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RESUMO

A Comunicacdo Alternativa e Ampliada (CAA) visa a ampliacdo de possibilidades
comunicativas de pessoas com necessidades complexas de comunicacdo, em que
suas habilidades para diadlogo e de fazer-se entender encontram-se prejudicadas.
Necessitando de recursos graficos visuais e/ou gestuais que complementem ou
substituam a linguagem oral comprometida ou ausente. A comunicacdo alternativa
tem, antes de tudo, a necessidade de interlocutores competentes e proativos com
acessibilidade atitudinal (referente a percepcao do outro e despido de preconceitos,
estigmas, estereGtipos e discriminacdes) para que haja real interesse no
desenvolvimento comunicativo da pessoa que ndo dispde de fala funcional, indo
muito além, portanto, da abordagem apenas recursiva em relacdo aos seus
utilizadores. O Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), conforme o DSM-V, é uma
condicdo neurodesenvolvimental que se caracteriza por comprometimentos
sociocomunicativos e pela presenca de comportamentos repetitivos e
estereotipados. E ressaltada, na nova definicdo, a correlagdo entre déficits de
habilidades sociais e déficit de comunicacdo. O presente estudo teve por objetivo
identificar como ocorreram as intera¢des entre um aluno com TEA néo verbal e seus
professores de referéncia no ano letivo e verificar se a oferta do seu sistema de
CAA, com instrucdes diretas aos professores regentes e de apoio, poderia contribuir
com 0 avanc¢o na participacdo no contexto escolar. O estudo do tipo AB ocorreu em
uma escola de Ensino Fundamental da rede municipal de Ribeirdo Preto — SP.
Foram participantes na Linha de Base e Intervencdo: um aluno de 10 anos com TEA
e usuario em inicio da Fase 4 do Programa de Comunicacdo Alternativa PECS-
Adaptado e seus quatro professores do ensino comum. Coletaram-se as frequéncias
de interacbes comunicativas aluno/professores durante 21 minutos diarios de
observacdes ao longo das aulas regulares dos professores participantes com o
aluno participante presente. Observaram-se as interagdes comunicativas ocorridas
sem recurso de CAA e, a partir da quinta sessao de observacédo, houve a insercéo
do recurso de CAA do aluno. A Intervencao de uso do recurso seguiu estratégias de
Ensino Incidental para o aproveitamento de situacfes comunicativas naturais dos
contextos observados e que proporcionassem engajamento direto do aluno e dos
professores participantes com a CAA. Esperou-se, com isso, proporcionar uma
estratégia de Formacdo Continuada aos docentes sobre os beneficios da CAA. Os
resultados mostraram diminui¢cdo dos distirbios de conduta associados ao aluno e
mudancas comportamentais positivas dos professores enquanto interlocutores apos
a intervencdo com a CAA. Assim, o estudo pode contribuir como um relato de
estratégias que podem fortalecer a atuacdo dos professores envolvidos na
escolarizagdo de alunos com TEA e enriquecer a experiéncia inclusiva nesse
contexto.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Inclusédo Escolar. Transtorno do Espectro do
Autismo. Comunicagéao Alternativa e Ampliada. PECS-Adaptado.



ABSTRACT

Augmentative and Alternative Communication (AAC) aims to expand the
communicative possibilities of people with complex communication needs, in which
their abilities to dialogue and to make themselves understood are impaired.
Requiring visual and/or gestural graphic resources that complement or replace
compromised or absent oral language. Alternative communication has, above all, the
need for competent and proactive interlocutors with attitudinal accessibility (regarding
the perception of the other and free from prejudices, stigmas, stereotypes and
discrimination) so that there is a real interest in the communicative development of
the person who does not have functional speech, going much further, therefore, of
the only recursive approach in relation to its users. Autism Spectrum Disorder (ASD),
according to the DSM-V, is a neurodevelopmental condition that is characterized by
socio-communicative impairments and the presence of repetitive and stereotyped
behaviors. The new definition emphasizes the correlation between deficits in social
skills and communication deficits. The present study identify how the interactions
between a non-verbal student with ASD and his teachers occurred in the school and
verify if the offer of his AAC resource, with direct instructions to both, regent and
support teachers, could contribute to the advancement of participation in the school
context.The type AB study took place in an elementary school in the city of Ribeiréo
Preto - SP. Participants in the Baseline and Intervention were: a 10-year-old student
with ASD and user of the Alternative Communication Program Adapted PECS, at the
beginning of phase 4 in this program. And his four teachers from regular school. The
frequencies of student/teacher communicative interactions were collected during 21
minutes of daily observations during regular classes of the participating teachers with
the participating student present. The communicative interactions that occurred
without the Alternative Communication resource were observed and, from the fifth
observation session, the student's Alternative Communication resource was inserted.
The resource used in the intervention followed Incidental Teaching strategies to take
advantage of natural communicative situations during the observed contexts and that
provided direct engagement of the student and the participating teachers with the
CAA. It was desired with this, to provide a strategy of Continuing Education to
teachers on the benefits of AAC. The results showed a decrease in conduct
disorders associated with the student and positive behavioral changes by teachers
as interlocutors after the intervention with Alternative Communication. Thus, the
study can contribute as an account of strategies that can strengthen the performance
of teachers involved in the schooling of students with ASD and enrich the inclusive
experience in this context.

Keywords: Special Education. Educational inclusion. Autism Spectrum Disorder.
Augmentative and Alternative Communication. Adapted PECS.
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1. APRESENTACAO E INTRODUCAO

A motivagéo para se idealizar esta intervencdo deu-se diante dos processos
de consultoria colaborativa com professores da rede municipal de ensino, prévios a
pesquisa realizada pelo pesquisador. Nessas consultorias, muitas vezes eram
salientados com os docentes enfoques conceituais em relacdo ao acesso
comunicativo no cotidiano escolar dentro da rotina de trabalho e contexto de sala de
aula quando diante de alunos com necessidades complexas de comunicacdo®.

O processo colaborativo em servico mostrou-se valioso para que o professor
identifique resultados préaticos imediatos referentes as suas questbes reais de
vivéncia e, a0 mesmo tempo, adquira ampliacdo de sua visdo e entendimento em
relacdo a uma praxis inclusiva.

Tal motivacdo também vai ao encontro das necessidades de profissionais de
AEE, através de ensino colaborativo, quando precisam desenvolver possibilidades
de acessos comunicativos e curriculares junto a arranjos variados de alunos publico-
alvo da educacao especial (PAEE), alunos e docentes dentro e de acordo com as
rotinas escolares.

Este estudo teve como objetivo propiciar um passo antes: identificar como
ocorria a interagao entre um aluno com TEA nao verbal e verificar se a oferta do seu
sistema de CAA com instrucdes diretas aos professores regentes e de apoio poderia
contribuir com o0 avango na participacdo no contexto escolar.

Assim, de forma tangencial, os procedimentos, principalmente na Intervencéo,
objetivam a ampliacdo das qualidades de um bom interlocutor nos docentes
participantes, valendo-se do recurso album nos momentos de interacfes
comunicativas com o aluno participante. Ao serem modelados quanto a forma de
atuacao com o recurso para as possibilidades de perguntas/respostas e sustentacao
de dialogos tendo o album como referéncia, esperava-se que 0s comportamentos
dos interlocutores e do aluno sofressem alteragcbes no sentido de ampliar a
prevaléncia e a qualidade das interacdes.

Uma preocupacéo relevante no estudo, mais do que mostrar aos professores

como funciona e como podem utilizar um recurso comunicativo do aluno, é a de

' Termo empregado a partir de 2002 para definir criangas, jovens, adultos e idosos com severo disturbio na
comunicagdo oral e/ou escrita por diferentes causas e épocas no acometimento. Ou ainda: Pessoas com
necessidades de comunicagdo complexas, cuja fala é muito limitada para atender a todas as suas necessidades
de comunicacdo. (PERGUNTAS E RESPOSTAS FREQUENTES SOBRE COMUNICACAO SUPLEMENTAR E
ALTERNATIVA PARA PROFESSORES. Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia (org.), p. 5)
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incutir o interesse e a necessidade de permanecerem utilizando o recurso e o
incorporarem em suas préticas cotidianas com o aluno.

Desse modo, considera-se que o0s procedimentos formativos juntos aos
docentes devem visar a percepc¢ao imediata da eficacia do recurso de Comunicacéo
Alternativa (no caso, o PECS-Adaptado %WALTER, 2000)) em relacdo aos meios
comunicativos utilizados por eles nas interacbes com o estudante quando sem o
recurso.

Nas situagdes pesquisadas, procurou-se aumentar 0 engajamento por parte
dos professores participantes no tocante ao uso do album com o aluno participante,
seja na forma de falante, seja como ouvinte, com o recurso, a partir da sua utilizacéo
em situacdes comunicativas imediatas com o aluno. Nesse sentido, buscou-se que
percebessem a eficiéncia a partir de situacdes praticas e comuns aos ambientes
escolares envolvidos.

O presente estudo parte das evidéncias apresentadas na literatura acerca da
possibilidade de favorecer a interagcdo de alunos com TEA e que apresentem
necessidades complexas de comunicacdo quando ha a implementacédo efetiva de
um sistema de comunicacao alternativa e ampliada no contexto escolar. No entanto,
ainda had uma baixa producdo cientifica em relacdo a estudos envolvendo
comunicacao alternativa e autismo, em especial na escola comum.

Nessa direcdo, este capitulo tem como intuito apresentar os fundamentos
tedricos que embasam tais afirmacfes para o estudo. Para tanto, esta dividida nos

seguintes topicos:

e Consideracfes sobre o estudante com TEA e o processo de incluséo
escolar,;

e Comunicacao Alternativa;

e A teoria da aprendizagem de Bandura;

e Ensino Incidental;

e Formacéo de professores;

? A vers3o adotada desse sistema no presente trabalho, com modificagGes em suas fases, algumas orientagGes
de procedimento e nas formas de registro, foi denominada PECS-Adaptado (WALTER, 2000). Conforme Walter
(2017), a partir dessa revisdao, foi desenvolvida uma nova versdo baseada no PECS (BONDY; FROST, 1994)
adaptada, flexibilizada e modificada quanto a sua forma de aplicacdo e fases (dispde de 5 fases, em vez de seis
do PECS), denominado pela alcunha a partir de 2018: Pessoas Engajadas Comunicando Socialmente — Adaptado
ao Curriculo Funcional Natural.
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e Sistemas alternativos de comunicagao: o PECS e o PECS-Adaptado.

1.1 Consideragdes sobre o estudante com TEA e o processo de inclusao
escolar

O Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), conforme o DSM-V (APA, 2013),
€ uma condicdo neurodesenvolvimental, que se caracteriza por comprometimentos
sociocomunicativos e pela presenca de comportamentos repetitivos e
estereotipados. Nessa nova definicdo, € ressaltada a correlacdo entre déficits de
habilidades sociais e déficit de comunicacéo.

O prejuizo linguistico no TEA abrange dificuldades na comunicacdo nao
verbal, nos processos simbdélicos, na producéo da fala, nos aspectos pragmaticos da
linguagem (PRIZANT et al., 2000), nas habilidades que precedem a linguagem, na
compreensao da fala, no uso de gestos simbdlicos e das mimicas (PERISSINOTO,
2003; TOMAZELO, 2003; VON TETZCHNER et al., 1996). Pessoas com autismo
apresentam sinais e sintomas bastante peculiares, tornando a relagdo ainda mais
delicada, uma vez que séo caracterizadas por apresentarem alteracdes qualitativas
nas interacbes sociais reciprocas e modalidades de comunicacdo, além de um
repertorio de interesses e de atividades restrito, estereotipado e repetitivo (WALTER;
TOGASHI; LIMA, 2011).

Tais fatores tornam delicado o processo de inclusdo escolar para pessoas
com TEA. Tanto o atendimento escolar comum como o atendimento educacional
especializado com esta clientela, e para todo o publico-alvo da Educacao Especial,
ainda necessitam de muitos ajustes e melhorias para que as necessidades da
escola e do aluno com TEA possam ser supridas satisfatoriamente (SILVEIRA;
NEVES, 2006; MENDES, 2006; OMOTE, 2008; MIURA, 2013; MENEZES, 2013;
MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

A Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de 2012, intitulada Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, estabelece
que: “§2° A pessoa com transtorno do espectro autista € considerada pessoa com
deficiéncia, para todos os efeitos legais” (BRASIL, 2012). Com isso, outorga todos
os direitos previstos as pessoas com deficiéncia para as pessoas com TEA. Dentre
eles, o direito ao acesso a educacao. Entretanto, apesar desse direito, a presenca
desse alunado na classe comum permanece um desafio aos educadores (NUNES;
AZEVEDO; SCHMIDT, 2013).
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O comprometimento na habilidade de comunicacéo e interacdo social, junto a
presenca de padrdo restrito e repetitivo de comportamento, com possiveis
comorbidades envolvidas, pede atencdo no processo na sala de aula regular caso
nao haja um direcionamento eficaz, uma vez que o fato de o TEA ser tdo complexo
pode ser um fator que dificulte a entrada de pessoas com esse diagnostico em
escolas (GOMES; MENDES, 2010).

As caracteristicas de pessoas com TEA tendem a provocar muitos
sentimentos e emocdes impactantes e conflitantes nos professores que atuam
diretamente com este alunato (NUNES, 2013; SCHMIDT et al., 2016; PARRA; 2009;
GIARDINETO, 2009; OLMEDO, 2015), principalmente se este apresentar grande
comprometimento na linguagem e comportamento, dificultando o seu convivio na
escola, em casa e no desenvolvimento social (WALTER, 2011). Como salienta o
DSM-V (APA, 2013; ARAUJO; LOTUFO NETO, 2014; WEITLAUF et al, 2014),
questdes comportamentais estdo relacionadas a qualidade de linguagem funcional
de um individuo. Assim, pode-se inferir que, quanto melhor a capacidade de
comunicacdo, menores sdo as probabilidades de ocorrerem distlrbios de conduta e
vice-versa (CUCCOVIA, 2003; WALTER, ALMEIDA, 2010).

Portanto, apesar de haver relatos de experiéncias positivas, o trabalho
inclusivo em sala de aula com alunos dentro do TEA continua desafiador para o
corpo escolar, e, ndo raramente, observam-se relatos de experiéncias em que,
mesmo com o aluno em sala, evidencia-se a ambientacdo em aula com a auséncia
de elementos pertinentes ao contexto ou fora dele: carteira escolar do aluno-alvo
vazia de materiais escolares, cadernos em branco ou com atividades para faixa
etaria menor que a do aluno etc. (FLEIRA; FERNANDES, 2019; PRACA, 2011).

O aluno que néo fala tende a assombrar o corpo docente e a gestao escolar
mais do que as questdes inerentes a sua deficiéncia ou transtorno. Dudas (2016, p.
22) afirma que a “dificuldade com a fala ou a auséncia dela traz consequéncias
sérias ao estabelecimento de lago com o outro e prejudica, ou mesmo impede
ganhos no processo de aprendizagem.” O nao falar impede o reconhecimento de
identidade do aluno enquanto ser pensante e senciente por parte do corpo técnico
escolar, de modo a tender a ser reconhecido de forma subestimada, como
impossibilitado de entendimento cognitivo e, por consequéncia, de aprendizado

significativo.
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O fato de ndo haver uma fala constituida parece desprover o sujeito de ser
reconhecido, em parte ou integralmente, como mais um aluno da escola regular.
Como se lhe desse a permisséo de observar e frequentar os espacos sem, contudo,
poder participar efetivamente deles.

A isso se soma a rotulacdo da pessoa que néo fala, impedindo, por vezes, a
busca do conhecimento de quem é esta pessoa, a observacdo de outras formas de
expressdo ja existentes ou a tentativa de estabelecer significados as suas
expressdes. Sobre isso, Oakes (apud TAUBE, 1997, p. 30-31) observou que "uma
vez que rotulamos uma pessoa, mudamos a nossa opinido sobre esta pessoa. Isto
afeta como ndés agimos e reagimos em relacdo a ela. Rotular é facil. Nés ndo temos
como conhecer a pessoa. NOs apenas supomos como a pessoa €".

Pesquisas que procuraram demonstrar a forca do efeito Rosenthal® ajudam a
identificar tais dificuldades de desvinculagdo do olhar docente sobre um aluno ou o
que ele representa e o investimento pessoal que é feito no trabalho envolvendo esse
sujeito. O efeito Rosenthal, ou efeito Pigmaledo, € o resultado das conclusdes do
estudo de Rosenthal e Jacobson de 1968 sobre quanto as expectativas pessoais
prévias do professor em relagdo a seus alunos afetam o desenvolvimento
académico deles. Ainda que a formulagcdo metodolégica de tal estudo seja motivo de
controvérsias, pesquisas posteriores ndo refutam a relevancia da atuacdo das
expectativas (FINN, 1972; RASCHE; KUDE, 1986)

Veiga et al. (2020), em pesquisa sobre um estudo comparativo da
participacdo, interacdo comunicativa em diades (adulto/crianga) com criancas com
atraso no desenvolvimento e com criangas com desenvolvimento tipico, observaram

em suas conclusdes que:

Quando munimos da informacdo que as criancas sdo muito dotadas
académica ou desenvolvimentalmente, os professores/educadores aceitam
mais as suas iniciativas, aguardam mais pacientemente, dando mais
oportunidades de realizacdo. Neste contexto, as criancas efetivamente
adquirem ganhos superiores ao esperado (efeito descrito como Pigmale&o).
Por outro lado, perante o conhecimento que a crianca apresenta problemas
de desenvolvimento, os educadores demonstram-se menos pacientes, mais
diretivos (nalguns casos, retirando objetos da méo da crianca) e menos
elogiosos (p. 108).

3 . . . ~ , . . N . .
Efeito Rosenthal ou efeito Pigmaledo é, em psicologia, o fenbmeno em que, quanto maiores as expectativas
gue se tém relativamente a uma pessoa, melhor o seu desempenho.
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Também assinalam que, em relacdo ao comportamento comunicativo dos
adultos do estudo envolvendo criangas ndo orais, aqueles também tendiam a ser
mais diretivos, menos elogiosos e com maior incidéncia de comentarios negativos do
gue quando em relacéo a criancas de desenvolvimento tipico.

Estar frente ao sujeito que ndo fala, que ndo compartilha, a principio, de um
mesmo codigo de linguagem mais familiar a seu interlocutor, tende a gerar
inseguranca e desconforto; “mas nao poder supor a essas pessoas uma condigcao de
sujeito € o n6 do problema. Problema que leva ao apagamento do fato de que se
esta frente a um corpo falado, que fala — ai estd a fonte da exclusdo a que séo
confinadas pessoas que ndo podem emitir fala oralizada” (VASCONCELLOS, 2006,
2010). Como se ndo pudesse haver escuta ativa por parte dos interlocutores para a
pessoa que ndo emite fala articulada com base em suas demais formas de
expressdes corporais significantes (DUDAS, 2016).

Isso tem influéncia no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que
acabam por mediar as decisfes pedagogicas e as relagcbes que os professores
estabelecem com os alunos e com os saberes. A questdo é que o professor também
se sente limitado: o professor tem, de fato, dldvidas sobre como ensinar, como
avaliar esse aluno, principalmente quando ele n&o fala. Como afirma Kassar (2006,
p. 122):

Estar na escola, apenas, ndo garante acesso ao conhecimento, sendo
que o trabalho com a diversidade exige a busca de diferentes solugdes,
para que o aluno realmente apreenda o conhecimento sistematizado.
Este tem sido um dos grandes problemas das nossas escolas.

A exposicao continua aos professores de praticas relevantes cientificamente
relacionadas a pessoa com autismo ajuda muito a dirimir as sensacfes de
inseguranca e de barreiras existentes durante suas praticas (SCHMIDT; NUNES,
2019), possibilitando a ampliagcdo do olhar docente e 0 questionamento e evitacao
de concepcdes capacitistas’ com alunos com deficiéncia ou transtornos.

Sobretudo o encorajamento de estabelecer pontes facilitadoras de interacoes

e de acesso aos curriculos escolares com a pessoa com TEA sem linguagem oral

4Wolbring (2008 apud Silva; Gesser; Nuernberg, 2019) entende que o capacitismo valoriza certas
capacidades, o que leva a discriminagao contra os “menos capazes” ou aqueles que fogem da norma.
Declara que o capacitismo contra pessoas com deficiéncia reflete a preferéncia por habilidades
normativas tipicas que levam a discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia, vistas como menos
capazes e/ou incapacitadas. Esse capacitismo é fundado no modelo médico que categoriza e rejeita
as “variacdes de ser” e a biodiversidade.
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desenvolvida e desprovida de recursos no ambiente escolar que possibilitem a
modulacdo de canais de expressdo comuns entre o aluno e demais interlocutores

nesse contexto. Danelon (2009, p. 44) argumenta que:

Remover barreiras para a aprendizagem e para a participagdo esta
associado a busca da garantia de condigbes que potencializem a
construcdo do conhecimento, as interacbes sociais, bem como as
interacdes que se estabelecem entre individuo e objetos do conhecimento
na diversidade. Torna-se imprescindivel conhecer o desenvolvimento da
crianca para estimula-la e provocar seu avan¢o. Sao necessarias ofertas de
condi¢des que incentivem e otimizem o processo educacional, em especial
para as pessoas que de antemdao tém alguma deficiéncia nesta area.

1.2 A comunicacdao alternativa

Aprender a comunicar-se da forma mais eficaz é um aspecto essencial na
vida da pessoa com fala comprometida. A Comunicacdo Alternativa detém
importante relevancia para ajudar neste ponto. Esta é organizada como um conjunto
de procedimentos metodolégicos que visam complementar e/ou substituir a
linguagem falada. E simbdlica em sua esséncia e configura-se como “sistemas
alternativos baseados em sinais/simbolos pictograficos, ideograficos e arbitrarios”
(NUNES, 2003, p. 4) como formas de traduzir o pensamento as pessoas sem fala
funcional.

Posteriormente, Nunes (2021, p. 656) postula-a como “uma area de
conhecimento multidisciplinar que trata das interacbes de pessoas com
necessidades complexas de comunicacao”.

Pode ser composta e combinada por gestos manuais, expressées faciais e
corporais, simbolos gréaficos, simbolos sonoros, simbolos tateis, objetos concretos
para representar conceitos e agles, sintetizador de voz. Salienta-se, no entanto, que
“[...] mais importante que [...] qualquer recurso utilizado para intermediar o dialogo, é
0 tempo, a escuta e a dedicagdo que dispensamos ao outro” (WALTER, 2011, p.
139).

A Comunicacao Alternativa faz parte da Tecnologia Assistiva como uma de

suas areas de abrangéncia, definida pelo Comité de Ajudas Técnicas (CAT) como:

[...] uma &rea de conhecimento de caracteristica interdisciplinar, que
engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servigos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participacdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades



18

ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,

gualidade de vida e inclusdo social (BRASIL; 2007).
Salienta-se, também, a necessidade de difundir o conceito e as
caracteristicas da CAA®> para entender sua contextualizacdo na atividade
pedagogica. A American Speech-Language Hearing Association (ASHA) (1989)

definiu a Comunicacao Alternativa e Ampliada como sendo:

Uma éarea de pratica clinica que procura compensar, de modo
temporario ou permanente, padrées de incapacidade ou de
perturbacdo exibidos por pessoas com severos distirbios de
comunicacao expressiva, da fala ou da escrita. Seu objetivo primario
é faciltar a participacdo das pessoas nos Varios contextos
comunicativos. Tais contextos dependem das circunstancias em que
a pessoa vive, bem como do tipo e grau de distirbio de comunicacao
que ela apresenta. (AMERICAN SPEECH-LANGUAGE-HEARING
ASSOCIATION, 1989, p. 7)

Esta Associacdo também complementa a definicdo de CAA como “[...] uma
area da linguagem que, em sua atuacado, objetiva compensar (temporariamente ou
permanentemente) dificuldade de individuos com desordens severas de expressao”
(ASHA, 1989).

A caracterizacdo da sigla, segundo Pelosi (2011), em consonancia com
Walter (2009), refere-se ao entendimento de que a comunicacdo vem a ser
caracterizada como “Alternativa” quando os recursos de comunicacao substituem a
fala, e caracteriza-se- como “Ampliada” quando suplementam a fala, isto é,
compensam e ampliam o repertorio expressivo de um individuo com outras formas
de expressdo comunicativa.

A Comunicacdo alternativa, quanto as suas formas de organizacdo em

recursos, pode ser apoiada, ndo apoiada, e de baixa ou alta tecnologia:

e A comunicacdo apoiada refere-se aos recursos expressivos elaborados
para o usuério de CAA, tais como: “objetos reais, miniaturas de objetos, pranchas de
comunicacdo com fotografias, fotos e outros simbolos graficos e, ainda, os sistemas
computadorizados” (MANZINI; DELIBERATO; 2004, p. 5);

> Neste trabalho usa-se o termo Comunicagdo Alternativa e Ampliada. Tal termo também é conhecido e
referenciado como Comunicagdo Suplementar e Alternativa ou Comunicacdo Aumentativa e Alternativa.
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e A comunicacdo ndo apoiada refere-se a recursos da prépria pessoa de
expressdo, como: gestos e sinais manuais préprios, expressdes faciais, lingua de
sinais, movimentos corporais etc.;

e Recursos de baixa tecnologia compreendem aqueles que séao
desenvolvidos com materiais de baixo custo, como pranchas e albuns de
comunicacao;

e Os recursos de alta tecnologia ja compreendem os computadores, 0S
softwares de comunicagao alternativa, acionadores e comunicadores, tablets,

aplicativos para smartphones de CAA etc.

Vale lembrar que estas definicdes concernentes a baixa e alta tecnologia sado
um tanto dubias, uma vez que, para se confeccionarem recursos de baixa
tecnologia, utilizam-se geralmente recursos de alta tecnologia, como computadores,
notebooks, impressoras e softwares de figuras comunicativas, como ARASAAC e
PICTO SELECTOR.

Ressaltando que esses recursos sédo individualizados, em sua elaboracao sao
levadas em conta as necessidades de cada usuario e estratégias especificas a eles.

