lembra qual era o primeiro jogo?

A3: Permanece olhando para P, aponta para si mesmo com a mio
esquerda emitindo * €.

6. P: Foi vocé que escolheu na semana passada foi?

7. A3: balanga a cabega positivamente.

8. A2: Fica olhando para A3 rindo.

9. P: Qual era o primeiro jogo?

10. A1: Olha para P, levanta a mdo e emite “odo”.

11. A2: Olha para P e sorri.

12. A3: Olha para A2, sorri e emite “3”, olha para Al.

13. P: De botéo, e quem que era o responsavel pelo 1° jogo, quem era
responsavel pelo jogo de botdo, quem lembra?

14. A3: Emite “3”.

15. Al: Levanta a mdo, sorri e fica apontando para si mesmo.

16. A2: Empurra sua pasta olhando para P sorrindo.

17. P: Ah, era o Al, isso mesmo, o Al que vai ser responséavel pelo
jogo de botdo.

18. A3: Permanece olhando P, emite “é” e aponta para si mesmo com
a mio esquerda.

19. P: Entdo Al, qualquer problema que tiver no jogo, vocé que vai
resolver, combinado, vocé que vai comandar o jogo hoje., vocé que
vai ser o lider.

20. A3: Olha para A2, olha para Al, olha para P e aponta para si
mesmo com mao esquerda emitindo “&”.

P: Olha para A3 e fala: Vocé é lider de outro jogo, vocé ¢ lider do
jogo de carro né, e qual mais que o A3 é lider, € do livro.

A3: Fica olhando para P.

No exemplo citado pode-se observar a participagdo da pesquisadora como mediadora

dos temas e da distribuigdo de oportunidades entre os participantes. Segundo Avila (1999),a

respeito das oportunidades comunicativas, quando se trabalha com grupos os participantes se
dividem de uma maneira desigual quanto a emissdo de mensagens, sendo que quanto maior é
a emissdo de mensagens, mais central ¢ o lugar que o individuo ocupa. Embora o participante
1 tenha sido o interlocutor ndo-falante que procurou dominar as situagdes de interagdo, a

pesquisadora procurou mediar para que os demais pudessem participar.

5.2.2 Jogo da mimica
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As categorias mais utilizadas neste jogo foram 3, 4 e 5, ndo-verbal/vocal; nio-

verbal/ndo-vocal e ndo-verbal/ndo-vocal + ndo-verbal/vocal, ou seja, os alunos utilizaram as

vocalizagGes; os gestos representativos, expressdes corporais e faciais e as vocalizagdes

concomitantes aos gestos.

Como pode ser observado na tabela 3, a categoria ndo-verbal/ndo-vocal, assim como ja
foi discutido no jogo de botdo, também foi a mais utilizada pelo grupo de alunos. Tal fato
pode ser explicado pelo predominio do uso de questdes ndo-verbais previstas pelo jogo. As
habilidades ndo-verbais, como uso dos gestos representativos, podem favorecer a troca
comunicativa mais imediata como ja foi discutido anteriormente. Embora esse fato tenha sido
evidenciado neste trabalho, ¢ preciso reconhecer que os alunos com paralisia cerebral podem
apresentar dificuldades motoras que dificultam o processo expressivo por meio dos gestos,

como Limongi (2003) descreve. O exemplo 16 ilustra tal acontecimento:

Exemplo 16
(O participante A3 é o responsavel pela mimica a ser descoberta pelos demais participantes do

grupo. Escolheu a figura do sapo e, na situacfio transcrita, estd realizando o gesto que o
representa).

. A3: Sorri + balang¢a a mao na altura do peito.

. P: O A3 vai fazer a mimica, presta aten¢do heim.

. A3: Sorri + balanga a mio aberta na altura do peito + olha para A2.
L A2y R+ Saulle”

. P: Vai A3 faz a mimica.

. A3: Continua balan¢gando a méo + risada + olha para P.

. A2: Continua dando risada.

. P: Faz direitinho sendo eles ndo vdo entender, eu ndo estou
entendendo.

9. A2: Olha para P levanta a mdo + “ndo”.

10. P: Oh faz a mimica de novo oh, olha pra eles e faz a mimica que
vocé escolheu.

11. A3: Fica olhando para a prancha batendo a mdo na mesa + sorri.
12. A2: Fica olhando para A3 + “a”.

13. P: Faz A3.

14. A3: Fica olhando para a prancha.

15. P: Ah, assim ndo da pra entender ndo, eu ndo estou entendendo.

0O~ O W B ) B
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16. A3: Olha para P e aponta para ela.

17. A2: “ndo "+ levanta a mdo na diregdo de P.

18. A3: Olha para al.

19. P: Fala para ele fazer a mimica ( olhando para A2).

20. A2: Olha para A3 e emite “ndo”.

21. A3: Olha pra A2 e fica mexendo a mdo pra cima e pra baixo.
22. P: Oh, ele ta fazendo com a maozinha, presta atengdo na mao
dele.

23. Al: Olha para P e levanta a mdo.

24. A3: Aponta para si mesmo e repete a mimica.

25. Al: Aponta a figura do sapo.

26. P: E 0 sapo, ¢ o0 sapo A3, ¢é é? (aponta a figura do sapo).

27. A3: Olha para a prancha, repete a mimica + balanga a cabega
positivamente.

28. P: Muito bom Al, ele tava fazendo assim né (repete a mimica que
o A3 tinha feito), o sapo tava pulando.

29. Al: Balanga a cabega positivamente.

Como pode ser observado no exemplo 16, o participante 3 repetiu a mimica 4 vezes

até ser compreendido pelo participante 1. A dificuldade para compreender o participante 3

decorre de suas dificuldades motoras para movimentar os membros superiores. Embora a

figura do sapo estivesse presente, o participante 3 ndo a utilizou, porque o jogo deveria ser
realizado por meio dos gestos representativos. Nessa situagdo foi possivel identificar dois
aspectos: o primeiro estd relacionado com a necessidade de selecionar e escolher recursos que
estejam adaptados as reais necessidades dos usuérios, como ja discutido anteriormente. O
segundo aspecto seria a possibilidade de o aluno n3o-falante, com dificuldade motora, ser
exposto a aprendizagem de habilidades motoras para serem utilizadas com fungdes
comunicativas em situagdes contextualizadas. Neste contexto, a responsabilidade de
identificar os recursos e as estratégias necessdrias para um determinado objetivo para os
alunos ndo-falantes ¢ uma tarefa que envolve a busca de conhecimentos especificos e

envolvimento do profissional com esses alunos.
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Capovilla (2000) aponta a necessidade de instrumentalizar os professores que
trabalham com alunos com severo disturbio da fala para que, a partir de recursos adaptados,

possam ter condi¢des de identificar a real aprendizagem do aluno ndo-falante.