Sobre esse aspecto, Von Tetzchner (2009, p. 18) também reforca que:

Toda intervencdo se baseia no pressuposto de que é possivel
influenciar o desenvolvimento por meio de mudancas no ambiente. A
intervencdo que visa amparar o desenvolvimento de meios
alternativos de comunicacdo é desenhada para ajudar os individuos
com fala limitada ou ausente. As necessidades de apoio destas
criancas sdo distintas. Criancas com autismo podem precisar de
mais orientacdo explicita do que se encontra nas interacdes
comunicativas costumeiras, enquanto as criancas com deficiéncias
motoras podem precisar de ajuda na operacdo da tecnologia
assistiva de comunicacéo.

A CAA permite completar ou substituir o que falta ao individuo na producao de
fala, proporcionando que consiga fazer-se entender por seus pares, pois nao ter fala
articulada néo significa néo ter linguagem (OLIVEIRA; CHUN, 2007). No entanto,
este ndo tende a ser um processo intuitivo e facil sem o suporte de outras pessoas
gue queiram interagir continuamente com a pessoa que nao fala.

Medrando esse ponto, para que a comunicagdo aconteca é preciso que haja
pessoas interessadas em se comunicar. O importante ndo € tanto a maneira como

nos comunicamos, O aspecto técnico da comunicacdo, e, sim, como hos
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comunicamos no aqui e agora e, consequentemente, a forma como acabamos
influenciando uns aos outros. Sua base é a interacdo humana, cujo foco é a
elaboracdo compartilhada de um sentido em comum (FOGEL, 1993).

Para Watzlawick et al. (2002), nos axiomas da comunicacdo humana, todo
comportamento é uma forma implicita ou explicita de comunicacdo em que 0s
aspectos metacomunicativos durante a acdo comunicativa influenciam de modo
relevante o entendimento do conteddo da mensagem per si. Isso especialmente
gquando em uma relagcdo complementar de comunicacdo, em que 0s papéis dos
interlocutores sdo marcados por uma troca comunicativa de dependéncia (por
exemplo, a relagdo professor/aluno), mas ndo ha claramente um nivel funcional de
simetria durante as interaces comunicativas. Ou seja, um dos interlocutores tenta
neutralizar ou dominar a interacao de troca.

O nivel funcional acontece quando existem tentativas, por parte de um ou de
ambos os interlocutores, de facilitar o outro a realizar a troca interativa. Para se
atingir essa relacdo, a CAA teria o papel de ajudar a ocorrer a simetria comunicativa
— quando h&d uma forma de interacdo em comum aos interlocutores, para se
construir uma base de competéncia pragmatica entre ambos. Nisso cabem tanto o
pensar sobre a adocdo do recurso de CAA em si como 0S comportamentos
desejados aos interlocutores durante as situacdes de didlogo com usuarios de
comunicacao alternativa.

Nessa premissa, Nunes (2021, p. 656 apud Bates, 1976) entende

[...] ser imprescindivel focar em dois aspectos do uso pragmatico da
linguagem. O primeiro diz respeito as razBes para comunicar-se.
Comunica-se, dentre outros motivos, para regular comportamentos,
estabelecer/manter interagbes sociais ou compartilhar informacdes.
O segundo aspecto refere-se a pressuposicdo, que concerne a
capacidade de avaliar o que o interlocutor ja sabe para fornecer-lhe
novas informacdes. Assim, o comunicador competente regula sua
fala ao considerar, por exemplo, o nivel maturacional do ouvinte ou o
gue ele (supostamente) conhece a respeito de um topico.

Os interlocutores de pessoas que usam a Comunicacdo Alternativa sao
normalmente observados com tendéncia a (1) dominar as interagdes comunicativas;
(2) fazer perguntas com predominéncia de sim/ndo; (3) ser dominante na maioria
dos turnos comunicativos; (4) oferecer poucas oportunidades para individuos que
utilizam CAA de iniciar conversas ou responder perguntas durante a conversagao;

(5) interromper frequentemente as declaracdes da pessoa nao verbal; e (6) tendem
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a focar no recurso ou técnica comunicativa ao invés da pessoa que usa a CAA ou
sua mensagem (KENT-WALSH; MCNAUGHTON, 2009, p. 196).

Por outro lado, ainda conforme os mesmos autores, as pessoas que utilizam
comunicacdo alternativa durante interacdes tendem a (1) desempenhar papéis
passivos na conversagdo, com poucas iniciativas de interacbes e de momentos de
respostas a indagacoes; (2) produzir uma gama limitada de fun¢gées comunicativas;
e (3) uso de formas linguisticas limitadas.

Superar essas tendéncias € a garantia de boas, significativas e interessadas
interacdes comunicativas. Para tanto, € muito importante, tanto quanto os esforgos e
trabalhos desenvolvidos com o individuo n&o verbal em aprender formas alternativas
de expressao, trabalhar os comportamentos dos interlocutores, sejam eles pais,
professores ou demais profissionais, a fim de que consigam auxiliar de forma efetiva
no desenvolvimento da linguagem da pessoa ndo oral durante as interacbes com
elas.

Para isso, tdo importante quanto é a garantia do acesso e a disponibilidade
dos recursos de comunicacdo alternativas nos contextos frequentados pelos
individuos que deles usufruem (ROMANO; CHUN, 2018). Nao se pode deixar a

‘lingua em casa” quando se vai a outros lugares.

1.3 O PECS e 0 PECS-adaptado

Para von Tetzchner e Martinsen (1996), a Comunicacdo Alternativa e
Ampliada (CAA), também chamada de comunicagdo ndo oral ou comunicagao
suplementar, refere-se a um ou mais recursos graficos visuais e/ou gestuais que
complementam ou substituem a linguagem oral comprometida ou ausente. A
comunicacdo alternativa tem, antes de tudo, a necessidade de interlocutores com
acessibilidade atitudinal (percepcdo do outro sem preconceitos, estigmas,
esteredtipos e discriminacdes; todos os demais tipos de acessibilidade estéao
relacionados a essa, pois € a atitude da pessoa que impulsiona a remocdo de
barreiras) para que haja real interesse no desenvolvimento comunicativo da pessoa
gue nao dispde de fala funcional. Vai, portanto, muito além da abordagem apenas
recursiva em relacdo aos seus utilizadores.

O uso da Comunicacdo Alternativa e Ampliada para estabelecer a

comunicacdo de pessoas com TEA com auséncia ou dificuldades na fala tem
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mostrado resultados positivos com histérico de sucesso no seu uso, sendo uma
pratica interventiva recomendada por agéncias internacionais de pesquisa para
pessoas com TEA (NUNES, 2021).

Segundo Togashi (2014), o pouco conhecimento sobre recursos alternativos
de comunicagéo pode dificultar a sua utilizacao pelas pessoas que estdo em contato
com os individuos com TEA em seus diferentes ambientes. Nunes, Azevedo e Freire
(2011) ressaltaram que as pesquisas sinalizam dificuldades em usar esses recursos
no ambiente escolar devido a falta de familiaridade dos professores com o material
e, também, com 0s parceiros comunicativos, ou seja, as pessoas que serdo seus
interlocutores.

Conforme a autora salienta, existem muitos recursos e sistemas de CAA
utilizados para dar voz a individuos que apresentam dificuldades em comunicar-se
com as pessoas ao seu redor. Dentre eles, estdo os sistemas PECS e o PECS-
Adaptado.

O termo original PECS - “The Picture Exchange Communication System” — foi
desenvolvido nos Estados Unidos e destina-se as criancas com autismo e déficit
severo na comunicacdo oral (BONDY; FROST, 1994; BONDY; FROST, 2002).
Consiste em um sistema de Comunicagao Alternativa e Ampliada realizado a partir
de trocas de figuras de comunicagdo, isto é, intercambia-se uma figura de
comunicacdo que estd em poder do usuario deste sistema com um interlocutor
detentor ou facilitador de um item desejado pelo primeiro. Pode ser um objeto, a
solicitacdo de alguma acdo ou a expressdo de sentimentos, observacbes e
sensacoes.

Conforme Togashi (2014), o PECS foi descrito originalmente em sete fases de
treinamento (BONDY; FROST, 1994) e, atualmente, o programa apresenta-se em
seis fases de treinamento (BONDY; FROST, 2001). Cada fase tem objetivos
definidos, e, quando alcancados em um percentual alto, passa-se para a fase
seguinte do sistema.

Bondy e Frost (2002) explicam que as criancas que fazem uso do PECS
aprendem primeiro como lidar com o seu parceiro comunicativo, dando a figura do
item desejado e trocando-a por este item, de forma a iniciar um ato comunicativo,
com obtenc&o de um resultado concreto em um contexto social. Os autores afirmam,
ainda, que criangas que usam o PECS aprendem primeiramente a se comunicar

com figuras isoladas, depois combinam as figuras e aprendem as estruturas
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gramaticais diversas; posteriormente, as relacdes semanticas e as fungbes
comunicativas. Assim, o sistema alternativo de comunicagéo consiste na relacao
dialogica de intercambio de figuras como uma forma de transmitir uma mensagem a
alguém.

Bondy e Frost (2002, p. 114, 136) encorajaram adaptacdes no sistema PECS,
dando margem a variados estudos que se propuseram a isso. O PECS-Adaptado
conforme Walter (2000), com os mesmos objetivos propostos pelo PECS, é uma
dessas formas de pensar e aplicar o sistema, ganhando corpo com pesquisas
referentes aos seus alcances.

A verséo adotada desse sistema no presente trabalho, com modificagdes em
suas fases, algumas orientacdes de procedimento e nas formas de registro, foi
denominada PECS-Adaptado (WALTER, 2000). Conforme Walter (2017), a partir
dessa reviséo, foi desenvolvida uma nova versdo baseada no PECS (BONDY;
FROST, 1994) adaptada, flexibilizada e modificada quanto a sua forma de aplicacéo
e fases (dispbe de 5 fases, em vez de seis do PECS), denominado pela alcunha a
partir de 2018: Pessoas Engajadas Comunicando Socialmente — Adaptado ao
Curriculo Funcional Natural.

Incorpora as premissas da metodologia do Curriculo Funcional/Natural
(LEBLANC, 1991; CUCCOVIA, 2003), isto é, leva em consideracdo os ambientes e
contextos mais naturais e de preferéncia do aluno, sendo indicado para pessoas
com autismo ou com outros déficits severos na comunicacao oral que apresentam
dificuldades para iniciar um dialogo de forma espontdnea ou inabilidades sociais
graves (WALTER; NUNES; TOGASHI, 2011). Nesse sentido, enfatiza a relacéo
interpessoal no ato comunicativo, e ndo somente a condicdo de solicitar um objeto
(WALTER, 2006).

Cada Fase do Programa sera brevemente descrita em seus passos de
implementagédo e resultados esperados. Primeiramente, € feito um levantamento
com os pais, familiares proximos do aluno, irméos etc. sobre os interesses do aluno:
do que ele mais gosta de fazer, comer, beber, brinquedos, personagens, atividades,
pessoas.

O PECS-Adaptado compreende o uso de situacfes naturais (ou seja, a partir
do que estd acontecendo naquele momento) ou 0 aproveitamento de uma situagao
para introduzir a nova forma de comunicagdo. Qualquer momento pode ser um

momento comunicativo.
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O grande objetivo do Programa é estabelecer o didlogo com o aluno. Néo é
simplesmente ensina-lo a pegar e mostrar-lhe o que deseja por figuras, pois pessoas
nao mostram o que desejam; pessoas dizem o que desejam através de diferentes
formas: escrita, imagens, fotos, expressdes faciais, postura corporal, tom de voz etc.

O diadlogo amigo faz parte do Programa: explicar ao usuério como a
dificuldade de compreendé-lo € dos interlocutores, e nao dele. Ele fez o melhor que
pdde até o momento.

A segquir, breve descricdo de cada Fase do Programa PECS-Adaptado
segundo Walter (2000):

Fase 1: O resultado desta Fase € para que o aluno consiga pegar e entregar
a figura ao seu parceiro de comunicacao espontaneamente.

o Inicialmente, o usuério é ajudado fisicamente por um 2° parceiro
comunicativo para, em vez de tentar pegar o que deseja diretamente com o
interlocutor, pegar a figura comunicativa posta e mantida em sua mao pelo 2°
parceiro comunicativo e este conduzir, rapidamente, o usuario a entregar ao
interlocutor a figura comunicativa que esta contida em sua méao.

o Nesta fase, sédo utilizadas figuras (cartdes de comunicacdo) soltas, com
tamanho de 5 cm X 5 cm. Pode ser usada mais de uma figura, desde que seja
usada uma de cada vez, de acordo com o item desejado.

o Ao se alcancar, reiteradas vezes, a espontaneidade e ndo mais 0 USuario
de CAA necessitando de auxilio fisico para realizar a entrega de figura comunicativa
ao interlocutor imediato, o resultado desejado foi alcancado e tem inicio a Fase 2.

Fase 2: O resultado desta Fase € o de aumentar a espontaneidade e a
generalizagdo nas trocas de figuras com outros parceiros comunicativos e
ambientes. Ou seja, os interlocutores criam oportunidades para que os usuarios do
sistema aumentem sua capacidade de iniciar a interagdo comunicativa, incluindo
ganhar a atencdo do parceiro comunicativo e ser persistente em buscar o resultado
desejado.

o O usuario deve, nesta fase, retirar a figura da prancha ou do album de
comunicacdo, e entregar ao interlocutor, que normalmente ndo estara junto ao
usuario, mas distante dele alguns metros ou em outros ambientes. Assim que o

resultado esperado for alcancado reiteradas vezes, inicia-se a Fase 3.
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Fase 3: esta fase é dividida em duas etapas (Fase 3a e Fase 3b). Trabalha-
se a discriminacdo de duas figuras comunicativas: uma de muito interesse ao
usuario e outra de nenhum interesse para ele.

o A medida que o usuéario for capaz de discriminar entre duas ou mais figuras,
0 parceiro comunicativo adiciona figuras de modo que 0 usuario possa comecar a
solicitar inUmeras opcdes. Inicialmente, ambos os itens — de muita preferéncia e
pouco preferidos — estdo incluidos. Com a progresséao de acertos, sdo adicionados
simbolos de itens igualmente desejaveis.

o Amplas oportunidades s&do criadas para que O usuario pratique a
discriminacdo entre figuras/simbolos fornecidos. Isso é conseguido através do
aumento gradual do nimero de novas figuras.

o Na Fase 3b, as figuras ficam em tamanho menor, de 1,5 cm X 1,5 cm, e
passam a ser armazenadas em um album de comunicacéo, facilitando o manuseio e

o transporte das figuras pelo usuario.

Fase 4. estruturar frases simples. O resultado esperado nesta fase é que o
usuario solicite itens desejados, presentes ou ndo no ambiente, e que, ao final desta
fase, ja tenha como vocabulario de 20 a 50 figuras no album de comunicacao, sendo
capaz de generalizar sua comunicacao com diferentes pessoas e situagoes.

o Passa a falar sobre seus sentimentos e comecga a utilizar as figuras “Eu
quero”, “Nao quero” e “Eu estou” — esta Ultima, referente ao seu estado emocional.
Agora, o usuério deve escolher figuras-frases como “Eu quero”, "Eu estou", coloca-
las na “tira porta-frase” e colocar ao lado a figura representativa do seu desejo. Com
isso, forma-se uma frase simples para ser entregue ao interlocutor. Nao mais
entregando uma figura apenas, mas passando a entregar a “tira porta-frase” com a

frase recém-elaborada para o contexto em questéo.

Fase 5: o0 usuario, como resultado esperado, passa a utilizar uma pragmatica
maior de linguagem, especialmente para que consiga falar sobre caracteristicas de
objetos, lugares, pessoas etc. Espera-se que haja o uso do recurso de comunicacao

com diferentes pessoas e lugares.
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Cummings, Carr e LeBlanc (2012), em estudo no qual analisam a estrutura de
cada fase do treinamento pelo PECS, questionam a necessidade sistematizada das
fases 4, 5 e 6. Os objetivos de cada uma estéo interligados, e, a partir da fase 4, os
das fases seguintes podem emergir antes de serem vivenciados. O que corrobora a
adaptacdo proposta e estabelecida por Walter (2000) quanto a juntar estas trés
fases em uma, ficando a fase de conceitos adicionais de linguagem como
equivalente a de numero 5 do PECS-Adaptado.

Diversos estudos no Brasil ttm se debrucado em produzir conhecimentos e
evidéncias acerca do PECS-Adaptado. Assim, para verificar as adaptacdes do
sistema PECS, Walter (2000) realizou um estudo com quatro criangas, com idades
entre cinco e oito anos, com diagnoéstico dentro do Transtorno do Espectro do
Autismo. Apds a intervencdo com o PECS-Adaptado, os participantes apresentaram
mudangas nos comportamentos disruptivos com fins comunicativos, substituindo-os
em prol do recurso de comunicacao. Dois participantes chegaram até a fase 3b, um
participante chegou até a fase quatro e um chegou até a fase cinco. A autora
concluiu que o PECS-Adaptado contribuiu no processo de inclusdo no ambiente
escolar, na familia e na comunidade das criangas usuarias do sistema de CAA.

Pesquisas que utilizaram o PECS-Adaptado, levantadas por Mizael e Aiello
(2013), indicaram variedade de sujeitos participantes quanto as suas
especificidades: paralisia cerebral (PIZA, 2002; ALMEIDA et al., 2005), sindrome do
X fragil e sindrome de Down (FIGALGO et al., 2008) e autismo (WALTER, 2000;
LEITE, 2005; FERREIRA; TEIXEIRA; BRITO, 2011) Essa adaptacédo pareceu gerar
0s mesmos resultados positivos que o PECS original, ou seja, ambas as
modalidades mostram-se eficientes no ensino de linguagem. Entretanto, as autoras
salientam que, apesar dos ganhos obtidos pelos usuarios participantes nestas
pesquisas (criancas e adolescentes), ndo tem sido instrumento de generalizacao
para abordagem em escolas, ndo sendo divulgado como possivel ferramenta para
professores em sala de aula.

Em estudo de 2013 de Walter e Nunes, cujo trabalho de Togashi (2014) foi
uma extensédo para professores de AEE da rede municipal da cidade do Rio de
Janeiro, os docentes participaram de um curso de formacao tedrico-pratico sobre o
emprego do PECS-Adaptado. Os participantes relataram a dificuldade de
comunicacdo como principal entrave no trabalho com alunos dentro do TEA em sala

de aula, e, ao final do curso, foram questionados sobre suas necessidades e suas
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expectativas quanto a viabilidade de utilizacdo desse recurso em sala de aula na
escola regular. Os resultados mostraram que 68% dos professores entendem o
PECS-Adaptado como um recurso valido e util para ser usado na pratica docente.
Ademais, expressaram a necessidade de suporte de professores especializados e
participagéo ativa de todos os envolvidos no processo de inclusédo, e consideraram
gque a Comunicagdo Alternativa deveria ser inserida inicialmente na sala de
atendimento especializado e, posteriormente, na sala de aula regular.

Togashi (2014) desenvolveu um trabalho a partir de uma pesquisa maior
ocorrida no periodo entre os anos de 2011 e 2012. Esta pesquisa foi voltada para
professores de AEE da rede municipal da cidade do Rio de Janeiro com o intuito de
introduzir o uso do sistema PECS-Adaptado junto aos alunos com Transtorno do
Espectro do Autismo sem fala funcional. Togashi desenvolveu dois estudos: um
follow up desta pesquisa de grande monta e a verificacdo da continuidade do uso do
sistema PECS-Adaptado por um aluno com TEA, tendo a professora de AEE, em
sala de recursos, como a sua principal interlocutora apds o término da pesquisa
maior, analisando a evolucdo do usuario nas fases do referido sistema de CAA.
Também implementou uma formacgéo de um professor de sala regular deste usuario
como extensdo do Estudo | para que também fosse conhecedor e interlocutor deste
sistema de CAA com este usuario no contexto de sala de aula. Os resultados
sinalizaram maior interacdo comunicativa do aluno com interlocutores e comecou a
fazer uso da CAA em sala de aula regular.

Assim, concluiu que a comunicacdo € um dos fatores essenciais para que a
inclusdo de alunos com TEA ocorra de maneira efetiva em conjunto com outros
fatores. Além disso, entendeu o PECS-Adaptado como um eficaz sistema de CAA
para ser utilizado por alunos com TEA.

Olmedo (2015) realizou um estudo cujo objetivo foi estruturar, implementar e
avaliar um programa de formacao de professores e mediadores da educacao infantil
em comunicacédo alternativa, especificamente no uso do PECS-Adaptado destinado
a criancas com TEA ndo orais ou sem fala funcional, incluidas em uma creche
publica. A partir de entdo, buscou verificar os efeitos deste programa nos
participantes em situacdes interativas.

Participaram do estudo quatro professoras, duas mediadoras e trés criancas,
com idades entre trés e cinco anos, diagnosticadas com TEA néo orais ou sem fala

funcional. Os resultados indicaram melhoria na interacdo comunicativa entre o0s
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profissionais e as criangas participantes, modificando de forma positiva a préatica dos
educadores. Ressaltou-se, ainda, a necessidade de formacdes e acgbes
colaborativas permanentes, com profissionais especializados, no ambiente
educacional.

Evaristo (2016) promoveu um estudo voltado para verificar os efeitos da
implementacdo do Sistema de Comunicagéo por intercambio de figuras associada a
metodologia do Curriculo Funcional (PECS—Adaptado) em um aluno com paralisia
cerebral. Foi desenvolvida em uma escola de educacdo especial e participaram do
estudo um aluno com paralisia cerebral, sem fala oral, sua professora e seus pais.
Houve aumento importante das habilidades comunicativas da participante com
paralisia cerebral e a validacdo pelos demais participantes do PECS-Adaptado na
relacdo de ensino-aprendizagem.

O autor também realizou uma pesquisa com o objetivo de avaliar a eficicia de
um programa de formacao de aplicadores e interlocutores para utilizagdo do PECS-
Adaptado em criancas/adolescentes com transtorno do espectro do autismo em um
Centro de Educacao Especial. Teve como participantes trés alunos nao oralizados
e/ou sem fala funcional, além da professora da sala de aula (PP1), dos participantes
alunos (PAl e PA2) e da mae (PM3) de um dos participantes alunos, as quais foram
capacitadas como aplicadoras e interlocutoras dos procedimentos de ensino do
programa PECS-Adaptado. Os resultados apontaram desenvolvimento das
habilidades comunicativas dos participantes alunos de acordo com as suas
necessidades e seus desejos pela comunicacao por troca de figuras, a partir da
aplicacdo do programa de formacdo de interlocutores e a acdo das aplicadoras e
interlocutoras.

Diante dos beneficios da Comunicacao Alternativa e do PES-Adaptado, seria
possivel estimular nos professores a sua autopercepcdo, dentro de seus
planejamentos e atuacbes em sala, no papel importantissimo de serem bons
interlocutores e no uso de recursos de CAA para a interagdo com seus alunos, no
caso, com autismo e nédo verbais? Ajudando a adequar, ainda mais, com este Vviés,
comportamento e comunicacdo a idade cronoldgica deste alunado e a garantir a
permanéncia na escola enriquecendo da experiéncia inclusiva dos envolvidos como

um todo?



29

1.4 A teoria da aprendizagem de Bandura

Albert Bandura enfatiza os conceitos de personalidade que reconhecem a
importancia do contexto social, assim como descreve as varidveis cognitivas que a
descrevem e predizem o comportamento (CLONINGER, 1999). Bandura entende
gue a aprendizagem pode ser ativa ou por observacao.

A aprendizagem ativa ocorre através de experiéncias diretas, que sao
comportamentos apresentados com suas respectivas consequéncias. Logo, a
aprendizagem ativa ocorre mediante a reflexdo do comportamento e a avaliagao das
suas consequéncias (FEIST; FEIST, 2008).

A aprendizagem por observacdo ocorre por meio da observacdo de
comportamentos de outras pessoas que, por sua vez, sao indiretamente absorvidos
pelos observadores a partir da percepgcdo das consequéncias imediatas do ato
observado (reforco vicario). Esses, por sua vez, possibilitam que individuos sejam
reforcados ao observar uma pessoa sendo refor¢ada.

Dessa forma, a aprendizagem por observacdo ocorre mediante o processo
denominado de modelagem, em que o ato de observacéo implica em um processo
cognitivo por parte de quem observa. A modelagem envolve mecanismos de
atencdo, representacdo, producdo comportamental e motivacdo (FEIST; FEIST,
2008).

O processo de atencdo considera o fator emocional que a observacgao
desperta, a complexidade e o valor funcional do comportamento, a motivacéo e
reforcos imediatos percebidos (BANDURA, 1986 apud CLONINGER, 1999). J4 a
representacdo, também chamada de processo de retencéo, € necessaria a obtencao
de novos padroes de reacdo e envolve a representacdo cognitiva do modelo
observado. Em seguida, na produ¢cdo comportamental, ha a tentativa de reproducao
do comportamento.

Ou seja, para que exista uma aprendizagem efetiva com este tipo de treino, é
necessario que o sujeito observe o que o modelo faz, recorde o que o modelo fez,
execute o que o modelo fez e consiga reproduzir a posteriori o aprendido (DECKER,;
NATHAN, 1985).

O processo de aprendizagem é sempre mais eficiente quando ha motivacéo
suficiente, implicando diretamente a qualidade e a quantidade de esfor¢cos na

reproducdo do comportamento observado. Em outras palavras: alguém, ao visualizar



30

o resultado das acfes de outra pessoa, escolhe também adotar tal comportamento
para ter a mesma experiéncia consequente assistida pelo ato de outrem. Este
processo € chamado de aprendizagem ou reforco vicariante. Segundo Bandura
(1977, 1982) a capacidade de aprender através da observagdo proporciona evitar
tentativas e erros de forma excessiva.

O conceito de Modelagem para Bandura (1977) difere da conceituacdo de
Skinner por ndo o entender como referente ao condicionamento operante por refor¢co
imediato de um comportamento e sua consequéncia. Ao contrario, Bandura entende
a modelagem como o0 processo de apropriagdo de um comportamento por um
individuo ao observar outra pessoa performando uma conduta.

Bandura também argumenta que o comportamento ndo é regulado apenas
por consequéncias externas, mas também por expectativas e processos
autoregulatérios internos. Sendo assim, este autor entende que, assim como as
contingéncias modelam as pessoas — outro diferencial para Skinner —, estas também
modelam as contingéncias levando-se em conta a relacdo triadica: pensamento,

sentimento e comportamento.

1.5 O ensino incidental

O ensino incidental é uma forma de procedimento in vivo na qual se aplicam
técnicas de ensino em contextos naturais ao individuo. E desenvolvido nos
ambientes comuns do sujeito-alvo e pode ser aplicado por professores, pais,
cuidadores etc.

Dessa forma, entendem-se por ensino incidental "as interacdes entre um
adulto e uma crianga que ocorrem naturalmente em situacdes rotineiras e que sao
usadas pelo adulto para transmitir novas informagfes ou prover a pratica no
desenvolvimento de novas habilidades” (HART; RISLEY, 1975, p. 411).

Nos procedimentos incidentais, aproveitam-se as contingéncias
proporcionadas pela crianga-alvo, seja o que Ihe manifesta interesse ou necessidade
para se trabalharem os conceitos desejados. A finalidade de se aproveitarem
circunstancias incidentais desencadeadas pela criangca em suas interacées com o
ambiente é a de se garantir um processo facilitador para o que se pretende ensinar
ao aprendiz. Assim, aproveita-se uma situacdo motivadora para a pessoa para

ocorrer um procedimento de ensino, valendo-se desse estado para desenvolver o
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conceito desejado (uma habilidade social, linguagem, comportamentos especificos,
uma conceituacdo) de uma forma eficaz — com répida identificacdo quanto ao
significado pratico desse conceito no cotidiano.

Portanto, um comentario, um elogio, uma pergunta, um rastreio etc. sao
usados por quem promove 0 processo de aprendizagem para sustentar o interesse e
motivacdo da pessoa-alvo do procedimento de ensino enquanto o processo de
aprendizagem acontece, aproveitando-se, para isso, de “condigbes altamente
funcionais e reforgadoras” (ALMEIDA, 1993, p. 118).

Warren (1985) desenvolveu a seguinte ordenagéo para o Ensino Incidental, a
saber:

a) organizacdo do ambiente fisico para aumentar a probabilidade de
interacao;

b) selecdo de objetivos de acordo com as habilidades da criangca, 0s
reforcadores possiveis para os comportamentos esperados e as possibilidades
oferecidas pelo ambiente;

c) solicitacdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das respostas
mais simples da crianca;

d) uso de reforcadores, como atencdo do adulto ou acesso a objetos
almejados apés as tentativas de comunicacao da crianca;

e) episodios breves iniciados pela crianca.

Especialmente no desenvolvimento de linguagem, nas situacbes em que a
crianca-alvo tende a ndo eliciar uma resposta, mas é identificado pelo adulto do que
ela necessita, “as técnicas de ‘mando-modelo’ e ‘espera’, que sdo uma variacédo do
‘ensino incidental’, devem ser implementadas” (ROGERS-WARREN; WARREN,
1980, p. 364).

1.6 Formacgéo de professores

N&o existe experiéncia inclusiva apenas se focando nos esforcos voltados ao
aluno sem considerar também o papel do professor diante dessa experiéncia. O
processo de ensino-aprendizagem perpassa quem busca apropriar-se do
conhecimento e deste enquanto coisa em si, existindo um elemento que atua como
ponte entre os dois extremos, impulsionando, idealmente, 0 encontro entre ambos

com base na forma como divulga e exemplifica, direta ou indiretamente, por atos,
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sugestodes, discursos, expressoes faciais, gestuais e corporais. E o resultado deste
montante € a sua atuagdo como mediador.

No ambiente escolar, o professor é esse elemento. E a forma personalizada e
situada (TARDIF, 2000) desenvolve essa aproximacao e corrobora o sentido pratico
(intelectivo) e o sentido emotivo (sentimento) por parte do educando em relagao ao
gue acaba por significar este conhecimento.

Tal fato pode tanto dar-lhe uma apropriacdo genuina e funcional como fazé-lo
ser entendido como distante e inacessivel, para além das capacidades de quem o
busca, de forma a repercutir a sugestao subjetiva de que o fracasso em o atingir da-
se por conta da limitacdo e inaptiddo do proprio sujeito que busca, e ndo em
decorréncia da forma como foi mediado a ele.

Nesse sentido, € imperioso formar o olhar do professor em relacdo a quem é
seu aluno néo se restringindo somente ao aluno publico-alvo da Educacgédo Especial,
mas a todo e qualquer tipo de aluno a fim de promover um real sentido inclusivo em
sua abordagem educacional e pessoal no contexto escolar e, portanto, em sua

mediacao.

[...] Consideramos a importancia da teoria, mas aliada a pratica, tendo em
vista que cada uma dessas dimensdes perpassa a outra, uma nao existe e
nem resiste sem a outra, ou seja, ambas constituem-se mutuamente.
Podemos, assim, reconhecer a importancia de compreendermos que a
vivéncia de cada pessoa é diferente, ou seja, suas experiéncias do vivido
sao singulares e alteram seu modo de aprender, em sintonia com o contexto
e com suas vivéncias precedentes. Essa reflexdo que valoriza a experiéncia
pode ser um elo que aproxima a aprendizagem do docente no exercicio de
sua fungdo e o aluno que “aprende” no universo escolar. Esse estudante
aprende inicialmente a ser “aluno” e, dependendo da dindmica estabelecida,
aprenderd sempre a se relacionar e a construir conhecimentos de modo
também singular como nos lembra Philippe Meirieu (1998). Consideramos
importante destacar que a singularidade do aprendizado ndo se associa
necessariamente ao aluno com deficiéncia, mas a todos os alunos (SILVA,
2015, p. 35).

Esse olhar pode ser trabalhado tanto na formacao inicial como nas formacdes
continuadas do docente, podendo ser desenvolvidas em servico ou paralelas a

atuacao profissional.

Dessa forma, quando falamos em uma formacgé&o que prioriza a experiéncia,
referimo-nos as iniciativas formativas decorrentes de experiéncias e
vivéncias, ou seja, aquelas que decorrem do espag¢o no qual se insere esse
profissional — nesse caso, a escola. Destacamos, ainda, que uma formagao
derivada da experiéncia constitui-se também em espagos e momentos que
vao para além daqueles vividos em sala de aula, como nas ocasifes em
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gue o docente se propde a (re)planejar, (re)avaliar e (re)refletir sobre suas

préaticas (SILVA, 2015, p. 36).

Dounis (2002, p. 51 apud FREITAS, 2013) assinala que a formacao inicial
em Pedagogia e licenciaturas tem se “configurado no Brasil como um processo
aligeirado de certificacdo, deixando muito a desejar na qualificacdo desses
docentes para o exercicio profissional”, de tal modo que a parte formativa para o
exercicio da docéncia fica em segundo plano. Assim, enfatiza-se a relevancia,
nas grades curriculares das formacdes iniciais, de temas referentes a educacao
especial de maneira muito mais significativa.

O que se observa nas grades curriculares de licenciaturas em geral € um
pequeno escopo curricular relativo a Educacao Especial em relacdo ao total de
horas formativas das graduacbes, sendo apresentadas de forma genérica e
superficial. Sem coligacdes logicas com a pratica cotidiana docente.

Com isso, dificulta-se a percepcdo do professor no vislumbre e na
elaboracdo de planos de ensino voltados para o contexto multifacetado e
diversificado de sala de aula real, em que o aluno com deficiéncia ou com autismo
podem estar presentes e devem fazer parte do plano de aula coletivo.

Conforme Tardif (2000), epistemologicamente, os saberes profissionais
docentes caracterizam-se enquanto temporais, plurais, heterogéneos,
personalizados e situados. Além disso, carregam as marcas dos seres humanos e
sdo constituidos pelos conhecimentos, habilidades ou aptiddes e atitudes.

A docéncia € compreendida por Tardif e Lessard (2005) como "[...] uma
forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o
trabalhador se dedica ao seu 'objeto’ de trabalho, que é justamente um outro ser
humano, no modo fundamental da interacdo humana". Os autores colocam em
evidéncia "[...] as condi¢gbes, as tensGes e os dilemas que fazem parte desse
trabalho feito sobre e com outrem, bem como a vivéncia das pessoas que O
realizam diariamente” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 8), pois entendem que & na
acdo e na interacdo dos atores escolares que se estrutura a organizacdo do
trabalho na escola.

Por justamente dispor-se de formacdes iniciais inconsistentes, a formacao
continuada ganha forca ainda maior para atenuar ou ajudar a fazer surgirem
novos horizontes para a pratica profissional do professor frente aos desafios

encontrados por ele na elaboracdo de aulas e na propria interacdo e conducdo
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a associar as teorias desenvolvidas na formacao inicial com sua praxis pessoal,
entre o saber e 0 saber-fazer.

Tardif (2002, p. 36) entende o saber docente "[...] como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais"”.
Classifica os saberes profissionais dos professores como temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, sendo construidos conforme a
identidade de quem o constitui. Dessa forma, o processo de constituicdo de
saberes ndo é uma simples transmissdo de conhecimento, mas uma relacdo
dialégica complexa e dinamica.

Os temporais constituem-se em trés sentidos:

— O primeiro sentido se d& durante o periodo de socializagdo primaria,
momento em que os professores interiorizam suas primeiras concepgdes
a respeito do que vem a ser professor, do que vem a ser o espaco
escolar e do que vem a ser ensinar.

— O segundo sentido se da quando o professor adentra a pratica
profissional, porque leva alguns anos para que o professor estabeleca
sua rotina de trabalho. Desse modo, os professores iniciantes, por
muitas vezes, agem com base na tentativa e erro, fazendo com que
construam um saber da experiéncia que ira auxilia-los a sedimentar
algumas dessas rotinas e concepcdes de ensino.

— O terceiro sentido diz respeito ao tempo que se leva para construir a
carreira profissional docente, visto que a carreira também consiste em
um processo de socializagdo, um processo de identificacdo e
incorporacdo das praticas e rotinas inerente ao grupo de trabalho.
Portanto, “em termos profissionais e de carreira, saber como viver numa
escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula” (TARDIF,
2002, p. 262)

Os plurais e heterogéneos podem ser entendidos como saberes que o0s
professores ja trazem segundo suas historias de vida, suas vivéncias prévias.
Também dos conhecimentos especificos vindos das formagfes profissionais de
suas trajetorias, além dos saberes derivados de suas praticas profissionais.
Nesse sentido, os saberes ndo se colocam como um corpo de conhecimento
unificado, podendo os professores se apoiarem em mais de uma teoria ou técnica
de aprendizagem quando necessario.

Quanto aos saberes personalizados, trata-se:

[...] raramente de saberes formalizados, de saberes objetivados, mas
sim de saberes apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que

34
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sdo dificeis de dissociar das pessoas, de sua experiéncia e situacdo de
trabalho (TARDIF, 2002, p. 265).

Partindo da ideia de que a profissdo docente tem como objeto a educacao
de outras pessoas, em especial criangas e adolescentes, ndo poderiamos pensar
de maneira diferente. Apesar de termos na escola um locus privilegiado para a
obtencdo de conhecimento e cultura, a figura do professor, mesmo passando por
uma crise de desvalorizagao social, constitui-se como um importante mediador
nesse processo. Sem duvida, sua experiéncia profissional e de vida, suas
caracteristicas de personalidade e sua forma particular de lidar com as situacdes
compdem boa parte da bagagem levada pelos alunos dos bancos escolares.

Entende-se, portanto, qual a importancia de investir na formacéo profissional
continuada docente com vistas ao saber-fazer em relacdo a equidade em sala de
aula nas acoes, formulacdes e planejamentos envolvendo também o aluno com
deficiéncia ou transtornos. “Cuidar dos professores é fundamental ao se pensar em
transformacdes educacionais com visdo na construgdo de uma sociedade mais
justa, mais equitativa” (GATTI, 2008, p. 42).

Dessa forma, possibilitar o contato dos docentes com a questdo do ensino
para alunos com deficiéncia e da educacao especial de uma maneira mais enféatica e
diretamente relacionada as suas praticas pedagdgicas € “um aspecto que precisa
ser discutido a respeito dos curriculos de formacdo de professores.” (CALIXTO:

RIBEIRO, 2020) e implicara reflexos diretos na atuacdo docente posterior.
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2. OBJETIVO

Este estudo teve como objetivo identificar como ocorreram as interagdes entre
um aluno com TEA nao verbal e seus professores de referéncia no ano letivo e
verificar se a oferta do seu sistema de CAA, com instrucdes diretas aos professores
regentes e de apoio, poderia contribuir com o avango na participacdo no contexto
escolar.

Como obijetivos especificos, estabeleceu-se:

- Identificar o conhecimento prévio e posterior dos professores atuantes sobre
Comunicagéo Alternativa;

- Caracterizar a relagdo comunicativa dos professores regentes e de apoio
com o aluno néo verbal com TEA,;

- Caracterizar, nas observac¢fes das intera¢cdes comunicativas com o aluno,
quais formas de comunicagcdo e comportamentos comunicativos foram adotados
pelos professores interlocutores;

- Capacitar os professores através do Ensino Incidental quanto ao uso do
sistema de comunicacao alternativa do aluno no contexto natural escolar;

- Observar se ha a ocorréncia de novos comportamentos comunicativos nos
professores interlocutores durante as interagdes com o aluno quando por intermédio

do album de comunicacao.
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3. METODO

A presente pesquisa apresentou um delineamento quase experimental de
sujeito Unico, do tipo A-B: linha de base e intervencao, debrucando-se nos dados
quantificaveis provindos dos registros de comportamentos comunicativos nas
interacdes entre professores - participantes com o aluno - participantes observados.

Nesta pesquisa, a variavel independente € a insercdo do album de
comunicacao alternativa segundo o programa PECS-Adaptado ao aluno participante
no ambiente escolar. Como variavel dependente direta ha o comportamento dos
interlocutores (professores) diante do recurso utilizado pelo aluno. Como variavel
dependente indireta, 0 comportamento comunicativo apresentado pelo aluno a partir

da utilizac&o do recurso até entédo inexistente em seu contexto escolar regular.

3.1 Local

A coleta de dados foi realizada em uma escola de ensino fundamental para
anos iniciais em um bairro da zona oeste de Ribeirdo Preto, a qual atende em torno
de 800 alunos e esta localizada em uma regido com altos indices de vulnerabilidade
da cidade.

A sala de aula onde ocorreram as observacdes para a pesquisa era a sala
ambiente de Historia/Geografia/Ciéncias. De grande dimensdo e bem iluminada,
localizada ao final do corredor do lado direito, nesta sala os alunos ficavam em
carteiras individuais dispostas em fileiras, com um total de 32 estudantes. Em frente
a esta sala, no lado esquerdo, ha a sala de aula ambiente para Lingua Portuguesa e
Matematica, a qual ndo fez parte deste estudo.

A Quadra poliesportiva esta situada mais ao fundo da escola e € de facil
acesso. Vale destacar que a escola realizou, a partir do ano de 2019, com os quintos
anos, a experiéncia piloto de salas ambiente, em que uma sala seria para Lingua

Portuguesa e Matematica e outra destinada a Historia, Geografia e Ciéncias.

3.2 Participantes
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Participaram do presente estudo o aluno-alvo identificado como Geraldo®,
usuario do sistema PECS-Adaptado, iniciando-se na fase 4 deste sistema de
comunicacdo, atendido em contraturno no AEE via Instituicdo de Atendimento
Educacional Especializado conveniada com a Secretaria Municipal da Educacéao.
Este convénio visa ampliar a oferta de atendimento de AEE para alunos PAEE da
rede municipal de ensino. Atualmente existem cinco Instituicbes conveniadas. O

aluno e os demais professores serdo brevemente descritos a seguir:

a) Participante Geraldo

E aluno do 5° ano em uma escola municipal de ensino fundamental.
Diagnosticado como pessoa com autismo ndo verbal (apresenta vocalizacbes, mas
sem palavras inteligiveis). Adveio de uma escola da rede estadual de ensino no
segundo semestre de 2018, onde cursou 0s primeiros quatro anos do ensino
fundamental.

E atendido ha seis anos em contraturno escolar, duas vezes por semana, as
segundas e quartas-feiras pela manha, para Atendimento Educacional Especializado
transdisciplinar na Instituicdo conveniada a Secretaria Municipal da Educacéo ja
mencionada. Também faz acompanhamento medicamentoso com psiquiatra no
mesmo local.

Foi inserido na comunicacéo alternativa e no sistema PECS-Adaptado nesta
Instituicdo, estando atualmente em inicio da fase 4 do referido sistema. Tem um
repertério de 86 figuras mais as figuras de fung¢des autocliticas “Eu quero”, “Eu néo
quero” e “Eu estou”. Utillizadas em um porta-frase (tira de velcro aspero capaz de
conter até trés figuras em sequéncia formando uma frase).

As figuras que utiliza em seu album tém tamanhos de 3 cm X 3 cm.
Autonomamente, 0 aluno oscila entre comunicar-se entregando uma figura apenas e
comunicar-se formando frases instrumentais (para atendimento de necessidades
imediatas), necessitando, por vezes, de dicas verbais breves por parte do
interlocutor (este aponta com o dedo a figura autoclitica necessaria para a
composicao frasal).

Apresenta agitacdo psicomotora acentuada em alguns momentos,

especialmente quando ocioso ou na presenca de linhas de fiapos de tecido ou

® Doravante, todos 0s nomes dos participantes mencionados séo ficticios, com o intuito de preservar
a identidade de todos os sujeitos de pesquisa.
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barbantes. Quando em posse destas, as agita com uma das maos repetidamente
vocalizando cada vez mais alto, deixando de se interessar por outros estimulos no
ambiente.

O repertério comunicativo de Geraldo na escola baseia-se em pegar 0s
objetos que deseja quando estdo proximos, independentemente de a quem
pertenca; pegar sua caneca e mostrar ao professor mais proximo quando esta com
sede; dirigir-se até a porta da sala rapidamente quando deseja sair e, caso
impedido, vale-se de empurrdes, arranhdes, mordidas, tapas ou cabecadas para
conseguir chegar até a porta. Quando esta com fome, corre até o refeitério ou chora
em alto som. Seu “sim” baseia-se em sorrir e demonstrar uma postura relaxada, e
seu “nao” consistem em uma feicdo contrariada e corpo tenso.

A frequéncia semanal do aluno na escola era irregular. Frequentava de dois a
trés dias por semana; normalmente as tercas e quintas-feiras eram os dias mais
comuns de presenga. Mesmo assim, as faltas nestes dias eram frequentes durante a
coleta de dados. A mae do aluno alegava que ndo gostava de leva-lo a escola nos
mesmos dias de atendimento na Instituicdo por achar que Geraldo ficava muito
cansado. A escola acatou este desejo da mae. O estudante faz acompanhamento
por quatro professores de apoio durante o turno na escola regular.

Na Instituicdo, esse tipo de repertorio raramente se faz presente, valendo-se

de seu album comunicativo para expressar seus desejos e necessidades.

b) Participante André

E professor de Histdria, Geografia e Ciéncias da turma de Geraldo. André é
professor efetivo de educacéo basica Il na rede municipal h& cinco anos, estando na
escola local da pesquisa também pelo mesmo periodo. Nao tem especializacdes ou
formacOes referentes a educacédo inclusiva. Ademais, desconhecia a ideia de
comunicacdo alternativa e nunca havia tido um aluno com deficiéncia ou autismo

anteriormente em sua carreira profissional.

c) Participante Ricardo
Professor efetivo de educacgéao basica Ill, Educacao Fisica, ha trés anos na
rede municipal de ensino. Ja participou de um curso sobre esporte adaptado e ndo

conhecia previamente comunicagao alternativa.
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d) Participante Mara

Professora efetiva de educacdo béasica | ha seis anos na rede municipal de
ensino. Professora de apoio no periodo da tarde para o aluno-alvo por meia semana,
de segunda a quarta-feira. No periodo da manha, é professora em uma unidade
escolar de educacado infantil. Trabalhou como professora e coordenadora da
Instituicdo conveniada & Secretaria da Educacgéo por oito anos antes de ingressar na
rede municipal, tendo se instruido sobre o sistema PECS-Adaptado. Tem formacao
em Atendimento Educacional Especializado e ja foi professora de AEE na rede
municipal em outra escola de ensino fundamental. Trabalhou com o PECS-Adaptado

na mesma Instituicao.

e) Participante Luciana

Professora efetiva de educacéo basica | ha quatro anos na rede municipal de
ensino. No periodo da manha, é professora em uma unidade escolar de educacao
infantil. Professora de apoio no periodo da tarde para o aluno-alvo por meia semana,
de quarta a sexta-feira. Sem conhecimentos prévios sobre educacado inclusiva ou

comunicacio alternativa. E seu segundo ano como, também, professora de apoio.

3.3 Materiais

Foram usados materiais para registro dos dados como folhas de sulfite e
lapis, caderno de diario de campo e o0 recurso de sistema de comunicacao
alternativa utilizado pelo aluno:

1. Album de Comunicacéo Alternativa e Ampliada do sistema PECS-Adaptado
(segundo Walter (2000; 2006)): usado pela crianca do estudo com figuras relativas
ao contexto escolar, feitas pelo pesquisador.

2. Figuras de comunicacéo relativas ao contexto escolar: utilizadas no album
do participante aluno, foram, em sua maioria, do PCS (The Picture Communication
Symbols), criados por Mayer Jonhson disponivel pelo software Boardmaker versao
6, contendo 11700 simbolos pictéricos. Além disso, foram utilizadas imagens do
Google Imagens. Estas figuras sao coloridas, cortadas em tamanho 3 cm x 3 cm,
plastificadas e com um pedaco pequeno de velcro aspero colado em seus dorsos,
para serem fixadas na outra parte de velcro macio dispostas nas paginas dos

albuns.



41

3.4 Instrumentos de coleta de dados

Para a realizacéo da pesquisa, foram utilizados os seguintes instrumentos:

a) Questionario sobre perfil comunicativo de alunos ndo orais ou com fala nédo
funcional no contexto de sala de aula regular:

Protocolo elaborado pelo pesquisador, adaptado do modelo de questionério
de Walter (2006), com o propésito de coletar dados relativos aos conhecimentos
prévios sobre comunicacdo alternativa dos professores participantes, suas visdes
sobre o padrdo comunicativo e das suas interacbées com o participante aluno.
Identificacdo de habilidades no estudante e expectativas em relacdo ao uso da CAA
em sala de aula. O questionario (Apéndice 1) contém 17 questdes e foi preenchido

por cada um dos professores participantes.

b) Diario de campo:
Diario de anotacdes do pesquisador contendo as descri¢cdes e informacdes

das sessdes com cada participante.

c) Folha de Selecéo das Figuras de Necessidades Relevantes:

Selecdo dos itens de maior interesse e relevancia do aluno no contexto
escolar preenchida pelos Participantes professores (WALTER, 2006). Embora o
aluno ja tivesse seu album de comunicacado que se pretende inserir na ambientacao
escolar, o vocabulério do recurso ndo estava condizente com as necessidades e
interesses do estudante na rotina escolar. Foi necessario elencar com o0s
professores quais figuras seriam importantes colocar no album para que fossem

familiares ao dia a dia do participante (Apéndice 2).

d) Desempenho de comportamentos comunicativos do aluno participante:

Elaborado por Togashi (2014) e baseado em Corréa Netto (2012), com
algumas modificagbes pelo pesquisador: consiste em um quadro com categorias
estabelecidas para pontuar a ocorréncia de comportamentos comunicativos do aluno

na interacdo aluno/professores, minuto a minuto, com total de 21 minutos por
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sessdo, nos ambientes sala de aula comum e quadra poliesportiva. As categorias

elencadas foram:

Iniciativa de interagcdo com o professor;
Atende as solicitacdes do professor;
Comportamentos inadequados;

Meio Comunicativo.

A categoria Meio Comunicativo esta subdividida em:

o Verbalizacdo com apoio do professor: professor fala a palavra ou frase, e 0
aluno repete a emisséao dela;

o Vocalizacao: todas as outras emissdes com valor comunicativo;

o Gestual: que envolvem movimentos do rosto e do corpo;

o CAA: uso de formas de Comunicacgéo Alternativa e Ampliada com o aluno.

Como variavel independente na Intervencdo, foi introduzido o recurso
comunicativo em utilizacdo pelo aluno na Instituicdo no qual faz seguimento, no

caso, seu Album do Programa PECS-Adaptado (Apéndice 3).

e) Desempenho de comportamentos comunicativos pelos interlocutores
(professores):

Elaborado por Togashi (2014) e baseado em Corréa Netto (2012), com
algumas modificacbes pelo pesquisador: consiste em um quadro com categorias
estabelecidas para pontuar a ocorréncia de comportamentos comunicativos dos
professores, minuto a minuto, com total de 21 minutos por sesséo, nas interagdes
com o aluno participante, nos ambientes sala de aula comum e quadra poliesportiva.

As categorias sao:

Da instrucdes ao aluno;

Aguarda a resposta do aluno;

Incentiva a comunicacéo social do aluno;
Atende as solicitacbes do aluno;

Oferece feedbacks.
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Os feedbacks poderiam ser positivos (motivadores e elogiosos), corretivos
(indicando sugestdes de corre¢cBes para uma questdo) e negativos (de carater
critico, ap6és uma acao julgada inadequada pelo interlocutor). Nao foi adotada nas
planilhas de comportamentos comunicativos a categoria de feedbacks negativos,
uma vez que estes, na pratica, ficam embutidos nos oferecimentos de feedbacks
corretivos. Isso se verifica nas interacbes corretivas por parte dos professores
participantes, que se iniciavam com “nao”, desaprovando uma agao por parte do
aluno, complementada, em seguida, pelas indicacfes de correcao durante a fala dos

interlocutores.