O estudo de Souza e Nunes (2000) reforgou a discussdo apresentada por Capovilla
(2000), uma vez que identificam a necessidade de implementar os recursos de comunicagao
alternativa em sala de aula apés observagdes das interagdes entre professores e alunos de

escolas especiais e regulares.

A participagdo da pesquisadora como mediadora do grupo também foi um aspecto

facilitador na atividade. Isso pode ser observado no exemplo 17.

Exemplo 17

(O participante A3 é o responsavel pela mimica a ser descoberta pelos demais participantes do

grupo. Escolheu a figura o gato e, na situagdo transcrita, estd realizando o gesto que o
representa).

1. P: Pode dar uma dica A3?

2. A3: Olha para A2, balanga a cabega positivamente + sorriso,

3. P: O A3 falou que pode dar uma dica. E um animal, é um animal,
onde que estdo os animais? L4 na primeira fila, ¢ um animal. Faz pra
eles o animal.

4. A3: Repete a mimica (coloca as maos para frente e fica
balan¢ando)

5. Al: levanta a mao.

6. P: Ndo esta muito parecido muito com o animal isso ai ndo A3.

7. A2: Da risada.

8. Al: Aponta uma figura.

9. P: Cobra, ndo € cobra.

10. A3: Olha para P e repete a mimica.

11. P: O A3 nao ta fazendo muito bem a mimica nao, faz direitinho a
mimica.

12. P: Olha para P e faz a mimica.

13. A2: emite “u u”.

14. P: Qual animal vocé acha que é, oh A2 oh, ndo € o cachorro, ndo
¢ a cobra, quem vocé€ acha que €?

15. A2: emite “hum”.

16. AI: Levanta a mdo.
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17. P: Perai, deixa o A2 falar, qual vocé acha que é A2? Qual desses
animais vocé acha que é?

18. A2: Aponta entre a figura do peixe e do sapo.
19. P: O peixe?

20. A2: Fica olhando para P.

21. P: O peixe ou o0 sapo?

22. A2: Da risada, aponta a figura do peixe.

23. P: O peixe, ndo é peixe.

24. Al: Aponta uma figura.

25. P: Qual A1, o gato? E o gato A3?

26. A3: Olha para A3 e faz sinal de vitdria + sorriso.
27. P: Muito bem, ponto pro Al.

Como pode ser observado no exemplo 17, a pesquisadora percebeu que a mimica do
participante 3 ndo representava o animal por ele selecionado, um gato. Frente a essa situagdo,
os participantes ndo estavam conseguindo entender e a pesquisadora perguntou para o sujeito
3 se ela poderia dar uma dica para que o grupo conseguisse adivinhar a mimica. Com a

concordancia do sujeito 3, a pesquisadora fez referéncia a categoria semantica escolhida pelo

aluno 3. Esta mediagdo da pesquisadora facilitou para que o grupo conseguisse entender

melhor a mimica que estava sendo realizada pelo participante 3.

No referido trecho também fica clara a preocupag¢do da pesquisadora em oportunizar
as diferentes atividades do jogo a todos os participantes do grupo. Observa-se que no turno
16 do exemplo 17, quando o participante 1 levanta a méo indicando que ele ja sabe qual é a
mimica, a pesquisadora pede para ele esperar e pergunta para o participante 2 se ele sabe qual

era a mimica que estava sendo realizada pelo participante 2.

Como ja foi observado e discutido no jogo do botdo, a presen¢a do objeto concreto
facilitou as trocas comunicativas e propiciou a interagdo do grupo, conforme pode ser

visualizado no exemplo 18.
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Exemplo 18

(A pesquisadora estava perguntando para o grupo se os pontos seriam marcados com bolinhas
ou no papel).

1. P: Depois a gente muda a ordem ta bom. Como que a gente vai
marcar os pontos? Eu trouxe uma bolinha, quem adivinhar d4 uma
bolinha, mas ai eu ndo sei, como que vai marcar os pontos?
(mostrando as bolinhas coloridas)

2. A3: Olha para as bolinhas.

3.A2: Emite “aa’.

4. P: Bolinha, ou marca aqui no papel, como que vai fazer?
(mostrando o papel)

5.Al: Emite “ada” + aponta para o papel.

6. A2: Aponta para o papel.

7. P: O Al quer que marca no papel e vocé A2?

8. A2: “a”.

9. P: Marca no papel ou d4 uma bolinha?

10. A2: Faz movimento de cabega em direg¢do ao papel.

11. P: No papel, e vocé A3? Marca no papel ou da uma bolinha, o que
vocé quer?

12. A3: Sorri e tenta pegar as bolinhas.

13. P: Oh, vocé prefere dar os pontos com a bolinha ou marca aqui no
papel? ( mostrando a bolinha e o papel)

14. A3: Fica olhando para o papel.

15. P: No papel?

16. A3: Balanga a cabega positivamente.

5.2.3 Contagem e recontagem de historias
A historia tem sido um material utilizado com alunos nao-falantes para facilitar tanto o
uso de recursos de comunicagdo alternativa quanto para a aquisi¢@o de estruturas lingiisticas

mais complexas (VON TETZCHENER, 2003; DELIBERATO; GUARDA, 2005).

Como ja foi citado anteriormente, para realizar esta atividade a pesquisadora

estabeleceu critérios para selecionar um livro de historia em conjunto com o grupo. Apds o
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processo de selegdo, a pesquisadora fez a leitura do livro e solicitou aos participantes do

grupo o reconto da histdria.

As categorias mais utilizadas pelo grupo de alunos ndo-falantes foram a 2 e 4, ou seja,
verbal com ajuda/nio-vocal por meio do uso do tabuleiro de comunicag¢do, fotos e figuras e a
categoria ndo-verbal/ndo-vocal por meio do uso de gestos representativos e expressoes

corporais e faciais.

Embora os alunos tenham utilizado a categoria 2 nos diferentes jogos, a contagem e
recontagem de histdria proporcionou maior uso de figuras, fotos e da pasta de comunicagéo.
Tal fato pode ser explicado em funcdo da preparacdo e adaptagdo dos materiais
confeccionados pela pesquisadora, ou seja, para a realizagdo do procedimento, a pesquisadora
confeccionou e adaptou fotos e figuras do conteudo da historia selecionada, facilitando o
acesso para a constru¢do do reconto. Deliberato e Guarda (2005) constatam, por meio de um
estudo realizado com um aluno com paralisia cerebral, que as figuras previamente

selecionadas auxiliaram na construgdo de reconto de histéria pelo aluno ndo-falante.