3.5 Procedimentos Preliminares

O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da UFSCar (Parecer n°® n.° 2.873.472/18) e pela Secretaria
Municipal da Educac&o do municipio de Ribeirdo Preto — SP. Em seguida, a partir de
contato prévio com a instituicdo conveniada, ocorreu a indicacao de realizacdo da
pesquisa com o aluno Geraldo. Assim, houve o contato com a escola regular no qual
o aluno participante estuda para a apresentacdo da pesquisa junto a direcdo e aos
professores envolvidos com o aluno para livre concordancia de participacdo no
estudo. Com o aceite dos envolvidos, foi feito o contato com a familia do aluno
selecionado para a apresentacdo da pesquisa e a livre concordancia na participacao
de seu filho. Todos os participantes e responsaveis pelo estudante assinaram 0s

termos de consentimento livre e esclarecido (Anexo 1).

3.6 Procedimentos de coleta de dados

Para a compreensao dos procedimentos adotados, optou-se pela organizagcao
de duas etapas de coleta de dados — Linha de base e Intervencédo —, descritas a

sequir:

a) Linha de Base:
O objetivo da primeira etapa foi identificar o repertério inicial sobre
comunicacdo alternativa dos professores do aluno Geraldo e quantificar as

interacbes comunicativas entre o aluno-alvo e os interlocutores professores. Além
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disso, observar as formas das atividades propostas ao aluno (se condizentes ou nao
ao contexto de sala).

Aplicou-se o0 Questionario sobre perfil comunicativo de alunos nao orais ou
com fala n&o funcional no contexto de sala de aula regular como instrumento para
levantamento de dados com todos os professores de referéncia do aluno
participante. Esse Questionario foi novamente aplicado um més apd6s o término das
sessOes de Intervencdo com os professores participantes, com o intuito de levantar
dados sobre o0 que sentiram e observaram como diferente em suas praticas com o
aluno a partir da adogcdo da comunicacdo alternativa nas interacbées com o
estudante, bem como se houve a continuidade do uso da CAA apo6s o fim da
pesquisa, ou seja, sem a presenca do pesquisador na escola semanalmente.

Nas observacfes ndo participantes em sala de aula por parte do pesquisador,
foram utilizados, para a pontuacdo das ocorréncias de comportamentos
comunicativos professor/aluno por minuto, dois instrumentos: Desempenho de
comportamentos comunicativos do aluno participante e Desempenho de
comportamentos comunicativos pelos interlocutores, além das anota¢des de Diario
de Campo.

Os comportamentos comunicativos foram observados pelo pesquisador nos
locais — sala de aula e quadra poliesportiva —, e cada sessao teve duragcao de 21
minutos continuos.

A intencdo inicial era realizarem-se as sessdes de coleta, para essa etapa,
com frequéncia de trés vezes por semana, ao longo de um més. Porém, nao foi
possivel seguir a frequéncia desejada devido as constantes faltas do aluno na
escola, mesmo nos dias mais comuns de sua presenca.

Em média, o aluno esteve presente de um a dois dias por semana, e, em
algumas semanas, nao esteve presente em nenhum dia, prejudicando muito a coleta
de informacgfes junto a todos os professores. Nesse interim, houve uma greve do

funcionalismo publico municipal de abril a maio de 2019, com trinta dias de duragéo.

b) Intervencéao:

A Intervencéao utilizou-se da insercado do recurso de comunicagao alternativa
do aluno por meio de ensino incidental? junto a dois professores participantes
regentes (André e Ricardo) e dois professores de apoio (Mara e Luciana)

interessados em melhorar a interagdo com o aluno durante as aulas.
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O procedimento interventivo foi constituido em forma de um programa de
capacitacdo, de carater breve, aos professores e realizado diretamente em suas
praticas docentes com o aluno-alvo. Esse programa foi denominado PROCCAS -
Programa de Capacitacdo em Comunicacao Alternativa em Servico.

O PROCCAS caracterizou-se por:

e Acontecer em ambiente natural, no caso 0s ambientes escolares
frequentados pelo aluno;

e Mobilizar os professores na assimilagdo da CAA como forma de
suplementacao ou alternativa a fala, a ser utilizada em todo momento que demanda
comunicacdo, e ndo como uma atividade a ser feita com o aluno em alguns
momentos;

e Compreensdo quanto a importancia do uso de elementos visuais para fins
comunicativos e conceituais durante as interlocu¢cdes com o aluno;

e Ensino Incidental (WARREN,1985) e Modelagem (Bandura) com o0s
professores. Aproveitando situacfes naturais de sala de aula para apresentar-lhes a
utilizacao do recurso de Comunicacgao Alternativa em momentos comunicativos com
o estudante — falar enquanto mostra ao aluno as figuras correspondentes ao que é
dito e como podem modelar o aluno na utilizacéo do recurso de CAA,;

e Perceberem a necessidade de planejar aulas levando-se em conta 0 uso de
apelos visuais ou concretos para tornar atividades e conceitos académicos mais

acessiveis ao estudante.

Para isso, houve a disponibilizacdo do recurso album de comunicacédo pelo
sistema PECS-Adaptado (WALTER, 2000) utilizado pelo aluno Geraldo dentro de
sua mochila para que estivesse acessivel para uso. O pesquisador aproveitou-se de
situacgdes incidentais ocorridas nos ambientes escolares envolvendo o aluno e os
professores participantes, para estabelecer dialogos mediados pela Comunicagéo
Alternativa com Geraldo relativos aquelas situacgoes.

Essas acodes tinham o propoésito de modelar essas interagcbes comunicativas
aos professores presentes em cada uma dessas situacbes, de modo que
assimilassem duas coisas: como era o comportamento do aluno ao utilizar o album

de CAA em situagBes de didlogo e qual deveria ser a postura de um interlocutor ao
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valer-se da Comunicagdo Alternativa com um usuario dela durante episodios
comunicativos.

O pesquisador, nesses episédios com o aluno, aproveitava para introduzir na
conversacao os professores que participavam naquele momento a fim de que
praticassem com Geraldo o que haviam observado durante a modelagem. Foram
realizadas quatro sessdes de Intervencdo com o0s participantes durante o primeiro
semestre de 2019, no periodo de marco a junho. Durante os diadlogos dos
professores com o estudante pela CAA, o pesquisador, quando entendia ser
necessario, fazia comentarios pontuais ou mesmo a retomada da modelagem com
os docentes.

Nessa pesquisa, 0s episoédios de ensino incidental, aconteceram seguindo a

ordenacéo proposta por Warren (1985), a saber:

a) organizacdo do ambiente fisico para aumentar a probabilidade de
interacao;

b) selecdo de objetivos de acordo com as habilidades da crianca, 0s
reforcadores possiveis para os comportamentos esperados e as possibilidades
oferecidas pelo ambiente;

c) solicitacdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das respostas
mais simples da crianca;

d) uso de reforcadores naturais, como atencdo do adulto ou acesso a objetos
almejados apés as tentativas de comunicacao da crianca;

e) episodios breves iniciados pela crianca.

Segundo Lamodnica (1993), nestes episodios, quando a criangca se motiva a
comecar uma interacdo com o adulto, a0 mostrar interesse ou necessidade por
algum elemento ou situacdo presente no ambiente, o educador aproveitava o0
momento para incitar a utilizacdo da linguagem desejada na forma de pistas, tais
como a atencdo direcionada a questdo observada pela crianga ou instigacdes
verbais de acordo com o contexto apresentado, como “O que vocé quer?” “Vocé
esta olhando para isso?” etc.

Desse modo, durante as aulas dos professores participantes, o pesquisador
permanecia no ambiente de aula com as planilhas dos respectivos instrumentos.

Para cada iniciativa comunicativa provinda do aluno participante aos professores ou
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desses a Geraldo, eram marcadas nestas planilhas 0s comportamentos
comunicativos observados por cada envolvido na interagdo: por quem fez a iniciativa
comunicativa e o tipo de resposta pelo interlocutor perante essa iniciativa.
Considerou-se 0 numero de ocorréncias por minuto dos comportamentos
comunicativos elencados nos instrumentos Desempenho de comportamentos
comunicativos pelos interlocutores e Desempenho de comportamentos
comunicativos do aluno participante caracterizados em cada interacdo observada.
Também foram complementadas por anotacbes de diario de campo, de modo a

comparar com os dados da linha de base.

A figura 1 apresenta o fluxo das acoes realizadas:

Figura 1 — Instrucdes e estratégias realizadas na intervencgao

Disponibilizagdo do recurso comunicativo ao aluno (album PECS-Adaptado).

Situagdes comunicativas incidentais conforme o contexto nos ambientes escolares observados.
Utilizagdo imediata do recurso nessas situagdes: aluno/professor; professor/aluno

parte do pesquisador com os professores enquanto estes dialogam com o aluno valendo-se do dlbum

Atuagdo por modelagem com o aluno através do recurso album (fase 3b ou fase 4). Em seguida, dicas verbais por

J

Feedback imediato durante as situagdes incidentais
Geragdo de novas situagBes comunicativas espontaneas

situagoes.

Liberdade para continuagdo de utilizagdo ou ndo do recurso por parte do aluno e professor durante estas novas

~

J

Se utilizado o recurso, novos feedbacks imediatos quando necessario.

~

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Organizacdo da aplicagéo inicial do Ensino incidental dentro do PROCCAS

com cada professor-participante, conforme a ordenacao de Warren (1985):

Professoras Luciana e Mara:



48

1 - Episddios breves iniciados pela crianga;

No pétio da escola, ao final do intervalo entre aulas, notando-se que o aluno
parecia demonstrar desconforto em ali permanecer devido a sua inquietude no
momento e por estar puxando o brago da professora Mara, o pesquisador aproveitou
essa situacdo comunicativa para introduzir o uso do &lbum pelo estudante e, ao

mesmo tempo, comecar a capacitar seu uso pelas professoras.

2 — Organizacdo do ambiente fisico para aumentar a probabilidade de
interacao;

O pesquisador, no patio da escola, ao final do intervalo, apresentou
visualmente o album a Geraldo com as professoras de apoio do estudante
presentes, Mara e Luciana, explicando a ele que, a partir daguele momento, o album
estaria disponivel a ele na escola, podendo se comunicar com as demais pessoas
de outra forma ja conhecida por ele, por meio de suas figuras comunicativas. Essa
explicacdo oral foi entremeada, simultaneamente, pelas acdes do pesquisador de
pegar no album de figuras correspondentes as palavras mais significativas de sua
fala.

3 — Solicitacdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das
respostas mais simples da crianca;

O pesquisador demonstrou o uso do recurso comunicativo as professoras
fazendo uma pergunta a Geraldo: “Vocé gostaria de sair daqui?”’, para que ele
respondesse usando o recurso de CAA, de modo a substituir o comportamento de
puxar o braco da professora. Em seguida, ele respondeu assertivamente valendo-se

de seu album, pegando a figura “Sim” e entregando-a ao pesquisador.

4 — Uso de reforcadores, como atencao do adulto ou acesso a objetos
almejados ap0s as tentativas de comunicac¢do da crianga,;
Geraldo foi imediatamente reforcado verbalmente pelo pesquisador: “Muito

bem, Geraldo! Eu te entendi! Vocé nao quer ficar aqui.”

3 — Solicitagcdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das

respostas mais simples da crianca;
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E, em seguida, incentivou a professora Luciana que perguntasse ao aluno:
“Vocé gostaria de ir a sua sala de aula?”. Ela perguntou, e o aluno respondeu
novamente pelo album, procurando a imagem que desejava. Escolheu a figura “Sala
de aula professor André” (justamente a aula que viria em sequéncia), estendendo
seu braco para entregar ao pesquisador. Este apontou a professora Luciana,
comentando ao aluno que respondesse a ela, pois foi quem Ihe perguntou. O aluno
entregou a figura a Luciana.

Vale ressaltar que foi a primeira vez em que o aluno era apresentado as
figuras de contexto escolar. A figura de aula do professor André era representada
por um globo terrestre.

4 — Uso de reforcadores, como atencdo do adulto ou acesso a objetos
almejados ap0s as tentativas de comunicacdo da crianga,;
Imediatamente as professoras o incentivaram a ir. O aluno foi rapidamente a

sala de aula do professor correspondente, tentando abrir a porta para entrar.

Professor Ricardo:

1 — Organizagdo do ambiente fisico para aumentar a probabilidade de
interacao;

Com o professor Ricardo, a demonstracdo aconteceu no inicio da aula, dado
o0 grande interesse em ir ao balanco de corda que fica pendurado na quadra. Foi
combinado que, se ele demonstrasse interesse pelo balanco, isso seria usado como

oportunidade comunicativa com o professor Ricardo.

2 — Episodios breves iniciados pela crianca,;

Com o professor Ricardo, a demonstracdo aconteceu no inicio da aula, com
Geraldo sendo instigado pela professora de apoio Luciana a perguntar ao professor
Ricardo se poderia ficar no balan¢co de cordas montado na quadra enquanto a turma

se organizava.

3 — Solicitagcdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das

respostas mais simples da crianca;
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Geraldo foi em dire¢éo ao professor e perguntou a ele entregando-lhe a figura
do balanco. Ressalta-se que o0 pesquisador estava junto para intervir no

procedimento quando necessario.

4 — Uso de reforcadores, como atencao do adulto ou acesso a objetos
almejados ap0s as tentativas de comunicacdo da crianga,;

O professor surpreendeu-se, pegou a figura e disse: “Vocé quer ir no
balango?”. O aluno sorriu, e o professor permitiu, também perguntando a Geraldo se
poderia ver seu album. O professor aproveitou para tirar dividas pontuais sobre o
uso da CAA pelo recurso do aluno (se estava certo como ele havia reagido a
pergunta do aluno, se ele, professor, poderia usar o album também com o aluno e
gue outras situacbes em aula nas quais ele poderia valer-se do recurso com o
aluno). Foi-lhe respondido brevemente cada questdo e dito pelo pesquisador que
seria mandado um e-book explicativo sobre o programa PECS-Adaptado (WALTER,
2000). Apos 10 minutos, o professor se aproximou do aluno com o album,
mostrando a Geraldo que a atividade iria acontecer, chamando-o a participar. O

aluno aceitou.

Professora Mara:

1 - Organizacdo do ambiente fisico para aumentar a probabilidade de
interacao;

Apés a aula de Educacao Fisica, na qual Geraldo bebeu bastante agua ao
longo da aula, provavelmente o aluno estaria com vontade de ir ao banheiro antes
de iniciar a préxima aula. Com o estudante na sala de aula do professor André (era a
aula seguinte), foi solicitado ao aluno, pelo pesquisador, que pegasse o album de

seu bolso e o colocasse sobre sua carteira.

2 — Episodios breves iniciados pela crianga;

Observou-se maior agitagdo do aluno ao entrar em sala. Avaliou-se
rapidamente com a professora Mara que ou ele ndo gostaria de permanecer em sala
ou estaria com vontade de ir ao banheiro. Optou-se por se tentar a segunda hipétese

como oportunidade comunicativa incidental.
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3 — Solicitagcdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das
respostas mais simples da crianca;

Mara perguntou a Geraldo se gostaria de ir ao banheiro. O aluno respondeu
pegando a figura do banheiro e colocando-a na tira porta-frase para entregar a
professora: “EU QUERO” + “BANHEIRO”. Aqui, o aluno respondeu conforme a fase
4 do PECS-Adaptado (WALTER, 2000)..

4 — Uso de reforcadores, como atencdo do adulto ou acesso a objetos
almejados ap0s as tentativas de comunicacdo da crianga,;

Mara assentiu dizendo “Isso, Geraldo, entendi! Vocé esté apertado, né? Quer
ir ao banheiro!”. Em seguida, ela pediu que Geraldo voluntariamente perguntasse ao
professor André se ele, Geraldo, poderia ir. Esta foi a introducdo do uso do album

com o professor André, que esta descrito logo abaixo.

Professor Andreé:

1 - Organizacdo do ambiente fisico para aumentar a probabilidade de
interacao;

Com o professor André a apresentacdo do album também consistiu em
observar sua aplicagéo natural no contexto de sua aula, com o pesquisador primeiro
atuando e, em seguida, dando dicas a professora de apoio Mara, enquanto ela
dialogava com Geraldo através do album, conforme a oportunidade comunicativa

descrita acima.

2 — Episddios breves iniciados pela crianca,

Como o aluno estava com vontade de ir ao banheiro, ao ser solicitado pela
professora Mara que perguntasse ao professor André, Geraldo foi imediatamente.
Mesmo que, até entdo, nao tivesse tido praticamente nenhuma relacdo com este

professor.

3 — Solicitacdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das
respostas mais simples da crianca;
O aluno, com seu album, foi em direcdo ao professor e olhou para ele. André

perguntou a Geraldo sobre o que ele gostaria de dizer, e o aluno soltou uma
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vocalizacdo. O professor pediu que Geraldo dissesse através de seu album, pois
nao havia entendido. Geraldo entregou a ele a figura do banheiro sozinha.

4 — Uso de reforcadores, como atencdo do adulto ou acesso a objetos
almejados ap0s as tentativas de comunicacdo da crianga,;
O professor respondeu: "Eu entendi, Geraldo! Mas diz direito para mim”

(apontando para o porta-frase).

3 — Solicitagcdo de formas comunicativas mais elaboradas a partir das
respostas mais simples da crianca;

Geraldo montou a mesma frase no porta-frase que havia dito para a
professora Mara (“EU QUERO” + “BANHEIRO”) e entregou ao professor.

4 — Uso de reforcadores, como atencao do adulto ou acesso a objetos
almejados ap0s as tentativas de comunicacao da crianga;

Foi imediatamente reforcado socialmente por André, de forma a atestar que o
professor observou atentamente a situacdo comunicativa prévia da professora Mara
e do pesquisador com o aluno, sem ser solicitado a isso. Assim, reproduziu tal qual a
professora de apoio havia se portado com o aluno-alvo.

3.7 Procedimentos de analise de dados

Os dados provenientes da aplicacdo dos instrumentos, tanto na Linha de
Base como na Intervencédo, foram organizados em tabelas e quantificados por
frequéncia de ocorréncia por sessao. Especificamente sobre a Intervencéo, analises
comparativas do desempenho dos quatro professores e do aluno foram realizadas
entre 0 antes e o depois da intervencdo de modo a quantificar o efeito das agbes
propostas.

Os instrumentos utilizados para se realizarem as comparacdes dos dados
colhidos dos professores quando em interagdo com o aluno participante foram o
Quadro de transcricdo por categorias de comportamentos comunicativos do aluno e
o Quadro de transcricdo por categorias de comportamentos comunicativos dos
interlocutores, em que se marcavam com “X” as categorias comunicativas presentes

nos Quadros mencionados quando ocorriam durante as relagdes comunicativas
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professor-aluno em cada minuto durante as sessdes de 21 minutos de observagéo,
tanto em Linha de Base como em Intervencéo para cada sujeito participante.

Por terem sido observadas interacées comunicativas sempre envolvendo o
aluno-alvo com um dos docentes da pesquisa, cada comportamento comunicativo
dos professores com o aluno gerava um comportamento comunicativo seu e vice-
versa. Assim, pontuou-se com o “X” o tipo de categoria em que cada um se
encaixava nos Instrumentos utilizados e mencionados neste topico.

As categorias elencadas no Quadro de transcricdo por categorias de

comportamentos comunicativos do aluno foram:

* Iniciativa de interacdo com o professor: quando a crianca busca estabelecer
interag6es com o professor espontaneamente;

* Atende as solicitagdes do professor: caso o professor solicite alguma acao e
o0 aluno atende ao pedido;

« Comportamentos inadequados: quando o aluno apresenta algum tipo de
conduta ndo adequada ao momento, como sair correndo sem ser solicitado, gritar,
agredir;

* Meio Comunicativo: forma utilizada pelo aluno para se comunicar com seu
interlocutor. Esté subdividida em:

- Verbalizacdo com apoio do professor: professor fala a palavra ou frase e o
aluno repete a sua emissao;

- Vocalizag&o: todas as outras emissdes com valor comunicativo;

- Gestual: que envolvem movimentos do rosto e do corpo;

- CAA: uso de formas de Comunicacado Alternativa e Ampliada com o aluno.

A seguir, é apresentado o modelo do Quadro utilizado na pesquisa com o

aluno participante:
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Figura 2 — Quadro de transcricdo por categorias de comportamentos comunicativos
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Fonte: elaborado pelo autor (2021), baseado em Togashi (2014).

As categorias observadas no Quadro de transcricdo por categorias de

comportamentos comunicativos dos interlocutores foram:

» D4 instrucdes ao aluno: professor solicita ao aluno que execute uma acao,
incluindo pedidos de ajuda e acGes que envolvem outra pessoa,

» Aguarda a resposta do aluno: o professor aguarda que o aluno formule sua
resposta sem tentar interferir durante a sua elaboracao;

* Incentiva a comunicagdo social do aluno: professor busca manter a
comunicac¢do com o aluno;

» Atende as solicitacdes do aluno: o estudante solicita a atencdo do professor
e sua atencéo é atendida;

» Oferece feedbacks: comentéarios (ou refor¢os) emitidos apds uma acao do
aluno. Os feedbacks poderiam ser positivos (motivadores e elogiosos), corretivos
(indicando sugestdes construtivas de acdes para uma dada questéo) e negativos (de

carater critico, ap0s uma acdo julgada inadequada pelo interlocutor).
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N&o foi adotada nas planilhas de comportamentos comunicativos a categoria
de feedbacks negativos, uma vez que, na pratica, ficam embutidos dentro dos
oferecimentos de feedbacks corretivos. Isso se verifica, pois as interacdes corretivas
por parte dos professores participantes iniciavam-se com “nao”, desaprovando uma
acao por parte do aluno, complementada, em seguida, pelas indicacdes de correcao
durante a fala dos interlocutores.

Abaixo, € apresentado o modelo do Quadro utilizado na pesquisa com 0s

professores participantes:

Figura 3 — Quadro de transcricdo por categorias de comportamentos comunicativos

dos interlocutores

CQuadro de transcricio por categorias de comportamentos connmicativos dos interlocutores
Data da sessio: Transcrito por:

Participante: Professor (X) regente ( ) apoio

Intervalos de |Aguardaa Did instrugdes  |Incentiva a Ofemce Atendea Faz perguntas
termpo rep. do alune |ao alune conmiicagie |feedbaclks:C |solicitagles do |ac alune
zocidl do aluno |corretvo M [alune
motivador

V] b e b e

NS

Fonte: elaborado pelo autor (2021), baseado em Togashi (2014).
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Com isso, conseguia-se comparar 0 comportamento comunicativo de cada
professor que participou dos dois momentos da pesquisa e do aluno diante desses
docentes, nas sessdes sem e com Comunicacdo Alternativa. Dessa forma, pode-se
observar quais categorias comunicativas destacaram-se mais em Linha de base
(sem CAA) e em Intervencéo (com CAA) dos participantes.

Para melhor constatacdo das diferencas de comportamentos enguanto
interlocutores identificados nos sujeitos participantes, especialmente se houve
mudancas efetivas em suas praticas docentes apos a realizacdo da pesquisa, ou
seja, sem a presenca do pesquisador, foi feita a reaplicacdo do Instrumento
Questionario aos professores que participaram dos dois momentos da pesquisa.
Neste caso, comparou-se a percepcao pessoal de cada docente quanto aos efeitos
da Comunicacdo Alternativa no contexto escolar e se houve internalizacdo e
manutencdo dos comportamentos positivos como interlocutores que se mostraram

destacados durante a Intervengdo com a CAA.

3.8 indice de concordancia Interobservador

Para garantir a fidedignidade dos dados coletados, foram checadas as
pontuacBes de 50% das sessdes das duas fases da pesquisa com cada um dos
professores participantes, visto que ndo houve a permissdo de filmagem das
sessdes na escola.

Os dados checados de cada professor em relacdo a quantas marcagdes no
Quadro de transcricdo por categorias de comportamentos comunicativos dos
interlocutores que consideraram validas e que estavam de acordo com a pontuagao
feita pelo pesquisador nas situacbes comunicativas observadas nas sessdes ao
longo da pesquisa foram contabilizados. Seriam considerados para os resultados os
dados de participantes que obtivessem porcentagem de concordancia com o

pesquisador acima de 75%.
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Quadro 1 — indice de Concordancia (IC) por Professor Participante

Professor IC IC IIC IC IC IC
Fe Linha de Linha de Linhade Intervencéo | Intervencéo Intervencéo
Participante Base Base Base Sessao 1 Sessao 4 Média Total
Sesséo 1 Sessao 4 Média Total %
%
André 84% 82% 83% 86% 84% 85%
Ricardo 80% 82% 81% 87% 85% 86%
Mara 84% 86% 85% 83% 85% 84%
Luciana 83,5% 82,5% 83% 82% 84% 83%
Média 83% 84,5%
Total

Fonte: elaborado pelo autor (2021).
3.9 Percentual de Dados Que Excedem a Mediana (PEM)

Além do carater interventivo breve do PROCCAS, também se utilizou o
“Percentual de Dados Que Excedem a Mediana” (PEM). E um método estatistico
nao paramétrico cuja hipétese da abordagem do PEM € que se 0 processo
interventivo nao tiver efeito, os pontos de dados na fase de Intervencdo se
concentrardo em torno da média obtida da Linha de Base.

O PEM identifica o percentual de pontos de dados superior a média dos
dados da linha de base (MA, 2006) quando se espera que o efeito esperado
aumente ou o percentual de dados abaixo da média da linha de base quando se
espera que o efeito desejado diminua. O PEM ideal apresenta um percentual de
70% a 100%, indicando que os efeitos do processo de Intervencdo foram muito
relevantes. Sendo que abaixo disso até 50% é considerado que os efeitos foram

razoaveis e abaixo de 50%, efeitos de pouca eficacia.
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4. RESULTADOS

Serdo apresentados o0s resultados obtidos dos seguintes momentos da
pesquisa:

1. Questionario aplicado aos professores-participantes antes do inicio da
Linha de Base;

2. Linha de Base;

3. Intervencéo;

4. Reaplicacdo do Questionario aos professores-participantes ao final da

intervencao.

4.1 Questionario Pré-linha de Base

Quanto aos resultados do Questionario aplicado aos professores referentes
ao repertorio e conhecimento inicial dos docentes sobre comunicacdo alternativa e
sobre o sentimento de atuacdo com o aluno Geraldo no cotidiano escolar, o
Apéndice 5 destaca os principais achados por participante.

Todos os professores participantes concordam que a comunicac¢ao do aluno
em sala nao é clara, e, igualmente, todos tiveram muita dificuldade em compreender
o estudante. No quesito referente ao aluno demonstrar seus sentimentos, chama a
atencdo o fato de que os professores que apresentaram um contato maior com 0
aluno participante conseguiram dizer que ele expressa seus sentimentos dentro das
possibilidades comunicativas apresentadas até entdo na escola, tais como choros,
gritos, sorrisos e expressoes faciais de agrado ou de contrariedade.

J& os professores que tiveram contato mais pontual nos momentos das aulas
tiveram muita dificuldade em perceber a expressao de sentimentos e mencionaram
nao ter conseguido entender o que o aluno sente. Ademais, ndo conseguem dizer o
quanto o aluno tenta se comunicar em suas aulas, sendo as respostas em: “quase
nunca” ou “ndo tenta”.

Diferentemente foram os casos dos professores de apoio e de Educacao
Fisica, que responderam “parcialmente” no quesito comunicar-se em sala. Vale
ressaltar que, na aula do professor André, de Histéria, Geografia e Ciéncias o aluno
participante praticamente ndo permanecia em sala, havendo pouco contato com o

estudante.



59

Todos concordaram quanto a forma com que o aluno tenta se comunicar,
relacionando choro, aperto nos bragos ou conducao das professoras de apoio para o
que o Geraldo deseja como repertério comunicativo do aluno em sala. Mara e
Luciana conseguiram ressaltar as maneiras de comunicacdo do aluno quando
demonstra estar bem, através de sorriso ou expressao facial tranquila. Todos os
demais apenas ressaltaram os aspectos negativos de expressado da comunicagao.

Observa-se unanimidade quanto aos comportamentos apresentados em sala
de aula. Todos relataram o0s seguintes comportamentos: bater em professores,
empurrar, morder, gritar, chorar e sair correndo. Alguns relacionaram o
comportamento de apertar os bracos das professoras de apoio.

Na questdo 8 do questionario sobre quais habilidades os professores
conseguiram enxergar no aluno, nas respostas observam-se dificuldades em
conseguirem identificar habilidades no aluno. Os professores que tiveram menos
situacgdes interativas com Geraldo responderam abertamente que ndo conseguiram
observar habilidades. Os que mais tiveram relacionamento com o aluno
conseguiram identificar algumas habilidades, como o seguimento de instrucdes,
esperar sua vez e pedir ajuda. Também listaram como habilidades do aluno:
mostrar-se afetuoso, carinhoso e tranquilo em alguns momentos.

No quesito 9, sobre se ja ouviram falar, pesquisaram ou conhecem
comunicacao alternativa, apenas as professoras de apoio que ja haviam respondido
em questdo prévia, indicando ser a comunicacao alternativa uma possibilidade para
o desenvolvimento da comunicagéo do aluno, colocaram “sim” nesta resposta. S&o
ambas as professoras que ja trabalharam em instituicbes de Educacao Especial em
Ribeirdo Preto. Uma das professoras, como mencionado em sua descri¢cdo, atuou
como Atendimento Educacional Especializado na rede municipal. A segunda
professora também tomou conhecimento através da pos-graduacdo em Educacao
Especial que esta concluindo.

Essas duas professoras comentaram sobre suas experiéncias prévias nas
instituicbes com a comunicacdo alternativa, e uma delas, Mara, respondeu té-la
utilizado muitas vezes com alunos néo oralizados na instituicdo e no espaco do AEE.

No décimo quesito, se ja foram orientados ou capacitados a utilizar
comunicacdo alternativa em suas atividades, quase todos responderam que nao,
exceto a professora Mara, que disse ter sido orientada pelo Setor de Educacédo

Especial da Secretaria Municipal de Educacédo em seu periodo como professora do
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AEE, utilizando em seus atendimentos em sala de recurso multifuncional. Assim,
sobre a comunicagdo alternativa em suas aulas, os professores acham que vao
conseguir entender melhor o aluno e que pode ajudar na forma como o enxergam.
Todos os professores consideram importante ver seu aluno comunicando-se
melhor. Na questdo seguinte, se acham que podem ajudar seu aluno a se comunicar
melhor, a maioria das respostas resume-se a ideia de que gostariam muito de
auxiliar, mas precisariam saber como. Também sdo comuns entre todos o0s
professores os sentimentos relacionados a ndo conseguirem compreender o aluno

participante. Relataram frustracdo, ansiedade, impoténcia e inseguranca.

4.2. Linha de Base e Intervencao

Serdo apresentados, a seguir, os dados dos professores participantes da
Intervencdo, em Linha de Base e em Intervencdo, com o uso do album de CAA e os

procedimentos de ensino incidental ofertados:

a) Professor Ricardo

Observam-se, a seguir, os dados do professor Ricardo, em que sao
comparados os valores totais de interagcdes ocorridos durante o intervalo de 21
minutos observados de cada sessé&o:

Grafico 1 — Professor Ricardo: instru¢cdes ao aluno/aguarda resposta do aluno

PROFESSOR RICARDO: INSTRUCOES AO ALUNO/AGUARDA RESPOSTA
DO ALUNO

LINHA DE BASE INTERVENCAO

A\

Numero de ocorréncias a \ &

por Sessdo

—a— DA INSTRUGOES AQ ALUNO
—=— AGUARDA RESPOSTA DO ALUNO

1@ 22 3° 40 5¢  pe 7o 32
Numero de Sessdes

Fonte: elaborado pelo autor (2021).
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O gréfico 2 apresenta a evolugdo comparativa por sessdes dos quesitos “Da
instrugcdes ao aluno” e “Aguarda a resposta do aluno”, por parte do professor de
Educacao Fisica, Ricardo, antes e depois da incorporacdo do album (a partir da
quinta sessdo) no contexto de suas aulas.

A comparagéo inicial entre os valores sugere uma variagao baixa entre as
interacOes dos dois periodos: linha de base e incorporacéo do album com relacdo a
frequéncia de instru¢des dadas ao aluno pelo professor.

No entanto, quando se observa a variagéo de frequéncia com que o professor
aguarda a resposta do aluno, percebe-se um aumento no aguardar quando em
contexto com o album, especialmente na primeira sessao com o album. Nas demais
sessOes, a variacdo no aguardar resposta diminui entre os contextos. Talvez pelo
fato de a primeira sessdo com o album ter sido uma novidade para todos na aula
(alunos e professores) e estarem mais mobilizados com rela¢cdo ao novo recurso em
acao.

Salienta-se que, nas demais sessdes, 0 tipo de instrucdo mudou em relacao
ao observado em linha de base: se nesta estavam referentes ao aluno permanecer
com o grupo no caminho a quadra, dizer ao aluno para ir ao balanco ou para
permanecer na quadra; com o album, as instrucbes foram referentes as atividades
desenvolvidas em aula sobre a manutencdo de incentivos para o estudante
permanecer nesses locais.

Percebeu-se maior iniciativa do professor em incorporar no planejamento de
suas aulas, e durante elas, a presenca das professoras de apoio como forma de
garantir maior tempo de Geraldo nas atividades da aula. Tal fato ndo ocorria durante
a linha de base, em que o professor manifestava desagrado com a atuacdo delas
porque, em suas palavras, “cuidam muito, ficam muito junto do Geraldo”.

A adocdao de recursos visuais elaborados e usados pelo professor de maneira
expositiva geral, relativos as atividades previstas nas aulas, parece ter contribuido

para dindmicas de aulas mais inclusivas. O professor Ricardo assim comentou:

Parece que eles [os alunos] estdo prestando mais atencéo, mais focados e
preocupados do Geraldo poder participar, sem querer tanto ficar discutindo
entre eles... Querem mostrar pra ele [para Geraldo]. Ndo preciso ficar
chamando tanto a atencdo deles quando era esse momento de conversar
(fala do professor).
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Grafico 2 — Professor Ricardo: incentiva a comunicacao do aluno/faz perguntas ao
aluno

PROFESSOR RICARDO: INCENTIVA A COMUNICAGAO DO ALUNO/ FAZ
PERGUNTAS AO ALUNO

LINHA DE BASE INTERVENCAO
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

O quesito apresentado no Grafico 2 acima, mostra a tendéncia em incentivar
mais a comunicacdo do aluno com a comunicagdo alternativa em aula. Com
excecdo da primeira sessdo de linha de base, que apresentou frequéncia
proporcional as sessdes de intervencdo, todas as demais sessfes de sondagem
mostram nenhuma ou apenas um incentivo durante os periodos observados.

A possivel explicacdo para a primeira sesséo ter dado um escore destoante
das demais pode ser o fato de ter sido a primeira sessdo de uma aula em que o
professor estava sendo observado, incrementando sua atuacdo neste quesito. Ja
nas demais, acostumado e a vontade com a presencga do pesquisador, apresentou
um comportamento de atuacao mais natural ao que ja acontecia até 0 momento.

Se, na linha de base, os temas das perguntas eram referentes a confirmacéo
de necessidades do aluno (tomar agua, ir ao balanco, estar com fome, dar uma
volta), no periodo com a CAA, estavam relacionadas ao bem-estar emocional de
Geraldo durante a aula (se estava gostando da aula, de participar das atividades, se
ja estava cansado, se entendeu o que era para fazer). Coube mais as professoras
de apoio tratarem com o aluno quanto ao seu bem-estar referente as atividades de

vida diaria (perguntar quanto ao desejo de ir ao banheiro, se estava com sede etc.).
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Grafico 3 — Professor Ricardo: oferece feedback motivador
PROFESSOR RICARDO: OFERECE FEEDBACK MOTIVADOR
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

A categoria “Oferece feedback motivador” também cresceu em relevancia
com a CAA em contexto, tal como o numero de perguntas feitas ao aluno pelo
professor ao longo da aula, conforme o grafico anterior.

Outro aspecto que surgiu como ponto de analise com base nos resultados
colhidos nos contextos envolvendo os professores regentes diz respeito ao total
proporcional de atividades oferecidas ao aluno nos dois momentos coletados (linha
de base e com CAA), isto €, a relacdo, em termos percentuais, de atividades sem
contexto (0os momentos em que o aluno ficava ocioso por nédo lhe serem oferecidas
possibilidades de atividades) e atividades oferecidas dentro do contexto e acessiveis
aele.

Se, na prética, aparentava ter havido mudancas no modo como Geraldo era
enxergado pelos participantes docentes, e isso, por consequéncia, parecia ter
impactado e modificado as dinamicas de aula envolvendo o aluno participante, nao
se tinha ideia do quanto isso ocorreu. Dessa forma, quantificou-se, com base na
soma dos minutos totais por sesséo de linha de base e a partir da inser¢éo do album
de CAA, a proporcdo total de cada tipo de atividade oferecida nas aulas de

Educacéao Fisica, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 2 — Total proporcional de atividades oferecidas ao aluno - professor Ricardo

TOTAL PROPORCIONAL DE ATIVIDADES OFERECIDAS
AD ALUNO - PROF. RICARDO
DURANTE
DURANTE
LINHA DE INTERVENCAD
BASE
ATIVIDADES
(OFERECIDAS COM
33% 61%
CONTEXTOE
ACESSIVEIS
NAO HOUVE
OFERECIMENTO DE
67% 309
ATIVIDADES [ALUND
0OCI050)

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Em linha de base, observou-se que, em 67% do tempo de aulas, o aluno ficou
ocioso, andando em volta da quadra ou permanecendo no balanco que fica na
qguadra. Nao foram oferecidas outras possibilidades de atividades fora do contexto
da aula de Educacdo Fisica.

Nos 33% observados em que Geraldo foi engajado a realizar atividades com
sua turma, o aluno mostrou-se participativo, calmo, sem distlirbios de conduta,
embora necessitasse da professora de apoio ao seu lado para incentiva-lo a
permanecer em grupo, dando sinais ao aluno de que sua vez de realizar uma acao
estava chegando e dizendo a ele o que teria de fazer.

A partir da entrada do recurso album do PECS-Adaptado (WALTER, 2000)
nas aulas de Ricardo, observou-se maior busca por parte do professor em querer
tornar a dinamica de aula mais acessivel a Geraldo, seja na utilizagdo de imagens
grandes feitas pelo professor ao falar com toda a turma, seja nos dialogos mais
costumeiros com Geraldo e as professoras de apoio. Isso fez crer que Geraldo
poderia estar com o0 grupo ndo apenas no mesmo espaco fisico, mas participando

de atividades em comum.
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Como evidencia o grafico, praticamente inverteu-se a propor¢do que existia
na linha de base. Sdo 61% dos momentos com atividades com contexto e acessiveis
e 39% dos momentos em ociosidade. Estes momentos continuaram a dar-se no
balanco, de muito interesse do aluno, mas em momentos especificos e combinados
previamente com ele (um momento no meio e outro ao final da aula — a observacao
contabilizou os momentos acontecidos até a metade das aulas). Os comportamentos
comunicativos do aluno nas interacbes com o professor em questdo serao
apresentados a seguir.

Estdo evidenciados os dados referentes as iniciativas de comunicacdo do
aluno como professor, o atendimento por parte do aluno das solicitagdes do
professor e os comportamentos inadequados ocorridos durante as interagdes.

A frequéncia de comportamentos inadequados foi baixa durante a aula de
Educacédo Fisica em linha de base. Muito pelo fato de o aluno ficar no balanco da
quadra, local de que gostava muito, do inicio ao fim das aulas, basicamente todo o
tempo, exceto em uma sessdo, a terceira. As iniciativas de comunicacdo foram
relativas a permissao para ir ao balanco, tomar agua e ir ao banheiro, apenas quanto
as necessidades imediatas do estudante, como ja relatado anteriormente.

Os atendimentos as solicitacdes do professor foram totais na primeira sesséo,
trés de quatro na segunda e terceira sessfes, e dois de quatro na ultima. O deixar
de atender ao professor acontecia por volta dos 17 minutos em diante, quando
parecia que o aluno ja estava cansado de ficar no balan¢co e procurava sair da
quadra, no que recebia instrucbes de voltar e nem sempre acatava. Assim, era

necessario que o aluno fosse redirecionado a quadra pelas professoras de apoio.
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Gréfico 4 — Comportamentos comunicativos de Geraldo com prof. Ricardo
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

J& a partir do uso do album de comunicacao, a frequéncia de iniciativas nao
mudou. No entanto, a de atendimentos as solicitagdes do professor, sim. Como ja
relatado nas interacdes com o professor nesse contexto, as solicitacdes ao aluno
passaram a ser predominantemente relativas a sua participacdo nas atividades
proprias das aulas. Ndo houve dificuldades em segui-las, pois, mesmo nao
permanecendo no balanco durante a aula por ser mais solicitado na participagdo em
aula, os disturbios de conduta ndo aumentaram, acontecendo apenas um episodio
por sessdo, com resisténcia minima, quando o aluno ja demonstrava cansaco em

permanecer na atividade.

b) Professor André

Com relacéo ao professor André, em linha de base, praticamente ndo houve
interacéo de instrugcéo entre ele e o aluno. Houve apenas uma na segunda sesséo,
solicitando ao aluno para entrar em sala. Geraldo ndo manifestava interesse em
permanecer em sala. Por sua vez, André apresentava uma face contrariada com a
presenca do aluno em sala quando ele emitia vocalizagbes em aula, e, com
frequéncia, solicitava as professoras de apoio que saissem com o estudante durante

um momento.
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No entanto, a partir da insercdo do recurso de CAA em sala, ao observar o
estudante respondendo perguntas pelo album emitidas pelo pesquisador e pela
professora de apoio, André passou espontaneamente a interagir com Geraldo,
seguindo exatamente 0 passo a passo da terceira fase, em que observou a
professora de apoio sendo orientada a fazer.

Tal fato indica o grau de atencdo que dispensou ao observar a interagéo e a
qualidade de sua resposta vicariante quando interagiu com o aluno ao ter
oportunidade logo em seguida, com Geraldo indo até ele, e André dialogou com ele
por meio do album, incentivando Geraldo a responder pelo recurso, com dicas
verbais ao aluno de maneira assertiva e complementando com elogios ao estudante.

Isso fica bem evidente no grafico 5, na mudanca de frequéncia de interacfes
guanto as instrucbes ao aluno. Ressalta-se que Geraldo passou a nao mais
manifestar contrariedade em permanecer em sala. Paralelamente, houve também o
interesse do professor André em tornar acessiveis os conteudos dados em sala,
passando a discutir com as professoras de apoio possibilidades de apresentacdo de
conceitos ao aluno.

Gréfico 5 — Prof. André: da instru¢des ao aluno/aguarda resposta do aluno

PROF. ANDRE: DA INSTRUGOES AO ALUNO/AGUARDA RESPOSTA DO
ALUNO
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Sobre aguardar resposta do aluno, se, em linha de base, ndo houve nenhuma

interacdo nesse sentido, a partir da modelagem com o recurso houve total prontidao



68

do professor em propiciar ao aluno tempo para formular suas respostas com o
recurso e sustentar os turnos de didlogo entre ambos. O professor ndo dava ajuda
durante a primeira elaboracdo de resposta de Geraldo; penas indicava correcdes a
partir da entrega da resposta (figura ou frase comunicativa) se fosse necessario e
levando em conta o significado dado. Em seguida, reforcava socialmente com
elogios e manifestando seu entendimento quanto ao que o aluno Ihe disse através
do album.

Gréfico 6 — Prof. André: incentiva a comunicacgéo do aluno

PROF. ANDRE: INCENTIVA A COMUNICAGAO DO ALUNO
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Notavel também, com o professor André, foi o incentivo espontdneo ao aluno
para a continuidade de sua comunicacdo com o recurso. Novamente, no periodo de
sondagem, ndo houve atuacgéo interativa por parte do professor. No periodo de uso
do album, foi registrado um maximo de sete interagBes de incentivo com Geraldo
durante o periodo observado. Comecou a procurar o aluno incentivando sua
participacdo nas atividades adaptadas e se tornarem comuns 0s questionamentos
do professor com o0 pesquisador e com as professoras de apoio acerca de como
poderiam ser apresentados os conceitos trabalhados em sala a Geraldo.

Um exemplo observado pensado pelo professor junto com a professora de
apoio Luciana foi o seguinte: trabalhou-se cartografia através do preenchimento com

formatos coloridos conforme o que a cartografia representava naquela unidade
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(taxas de alfabetizacdo por Estado brasileiro). Balizam o entendimento do aluno a
partir das adaptagdes pensadas fazendo uso das figuras comunicativas “Eu entendi”
/” Eu nao entendi” pelo aluno, sendo instigado pelo professor a responder por meio

dessas imagens, como devolutiva do alcance das explicacdes feitas ao aluno.

Figura 4 — Exemplo de figuras comunicativas “entendi’/’nao entendi”
EU ENTEND! , EU NAO ENTENDI

)

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Porém, Geraldo ainda ndo passou a ficar o tempo todo em sala e ocupado.
Dos 21 minutos observados, passou a ter efetiva ocupacdo em contexto por 12
minutos em média. O que, em relacdo ao momento anterior, foi um ganho de
qualidade importante.

Por volta dos quinze a dezessete minutos, era combinado com o aluno que,
ao término da tarefa em sala, ele poderia sair um pouco se quisesse. Ao terminar,
era-lhe perguntado pela professora de apoio, referenciando-se sua fala com as
figuras de “banheiro”, “agua” ou “patio” do album. Por exemplo, “Ok, vocé acabou,
Geraldo. Estd com vontade de sair um pouco para ir ao banheiro ou tomar agua?”,
ao que o aluno respondia emitindo sua preferéncia ao escolher e entregar a figura
desejada a professora. Era-lhe pedido que dissesse ao professor André o que
gostaria de fazer, levando e entregando a ele a figura ou a frase montada indicativa
de seu desejo. Ao que era confirmada a mensagem pelo professor e atendido o
desejo do aluno. E Geraldo preferia sair um pouco com a professora de apoio
presente no dia nesses momentos.

Ressalta-se que ndo era esperada a maxima insercédo do estudante a rotina
praticamente ininterrupta de 45 minutos em sala. O foco foi o reforco das interacdes
comunicativas assertivas entre professor/aluno com a comunicagéo alternativa, com
desejada incorporagéo de adaptacOes curriculares de pequeno porte possibilitadas
ao aluno com cada vez mais frequéncia — esperava-se que esta relacéo
acontecesse com a melhoria das interlocucfes em sala, com os préprios professores

sentindo necessidade de dinamiza-las.
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Percebe-se essa evolugdo na diferenca percentual de atividades oferecidas
ao aluno durante as duas situa¢bes de observacdo, tal como ja equiparado nas
aulas de Educacdo Fisica nos resultados do professor Ricardo, visualizado no

gréafico a sequir.

Quadro 3 — Total de atividades oferecidas ao aluno — prof. André

TOTAL PROPORCIONAL DE ATIVIDADES OFERECIDAS
AD ALUNO - PROF. RICARDO
DURANTE
DURANTE
LINFA DE INTERVENCAD
BASE
ATIVIDADES
(FERECIDAS COM
CONTEXTOE 0% 7%
ACESSIVEIS
NED HOUVE
OFERECIMENTO DE
80% 15%
ATIVIDADES (ALUND
0CI050)
ATIVIDADES
OFERECIDAS S5EM 208 28%
CONTEXTO

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Se, em linha de base, as atividades ofertadas resumiam-se a algumas
tentativas sem contexto de usar lapis em folhas sulfite com Geraldo, ou permanecer
com o aluno fora de sala praticamente todo o tempo de aula, como indicado
anteriormente, com o inicio de incorporacdo da CAA em sala mediando o processo
de ensino aprendizagem, a propor¢cdo, durante os 21 minutos, mudou
significativamente.

Passou de 0% para 57% de atividades com contexto e acessiveis; de 20%
para 28% de atividades sem contexto (com a CAA, passaram a ser referentes
apenas aos momentos em que o aluno permanecia fora de sala para fazer algo além
de necessidades como ir ao banheiro ou estar com sede; por exemplo, querer ir e
ficar alguns minutos no patio da escola, e que foram utilizadas no processo de

ajudar a inserir a CAA dentro da rotina escolar com o estudante). O periodo ocioso,
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sem oferecimento de atividades, passou de 80% a 15% com a Comunicacao
Alternativa como meio de acesso comunicativo e pedagdgico em sala de aula.

Os resultados da interacdo do aluno Geraldo com o professor André estao
diretamente relacionados. Conforme a linha de base de André, com praticamente
nulos os momentos de intera¢cdes promovidos pelo professor, a reciproca pelo aluno
€ conforme: sem iniciativas de comunicacdo nem atendimento de solicitagcdes (ndo
houve solicitagcdes), no entanto, os disturbios de conduta aconteciam, motivados
pelo desejo de ndo permanéncia do aluno em sala, suscetiveis as condi¢des ja
exploradas nos resultados dos comportamentos comunicativos desse professor

durante a Linha de Base.

Grafico 7 — Comportamentos comunicativos de Geraldo com prof. André
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Em uma interacdo, segundo o modelo de triplice contingéncia — este modelo
envolve uma situacdo antecedente com estimulos discriminativos (1), que, por sua
vez, potencializam a emissdo de uma resposta ou classe de respostas (2) que tém
como consequéncia alguma alteragcdo ambiental (3), a qual provavelmente né&o
aconteceria se tais estimulos discriminativos ndo estivessem atuantes ou se a
resposta a eles fosse outra (TODOROV, 1982 apud HUBNER, 2006) —, a

probabilidade de ocorréncia de uma resposta especifica consequente é aumentada
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ou diminuida de acordo com o comportamento antecedente do emissor. Ou seja,
conforme a histéria de reforcamento diferencial envolvida entre os participes nas
relacfes de interacdes.

No caso, a auséncia de iniciativas interativas pelo professor gerou o
abandono de tentativas interativas pelo aluno apoOs tentativas frustradas do
estudante, que, por sua vez, geraram O ndo querer entrar e/ou permanecer no
ambiente da sala durante as aulas desse professor.

Quando submetido a outra situacdo, em que aceitou entrar em sala em razéo
da interacdo comunicativa com a professora de apoio Mara e o pesquisador através
do recurso album, aceitando dizer ao professor André o que desejava com 0 recurso
(alterando seu comportamento comunicativo observado até entdo), e o professor
André, por sua vez, o surpreendeu mudando explicitamente seu comportamento
comunicativo ao esforgar-se em utilizar adequadamente o album com o aluno,
houve, como consequéncia, o reforcamento para a mudanca de comportamento
comunicativo do aluno com o professor, que, por sua vez, gerou O NOVO

comportamento interativo do professor.

c) Professora Mara

As professoras de apoio tiveram maior contato com o aluno nos periodos de
aula, especialmente no periodo de sondagem. Durante a intervencao também, pois,
embora tenha se percebido maior aproximacéao e interacdo dos professores regentes
neste contexto, ainda assim a maior parte do tempo do aluno é relacionado com o
professor de apoio consigo. Diante disso, nas observacdes das duas professoras de
apoio, era esperado maior niumero de interacées em todos 0s quesitos.

Quando se trata de instru¢cdes ao aluno, em linha de base a professora Mara
teve um montante por sessdo muito proximo ao do professor Ricardo, com um
somatorio até maior que este docente quando se considera o total das quatro
sessoes (21, contra 17 de Ricardo). Mas quando se analisam os momentos de uso
da comunicacao alternativa, os nimeros de instru¢des tornam-se mais expressivos e
funcionais (Grafico 9).

Em Linha de Base, exceto em uma aula de Educacao Fisica, as instrucdes
eram concentradas logo no comec¢o das aulas ou ao final do periodo de 21 minutos.

Ou seja, eram centradas no ir e entrar em sala, e, depois, como tentativa de
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redirecionamento do comportamento do aluno quando a situagcdo em sala se tornava

mais dificil.