No exemplo 19 foi possivel observar que o sujeito Al fez uso de trés tipos de recursos
diferentes, sendo eles: uso da pasta, uso do objeto concreto e uso do movimento de cabeca.

Primeiramente ele apontou para sua pasta de comunicagdo e, como a pesquisadora nao

conseguiu compreender o que ele estava querendo dizer, ele apontou sua pasta e, em seguida,

o livro de histéria confeccionado e, mesmo assim, ndo foi compreendido pela pesquisadora.
Somente apds ele apontar a figura de feliz que estava na sua pasta de comunicagéo ¢ indicar o
livro selecionado ¢ que a pesquisadora conseguiu compreendé-lo. Isso pode ser observado no

exemplo 19 a seguir:
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Exemplo 19
(Pesquisadora estava contando a historia do caco e o participante 1 quis acrescentar um
assunto novo na historia)

1.A1: Aponta para sua pasta.

2. P: O que vocé quer? Vocé quer colocar a historia na sua pasta? (da
a pasta para Al).

3. Al: Balanga a cabeg¢a negativamente.

4. P: O que vocé quer me mostrar? (coloca a pasta na frente de Al)
5. Al: Abre sua pasta de comunicagdo, mas apontou para o livro que
acabaram de montar e em seguida para sua pasta.

6. P: Hum?

7. Al: Aponta uma figura de feliz na sua pasta de comunicagdo.

8. P: Feliz? Quem ficou feliz?

9. Al: Aponta para o livro .

10. P: 0 Caco. Ah, vocé quer colocar que o Caco ficou feliz?

11. Al: Balanga a cabega positivamente.

Outro aspecto importante a ser considerado neste exemplo € a antecipagcdo que o
interlocutor falante faz para interpretar a necessidade do participante 1. Este fato pode ser

observado nos turnos 1 e 2:ante a solicitagdo da pasta de comunicag@o pelo aluno, a

pesquisadora verbalizou antecipadamente o que poderia estar querendo expressar. A literatura

tem discutido o fato de que o interlocutor nem sempre espera o tempo necessario para que o
usudrio de recursos de comunicagdo alternativa possa utilizd-lo para transmitir suas intengdes

e desejos (VON TETZCHNER; MARTISEN, 2000; NUNES, 2003).

O interlocutor falante pode e deve ser um mediador no processo de amplia¢do do uso
de recursos de comunicagio alternativa, principalmente no que se refere a estrutura lingiiistica
do discurso. No exemplo 20, pode-se observar a interferéncia da pesquisadora no momento

em que reforgou a estrutura da frase oralmente e também por meio das figuras.
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Exemplo 20
(Os participantes estavam recontando a histéria lida pela pesquisadora)

P: Fica pendurado nos galhos das arvores. E depois A3 que ele fica
pendurado nos galhos das arvores?

A3: Fica olhando para suas figuras.

Al: Pega a figura de safado e mostra para P.

P: Ele € safado isso mesmo, o Al ja descobriu.

Al: Pega a figura e cola no livro confeccionado.

P: Vamos colocar a frase certinha “Caco € safado”.

A3: Pega uma figura e chama P.

P: Deixa eu ver o que vocé pegou.

A3: Mostra a figura para P.

P: Ah, ele fica pendurado nas arvores, ja foi, ta atrasado heim, o A2 ja
colocou né A2.

Al: Monta a frase: “ Caco é safado”.

O contexto da histéria pode ter facilitado a intengdo do participante na escolha das
figuras e na propria media¢do da pesquisadora. Von Tetzchner (2003) afirma que o uso de
narrativas favorece o uso dos simbolos Unicos, ou seja, a estrutura vertical e também

proporciona a aquisi¢do de estruturas horizontais.

O tempo utilizado em selecionar as figuras adequadas para organizar o reconto de

historias foi aspecto percebido e mediado pela pesquisadora. Este fato pode ser observado por

meio do exemplo 21.

Exemplo 21
(pesquisadora esta auxiliando os participantes na recontagem de historia)

P: E depois que o Caco ficou triste A3? O que que o Caco fez?

A3: Aponta a figura de triste.

P: Esse ja foi, triste. O que aconteceu?

Al: Olha para P, aponta para ela e pega uma figura.

P: Falou... o que ele falou?

Al: Olha para as figuras e fica procurando.

P: Apds tempo de espera e percebendo a dificuldade para encontrar a
figura, a P. ajuda o participante 1. Pega uma figura enquanto fala:
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aqui ah achei, € isso que vocé estd procurando “que ndo”? (d4 a figura
para Al).

Al: Balanga a cabega positivamente.

P: que ndo ia mais...

Al: cola a figura que representava a frase “que ndo”.

P: Que ndo ia mais o que A1?

Al: Pega a figura de assustar.

P: Isso, assustar.

Al: Cola a figura no livro.

P: Assustar quem?

Al: Pega a figura de amigos.

P: Os amigos, muito bem. Sera que terminou a historia, serd que
terminou A2?

Al: Faz ndao com o dedo.

Por meio dos turnos 6 e 7 do exemplo 21, pode-se perceber a mediagdo da
pesquisadora frente a dificuldade do participante 1 em encontrar uma figura. Como ja foi
discutido anteriormente, a literatura reforgou a necessidade de o interlocutor perceber o tempo

necessario para que o usuario de comunicagdo alternativa possa expressar seus desejos.

Embora os profissionais devam estar atentos a esse aspecto, a media¢do pode se fazer

necessaria em funcdo das especificidades de cada usudrio ou, ainda, perante um objetivo de

ensino previamente estabelecido.

Entdo ainda que a mediagdo possa ser produtiva, o interlocutor falante deve estar
atento para ndo interferir no processo do pensamento do sujeito ndo-falante. Segundo Von
Teztchner e Martinsen (2000), para reduzir o tempo de formulagdo, o individuo falante tenta
adivinhar o que o outro quer dizer, para que este ndo tenha que expressar uma palavra ou
sentenga inteira. Se em algumas situag¢des isso pode se tornar vantajoso, em outras ocasides
pode acontecer que o interlocutor se engane e aumente, ao invés de reduzir, o tempo exigido

para produzir o enunciado.
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5.2.4 Construcio da maquete

Por meio da tabela 3, € possivel observar que as categorias mais utilizadas pelo grupo
de alunos nao-falantes foram 3, 4 e 5, ou seja, ndo-verbal/vocal; ndo-verbal/ndo-vocal e ndo-
verbal/ndo-vocal + ndo-verbal/vocal. Dentre as categorias mais utilizadas, a ndo-verbal/ndo-
vocal foi a mais utilizada pelo grupo, como ja foi observado e discutido nos jogos anteriores.
Nesta atividade, a categoria 7, ndo-verbal/vocal+verbal com ajuda/ndo-vocal, apresentou
maior uso entre os interlocutores nio-falantes, fato que pode estar relacionado ao uso de
vocalizagdes para chamar atengdo da mediadora no momento do manuseio e/ou inser¢do dos

materiais para a construgdo da maquete.