Grafico 8 — Profé. Mara: da instru¢cdes ao aluno
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Com excecao da primeira sessdo com o album, em que ndo havia atividades
em comum pensadas para o aluno, o indice de instru¢cdes aumentou com a
disponibilidade de atividades previamente programadas também para a realizacao
de Geraldo, demandando mais acfes das professoras de apoio para a orientacao
com o aluno sobre como realiza-las. Com isso, superaram-se 10 instrucbes por
sessdo. Na primeira sessdao com o album, subiu-se para 10 com a procura por
momentos incidentais para introducao do recurso no dia.

Observou-se, também, uma melhor definicAo de papéis entre professor
regente e de apoio, principalmente com o professor Ricardo. Ocorreu, com isso,
participacdo mais intensa das professoras de apoio nos momentos comuns de aula,
além de saberem com um minimo de antecedéncia (um dia pelo menos) o que seria
trabalhado na aula seguinte a fim de ja pensarem em como dar suporte ao aluno em
conjunto com o professor nas aulas, sem ser apenas relativo a questdo dos

cuidados em Atividades de Vida Diaria.
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A professora Mara, até mesmo pela experiéncia com o0 recurso, teve
desenvoltura na sua utilizagdo com o aluno, seja nos momentos instrucionais, seja
no aguardo das respostas do aluno.

No entanto, uma dificuldade observada em sua conduta, como nas demais
professoras de apoio, foi a de tentarem antecipar e adivinhar os desejos do aluno.
Em um episddio em que o aluno se apresentou agitado e irritadico logo ao comeco
da aula (chegou um pouco atrasado neste dia), na segunda sessao com o album, a
professora comecou a questionar o aluno sobre o que estava acontecendo,
perguntando-lhe com as figuras sobre o que poderia ser o motivo da agitagao.

Foi-lhe perguntado sobre a necessidade de ir ao banheiro, sede, se dormiu
bem, dentre outros itens. O pesquisador a orientou a deixar o album com o aluno e
pedir que ele procurasse dizer por si, sem apoio, uma vez que ele estava apertando
0 braco da professora e permanecia exasperado enquanto ela apresentava as
opc¢Oes de sua escolha para ele.

O aluno pegou o album e foi incentivado a procurar dizer do que precisava.
Apoés rapida varredura, Geraldo achou a figura do achocolatado e entregou a
professora. Questionado o aluno se estava com fome, respondeu que sim com a
figura de “fome”. No final do periodo, a mae confirmou que nao tinha havido tempo
de Geraldo almocar bem neste dia.

Outro ponto de Mara diz respeito aos seus feedbacks com o aluno. Se, em
linha de base, era muito mais corretiva com Geraldo e pouco o motivava, durante a
intervencdo foi mais motivadora que corretiva. A frequéncia de seus feedbacks
corretivos teve pouca alteracdo em sua frequéncia. O que se apresentou diferente
foi a maior regularidade de feedbacks motivadores, suplantando os corretivos em
evidéncia, como apresentado no grafico a seguir.

Ainda assim, diferente do professor André, precisava ser trabalhada com

dicas verbais para evitar o “ndo” com o aluno durante as sessodes.
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Grafico 9 — Prof2. Mara: da feedbacks corretivos/da feedback motivador
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Com a presenca da professora Mara, Geraldo apresentou nas duas primeiras
sessbes em linha de base, respectivamente, sete e seis episddios de
comportamentos inadequados em sala durante a aula do professor André. Como o
aluno indicava ndo querer entrar em aula ou, entrando, demonstrou desconforto em
permanecer, a professora optou por insistir em fazer com que Geraldo entrasse em
sala e, com isso, durante o tempo observado, apresentou esses episodios.

As iniciativas de comunicacdo de Geraldo foram de indicar ndo querer
permanecer na aula. Pegava no punho da professora puxando seu bragco enquanto
postava-se diante dela com feigdo aflita.

A professora pedia calma ao aluno, enquanto insistia em convencé-lo a
permanecer. Ndo havia em sala possibilidades de ocupacéo para o aluno; sua mesa
permanecia vazia, e consistia como sua tarefa principal continuar sentado e em
siléncio.

Os episddios ndo esperaram por crescer em intensidade, como observado
com outras professoras na Linha de Base. Mantiveram-se com grande intensidade e,
nas duas sessoes, a professora preferiu sair com o0 aluno por volta dos minutos 15 e
11.
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A terceira e quarta sessfes ocorreram nas aulas de Educacédo Fisica. Na
sessao 3, Geraldo foi mantido livre no balanco durante a observacéo. Na sesséo 4,
houve a iniciativa por parte da professora de inseri-lo na atividade de aula, fato que
pode explicar o niumero de atendimentos de solicitacbes da professora pelo aluno
ser maior que o numero de iniciativas de comunicacéo com ela.

Com o recurso de comunicagcdo em uso com a professora Mara, Geraldo ndo
apresentou disturbios na aula do professor André, demonstrou mais que o dobro de
iniciativas comunicativas em relacédo a linha de base e manteve o atendimento de
solicitagcdes ao professor.

Na Educacdo Fisica, manteve bons escores nos quesitos, mantendo a
proporcdo em linha de base, mesmo com 0 aumento de exigéncias em participacao
em aula, com leves ocorréncias de disturbios (duas tentativas de evasao de tarefas

em cada aula), aceitando permanecer menos no balanco.

Grafico 10 — Comportamentos comunicativos de Geraldo com Profé. Mara
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

d) Professora Luciana

Professora Luciana, em suas falas, parecia transparecer um sentimento de
descrencga acentuada em relacdo as habilidades de Geraldo. “A gente fica aqui com

ele, mas o que ele aproveita? Entra em sala, ndo entende nada do que esta
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acontecendo, ndo consegue ficar la... Aqui fora ele fica mais livre, mais tranquilo”
(fala da professora).

Isso fica evidente nas medicbes em Linha de Base, em que apresentou
poucas interacbes com o aluno em todos os quesitos. No entanto, durante a
Intervencdo, apresentou mudangas tanto em seu comportamento como sobre o

aluno e a importancia da comunicagéo alternativa.

Nao s6 ele entende tudo como ele queria dizer muita coisa, principalmente
no jeito como ele ficava em aula, ndo tinha aula pra ele... Se a gente nédo
fizer a aula chegar até ele... Ai ele mostra o que conhece, 0 que esta
pensando... (fala da professora).

Uma similaridade entre esta professora e o professor André esta na mudanca
de um olhar resistente e descrente acentuado, inicialmente, para um olhar
comprometido e interessado relacionado a Geraldo.

Nas instrucdes ao aluno, em sondagem, observaram-se instru¢des voltadas a
permanéncia do aluno em sala para que permanecesse sentado enquanto estava
ocioso, e instrucdes fora de sala durante a permanéncia no refeitdrio escolar. A partir
da introducdo do recurso album, as instrucdes voltaram-se as atividades que a
professora comecou a pensar em adaptacfes junto ao professor André e
permanéncia com o grupo na Educacéo fisica.

Gréfico 11 — Da instrucbes ao aluno/aguarda resposta do aluno — Prof2. Luciana

PROF. LUCIANA: DA INSTRUCOES AO ALUNO/ AGUARDA RESPOSTA DO
ALUNO
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).
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No aguardar respostas do aluno, com a utilizacdo da CAA, observam-se mais
interagbes em que foi aguardado o tempo que o aluno necessitava para responder
em relacdo ao periodo de sondagem, no qual a professora tentava inferir os
significados durante as tentativas de enunciacdo de Geraldo através de suas
vocalizagdes e/ou gestualizagdes.

Ambos os resultados apontados também tiveram relagdo e reflexo com os
momentos de incentivo a comunicacdo do aluno por parte da docente. Na Linha de
Base gquase ndo aconteceram incentivos, ndo havendo nenhum na terceira e quarta
sessOes. Com a intervencdo, passou a incentivar o aluno em suas interacdes, nao
economizando elogios a ele e estimulando Geraldo durante a elaboracédo de suas

respostas com o album, como apontado no Grafico 12.

Gréfico 12 — Prof? Luciana: Incentiva comunicacdo do aluno/atende solicitacao do
aluno

PROF. LUCIANA: INCENTIVA CQMUNICA(}AO DO ALUNO/ATENDE
SOLICITACAO DO ALUNO
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Comentava sua surpresa e satisfacdo sobre como o aluno apresentava
mudancas positivas diante da comunicacdo alternativa a sua disposicdo e sobre
como o suporte visual fazia diferenga. Mostrava-se muito interessada em entender o
uso do recurso, tirando duvidas pontuais fora dos periodos de observagéo,

especialmente antes do inicio das aulas, logo que o pesquisador chegava.



79

O atendimento de solicitagbes do aluno também teve aumento de incidéncia.
Durante a sondagem, muitas solicitagdes do aluno ndo foram atendidas por se tratar
da vontade em sair da sala e/ou ter algo melhor oferecido a ele, como substituicdo
aos longos momentos de ociosidade em aulas.

Muito similar a professora Mara, houve maior incidéncia de feedbacks
corretivos ao aluno que motivadores, muito relacionados aos comportamentos
comunicativos do aluno de vocalizacdes e heteroagressdes quando suas primeiras

manifestacdes com as professoras nao surtiam efeitos.

Grafico 13 — Profa. Luciana: da feedback motivador/da feedback corretivo

PROF. LUCIANA: DA FEEDBACK MOTIVADOR/ DA FEEDBACK
CORRETIVO

LINHA DE BASE INTERVENCAO
14

12

10

8
Numero de ocorréncias

por Sessdo =4— FEEDBACK MOTIVADOR

== FEEDBACK CORRETIVO

iR 2

: < : : :
12 2e 3¢ 5¢ 2 72 89

Nuamero de Sessdes

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Nas primeiras duas sessbes em linha de base, os feedbacks corretivos
tiveram pouca incidéncia; nas duas sessdes seguintes, foram mais relevantes. 1sso
se deve ao fato de, nas duas primeiras observacoes, a professora ter focado com o
aluno o fortalecimento de interagbes entre ambos, com a utilizacdo e familiarizacao
por parte da docente com o recurso de comunicagao. Nas duas sessdes seguintes,
com 0 acesso em atividades comecando a acontecer em aula, 0s retornos de
Luciana com Geraldo foram relacionados as abordagens do aluno nestas tarefas
mediadas por ela, com indicacdes corretivas envolvendo sua fala e imagens para

assimilacao do aluno.
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Nas observacbOes durante a Intervengdo, as solicitagbes foram mais bem
contempladas pelas préprias situagdes de ensino incidental com o PECS-Adaptado
(WALTER, 2000), em que é muito importante haver o reforco da comunicagao
através da obtencdo do desejo para reconhecimento do grau de eficacia do meio
comunicativo.

Assim, com a professora Luciana, as sessdes 1 e 2 aconteceram nas aulas de
Educacao Fisica. Observou-se padrao parecido ao indicado com a professora Mara,
com a diferenca de, nessas duas sessdes, ndo ter ocorrido a tentativa de
participacdo de Geraldo nas atividades das aulas, permanecendo livremente no
balanco até o fim da observacdo em ambos os dias.

Nas sessfes em aula do professor André, também aparece o padrdo de maior
incidéncia de distarbios de conduta relativos a nao querer entrar e, depois,
permanecer em sala — as iniciativas comunicativas de tentar sair correndo, puxar o
braco da professora em direcdo ao corredor, apertar os bracos dela quando ja
estava em sala, chorar e gritar.

A partir da utilizacdo do album, observa-se, no grafico 14, a diminuicdo de
disturbios de conduta presentes nas iniciativas comunicativas com a professora,
sendo substituidas pela entrega de figuras e vocalizacdes em tom baixo. N&o
aconteceram verbalizagcbes com apoio durante os periodos observados, tampouco

mais resisténcia em entrar em sala, como observadas em sondagem.
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Gréfico 14 — Comportamentos comunicativos de Geraldo com Profa. Luciana

Comportamentos comunicativos de Geraldo com Professora Luciana
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Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Nas sessoes 3 e 4, nas aulas do professor André, ocorreram quatro e dois
distarbios, respectivamente. Na sesséo 3, aumento de intensidade de vocalizacdes
nas trés primeiras pontuagdes enquanto Geraldo realizava as atividades
contempladas a ele, e a Ultima foi relacionada a querer sair do ambiente. Foi
atendido em sua terceira tentativa quanto ao sair (ja havia indicado com o album
este desejo, pegando a figura de sair apés a pergunta feita pela professora; esta
pediu que esperasse mais um pouco para sair nas duas primeiras solicitagdes do
aluno). Na sessdo 4, os disturbios foram relacionados ao desejo do aluno de sair
antes que a atividade proposta a ele estivesse terminada, sendo instado a finaliza-la.

A professora foi orientada pelo pesquisador a adotar uma estratégia de
reforcamento n&o contingente — noncontingent reinforcement’, ou seja, previamente,
qgquando o aluno entrasse em sala, uma vez que ndo estava mais apresentando
resisténcia neste ponto, utilizar o aloum para organizar sua rotina para 0s eventos
gue viriam a segquir, indicando-lhe quando aconteceriam 0s momentos em que
poderia sair do ambiente sala, de modo a deixar previamente combinado com

Geraldo em que momentos haveria as possibilidades de saidas. Com isso, ja

'NCR: consiste no acontecimento do elemento reforcador de maneira ndo contingente, antes da
ocorréncia do comportamento problema, a partir de intervalos fixos de tempo (CEPPI; BENVENUTI,
2011).
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sabendo que aconteceriam, previne-se a vontade de insistir por elas, salvo em
necessidades especificas, como ir ao banheiro, sede, fome ou outros desconfortos

importantes.

4.3 Dados de Aplicacdo da Porcentagem Excedendo a Média (PEM)

Apresenta-se, abaixo, os resultados de aplicacdo do PEM para cada categoria
de cada um dos professores-participantes e do aluno-participante em relacdo a cada
docente, conforme apresentado em cada gréfico. O percentual de eficacia do
processo interventivo aponta a soma dos dados que estdo abaixo ou acima da
média de dados da Linha de Base, conforme o efeito desejado para cada

comportamento comunicativo pela Intervencao nessa pesquisa.

MEDIA INTERVENCAO
PROFESSOR RICARDO - PORCENTAGEM EXCEDENDO A |LINHA DE
MEDIA (PEM) BASE PEM
FEEDBACK MOTIVADOR 2,75 100%
DA INSTRUCOES AO ALUNO 4,25 100%
AGUARDA RESPOSTA DO ALUNO 2,5 100%
INCENTIVA COMUNICACAO DO ALUNO 2,5 100%
FAZ PERGUNTAS AO ALUNO 2,75 100%

MEDIA -

INTERVENCAO

GERALDO COM PF}OFESSOR RICARDO - PORCENTAGEM |LINHA DE PEM
EXCEDENDO A MEDIA (PEM) BASE
INICIATIVAS DE COMUNICACAO COM O PROFESSOR 2,25 100%
ATENDE SOLICITACOES DO PROFESSOR 3,25 100%
COMPORTAMENTOS INADEQUADOS 1,75 100%




. MEDIA INTERVENCAO
PRpFESSOR ANDRE - PORCENTAGEM EXCEDENDO A LINHA DE PEM
MEDIA (PEM) BASE
FEEDBACK MOTIVADOR 100%
DA INSTRUCOES AO ALUNO 1 100%
AGUARDA RESPOSTA DO ALUNO 0 100%
INCENTIVA COMUNICACAO DO ALUNO 0 100%
MEDIA -
, INTERVENCAO
GERALDO COM PI?OFESSOR ANDRE - PORCENTAGEM LINHA DE PEM
EXCEDENDO A MEDIA (PEM) BASE
INICIATIVAS DE COMUNICACAO COM O PROFESSOR 0* 100%
ATENDE SOLICITACOES DO PROFESSOR 0* 100%
COMPORTAMENTOS INADEQUADOS 0* 100%
* Ndo entrou em sala de aula
MEDIA -
INTERVENCAO
PRPFESSORA MARA - PORCENTAGEM EXCEDENDO A LINHA DE PEM
MEDIA (PEM) BASE
FEEDBACK CORRETIVO 3,75 100%
FEEDBACK MOTIVADOR 1,25 100%
DA INSTRUCOES AO ALUNO 5,25 100%
AGUARDA RESPOSTA DO ALUNO 5 75%
INCENTIVA COMUNICACAO DO ALUNO 0 100%
MEDIA -
INTERVENCAO
GERALDO COM PI?OFESSORA MARA - PORCENTAGEM  |LINHA DE PEM
EXCEDENDO A MEDIA (PEM) BASE
INICIATIVAS DE COMUNICACAO COM O PROFESSOR 3 100%
ATENDE SOLICITACOES DO PROFESSOR 3,75 100%
COMPORTAMENTOS INADEQUADOS 3,5 100%
MEDIA -
INTERVENCAO
PROFESSORA LUCIANA - PORCENTAGEM EXCEDENDO A | LINHA DE PEM
MEDIA (PEM) BASE
FEEDBACK CORRETIVO 4 100%
FEEDBACK MOTIVADOR 0,5 100%
DA INSTRUCOES AO ALUNO 3,75 100%
AGUARDA RESPOSTA DO ALUNO 2,5 100%
INCENTIVA COMUNICACAO DO ALUNO 0,5 100%
ATENDE SOLICITACOES DO ALUNO 3,25 100%
MEDIA -
GERALDO COM PROFESSORA LUCIANA - PORCENTAGEM [ LINHA DE INTERVENGAO
EXCEDENDO A MEDIA (PEM) BASE PEM
INICIATIVAS DE COMUNICACAO COM O PROFESSOR 3,25 100%
ATENDE SOLICITACOES DO PROFESSOR 2,25 100%
COMPORTAMENTOS INADEQUADOS 3,25 75%
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4.4 Questionéario ao Final da intervencao

Inversamente ao que foi relatado no questionario pré-Linha de Base, as
afirmacdes dos professores que puderam participar da fase de intervencdo da
pesquisa em relacdo a percepc¢ao do aluno e a comunicacao alternativa alteraram-se
de modo relevante.

Na questdo de compreensdo do aluno, apontaram como sentiram mais
seguranca e tranquilidade em compreender a comunicacao do estudante quando ha
o recurso de CAA.

Quanto a demonstracdo de sentimentos por parte do aluno, percebeu-se
entendimento de todos os professores participantes da Intervencdo, especialmente
daqueles que, antes da Linha de Base, ndo tinham muito contato com o estudante,
gue ndo o entendiam como alguém alheio ao que acontecia no ambiente escolar e
gue podia ser afetado pelo que acontecia na escola. Ademais, relataram que o aluno
passou a dizer pelo Album comunicativo sobre como estava se sentindo em vez de
usar gritos, choros e apertos nos bragos dos professores de apoio.

Em relacdo a mencionar o quanto o aluno tenta se comunicar em sala de
aula, os professores apontaram “bastante”, “varias vezes”, “ja tentava antes, mas eu
nao percebia tanto” (Luciana). A substituicdo da forma comunicativa de recursos nao
apoiados, como choro, gritos, apertdes nos bracos dos professores para expressfées
formuladas no recurso apoiado Album, foi apontada positivamente por todos.
Consideraram como de entendimento muito mais eficaz da linguagem expressiva do
aluno e mostraram-se surpresos com seu potencial comunicativo e de aprendizado.
Todos os professores apontaram, como nas respostas do primeiro questionario, que
continuam considerando importante ver seu aluno comunicando-se melhor.

Na questao seguinte, se acham que podem ajudar seu aluno a se comunicar
melhor, se antes enfatizam o quanto gostariam de ajudar neste processo, todos
responderam afirmativamente que se consideram capazes de ajudar o aluno a se
comunicar melhor. Pediram mais capacitagdes continuadas para ficarem mais
seguros em suas praticas, pois consideraram o tempo de intervengdo pequeno.

Por fim, chama a atencdo como os sentimentos inicialmente rotulados antes
do inicio da pesquisa (frustracdo, ansiedade, impoténcia) ndo foram sinalizados no
segundo preenchimento do questionario. No entanto, o de inseguranca, sim.

Apontaram que persistem duavidas quanto ao melhor entendimento da CAA
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envolvendo situacdes escolares, salientando o tempo pequeno de intervengao da

pesquisa para se sentirem mais seguros.

5. DISCUSSAO

Este estudo ndo focou no aprendizado ou desenvolvimento das habilidades
de linguagem do estudante participante, mas, sim, nas interacdes provindas dos
professores participantes com o aluno a partir de duas perspectivas: 0 primeiro
cenario, em que o estudante balizava suas possibilidades de expressdo no meio
escolar conforme os recursos de que dispunha, e outro cendrio, no qual detinha um
recurso de expressao comunicativa ao qual estava familiarizado, mas seus
interlocutores ainda néo.

As analises de Nunes, Azevedo e Schmidt (2013) e de Schmidt et al. (2016)
de producbes nacionais referentes a escolarizagdo de educandos com TEA em
contextos regulares de ensino sob a perspectiva do professor indicaram o
sentimento de despreparo e frustragdo como prevalente entre os professores de
educandos com autismo dentro do contexto escolar regular. E, em conjunto com
Walter (2013), evidenciam a pouca participacdo desses alunos nas atividades
académicas, assim como poucas interacdes com 0s pares.

Informacdes desencontradas, nem sempre respaldadas, provindas de lacunas
na formacdo inicial e continuada, permeadas pela visdo de uma escola mais
adequada para a socializacdo do que para aquisicdo de conceitos académicos,
resultam em um olhar de baixas expectativas quanto a aprendizagem e a promocao
de tarefas diferenciadas e ndo compativeis a seriacdo e a idade cronoldgica da
crianga com autismo. Denota-se um olhar pré-concebido na pratica pedagogica dos
docentes (ALVES, 2005; CAMARGO; BOSA, 2009; MARTINS, 2007).

Nessa perspectiva, os professores poucas vezes realizam adaptacdes
curriculares adequadas (GOMES; MENDES, 2010; MARTINS, 2007). Ademais,
mostram como o enfoque docente, especialmente do profissional de apoio, fica mais
a cargo de Atividades de Vida Diaria (AVD) como aspecto focal ao aluno com TEA,
sem enfoque de conteudos formais (GOMIDE, 2009).

Por outro lado, a identificacdo de recursos que seriam oportunos aos
professores em sua pratica, assim como crencas baseadas nas potencialidades e

habilidades destes educandos (acessibilidade atitudinal), flexibilidade e persisténcia
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no ensino, “constituem em um senso de empoderamento e incremento do senso de
autoeficacia” ao professor (SCHMIDT et al., 2016).
Para Deliberato (2017, p. 301),

Comunicacao é a capacidade que o ser humano tem de trocar informacdes
aprendidas e pretendidas com diferentes pessoas. E um processo que
envolve um receptor e um emissor, Ou Seja, uma pessoa emite uma
mensagem, e a outra recebe a mensagem e a interpreta para responder
com coeséo e coeréncia. [...] A comunicacao é mais efetiva quanto maior e
melhor o sistema compartiihado entre os interlocutores: parceiros de
comunicacao.

Diante disso, o que os professores ndo notaram foi que Geraldo j4 buscava
expressar-se 0 melhor que conseguia por meio de gestos e expressodes faciais
adequados. Tentava mostrar seus limites ao que |he era oferecido em sala e, pelo
fato de que mesmo desse modo nao conseguia ser entendido, precisava utilizar
outras formas mais virulentas de expresséo, pois percebeu que assim funcionava.
Isso denota que a crianca, por si mesma, desenvolveu um repertério comunicativo
para diferentes contextos com base na acessibilidade atitudinal disponivel pelos
seus interlocutores no ambiente escolar quando ndo dispunha de um recurso de
CAA.

Os dados da Linha de Base apontam que, de forma quase generalizada, 0s
professores consideravam Geraldo com severas dificuldades em conseguir
expressar-se. Questionavam a capacidade de entendimento do aluno e o
consideravam grave quanto a seu quadro diagndstico, imputando apenas a fatores
intrinsecos do aluno as dificuldades adaptativas observadas e baixas expectativas
sobre o seu aprendizado (SCHMIDT; AZEVEDO; NUNES, 2013; TOGASHI, 2014),
com possivel existéncia de efeito Rosenthal no olhar docente (SAWASAKI, 2017).

Esse efeito esta relacionado a predisposic¢ao inicial docente sobre um aluno
ou grupo de estudantes baseada em esteredtipos, tendendo a orientar
subjetivamente o grau de esforgos, acdes e escolhas docentes sobre este aluno ou
grupo. Tal efeito pode ser tanto positivo e promotor de habilidades, como também de
pouca valorizacdo em relacdo a capacidade discente.

A dificuldade em perceberem habilidades em Geraldo pareceu justificar o fato
da n&o exposicéo a atividades e trabalho de conceitos académicos junto ao aluno,
mantendo-se o trabalho desenvolvido com ele a partir de materiais compativeis com

a educacao infantil. De forma presumida, entendia-se o trabalho infantilizado



87

ofertado ao aluno como sendo compativel as suas capacidades cognitivas, 0 que
mostra que praticas e concepc¢des equivocadas e datadas, sem respaldo académico,
ainda se perpetuam nas formacdes iniciais e na lida em sala de aula com estudantes
com deficiéncia ou transtornos.

Como apontado por Schirmer (2011) e reiterado por Togashi (2014), pode
haver desafios importantes aos profissionais da escola o processo de escolarizagao
dos alunos com NCC e que requerem que sistemas de CAA sejam implementados
neste contexto. Uma dificuldade natural observada nos professores esta em nao
relacionar dificuldade de comportamento com dificuldade de comunicacdo. Todo
comportamento € comunicativo. Quanto melhor a comunicagdo, menor a
necessidade de valer-se de distirbios de conduta para manifestar um desejo ou
necessidade.

Esta autora, Schirmer (2011), apoiada em Scheuer (2002), ressalta o quanto
as dificuldades comunicativas apresentadas pelos alunos vem somadas a
comportamentos que podem ser agressivos, autoagressivos, ou ainda risos e gritos
descontextualizados, mas que também trazem uma tentativa de comunicacéao.

Walter, Nunes e Togashi (2011, p. 152) enfatizam esta questdo sobre o
quanto é “provavel que a auséncia ou a dificuldade grave em se comunicar e
interagir com outro provocam nesses individuos com autismo a exibicdo de condutas
agressivas, inadequadas e estereotipadas com as pessoas.” Dai a importancia de se
criarem meios e condicbes para que a comunicacdo alternativa aconteca no
ambiente escolar, com a figura do professor.

Como apontam os resultados desta pesquisa com o0s professores que
passaram pela intervencdo, quando a CAA passou a ter um papel importante na
atuacdo docente, houve o favorecimento da diminuicdo de confltos e de
comportamentos heteroagressivos, pois o0 aluno-alvo péde expressar seus desejos e
necessidades, sentindo-se ouvido e diminuindo as tensdes nessa relagéo.

Ribeiro (2014, p. 88) afirma que

tais alternativas de comunicacdo podem favorecer o estreitamento na
relacdo professor/aluno, diminuindo os conflitos e a agressividade, na
medida em que os alunos podem expressar seus desejos e necessidades,
diminuindo as tensdes nessa relacéo.
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Como vivenciado na pesquisa, o papel dos professores de apoio em conjunto
com os professores regentes pode potenciar ou ndo a participacdo do aluno com
TEA, a depender da forma como sua atuacdo é realizada. A caracterizacdo do
professor de apoio no municipio em questdo tem como objetivo criar possibilidades
para o desenvolvimento da crianca, desenvolver a¢gBes pedagdgicas junto com o
professor e potencializar os talentos (OSORIO, 2016).

Sao professores que, em sua maioria, em um turno dispunham de uma sala
como titulares e, em outro, podiam ampliar suas jornadas de trabalho como
professores de apoio. Ndo sdo obrigados a escolher uma escola especifica:
averiguam as escolas que necessitam desse profissional e decidem em qual escola
atribuirdo aulas.

Nisso pesa o fato de saberem de antemao com quais alunos trabalhardo no
ano seguinte, possibilitando acontecer de ndo selecionarem uma escola caso néo
queiram trabalhar com determinados alunos com deficiéncia ou TEA nessas
unidades de ensino. Por ser uma possibilidade de ampliacdo de jornada, existe
também a ponderacdo quanto a que distancia a escola disponivel para ampliacédo
fica em relacdo a seu domicilio ou a outra escola onde trabalha.

Por esses aspectos, algumas escolas, no ano de 2018 e 2019, néo tiveram
seus quadros de apoio preenchidos ao longo do ano. Em 2020, essa modalidade de
ampliacdo deixou de existir. No entanto, contraditoriamente, embora existisse a
funcdo de professor de apoio, o0 Unico requisito para ela era ser professor efetivo da
rede municipal. Nao havia o oferecimento de acompanhamento ou de momentos
formativos para esses profissionais a fim de oferecer subsidios minimos quanto ao
entendimento sobre o que seria assistir um professor, um aluno PAEE, uma turma e
como esses elementos poderiam funcionar integrados.

Com isso, potencializam-se sentimentos de despreparo, angustia, frustracao,
evitagdo e estigmatizacdo de determinados alunos entre os professores da rede
pesquisada. Embora houvesse entre o0s participantes dois professores com
experiéncias de trabalho em educacdo especial (uma, inclusive, com experiéncia de
anos com a comunicacdo alternativa), elas apresentaram tentativas isoladas de
trabalho com o aluno. N&o foi observado haver discussdes quanto as possibilidades
de trabalho com os professores regentes.

A sala de recursos multifuncionais esteve disponivel pela Coordenacao

escolar e pela profissional de AEE do contraturno para que os professores de apoio
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pudessem utilizar seus materiais ou formularem adaptacdes necessarias para o
aluno. Segundo relatos das participantes Mara e Luciana, foram utilizados alguns
jogos pedagodgicos de maneira esporadica com Geraldo.

Também n&o houve mutua procura entre a profissional de Atendimento
Educacional Especializado e os demais professores para pensar cooperativamente
como inserir 0 aluno nas questfes pedagogicas e adaptativas. Tampouco ocorreu
procura com vistas a tornar mais préximo e correlacionado o trabalho desenvolvido
em contraturno com o aluno ao que era vivenciado nas aulas regulares em turno.
Sobretudo pelo fato de como o atendimento em contraturno estava sendo feito com
frequéncia bastante irregular por parte do aluno.

Existe o profissional de AEE escolar na escola no periodo contrario ao que a
crianca estuda. O aluno frequenta uma vez por semana como ja mencionado. No
periodo em que Geraldo frequenta as aulas regulares, a profissional de AEE é
professora nesta mesma escola, a duas portas de distancia da sala da turma do
aluno. Porém, ndo foram observadas interacfes entre estes professores por
quaisquer meios (por escrito, contato telefébnico, mensagens ou presencialmente)
durante a coleta de dados.

Dessa forma, ainda que a legislacdo nacional preveja individualizacdes,
adaptacdes e medidas de apoio como direitos para favorecer a incluséo dos alunos
no sistema educacional, ao mesmo tempo ndo dispde sobre as medidas praticas
para a efetivacdo desses parametros. Tanto as diretrizes voltadas para capacitacdes
iniciais ou continuadas quanto para a organizacado do trabalho em parceria entre
Educacdo Especial e regular, na pratica, muitas vezes nao acontecem (ROCHA;
AVILA, 2015; SANTIAGO; SANTOS, 2015; PLETSCH, 2014; ARAUJO; ALMEIDA,
2014; REDIG et al., 2017; MASCARO, 2018).

Pletsch (2014, p. 13) também salienta que, dentre as principais dificuldades
de implementagdo de servicos do AEE, esta a de “realizar o trabalho colaborativo
entre o professor do AEE da sala de recursos multifuncionais com o professor da
turma comum de ensino”, pois “a maioria das redes ndo tem disponivel na carga
horaria de seus professores espago para reuniées de planejamento conjunto”.

Ainda que as duas profissionais citadas n&o fossem o AEE escolar,
especialmente a professora Mara detinha experiéncia para tal, ja tendo sido AEE
dessa mesma unidade escolar. Entende-se possuir expertise minima para tanto e,

de acordo com as diretrizes que observam as atribuicoes dos profissionais de apoio
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ja apontadas aqui, seria muito importante existir um trabalho compartilhado docente.
Esses pontos aconteceram mais profusamente e de maneira espontanea durante a
fase de intervencéo.

Em relacdo aos professores regentes, foi possivel constatar, nas observacoes
em linha de base, como se distanciavam, na maioria das vezes, de Geraldo, n&do
estimulando sua participacdo nas atividades ou, por vezes, ignorando-o. Os
professores regulares percebiam o aluno com déficits nas habilidades sociais e
comunicacionais, e ndo Ihes ocorreu que o ndo aparecimento de uma habilidade por
parte do aluno néo significa que ele ndo a detenha. Pode estar relacionado a falta de
motivacdo em apresenta-la ou desenvolvé-la, por ndo considerar o contexto em que
estd inserido suscetivel a isso. Ledbetter-Cho et al. (2017, p. 15) afirmam esse ponto
ao investigar, em revisao de literatura, os efeitos colaterais em estudos relacionados

a pessoas com autismo.

Especificamente, quando uma crianga adquiriu uma habilidade, mas néo
demonstra a habilidade nos niveis desejados porque o controle de estimulo
ou a motivacao é insuficiente (déficit de desempenho), o aumento colateral
dessa habilidade pode ser mais provavel do que nos casos em que a
habilidade ainda nédo foi adquirida e, portanto, esta ausente na linha de base
(déficit de habilidade). E importante notar que a ndo-ocorréncia de uma
habilidade nas sessdes de linha de base ndo indica necessariamente que
ha um déficit de habilidades, mas sim, de um déficit de desempenho.
Cuccovia (2003, p. 178) aborda esta evidéncia como “interesse oculto” ao

afirmar que

as pessoas diagnosticadas como severas oOu com autismo possuem
interesses e desejos particulares observaveis e interesses que, a principio,
ndo parecem existir (ocultos), que podem surgir @ medida que o educador,
sensivel as atitudes comunicativas do aluno, lhe oferece o apoio necessario
para sua expressao.

Esse aspecto ficou mais evidente durante a intervencdo. Com a promocéo do
recurso comunicativo familiar ao aluno, ele se sentiu encorajado a promover e
explorar suas habilidades comunicativas ja presentes em si mesmo, mas indistintas
aos professores.

Prova disso € que, com o album acessivel a ele, a propria postura corporal do
aluno muda. Como relatado pela coordenadora da escola ao observar o aluno
guando em posse pela primeira vez do recurso, afirma que “Parece outro Geraldo,

como ele mudou... Esta sorridente, altivo, saltitante” (fala da coordenadora escolar).
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Isso é observado nas mudancgas de resultados nas interagBes com os professores
no periodo de intervencdo, ambos influenciando-se mutuamente de forma diferente
gue o observado até entdo em linha de base.

Romano e Chun (2018, p. 2) enfatizam a necessidade de percepcédo da
pessoa com deficiéncia ou autismo para além da concep¢do médica assistencialista,
privilegiando o carater psicobiossocial da deficiéncia. Ndo deve ser percebida
isoladamente, mas, sim, diante de suas implica¢cdes interacionais quanto a presenca

de facilitadores e de barreiras, especialmente no ambito comunicativo.

Neste sentido, na atuagdo em CAA, é importante pautar o usuario como
individuo linguistico e social. Deste modo, privilegia-se, aqui, uma
perspectiva de linguagem que englobe o contexto social e os interlocutores
[...] E importante que, nessa abordagem, se englobe, além dos aspectos do
corpo e da deficiéncia, a participacdo em sociedade e os fatores pessoais e
ambientais, como discutido na CIF — Classificagdo Internacional de
Incapacidade, Funcionalidade e Saude, proposta pela Organizagdo Mundial
de Saude.

Por outro lado, a identificacdo de recursos que sejam oportunos aos
professores em sua pratica, assim como crencas baseadas nas potencialidades e
habilidades destes educandos (acessibilidade atitudinal), flexibilidade e persisténcia
no ensino “constituem em um senso de empoderamento e incremento do senso de
autoeficacia ao professor (SCHMIDT et al., 2016).

Observou-se nas praticas em sala o que Togashi (2014) e Corréa Neto (2013)
ja salientaram em suas pesquisas: o papel do professor de apoio fica longe de uma
mediacdo, mas mais proximo e um pajeamento da crianca com autismo em sala,
além de um distanciamento do professor titular do aluno quando o apoio esta
presente.

Diante das dificuldades apontadas nas falas das professoras, como aponta
Ribeiro (2014, p. 96), “E dificil imaginar a inclusdo desses alunos sem que se
possam garantir o direito de expressdo e um dialogo mais efetivo que envolvam
padroes de comunicacdo que oportunizem condicdes comunicativas mais
eficientes”. E, ainda, que existir recursos de CAA em sala de aula ndo é o suficiente,

mas, sobretudo,

Que haja interlocutores interessados em interagir e se comunicar, bem
como saber o0 que pode e deve ser feito, isto &, estratégias que podem ser
utilizadas para suprir as dificuldades de comunica¢do. Sendo assim, a
formagédo docente adquire uma importancia impar, com vistas a redefinigdo
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do papel da escola, a partir de mudancas atitudinais dos professores, que
deverdo rever suas préaticas e buscar eliminar barreiras que impecam a
comunicacdo das pessoas que nao tém uma comunicacao funcional
(RIBEIRO, 2014, p. 97).

O recurso album ndo “falava” pelo aluno, e, sim, proporcionava-lhe uma
expressdo de desejos, entendimentos e necessidades de forma mais organizada e
abrangente. Em ambos os cenarios (Linha de base e Intervencdo), o estudante
demonstrou inteligéncia expressiva, conforme as limitagdes e possibilidades verbais
dos interlocutores e de si mesmo disponiveis em cada uma delas.

Inclusive, houve percepcdo de habilidades adaptativas de Geraldo que ja
estavam presentes durante a Linha de Base e na fase de sondagem da Intervengéo.
Por exemplo, a facilidade do aluno em seguir instrucdes, manter-se na tarefa quando
ela é percebida relevante a ele, a busca de solu¢des de expressdo comunicativas
quando ndo h& recursos melhores disponiveis a ele, bem como o quanto a atuacéo
do interlocutor interfere e impacta na dinamica relacional e nas agdes do outro.

Tal fato contribuiu para diminuir a culpabilizacdo do aluno devido as questdes
diagnoésticas pelos insucessos nas experiéncias escolares de até entdo, néo
enxergando tantos empecilhos para o trabalho com o estudante. Sobre esse ponto,
Huang e Diamonds (2009) realizaram um estudo com professores de educacao
infantil de comparacdo de respostas dos professores frente a dois modelos de
guestionarios sobre suas expectativas de trabalho com alunos com deficiéncia. O
primeiro questiondrio enfatizou aspectos referentes ao diagnéstico dos alunos. J& no
segundo questionario, houve a énfase em dados mais personalizados dos alunos
com deficiéncia, detalhando sobre suas preferéncias e habilidades. Os autores
apontam que os professores responderam de maneira mais positiva e confortavel
em suas expectativas ao segundo questionario, mostrando-se mais abertos a
explorar possibilidades e flexibilizagbes com os alunos relatados.

Para ajudar nesta desmistificacdo, a abordagem formativa utilizada na
pesquisa, pautada em estratégias de ensino incidental, mostrou-se eficaz na
abordagem com os professores durante a intervencdo. A parceria com 0S
professores regentes e de apoio participantes em situa¢des do cotidiano escolar do
aluno Geraldo permitiu um compartilhamento de estratégias em busca de solugdes

para ampliar a participagdo no contexto escolar. Dessa forma, os efeitos foram
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identificados no manejo em sala de aula para questdes de comportamento e de
comunicacdo no ambiente escolar.

Possibilitou-se que os professores percebessem e usufruissem das vantagens
de se ter um meio comunicativo alternativo que atenda as demandas de momento
no cotidiano escolar. Assim, tornaram-se cientes do quanto a CAA pode atender-lhe
as expectativas e necessidades, permitindo-lhne o conhecimento mais apurado de
guem € aquele seu aluno Geraldo.

Na pratica, isso proporcionou o trabalho compartilhado entre o pesquisador e
os professores de educac¢do comum. Ademais, levou ao beneficio de os professores
sentirem-se ouvidos e apoiados no modo como enfrentavam as dificuldades com o
aluno, colocando-se mais predispostos a mudancas de olhares e concepcodes.

Além disso, tal parceria assumiu o carater de uma capacitacdo continuada de
cunho horizontal, promovida pela troca de ideias, nos instantes de observacdes e
trabalho em conjunto durante a familiarizacdo de uso do recurso &lbum do PECS-
Adaptado (WALTER, 2000), no levantamento de conceitos e de praticas por
intermédio de situacfes cotidianas de sala.

O PECS-Adaptado (WALTER, 2000) mostrou-se valioso recurso a ser mais
bem explorado na escola regular, especialmente por enfatizar o aspecto relacional
da comunicacgédo, para além da declaracdo de necessidades imediatas. Assim, abriu
margem para a expressdo de sentimentos e impressfes, gostos e desejos,
concordancias e discordancias.

Conforme indicado por Walter (2017, p. 139), esse programa “tem
apresentado resultados positivos quanto a melhoria na comunicacao e diminuicdo do
isolamento e, por conseguinte, deve ser mais disseminado e aplicado”. E os
resultados desta pesquisa foram compativeis com os indicados por Togashi (2014,
p. 85) em que a CAA teve “papel fundamental para contribuir no processo de
inclusdo de alunos sem fala funcional, faciltando a comunicacdo com seus
interlocutores e auxiliando no desenvolvimento da linguagem?”.

Com relacdo ao Ensino Incidental, os aspectos que provocavam e
sustentavam o interesse e atencao do sujeito-alvo, com base em pistas verbais e/ou
nao verbais, estimulavam e orientavam os professores quanto as possibilidades de
acessibilidade curricular ao estudante, pensando-se em ideias mais compativeis
com a faixa etaria e série do estudante (NUNES, 1992; MCGEE; KRANTZ,
MCCLANNAHAN, 1985).
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E, no caso de comportamentos verbais, a relevancia incidiu mais sobre o
aprimoramento da competéncia comunicativa, “com menor énfase na linguagem per
se” (NUNES, 2003, p. 18), isto €, a execucdo de comunicagdo instrumental a partir
da abordagem de comportamentos verbais especificos.

Nessa direcdo, houve situacées em que o pesquisador perguntava algo ao
aluno e os professores perguntavam o mesmo em seguida, pois estavam praticando
e entendendo como conversar com o0 estudante pelo sistema PECS-Adaptado
(WALTER, 2000). Ainda, o pesquisador indicava aos professores como podiam
proceder diante do recurso com o aluno para que se mantivesse o dialogo.

A forma de intervencado por parte do pesquisador nas interagdes, a partir dai,
deixava de ser diretiva e passava a fluir livremente, com exemplificacbes ou
fornecimento de novas dicas para a utilizacdo do recurso quando necessario e se
aluno ou professores quisessem continuar com sua utilizagdo durante as interagdes
comunicativas seguintes.

Dentro das atuacfes docentes na fase interventiva, observou que houve
também o emprego de duas categorias do emprego de Suportes Visuais. Eles séo
compreendidos como recursos visuais empregados para fins comunicativos ou de
regulacdo de comportamento (SHANE, 2006). As categorias de SV observadas
foram Modo Visual de Organizacdo e Modo Visual de Instrugdes:

e Modo Visual de Organizacdo (MVO): dicas visuais para antecipacdo de
comportamentos desejados e do que vai acontecer na rotina prevista em aula, em
gue se favorece a linguagem receptiva do aluno-alvo com TEA em relacdo ao
contexto escolar diario em que se encontra. As figuras sdo apresentadas
referenciando  momentos ou atividades da rotina escolar, tendo um sentido
explicativo por parte do professor ao aluno;

e Modo Visual de Instru¢des (MVI): neste caso, o professor evidencia sua fala
com o recurso visual simultaneamente. Também estimula mais o aspecto receptivo
da linguagem do que o expressivo do estudante-alvo. Nas palavras de Nunes (2021,
p. 10), “seu proposito € enfatizar as instrugbes, a partir da incorporacdo de um
elemento visual para complementar ou substituir a fala.”

Conforme as respostas dos docentes na primeira aplicacdo do Questionario
sobre perfil comunicativo de alunos néao orais ou com fala nédo funcional no contexto

de sala de aula regular, parecia existir pouca crenca em relacdo as habilidades



95

cognitivas e comunicativas do aluno. Partindo desse pressuposto, para se tentar um
procedimento de ensino de habilidades comunicativas junto aos professores
participantes, especialmente para garantir adesdo e continuidade das habilidades
conquistadas e para que os professores regentes ndao delegassem as interacfes
com o aluno participante quase que somente aos professores de apoio, seria
necessario que houvesse a percepcgdo, por parte dos professores, de resultados
imediatos em relacdo ao comportamento e linguagem do estudante na escola.

Para tanto, os momentos incidentais ocorridos nos ambientes escolares
durante as observacdes que ensejaram 0 uso do recurso propiciaram aos docentes
o entendimento de que se pode “conversar” valendo-se da CAA porque hé plena
responsividade e expressividade por parte do estudante participante até a fase em
gue se encontra no Programa de CAA. Com isso, as pressuposi¢des de que ndo ha
entendimentos por parte de Geraldo, como salientado nas respostas do primeiro
Questionario, sao dificeis de serem sustentadas pelos participantes mediante o que
a observacao e a pratica de uso do album trouxeram aos participantes. Tanto ao
aluno, que percebeu poder interagir de outra maneira que ja Ilhe era comum e mais
assertiva durante as interacdes com interlocutores escolares, como aos docentes,
por conseguirem perceber que, realmente, ha alternativas de dialogo quando néo se
tem a possibilidade da comunicagéo pela fala.

Como explicitado nas respostas dos professores participantes quando da
reaplicacdo do Questionario sobre perfil comunicativo de alunos nao orais ou com
fala ndo funcional no contexto de sala de aula regular, apés o periodo de
Intervencdo, a conceituacdo sobre Geraldo em relacdo as suas potencialidades
mudou consideravelmente. Sobretudo um usuario de Comunicacéo Alternativa que
estava na quarta fase do Programa PECS-Adaptado (WALTER, 2000), em que os
estudos de meta-analise sobre o PECS, por exemplo, indicam haver um percentual
baixo de participantes que chegam as ultimas fases, seja do Programa PECS, seja
do PECS-Adaptado (WALTER, 2000).

Se, no primeiro questionario, predominava o que o aluno “ndao faz’, no
segundo, ha melhor destaque para as habilidades de Geraldo, seu reconhecimento
enquanto pessoa, para além de um diagndstico. Nesse sentido, a formacédo em
servico, in loco, sem uma separacdo demarcada entre momento teérico e pratico,
possibilitada pelo PROCCAS, parece ter ajudado para a avaliacdo positiva da CAA

CcoOmo recurso que deve estar presente nos ambientes escolares.
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6. CONCLUSOES

A experiéncia inclusiva na escola regular ainda possibilita muitos
guestionamentos em termos de promocédo da equidade no meio escolar. Sem
acessibilidade comunicativa aqueles que nao dispéem de fala funcional, para que
consigam expressar-se convenientemente e apropriar-se mais qualitativamente do
espaco e do curriculo escolar, a experiéncia de frequentar a escola pode tornar-se
frustrante e sem objetivos claros.

A acessibilidade comunicativa também precisa atingir a figura do professor.
N&o ha experiéncia inclusiva sem ele. E uma experiéncia relacional. E a formagéo
em servico ao professor regular potencializa essa acessibilidade, mostrando ao
professor regular que existem outros caminhos passiveis de acontecer em sala de
aula, dentro da realidade docente.

Aos sistemas de ensino, particulares ou publicos, ter pessoas que possam
fazer esse trabalho formativo de carater breve com professores, aos moldes do
Programa PROCCAS, sugerido aqui, € muito relevante e necessario. O profissional
de AEE, por exemplo, poderia realizar esse papel junto aos professores regulares.

Quando se trabalha o acesso comunicacional, foca-se implicitamente o
acesso a pessoa, de uma pessoa a outra. Nesse sentido, mais relevante do que o
reconhecimento da importancia do papel da Comunicacdo Alternativa para a
inclusdo escolar do aluno que nao fala é o despertar da acessibilidade atitudinal
latente nos interlocutores que a CAA pode provocar.

Ainda que este estudo tenha tido limitac6es de alcance e método, ainda sim
pode ajudar a discutir sobre elementos importantes quanto ao processo inclusivo da

pessoa com autismo na escola regular.
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APENDICES

APENDICE 1 - Questionario sobre perfil comunicativo de alunos néo orais ou com fala
nao funcional no contexto de sala de aula regular (baseado em Walter, 2006)

Aluno Participante:
Professor Participante: Idade:
Escola: Data:

1. A comunicagéo de seu aluno em sala de aula é clara?
() totalmente
() Quase sempre

() Parcialmente

() Quase nunca é clara

() Nao é clara

2 Vocé entende seu aluno?
() totalmente

() Na maioria das vezes

() Parcialmente

() Quase nunca

() Néo entendo

Gostaria de acrescentar algo?

3. Como seu aluno demonstra seus sentimentos?

() Claramente (choros, gritos, sorrisos, expressdes faciais)

() Somente em alguns momentos e determinados sentimentos
() De maneira confusa

() Quase nunca expressa o que sente

() N&o consigo entender o que ele sente

Gostaria de acrescentar algo?

. Seu aluno tenta se comunicar em sala?
) totalmente

) Quase sempre

) Parcialmente

() Quase nunca

() Néo tenta

Em que momentos?

4
(
(
(

5. Como ele tenta se comunicar?
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6. Acha ou conhece outros meios com que ele poderia se comunicar melhor?

. Quais comportamentos ele apresenta em sala?
estraga objetos

pega objetos dos outros
bate em pessoas. Quem?
empurra pessoas. Quem?
morde pessoas. Quem?
autoagressao. Quais?
derruba objetos

leva objetos a boca
() grita e chora

() sai correndo

() joga/arremessa objetos
() puxa cabelos

Outros

e e R R W W e e N
N N N N N N N N

8. Quais habilidades vocé enxerga em seu aluno? O que percebe que ele sabe fazer
bem ou tem bom potencial?

9. J4 ouviu falar, pesquisou ou conhece Comunicacéo Alternativa antes?
() Sim () Nao
Se sim, poderia comentar por favor?

Se sim, j& utilizou? De que forma?

10. Ja foi orientado ou capacitado a utilizar Comunicacao Alternativa em suas
atividades?

() Sim () Nao

Se sim, quem orientou?

Quando?

Como foi a experiéncia? Teve sucesso?

11. Vocé acha importante seu aluno se comunicar melhor?

12. Acha que pode ajudar seu aluno a se comunicar melhor?
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13. Como se sente ao ndo compreender seu aluno?

14. Vocé concorda com a utilizacdo de figuras comunicativas, painéis comunicativos,
albuns de comunicacdo em sala de aula?

() Sim () Nao

Por qué?

15. Estaria disposto a utilizar em suas aulas?
() Sim () Nao
Porque?

16. Sobre a Comunicacgao Alternativa em suas aulas...

() Acho que vai prejudicar a fala dele ou fazer com que pare de emitir sons

() Acho que vai atrapalhar minhas atividades em sala

() Acho que vai deixar meu aluno confuso/irritado

() Acho que vai deixar os outros alunos confusos

() Acho que vou conseguir entender melhor meu aluno

() Acho que vai me ajudar na forma como vejo meu aluno

() Acho que vai ajudar na forma como elaboro atividades para meu(s) aluno(s)
() Acho que vai ajudar em meu trabalho como professor

() Acho que vai beneficiar minhas aulas e meus alunos

17. Sugestdes ou informagdes que considera importantes e gostaria de acrescentar:
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APENDICE 2 - Folha de Seleco das Figuras de Necessidades Relevantes

(Baseado em Walter, 2006)
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APENDICE 3 - Fases do Sistema PECS-Adaptado utilizadas no Estudo
conforme Walter (2006).

Fase 3b — trabalhada com os professores participantes:

Objetivo Final: O participante escolhe, entre as figuras que ja sdo de seu
vocabulario, varios itens na tdbua e no seu album de comunicacdo, a figura
apropriada para o que deseja, dirigindo-se as pessoas para entregar a figura, a qual
é de tamanho reduzido.