Na construgdo da maquete, o grupo tinha de relembrar a histéria que havia sido
contada pela pesquisadora na semana anterior. Durante esta atividade a pesquisadora também
questionava os sujeitos e fazia outras perguntas a respeito de aspectos que ndo faziam parte da
historia, mas que pertenciam ao mesmo tema. Dessa forma ocorria uma discussdo no grupo, o
que influenciava e instigava os sujeitos a expressarem suas vontades, desejos e davidas,

conforme pode ser observado por meio do exemplo 22.

Exemplo 22

(No momento da constru¢do da maquete havia figuras e objetos da temdtica da histéria
contada e recontada pelos interlocutores ndo-falantes no encontro anterior: a histéria do Caco
— 0 macaco. O trecho de transcrigdo selecionado se da no momento em que a pesquisadora
questionava os sujeitos a respeito de um animal que ndo fazia parte da historia).

1. A2: Pega o pacote com as frutas e mostra para P.

2. P: E, tem as frutas ainda né A2! Pega as frutas para gente por.

3. Al: Olha para as firutas que estdo em cima da mesa e emite
“anana’”.
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4. P: Ah, tem que por banana mesmo né.

5. A2: Da risada.

6. P: Ah, tem que por os animais caindo mesmo, porque néo tinha
animal que escorregava na banana?

7. A2: Da risada.

8. P: Vai ter que por uns animais caidos perto da banana.

9. Al: Balanga a cabega positivamente + som.

10. A3: Fica apontando para si mesmo.

11. P: O que vocé quer?

12. A3: Olha para A2.

13. P: Ah! D4 uma fruta para o A3 (fala olhando para A2). Quem vai
dar uma fruta para o A3?

14. A3: Fica apontando para si mesmo.

15. A2: Emite som ininteligivel.

16. P: Ele quer uma fruta, da uma fruta para ele (fala olhando para
A2).

17. A2: Olha para uma das observadoras e fica emitindo som
olhando para A3.

18. P: O A3 quer.

19. A2: Pega uma uva.

20. P: Vocé vai dar a uva?

21. A2: Tenta jogar a uva para A3, mas ndo consegue, dd risada.
22. R: Pega a uva e da para A3.

23. P: Tinha uva na histéria, ndo lembro! Ndo lembro néo se tinha
uva.

24. A3: Olha para A2 e emite som.

25. P: O A3 ndo quer a uva, ndo tinha uva na historia.

26. A2: Pega uma banana e emite “éé” "oh”.

27. P: Entdo pde, pde ai as bananas.

28. A3: Pega no brago de P para chama-la.

29. P: O que vocé quer A3?

30. A3: Aponta para a uva.

31. P: Pér auva A3?

32. A3: Empurra a uva para frente demonstrando ndo querer.

33. P: A uva ele ndo quer, dd uma banana para ele A2.

34. A2: Pega uma banana mas ndo da para A3.

Segundo Avila (1999), o predominio de mensagens por parte de um interlocutor em

um grupo pode estar indicando o lugar central que ocupa. No exemplo citado acima, poder-se-
ia pensar que o predominio estaria na agdo motora para pegar a fruta correta para ser colocada
na maquete. No momento em que o participante 2 observou que o participante 3 solicitava a

“banana” para a realizagdo da atividade, fornecia outra fruta — uva, desta forma ficaria com a
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fruta somente para si. Além deste comportamento poder demonstrar o interesse do

participante 2 em ter o dominio da atividade, poderia estar demonstrando a inten¢do de

incomodar o colega de grupo. Nesse contexto, o participante 2 demonstrou conseguir

expressar seus sentimentos e atitudes perante outro interlocutor.

Durante a construgdo da maquete foi possivel observar que o contexto da situagdo que
estava sendo realizada colaborou no entendimento das habilidades utilizadas pelos alunos

ndo-falantes, como pode ser demonstrado pelo exemplo 23.

Exemplo 23

(P. estava realizando a atividade de colar grama na maquete com o participante 1)
1. A3: Olha para P e aponta para si mesmo.
2. P: O que vocé quer, colar?
3. A3: Balanga cabega positivamente.
4. P: Vai me ajudar entfio, segura isso aqui mas ndo amassa.(da o
papel para A3)
5. A2: Emite som
6. P: E. Fala para ele nfio amassar, segura mas no amassa.
7. P: Segura o Caco ai (da o Caco para A2).
8. A2: Emite som e da risada.

Conforme ja citado anteriormente, o participante 2 demonstrou o interesse em
incomodar o participante 3. No exemplo 23 foi possivel perceber que novamente o
participante 2 provocou o participante 3 por meio de risada quando a pesquisadora expressou

a possibilidade de o aluno 2 amassar o papel.

Neste jogo também foi possivel observar que o conhecimento prévio do contetido de
um tema facilita a compreensdo da habilidade expressiva utilizada pelo participante 1, e
também propicia modelos de estruturas lingiiisticas mais completas como pode ser observado

pelo exemplo 24.
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Exemplo 24
(Durante a atividade da constru¢do da maquete, o participante 1 insere um assunto que ndo
fazia parte da atividade).

1. Al: Tenta pegar sua pasta.

2. P: O que que vocé quer? ( empurrando a pasta para Al)

3. A2: Olha para Al e emite “aa”.

4. P: O Al quer me contar alguma coisa.

5. A2: Da risada

6. Al: Mexe na sua pasta.

7. A2: Olha para a pasta de Al e emite “ao”.

8. Al: Aponta a figura do time de futebol do Santos na sua pasta.
9. P: O santos, vai ter jogo do Santos.

10. Al: Balanga a cabega positivamente.

11. P: Amanhd, vocé vai assistir? Vai ser aqui, vocé vai assistir, 14 no
estadio do MAC, é né, é, vocé ndo vai assistir A1?

12. Al: Balanga a cabega negativamente.

Como pode ser percebido o tema discutido neste trecho ndo estava relacionado ao jogo
que estava sendo realizado, ou seja, o participante 1 introduziu a temdtica a respeito de
futebol. Embora o tema futebol ndo fosse o objeto de trabalho, a pesquisadora compreendeu o
tema inserido em fun¢do do conhecimento que tinha do centro de interesse deste participante

e das atividades vinculadas a seu interesse.

O interlocutor deve estar atento as diferentes necessidades e possibilidades dos alunos

ndo-falantes em diversos contextos perante distintas tarefas, para garantir que possam

expressar seus conhecimentos e desejos. No exemplo 25, a seguir, o participante 1 tenta
expressar alguma intengdo, mas ndo ¢ compreendido pela pesquisadora nem pelos outros
participantes. A pesquisadora entdo, deu continuidade a tarefa que estava sendo desenvolvida
ndo indicando facilitadores para que o aluno pudesse ser compreendido, ou seja, solicitar o

uso da pasta ou de outros materiais existentes na sala.
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Exemplo 25

(A pesquisadora esta colocando os materiais em cima da mesa para a construgdo da maquete
quando o participante 1 tenta expressar algo)

1. P: Eu trouxe as nuvens, 0 arco iris.

2. A2: Aponta para cima.

3. P: é, o sol, da pra colocar o arco iris

4. Al: Emite “adoh” + aponta para dois animais.

5. P: O ledo?

6.A1: Continua apontando para os animais.

7.P: O tigre?

8.Al: Balanga a cabega negativamente.

9.. P: (espera o sujeito Al se expressar novamente, mas isso nao
acontece).Duréx, fita crepe pra gente colar, tesoura, cola, tem mais
palito, borboleta, se quiser construir uma cerquinha tem um monte de
palito aqui.

10.. Al: Emite “ah ah”+ faz gesto de muito com os dedos.

11. P: Muita coisa né Al.

12.. Al: Balanga a cabega positivamente.

Os turnos 4, 5, 6, 7, 8 ¢ 9 demonstram a preocupagdo da mediadora em realizar a

tarefa da confec¢do da maquete, ndo explorando as possibilidades do participante 1 no grupo.

O professor que atua com aluno néo-falante em classe especial e/ou regular deve ficar atento

as diferentes possibilidades comunicativas deles durante as varias atividades pedagodgicas,

mesmo que tenham que ser executadas em tempo determinado.

Como j& foi discutido anteriormente, Deliberato, Manzini ¢ Sameshima (2003)
reconhecem, como resultado do estudo a respeito das habilidades expressivas no contexto
escolar, que as diferentes possibilidades expressivas dos alunos deficientes multiplos se

modifica conforme o contexto e a tarefa desenvolvida.

5.2.5 Jogo de corrida de carro
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Por meio da tabela 3 € possivel observar que, no jogo de corrida de carro, as categorias

mais utilizadas foram 4 e 5, ou seja, ndo-verbal/ndo-vocal e ndo-verbal/ndo-vocal + néo-

verbal/vocal. E possivel observar ainda que esse foi 0 jogo que menos utilizou as categorias

das habilidades expressivas. Como ja foi discutido anteriormente, tal fato pode ser explicado

pelas caracteristicas proprias do jogo.

No jogo de corrida também € possivel observar que os objetos concretos em cena
foram facilitadores para a interagdo e entendimento do grupo. Quando a pesquisadora mostrou
um pacote com os materiais que poderiam fazer parte do jogo, o participante 1 solicitou por
meio de gestos, com as maos, que a pesquisadora lhe entregasse o pacote e assim fez sua

escolha, como demonstra o exemplo 26 seguir:

Exemplo 26
(A pesquisadora entrega um pacote com varios animais para o participante escolher os
obstaculos para a realiza¢do do jogo).

1. P: Vamos escolher primeiro os obstaculos. Que animal nés vamos
colocar no meio da pista, cachorro, cavalo, pato, elefante, que animal
vocés querem, vocés querem ver o que tem aqui dentro?

2. Al: Emite “hum”+ gesto com as mdos (indicando para a
pesquisadora dar o o pacote com os animais para ele)

3. P: (D4 o pacote para Al). Cada um escolhe um entéo?

4. Al: Olha dentro do pacote e faz mimica de cachorro e pega um
cachorro.

5. P: Cachorro?

6. Al: Balanga a cabega positivamente.

Como pode ser observado por meio do exemplo 27 seguir, os participantes

permaneceram vinculados a atividade motora do jogo, assim como também a mediadora.

Exemplo 27
(Os participantes estavam jogando o dado e conforme o numero que tiravam no dado
percorriam na pista).
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1. A3: Aponta para si mesmo. Joga o dado e tira 2.

2. P: Mexe no carro de A3.

3. A3: Chama P e aponta para a pista.

4. P: Vocé andou 2, ta aqui oh.

5. A2: Joga o dado e tira 1.

6. P: Oh, A2 vocé estd do lado de ca da ponte, cuidado para néo cair
da ponte!

7. A3: Aponta para si mesmo.

8. P: Agora € a vez do Al, ja foi a sua vez.

9. Al: Fica olhando para A2 , balanga a cabe¢a + “’’eé”.
10,4287,

11. P: Sua vez, joga Al.

12. A1: Joga o dado e tira 1.

13. P: Ah, vocés estdo brincando vocés dois. Vocé também tirou 1.
Mexe na pega de Al.

14. A2: Olha para Al e fala “ndo”.

15. A1: Da risada.

A mudanca de estratégia poderia ter oferecido aos participantes ndo-falantes modelo
de estrutura lingiiistica completa, como, por exemplo, nos turnos 1 e 2, a pesquisadora ao
mexer no carro do participante 3, ndo expressa o ocorrido oralmente ou por meio de figuras.
No caso, a emissdo poderia ser “vocé jogou o dado e tirou o nimero 2...”, “entdo eu vou

andar duas casas com o seu dado”,

5.2.6 Jogo do cara a cara

Durante o jogo cara a cara as categorias das habilidades expressivas mais utilizadas

foram Nao-verbal/ndo-vocal; Verbal com ajuda/ndo-vocal e Nio-verbal/ndo-vocal+nio

verbal/vocal. Convém informar que nesse jogo, assim como no jogo de contagem e

recontagem de historias, a pesquisadora confeccionou figuras a respeito da tematica, fato que

poderia explicar o maior uso da categoria 2 como ja discutido na recontagem de historias.
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A categoria 5, o uso dos gestos associados a vocalizagdo, apresentou resultado
semelhante ao do jogo de botdo. Em ambos os jogos, a regra seria usar gestos de indicagédo
para responder - no jogo de botdo, indicavam o carro ou algo na pista e emitiam som;no jogo
cara a cara, levantavam o brago e também emitiam o som. Logo, seria uma estratégia dos

alunos para chamar a ateng@o da pesquisadora.

No jogo do cara a cara, os participantes tinham que dar dicas para o grupo adivinhar de
quem estavam falando ou o que estavam fazendo, e o grupo tinha que compreender a
mensagem passada pelo interlocutor. Quando o grupo ndo conseguia se entender, a
pesquisadora solicitava que utilizassem outras habilidades de expressdo, como gestos, a pasta

de comunicagdo e figuras, como pode ser observado a partir dos exemplos 28 e 29 a seguir:

Exemplo 28

(O participante 1 estd fornecendo uma dica para que o grupo consiga adivinhar qual
personagem ele tinha selecionado)

1
2
3
4
5
6
7
8
9

. P: Oh A2 presta atenc¢@o que ele vai dar uma dica.

. Al: Coloca a mao na cabega.

. P: Qual ¢ a dica, vocé entendeu?

.A2: “nao”.

. A3: Levanta a mao.

. P: D4 a dica de novo Al.

. Al: Coloca a mdo na cabeg¢a + “oh oh”.

. P: Oh pode usar a prancha se vocé quiser.

. Al: Aponta a figura do boné.(apos o comando da P)

10. P: Olha bem, tem um boné, o Al estd apontando que usa este
aqui.

11. Al: Olha para P e aponta para a figura de chapéu na pasta de
comunicagado.

12. P: Esse ou esse A1?

13. Al: Aponta a figura do chapéu.

14. P: O A1l estd apontando que usa chapéu.

15. A3: Levanta o brago.

16. P: Quem vocé acha que é, o A3 acha que sabe. Quem vocé acha
que ¢ A3?

17. A3: Aponta a figura de um homem no préprio jogo.

18. P: Ah 0 A3 acertou, € esse mesmo, um ponto para o A3.
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Exemplo 29
(A pesquisadora fornece dicas ao participante 3, para que ele possa utilizar os recursos de
comunicagdo alternativa e suplementar)

1. A3: Coloca a mao na cabega + “ihih”.

2. P: Vocés estdo entendendo?

3. A2: “ndo”.

4. Al: Balanga a cabega positivamente.

5. P: E mais facil vocé mostrar aqui entdio (aponta para figuras
confeccionadas em uma prancha). Mostra aqui, ¢ homem ou mulher?
6. A3: Aponta para a figura de um homem.

7. P: Oh, ele ta apontando que ¢ um homem. D4 outra dica.

8. A3: Aponta para a figura de um homem que faz parte do jogo.
9. P: Nao aponta ele A3 (para ndo dar a resposta correta). Entdo da
outra dica para eles.

10. A3: Coloca a méo para cima e fica balangando.

11. P: Mostra aqui (fornece a prancha com figuras para A3).

12. A3: Aponta a figura de um bigode.

13. P: Ele ta apontando que tem bigode. Ele ndo vai dar mais dica
agora heim, ¢ um homem e tem bigode.

Desse modo a interven¢do da pesquisadora facilitava o entendimento do grupo e a

comunica¢do se tornava mais efetiva. Autores como Del Prette e Del Prette (1999) e Lucca

(1994) concordam que as habilidades sociais sdo comportamentos que capacitam a pessoa a

interagir com o outro de modo que as necessidades sejam satisfeitas e satisfagam as
expectativas dos demais,sendo que nesses comportamentos estdo incluidos a verbalizagdo,

expressdo facial, postura, contato visual e outros mais.

Entre os comportamentos apontados pelos autores acima citados, a expressio facial, a
postura € o contato visual fazem parte da habilidade expressiva ndo-verbal/ndo-vocal. Essa
habilidade expressiva foi o meio de comunicagdo mais presente, ndo s6 no jogo cara a cara,

mas também nos demais jogos realizados. Como ja foi citado anteriormente, Limongi (2003)
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destaca que as intengdes comunicativas da crianga com paralisia cerebral sdo expressas por
meio da dire¢do do olhar, assim como pela troca de olhares na presen¢a de mais de

interlocutor.

A mediagédo do interlocutor falante com o sujeito ndo-falante € um aspecto importante
e ja foi discutido anteriormente. Embora profissionais tenham o conhecimento a respeito dos
cuidados necessdrios nas atividades de ensino e de rehabilitagdo para atuarem de forma a

propiciar a ampliagdo da aquisi¢do e desenvolvimento de habilidades lingiiisticas e

académicas, o exemplo 30 a seguir demonstra a dificuldade na generalizagdo de tais aspectos

em outros ambientes e tarefas:

Exemplo 30
(A pesquisadora estd interferindo na escolha da dica que o participante 2 quer fornecer ao
grupo)

1. P: Do cabelo vocé vai falar?

2. A2: “ndo” e aponta para A3.

3. P: Nao.

4. A2: Faz gesto com as mdos na boca.

5. P: Usa bigode vocé quer falar?

6. A2: balanga a cabega positivamente.

7. P: Usa bigode

8. A3: Levanta a mdo para cima + “hei”.

9. P: Quem vocé acha que é A1? O A3 quer falar Al, fala A3.

10. A3: Aponta uma figura de uma mulher que faz parte do jogo.
11. P: Essa ¢ uma mulher, mulher usa bigode!

12. A2: Da risada.

13. Al: Faz gesto com as mdos de chamar e aponta uma figura de um
homem que faz parte do jogo.

14. P: Nao é Al.

15. P: Eles ndo acertaram, da outra dica A2. Fala mais uma dica, fala
a cor do olho para eles.

16. A2: “ndo”.

17. P: Vocé lembra, o a cor do olho (mostra a figura para A2), fala
para eles.

18. A3: Levanta a méo.

19. P: Qual vocé acha que é A3?

20. A3: Aponta outra figura de uma mulher que faz parte do jogo.
21. P: A3, essa é uma mulher, de novo vocé apontou uma mulher.
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No primeiro turno ja se pode perceber que a pesquisadora tenta direcionar qual a pista
que o participante 2 deveria fornecer, como no caso do cabelo. O participante 2 nega e d4 uma
outra dica utilizando gestos representativos. Novamente a pesquisadora interfere na fungdo do
participante 2 e verbaliza a respeito da resposta do participante 1. Logo em seguida estabelece
qual deveria ser a nova pista que o participante 2 deveria fornecer, como pode ser visualizado

nos turnos 14 e 15. O participante 2 nega novamente, mas a pesquisadora ignora.

Nunes (2003) reconhece que o interlocutor falante deve ser paciente com o
interlocutor ndo-falante e deveria confirmar se suas interpretagdes a respeito das expressoes
do ndo-falante estdo corretas. Segundo a autora a confirmacgdo da interpretagdo ¢ um dos

aspectos essenciais para levar a sério a comunicagdo de pessoas com deficiéncia.

Outro aspecto discutido pela mesma autora e também por Von Tetzchner e Martisen
(2000). € o controle que o sujeito falante tem durante a intera¢do com um individuo no-
falante. Embora tenha sido estabelecido como regra do jogo que os alunos ndo-falantes

realizariam 0s jogos e determinariam suas regras, a pesquisadora, além de mediar, interferiu

no jogo e conduziu-o em alguns momentos, como ficou exemplificado no exemplo 30 acima

citado.
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6 Conclusoes

As categorias das habilidades expressivas, presentes em todas as situagdes estabelecidas
durante os jogos, foram ndo verbal/vocal; ndo-verbal/ndo-vocal e ndo-verbal/ndo-

vocal+ndo verbal/vocal.

Entre as habilidades expressivas presentes em todas as situagdes, 0s gestos

representativos e as expressdes corporais e faciais (ndo-verbal/ndo-vocal) foram os mais

evidentes.

As categorias das habilidades expressivas menos utilizadas nas situagdes estabelecidas

foram verbal sem ajuda/vocalt+ndo-verbal/ndo-vocal; ndo-verbal/vocal+verbal com

ajuda/ndo-vocal; ndo-verbal/ndo-vocal+verbal com ajuda/nédo-vocal.

A categoria 2, verbal sem ajuda/vocal foi utilizada somente pelo participante 2.

A pasta de comunicag@o alternativa foi utilizada nas situagdes 1, 4,5,6 ¢ 7.

Os jogos propiciaram ao grupo de alunos nio-falantes o uso das diferentes habilidades

expressivas.

O jogo de botdo, construgdo da maquete e o cara a cara proporcionaram o uso de todas

as categorias das habilidades expressivas.

O jogo de corrida de carro foi o que menos proporcionou o uso das habilidades

expressivas do grupo de alunos nao-falantes.

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespw.l 12 18 14 15 1o A7 18



O uso de recursos de comunicagdo suplementar e alternativa se fez presente em todos os

jogos com predominio na contagem e recontagem de historias e no jogo cara a cara.

. Os recursos de comunicagdo suplementar e/ou alternativa como objetos concretos, fotos,
figuras e a pasta de comunicagio foram aspectos facilitadores no processo de interagdo

do grupo de alunos ndo-falantes.

. As adaptagGes dos jogos e estratégias foram facilitadores para a inserg¢do do aluno ndo-

falante na atividade e para o processo de interag#o.

. A pesquisadora, no papel de mediadora do grupo de alunos ndo-falantes, também foi um

facilitador para que a comunicagdo dos alunos fosse mais efetiva.

. Foi possivel observar que a pesquisadora se preocupou em oportunizar as diferentes

atividades do jogo a todos os participantes do grupo.

. O conhecimento prévio dos centros de interesse e da rotina do aluno facilitaram a

interagdo do grupo.

. A falta de objetos e/ou figuras dificultaram a comunicagdo entre os participantes néo-

falantes.

. Uso de um s6 simbolo dificultou a compreensdo da intengdo do ndo-falante por parte do

pesquisador.
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17. A antecipag@o de resposta realizada pelo interlocutor falante diminuiu as possibilidades

de o aluno ndo-falante usar as diferentes habilidades expressivas.
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7 Consideracgdes Finais

A analise das possibilidades expressivas de um grupo de alunos ndo-falantes pode
estimular as reflexdes a respeito de como agdes pedagdgicas e/ou terapéuticas realizadas em
sala de aula ou em outros ambientes poderdo propiciar a inclusio destes alunos no contexto

das atividades.

Por meio dos resultados encontrados neste estudo é possivel constatar que jogos
propiciaram ao grupo de alunos ndo-falantes o uso das diferentes habilidades expressivas,
como, por exemplo, uso de gestos representativos, expressdes corporais e faciais,
vocalizagdes, fala articulada, o uso de pastas e pranchas de comunicagdo suplementar e
alternativa assim como as combinagdes destas habilidades. O profissional que trabalha com o
aluno ndo-falante, deve estar atento a todas essas formas de comunicagdo para que o processo

de interagdo possa ocorrer de forma efetiva.

Convém destacar que, neste estudo, os gestos representativos e as expressdes corporais
e faciais foram as habilidades mais utilizadas pelo grupo de alunos ndo-falantes, razéo pela
qual os profissionais devem estar atentos a qualquer gesto expresso pelo aluno ndo-falante,

pois um simples olhar pode desencadear o processo de interagéo.

Observa-se ainda, que o uso de diferentes estratégias planejadas pela pesquisadora

favoreceu a interagdo do grupo de alunos ndo-falantes. Dentre os recursos e estratégias

disponiveis, as utilizadas neste estudo foram adaptagdo de materiais, utilizagdo de objetos

concretos, fotos, figuras, pasta de comunicagdo, o conhecimento prévio dos centros de
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interesses e da rotina de cada aluno, assim como a preocupag@o em oportunizar a participagdo

de todos durante a realizagdo das atividades.

O conhecimento das necessidades de cada aluno proporciona a realizagio das devidas
adequagdes e adaptagGes dos recursos selecionados favorecendo a aprendizagem. Em vista
disso, quando se trabalha com aluno ndo-falante, o profissional da area da saide ou da
educagdo deve se preocupar em planejar atividades de interesse dos alunos para favorecer-lhe

a interag@o, a participagdo e a aprendizagem significativa.

Outro aspecto importante a ser considerado é a atuagdo do interlocutor falante no
grupo de alunos ndo-falantes. Nesta pesquisa ficou demonstrado que o sujeito falante deve
respeitar o tempo de resposta do aluno no-falante, identificando suas especificidades, e
propiciar agdes para que ele tenha acesso ao aprendizado das estruturas lingiiisticas

adequadas.

Assim, € de extrema importancia que o professor seja instrumentalizado para que
consiga atuar de forma mais efetiva na aprendizagem escolar dos alunos ndo-falantes. O
professor deve ser instrumentalizado e capacitado para identificar as habilidades expressivas
de seus alunos com o objetivo de selecionar estratégias adequadas, propiciar interagdo efetiva

e propor as atividades académicas com as necessarias adaptagdes.

Como contribuicdo aos profissionais que trabalham com alunos ndo-falantes, os

resultados deste estudo levaram a confec¢do de um folheto informativo contendo orientagdes

instrumentais quanto aos aspectos facilitadores para o processo de interagdo de grupos de

alunos nao-falantes
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Vocé tem aluno deficiente que ndo consegue falar?

Vocé consegue entender seu aluno deficiente que ndo fala?

Ele participa das atividades?

Leia as orientagdes de como vocé pode ajudar seu aluno a
participar nas diferentes atividades na sala de aula e em
outros ambientes.
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Como o seu aluno nio-falante pode estar tentando contar Como vocé pode ajudar seu aluno nio-falante?
alguma coisa?

] O conhecimento prévio dos centros de
Ele pode estar utilizando outras formas de % E interesse e da rotina dos alunos facilitam o
ANy comunicag¢do, como 0s gestos com as maos, caretas processo de interagdo.
e d ou outras expressdes faciais,ou ainda, o olhar.
= Nao responda pelos seus alunos, dé tempo para que eles

= mesmos exponham suas vontades e desejos.

h <g:1
! \ e ¥
Y_jﬂ _% ) Vocé pode ajudar o seu aluno ndo-falante oferecendo

objetos, figuras, fotos, ou ainda, realizando perguntas a
respeito do tema discutido, para que ele possa responder

Preste atencdo nas vocalizacoes dos alunos nao- : ~
¥ ¥ por meio do SIM ou NAO.

falantes, na maioria das vezes eles emitem som para
chamar a atengao do professor.

formas de comunicagdo.
O seu aluno ainda pode usar objetos, fotos, figuras A ele:olha do e b fator Hiportante para
para ser compreendido e expressar suas vontades facilitar a participa¢do do aluno deficiente ndo-falante nas
desejos e sentimentos. atividades em grupo.

Os jogos podem propiciar o uso de diferentes - _ f

a
Os jogos devem ser adaptados pensando-se nas @
e 8
especificidades de cada aluno.

o,

Deixe perto dos alunos deficientes ndo-falantes
objetos e figuras com o mesmo tema da atividade a ser
realizada em sala de aula.

Seu aluno pode ter uma pasta com varias fotos e figuras

que pode facilitar o que ele quer contar O conto e reconto de historias favorece o aprendizado de

novos conceitos e propicia a aquisi¢do e o
desenvolvimento de frases mais organizadas.

Para elaborar esta pasta ¢ importante: A pasta de comunicagdo alternativa facilita

~  vocé conhecer os interesses do seu aluno; a interagdo e a comunicagdo dos alunos, por isso

»  saber a rotina de atividades. pode ser utilizada durante todo periodo em que
o aluno estiver na escola.
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PARECER DO PROJETO N° 428/2005

IDENTIFICACAD

1. Titulo do Projeto: Andlise das habilidades expressivas entre sujeitos néo falantes

2. Pesquisador Responsavel: Fabiana Sayuri-Sameshima

3. Instituicdo do Pesquisador: Unesp - Marilia

4. Apresentagao ao CEP: 21/01/2005

5. Apresentar relatério em: ao final do projeto

'OBJETIVOS:

OBJETIVO GERAL

Analisar as habilidades expressivas entre alunos ndo falantes usuarios de recursos de
comunicagao alternativa e suplementar

OBJETIVOS ESPECIFICOS
1.ldentificar as formas de expressdes dos alunos em atividades de grupos e;
2.Caracterizar os aspectos facilitadores e impeditivos para a interagéo entre os alunos.

iRt Ak b s i b B ey S S T b e

Este estudo tem por objetivos analisar as habilidades expresswas entre alunos nao falantes
usuarios de recursos de comunicagdo alternativa e suplementar, identificar as formas de
expressoes dos alunos em atividades de grupos e caracterizar os aspectos facilitadores e
impeditivos para a interagdo entre os alunos. Participardo da pesquisa alunos com severos
disturbios da comunicagao oral sem déficts auditivos e visuais, com compreensao preservada
que freqlientam classe especial e/ou ensino regular e que utilizem recurso de comunicagéo
alternativa e/ou suplementar Os materiais utilizados na pesquisa serdo jogos e livros de
histéria, sucata para construgdo de maquete, com o tema da histéria escolhida, filmadora
Sony e recurso de comunicagao alternativa e/ou suplementar como pranchas tematicas,
pastas, tabuleiro, fotos, figuras, objetos e escrita. Sera realizada analise de conteudo
segundo BARDIN (1997). '
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0 prOJto esta apresentado de forma clara e concisa e tem condi¢gdes de ser executado no
tempo previsto pelo pesquisador.

O CEP da FFC da UNESP ap6s acatar o parecer do membro relatorprewamenteaprovado
para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das resolugdes 196/96 e
complementares, bem como ter aprovado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

como também todos os anexos incluidos na pesquisa resolve aprovar o projeto de pesquisa
supracitado.

Homologado “Ad-referendum” do CEP da FFC UNESP em 01/02/2005.

1 2 3 4 5 6 7 unespw 13 14 15 16

DRA. Slﬁ%Na APARECIDA CAPELLINI

Presidente do CEP
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa na Faculdade de Filosofia e Ciéncias / Campus Marilia,
intitulada Andlise das habilidades expressivas de um grupo de alunos nio-falantes durante as
atividades de jogos e gostariamos que participasse da mesma. Os objetivos desta sdo: Analisar as
habilidades expressivas de um grupo de alunos ndo-falantes durante as atividades de jogos,identificar
as formas de expressoes dos alunos em situagdes de grupo e caracterizar os aspectos facilitadores e
impeditivos para a interag@o entre os alunos

Participar desta pesquisa ¢ uma opg¢do e no caso de ndo aceitar participar ou desistir em
qualquer fase da pesquisa fica assegurado que ndo havera perda de qualquer beneficio no tratamento
que estiver fazendo nesta universidade.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

A) DESCREVER ETAPAS DA COLETA DE DADOS, DESTACANDO A DIVULGACAO
DOS RESULTADOS PARA FINS CIENTiFICOS, COMO REVISTA, CONGRESSOS E
USO DE IMAGEM COM A NAO IDENTIFICACAO DO SUJEITO (IDENTIDADE
PRESERVADA).

GARANTIR ATENDIMENTO PARA AS CRIANCAS TRIADAS OU AVALIADAS QUE
APRESENTAREM ALTERACOES.

Eu, portador do RG responsavel
pelo(a) participante (comunidade) autorizo a participar da
pesquisa intitulada Analise das habilidades expressivas de um grupo de alunos nao-falantes
durante as atividades de jogos a ser realizada no Laboratério de Educagdo Especial Ernani Vidon —
Unesp/Marilia. Declaro ter recebido as devidas explicagdes sobre a referida pesquisa e concordo que
minha desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorra quaisquer prejuizos fisicos,
mentais ou no acompanhamento deste servigo. Declaro ainda estar ciente de que a participagdo é
voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Nome da crian¢a (comunidade):
Data:

Certos de poder contar com sua autorizagdo, colocamo-nos a disposi¢do para
esclarecimentos, através do (s) telefone (s) (14)97284617 falar com Fabiana Sayuri Sameshima ou
34135710 com a Prof* e Dr* Débora Deliberato, orientadora responsavel pela pesquisa no programa
de pos-graduagdo em educagdo/ unesp/ marilia e discente do curso de mestrado.

Autorizo,
Data: /

(Nome do responsavel) (Nome da crianga)

Fabiana Sayuri Sameshima ( pesquisadora)
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