Observacdo: Caso o0 usuario ndo entregue a figura correspondente ao desejo,

aplica-se o procedimento de correcéo.

Fase 4: Estruturar frases simples

Objetivo Final: O participante deve solicitar itens que estavam presentes e
ndo presentes no ambiente, usando muitas palavras em frases através da tdbua de
comunicacdo ou retirar o album de comunicacdo da pochete. Para tanto, deve
escolher figuras-frases como “Eu quero”, "Eu estou", “Eu tenho” e coloca-las na tira
porta-frase. Em seguida, escolher a figura que deseja e coloca-la completando a
frase como predicado na sequéncia da tira porta-frase, formando, assim, uma frase
simples para ser entregue a pessoa com quem desejava se comunicar. No final
desta fase, o participante deve ter de 20 a 50 figuras no seu album e ser capaz de
Se comunicar com varias pessoas e em varias situacoes.

Quanto aos feedbacks e exemplificacdes através de modelagem e ensino
incidental durante o uso do PECS-Adaptado (WALTER, 2000), foram trabalhados os

seguintes aspectos com os professores:

Adequacdo a Fase atual no sistema do aluno (fase 3 ou fase 4): se o
interlocutor segue 0 passo a passo previsto para a fase em que 0 usuario se
encontra.

Leva em conta o que o aluno diz: o interlocutor acredita na mensagem do
usuario e dialoga a partir dela para tentar entender o significado quando: a) a crianca
se engana; b) o adulto necessita confirmar a mensagem por supor que o falante nao
exporia sobre determinados topicos; ou c) por falta de vocabulario exato no album, o
falante improvisa tateando o que quer dizer através de outras figuras
correlacionadas para que o ouvinte consiga depreender o significado desejado. Ao
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assim proceder, concomitantemente o interlocutor pratica pedidos de informacoes,
incentiva a comunicagao social do aluno e o atendimento as solicita¢gdes do aluno.

Realiza procedimento corretivo adequado: o interlocutor realiza as etapas
de orientacdo e incentivo ao usuario para que este consiga, por Si mesmo,
reelaborar sua comunicacdo conforme o que necessita ou sente de acordo com o
previsto na fase em que se encontra no sistema PECS-Adaptado (WALTER, 2000).

N&o induz a resposta do aluno: o interlocutor ndo tenta responder pelo
aluno, isto €, ndo tenta indicar ou induzir que pegue uma determinada figura
comunicativa quando o0 usuério esta procurando em seu album ou no painel o que
deseja dizer em uma situagcdo. Dessa forma, pratica a necessidade de esperar o
tempo de resposta do aluno.

N° de tentativas comunicativas adequadas ao contexto: o interlocutor nao
faz o usuario do sistema de comunicac¢éo realizar mandos ou tatos além do que a
situagdo em que estdo inseridos sugere, ao ponto de parecer ndo natural e

descontextualizada.



APENDICE 4 — FICHA DE PONTUACAO DOS COMPORTAMENTOS
COMUNICATIVOS DOS PARTICIPANTES INTERLOCUTORES

Baseado em Togashi (2014)
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Dd instrugdes ao
aluno

Aguardaresp. do
aluno

Incentiva

comunicagdo do
aluno

Oferece feedback
motivador (M)

Oferece feedback
corretivo (C)

Atende solicitagio
do aluno

Faz perguntas ao
aluno

12 | 22| 32| 42

12 | 22| 32| 42

12

22

32

2

12 | 22 | 32 | 42

12 | 22| 32 | 42

12 | 22| 32| 42

12 | 22| 32| 42
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APENDICE 5 — PRINCIPAIS RESULTADOS DO QUESTIONARIO COM
PROFESSORES PARTICIPANTES

PRINCIPAIS RESULTADOS DO QUESTIONARIO INICIAL COM PROFESSORES PARTICIPANTES

QUESTO PROFESSORES REGENTES PROFESSORES DE APOIO
IRENE CiNTIA ANDRE RICARDO MARA LUCIANA REGINA FATIMA
1. A comunicagdo de seu aluno em sala Naoé dara Nao é dara Nio édara Quase nunca é dara | Quase nunca é clira Nioé dara Nioé dara Nao éclara
de aula é clara?
2Vocé entende seu duno? Nao entendo Nao entendo Nao entendo Parcialmente Pardiaimente Nao entendo (Quase nunca (Quase nunca
Naoconsigo Nao consigo Nao consigo | Claramente (chorgs, | Claramente [choros, | Claramente (choros, | Claramente (choros, | Claramente (choros,
3. Comoseu aluno demonstraseus ) . . . . ) . . ) )
entinests? entenderoque el | entenderoquele | entenderoqueele | ritos, somisos, gritos, somisos, grites, somisos, gritos, sorrisos, gritos, sorrisos,
sente sente sente expressiesfaciais] | expressiesfadais) | expressesfadais| | expressdesfadais) | expressdesfaciai)
4. Seu aluno tenta se comunicar em (Quasenunc (Quase nunca Nio tenta Parcialmente Pardalmente Pardalmente Parcidmente Padamente
sala?
Gritos, choro,s2 | Choro, gritos, puxa a | Chora, grita, machuca | Me levaparao que | Chora gritadlto, Ebemlimitado, | Atravésde chom, | Sorri dsvezes, chora
levantando, gente paraoqueele|  apertandoas  [ele quer,memostra, | sorri, melevapara | gquandocontrariado, | apertandoonosso | quando estd com
5. Como ele tenta se comunicar? apertando as quer professora de apoio thoro aondequerir | chorg, bate nagente | bragoquandoguer |fome, gitaeapertaa
professoras sardasalagnta | gente quandondo
querficar
6. Acha ou conhece outros meios com Fonoaudiologia Fonoaudiclogia Nao conhece Néo conhece Comunicao Foncaudiologia Naoconhece Comunicagio
que ele poderia se comunicar melhor? Alternativa Altemativa
Bate, empurra, Bate, empurra, Bate, empurra, Bate, empurra, Bate, empuma, Bate, empurra, Bate, empurra, Bate, empurra,
morde, apertaos | morde,apertacs | morde, apertacs | morde, chora, grita, | morde, apertaos | morde, apertaos | morde, apertaos | morde, aperta os
7. Quais comportamentos e apresenta bragos das bragos das bragos das sal (omendo bragos das bragos das bragos das bragos das
em sala? professorasde apoio, | professoras de apaio, | professoras de apoio, professoras de apoio, {professoras de apoio, |professoras de apoio, | professoras de apoio,
chors, grita, sai chora, grita, sai chor, gita, sa chora, grita, sai thorg, grita, sai chora, grita, sai chor, grita, sai
correndo correndo orrendo omendo comendo tomendo orrendo
N3oconsigo envergar| E carinhso de vez Nio consegui Ecarinhoso,  |Fafetuoso, consegue | Pareceme entender | Consegue seguiras | Vejo que consegue
6. Quisabidadesvocé emcerg em habilidades em quando obsevar tranguilo, fazoque | meatender, emalgl{nslm?rﬁentm regras do refleitén'o, fazer ogue pE(,‘t? paa
el Ocuepercee qe elesabe eupeoparacle  |consegueesperarsual e segui direitinhoo | quarda ascoisas que | ele, me ped ajud,
fazerbem o tembom potencil ver naf!\a,mmltm que pego eupeo paraele, | atendequandoeu
Que precka de ajuda parece me entender chamo
Nao Nao Nao Nao Sim, nalnstituigiode Nao Nao Sim, na Instituicao de
Fducagdo Espedial Fducagio Espedid
que trabalhou antes que trabalhou teve
de serprofessorana algum contato mas
9. Jd ouviu falar, pesquisou ou conhece prefeitura; tamb'm ndo chegou autilizar.
Comunicagio Alternativa antes? utilizou CAA como Viutambém napés
AEEemescolas graduagioque estd
municipais concluindo de
Educacio Fspediale
Inclusiva
Nao Nao Nao Nao Sim, quandoestava Nao Nio Nio
10.Ji foiorientado oucapacitado a como AEEem escolas
utilizar Comunicagio Altemativa em municipais, pelo
suas atividades? Setor de Educagdo
Espedial
11, Vocé acha importante seualuno se Sim, muito Fssengial Sim,semdivida | Muito importante (laro, muito Sim, muito Muitoimportante Semdinida
comunicar melhor? para avida dele importante importante
) (Gostaria de saber Acho quendo Tentofazermeu | Queroacreditarque | Sim,poderiasim | Nioseidizercomo | Acho quesim, mas | Gostaria muitode
12. Acha que pode gjudarseualunoase ) ) - ) )
ommica mehor? como mell‘mmasxe]olque sim n0 saberia como achargue sim
tem umabanein fazer
Frustrada, Sinto frustragio, | Ficodesanimado, | Fico bemchateado, | Bem chateads, daria | Desanimadavendo Frustragio Muito, muito
. desanimada amsiedade porndo | chateado, me queamuito  |para fazertanta coisa [ele assim; ele ficando chateada. Me sinto
13.Comose sente aonao compreender ) ) )
eusluno? saber oque fazer. sentindo entendermelhoro | comele comoARE, | aguisem fazer nada impotente
incompetente Gerddo mas assim me sinto
perdida no que fazer
Acho que vou Achoquevaime | Achoquevame | Acoguevaime | Achogquevaime | Achoquevaime | Achocuevaime | Achoquevaime
comseguirentender |ajudarnaforma como|ajudar na forma como |zjudar na forma como |ajudar na formacomo |ajudar na forma como |3judar na forma como| gjudarna forma como
melhormeu aluno; [vejo meualuno; Acho|vejo meu alung; Acho [vejo meu aluno; Acho |vejomeu dluno; Acho [vejo meu aluno; Acho |vejomeualung; Acho|vejomeu alung; Acho
. i Atho que vaiajudar | quevouconseguir | QUEVOU COMSBQUir | (QUE VOU CONSEZUIT | QUE VOU CONSEZUr | QUE VOU CONSEZUIr | qUE VOUCONSEZUr | (que vouConseguir
sl::o:l:“mnumca;aoﬂtemahva ™| emmeutabsho | entendermelhor | entendermelhor | entencermelhor | entendermelhor | entendermelior | entencermehor | entendermehor
comoprofessor mevalung; meu aluno; Acho que | meu duno; Acho que meualung; meu aluno; Achoque meu aluno; meu duno;
vaigjudaremmeu | vaiajudarem meu vai ajudar em meu
trabalho como trabalho como trabdhocomo
professor professor professor
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APENDICE 6 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professores
de AEE participantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professores de AEE
participantes

Prezado(a) professor(a)

Este é um convite para participar da pesquisa “OS EFEITOS DE ACOES
FORMATIVAS NAS INTERACOES MEDIADAS PELA COMUNICACAO
ALTERNATIVA POR ALUNOS COM TEA”. O motivo de seu convite foi baseado nos
seguintes critérios: 1) atuar em uma Sala de Recurso Multifuncional de escolas do
municipio atendendo a um dos alunos participantes desta pesquisa, 2) ter interesse
em relacdo ao tema do projeto e disponibilidade de participar dos encontros com o
pesquisador.

Os objetivos deste estudo sdo: a) generalizagdo e manutencdo de uso de um
sistema de comunicacao alternativa, PECS — Adaptado, por alunos/usuarios nao
verbais dentro do TEA em ambiente escolar regular; e b) aplicar um programa de
Intervencdo em Treinamento no PECS — Adaptado com professores regentes e
professores de AEE de primeiras séries do Ensino Fundamental em escolas
municipais de Ribeirdo Preto — SP.

O estudo tera a duracao de, no maximo, 08 meses. A sua participacdo na pesquisa
consistira em: (a) ser observado(a) e filmado(a) no desempenho de diversas
atividades rotineiras na sala de recursos interagindo com o aluno; b) participar da
aplicacdo do programa de intervencdo no sistema de CAA denominado PECS-
Adaptado com o aluno participante dentro do TEA nao verbal na sala de recursos
onde vocé atua.

Vocé podera sentir-se constrangido(a) por ter o pesquisador fazendo registros e
filmagens das atividades desenvolvidas por vocé em sala. Por outro lado, sua
participacdo na pesquisa podera |he dar oportunidade de: a) discutir com o
pesquisador sobre seu plano de Atendimento Educacional Especializado quanto aos
progressos e dificuldades observados de seu aluno na relagéao
comunicacado/comportamento, b) capacitar-se em um sistema de Comunicacao
Alternativa como Interlocutor imediato e que pode ajudar no avango e generalizacéo
deste sistema por seu aluno participante bem como replicar este sistema no
atendimento de demandas com criangcas que apresentem importantes dificuldades
comunicativas dentro do TEA.

A sua participagdo ndo é obrigatdria, ou seja, vocé poderé se retirar da pesquisa a
qualquer momento, sem qualquer penalizacdo ou necessidade de justificativa.
Dessa forma, sua recusa ndo trard qualquer prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador. Nao havera qualquer gasto financeiro seu durante o estudo, assim
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como ndo havera pagamento por sua participacdo. Ressalta-se que havera
ressarcimento de qualquer despesa que vocé venha a ter em sua participagéo neste
estudo ou ainda indenizag&o por qualquer dano sofrido.

O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa dara maior clareza para as
formas especiais de comunicacdo usadas por pessoas que ndo falam. Ser4d uma
base importante de conhecimento para desenvolver melhores sistemas alternativos
de comunicacgéo e estratégias de ensino. Os resultados do estudo serdo divulgados
junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periddicos cientificos.
Todas as informacdes recebidas através desta pesquisa serdo confidenciais e o
sigilo sobre sua participacdo sera assegurado. Dessa forma, os dados ndo seréo
divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo, uma vez que, durante a
pesquisa, vocé sera denominado por um nome ficticio. Solicito, também, a
autorizacdo para gravacdo de filmagens, que serdo realizadas para facilitar a
transcricdo dos dados obtidos em sala.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa e sua participacdo vocé podera, a
gualquer momento entrar em contato com o0s pesquisadores Prof.2 Dr.2 Gerusa
Ferreira Lourenco, pelos telefones: (16) 33066733 / 99108-9008, pelo e-mail:
gerusa@ufscar.br e Henrique De Candia Reis, pelos telefones (16) 33256199/
99177-6477, e-mail: decandiareis@gmail.com.

Declaro que entendi os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa e
concordo em participar. Eu fui informado de que a participacdo é voluntaria, que nao
sera remunerada e que néo havera gasto financeiro para os participantes durante o
estudo. E que qualguer gasto eventual por parte do participante para o
desenvolvimento da pesquisa sera ressarcido. Tenho igualmente ciéncia de que
posso cancelar o consentimento para minha participacdo a qualquer momento sem
nenhuma consequéncia para mim e de que todos os dados coletados seréo
anonimos e protegidos. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro -
Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, km. 235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sdo Carlos — SP
— Brasil. Fone (16) 33518028. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br

Séo Carlos, de de 2018

Nome do(a) professor(a)
Assinatura do(a) professor(a)
Assinatura dos pesquisadores
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGCAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para professores participantes

Prezado(a) professor(a)

Este € um convite para participar da pesquisa “OS EFEITOS DE ACOES
FORMATIVAS NAS INTERACOES MEDIADAS PELA COMUNICACAO
ALTERNATIVA POR ALUNOS COM TEA”. O motivo de seu convite foi baseado nos
seguintes critérios: a) atuar como professor(a) em sala de aula; b) estar em uma
turma regular com um aluno da Educacdo Especial, participante da pesquisa; c) o
aluno participante frequenta sala de recursos no contraturno escolar e realiza
Atendimento Educacional Especializado via Instituicdo no Centro Ann Sullivan do
Brasil - RP e esté recebendo instru¢cdes sobre Comunicacdo Alternativa e Ampliada
no uso do PECS-Adaptado; e d) principalmente, interesse em fazer parte do projeto.
Os objetivos deste estudo sdo: a) generalizagdo e manutencdo de uso de um
sistema de comunicacdo alternativa, PECS — Adaptado, por alunos/usuérios néo
verbais dentro do TEA em ambiente escolar regular; e b) aplicar um programa de
Intervencdo em Treinamento no PECS — Adaptado com professores regentes e
professores de AEE de primeiras séries do Ensino Fundamental em escolas
municipais de Ribeirdo Preto — SP.

O estudo tera a duracao de, no maximo, 08 meses. A sua participacdo na pesquisa
consistira em: (a) ser observado(a) e filmado(a) no desempenho de diversas
atividades rotineiras na sala de recursos interagindo com o aluno; b) participar da
aplicacdo do programa de intervencdo no sistema de CAA denominado PECS-
Adaptado com o aluno participante dentro do TEA néo verbal na sala de aula onde
vOCcé atua.

Vocé podera sentir-se constrangido(a) por ter o pesquisador fazendo registros e
filmagens das atividades desenvolvidas por vocé em sala. Por outro lado, sua
participacdo na pesquisa podera |he dar oportunidade de: a) discutir com o
pesquisador sobre seu plano educacional quanto ao observado de seu aluno na
relagdo comunicagao/comportamento em sala de aula; b) capacitar-se em um
sistema de Comunicacao Alternativa como Interlocutor imediato e que pode ajudar
no avanco e generalizagcdo deste sistema por seu aluno participante, bem como
replicar este sistema no atendimento de demandas com criangas que apresentem
importantes dificuldades comunicativas dentro do TEA.

A sua participacdo nao € obrigatoria, ou seja, vocé podera se retirar da pesquisa a
qualquer momento, sem qualquer penalizacdo ou necessidade de justificativa.
Dessa forma, sua recusa ndo trara qualquer prejuizo em sua relacdo com o
pesquisador. Nao havera qualquer gasto financeiro seu durante o estudo, assim
como ndo haverd pagamento por sua participacdo. Ressalta-se que havera
ressarcimento de qualquer despesa que vocé venha a ter em sua participacao neste
estudo ou ainda indenizacg&o por qualquer dano sofrido.

O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa dara maior clareza para as
formas especiais de comunicacdo usadas por pessoas que ndo falam. Sera uma
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base importante de conhecimento para desenvolver melhores sistemas alternativos
de comunicacgéo e estratégias de ensino. Os resultados do estudo serdo divulgados
junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periodicos cientificos.
Todas as informacdes recebidas através desta pesquisa serdo confidenciais e o
sigilo sobre sua participacdo serd assegurado. Dessa forma, os dados ndo seréo
divulgados de forma a possibilitar sua identificagdo, uma vez que, durante a
pesquisa, vocé sera denominado por um nome ficticio. Solicito também a
autorizacdo para gravacao de filmagens, que serdo realizadas para facilitar a
transcricdo dos dados obtidos em sala.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa e sua participacdo, vocé podera, a
qgualquer momento, entrar em contato com os pesquisadores: Prof.2 Dr.2 Gerusa
Ferreira Lourenco, pelos telefones: (16) 33066733 / 99108-9008, pelo e-mail:
gerusa@ufscar.br, e Henrique De Candia Reis, pelos telefones (16) 33256199/
99177-6477, e-mail: decandiareis@gmail.com.

Declaro que entendi os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa e
concordo em patrticipar dela. Eu fui informado de que a participacéo é voluntaria, que
ndo serd remunerada e que ndo haverd gasto financeiro para os participantes
durante o estudo. E que qualquer gasto eventual por parte do participante para o
desenvolvimento da pesquisa serd ressarcido. Tenho igualmente ciéncia de que
posso cancelar o consentimento para minha participacdo a qualguer momento sem
nenhuma consequéncia para mim e de que todos os dados coletados serao
andnimos e protegidos. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-
Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de S&do Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, km. 235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sdo Carlos — SP
— Brasil. Fone (16) 33518028. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Séo Carlos, de de 2018
Nome do(a) professor(a)
Assinatura do(a) professor(a)
Assinatura dos pesquisadores
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCAGCAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para pais ou responsaveis
Prezados pais ou responsaveis

Seu/sua filho/a estd sendo convidado(a) a
participar da pesquisa “OS EFEITOS DE ACOES FORMATIVAS NAS INTERACOES
MEDIADAS PELA COMUNICACAO ALTERNATIVA POR ALUNOS COM TEA”.
Seu/sua filho(a) foi selecionado(a) com base nos seguintes critérios: a) ser da
Educacdo Especial, caracterizado dentro do TEA — Transtornos do Espectro do
Autismo; b) frequentar classe de uma escola regular do municipio de Ribeirdo Preto
e receber apoio da sala de recursos multifuncional no contraturno escolar; e c)
realizar Atendimento Educacional Especializado via Instituicdo no Centro Ann
Sullivan do Brasil — RP, também no contraturno escolar.

Os objetivos desse estudo sdo: a) generalizagdo e manutencdo de uso de um
sistema de comunicacdo alternativa, PECS — Adaptado, por alunos/usuarios néo
verbais dentro do TEA em ambiente escolar regular; e b) aplicar um programa de
Intervencdo em Treinamento no PECS — Adaptado com professores regentes e
professores de AEE de primeiras séries do Ensino Fundamental em escolas
municipais de Ribeirdo Preto — SP. O estudo tera a duragcdo de, no maximo, 08
meses. A participacdo de seu/sua filho/a na pesquisa consistira em: ser observado e
filmado no desempenho de diversas atividades rotineiras em sala de aula e em sala
de recursos, interagindo com colegas, professores e pesquisadores, através do uso
de um sistema de comunicagdo alternativa denominado PECS-Adaptado, que
seu/sua filho(a) ja utiliza. Os riscos relacionados a participacdo de seu/sua filho(a)
na pesquisa poderiam estar relacionados a: constrangimentos por ndo poder se
comunicar a contento e a recusa em participar das sessdes necessarias para a
coleta de dados realizadas em sala de recursos e na escola.

Por outro lado, a participacdo de seu/sua filho(a) na pesquisa podera |he dar
oportunidade de: envolver-se em tarefas diversificadas comunicando-se melhor,
interagir com diferentes pessoas e expressar seus pensamentos e sentimentos
através da utilizacdo deste recurso de comunicagdo alternativa com seus colegas de
sala e com seus professores, conseguindo fazer-se entender nos ambientes
escolares. A participacdo de seu/sua filho(a) na pesquisa ndo € obrigatéria, ou seja,
seu/sua filho(a) podera se retirar da pesquisa a qualguer momento, sem qualquer
penalizagdo ou necessidade de justificativa. Dessa forma, sua recusa nao trara
qualquer prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Nao
havera qualquer gasto financeiro para os participantes durante o estudo, assim
como ndo haverd pagamento por sua participacdo. Ressalta-se que havera
ressarcimento de qualquer despesa que o(a) senhor(a) venha a ter para a
participacdo de seu/sua filho(a) nesse estudo ou ainda indenizacdo por qualquer
dano sofrido.

O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa dara maior clareza para as
formas especiais de comunicacdo usadas por pessoas que ndo falam. Sera uma
base importante de conhecimento para desenvolver melhores sistemas alternativos
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de comunicacgéo e estratégias de ensino. Os resultados do estudo serdo divulgados
junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periodicos cientificos.
Todas as informacgBes recebidas através desta pesquisa serdo confidenciais, e o
sigilo sobre a participacdo de seu/sua filho(a) serd assegurado. Dessa forma, os
dados nédo serao divulgados de forma a possibilitar sua identificagcdo uma vez que
durante a pesquisa seu/sua filho(a) sera identificado(a) por um nome ficticio.

Em caso de qualquer divida sobre a pesquisa e sua participacdo, vocé poderd, a
qualquer momento, entrar em contato com os pesquisadores: Prof.2 Dr.2 Gerusa
Ferreira Lourenco, pelos telefones: (16) 33066733 / 99108-9008, pelo e-mail:
gerusa@ufscar.br, e Henrique De Candia Reis, pelos telefones (16) 33256199/
99177-6477, e-mail: decandiareis@gmail.com.

Declaro que entendi os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa e
concordo em participar dela. Eu fui informado que a participagdo é voluntéria, que
ndo serd remunerada e que ndo haverd gasto financeiro para os participantes
durante o estudo. E que qualquer gasto eventual por parte do participante para o
desenvolvimento da pesquisa sera ressarcido. Tenho igualmente ciéncia de que
posso cancelar o consentimento para participagdao de meu/minha filho(a) a qualquer
momento sem nenhuma consequéncia para sua educacao presente ou futura e de
que todos os dados coletados serdo andonimos e protegidos. O pesquisador me
informou de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade
Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, km. 235 — Caixa
Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sdo Carlos — SP — Brasil. Fone (16) 33518028.
Endereco eletrbnico: cephumanos@ufscar.br

Séo Carlos, de de 2018
Nome do(a) pai/mée responsavel
Assinatura do(a) pai/mae responsavel
Assinatura dos pesquisadores
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugdo n° 466/2012 — Conselho Nacional de Saude

Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo de pesquisa chamado “OS
EFEITOS DE ACOES FORMATIVAS NAS INTERACOES MEDIADAS PELA
COMUNICACAO ALTERNATIVA POR ALUNOS COM TEA”. Ser4d um trabalho da
universidade com o objetivo de saber se o jeito como vocé se comunica com seu album e
suas figuras pode ser usado na sua escola. Para isso, vamos ensinar seus professores e
colegas de turma a entender como podem conversar com VOcé.

Para isso, vou te acompanhar durante um tempinho na sua sala e assistir um pouco
da aula com vocé durante algumas semanas. Vou observar como a sua professora tenta
conversar com vocé. Para isso, vou usar uma filmadora se vocé deixar.

Vocé nao é obrigado a aceitar participar deste estudo, pois vocé pode sentir
vergonha ou outro desconforto. Podemos parar na hora e depois vocé pode decidir se
podemos continuar ou nao.

Por outro lado, seus amigos e professores vao ter a oportunidade de entendé-lo(a)
melhor ao conhecer seu jeito de falar com as pessoas usando as figuras.

Vocé e seus pais ou responsaveis irdo receber via deste termo onde estdo nossos
contatos (celular/e-mail), podendo tirar as suas davidas sobre o estudo e sua participacao a
qualquer momento.

Prof.2 Dr.2 Gerusa Ferreira Lourengo Henrique de Candia Reis
Rod. Washington Luis, km 235 Sao Carlos Rua Mario Moraes Sarmento, 115
Contato: (16) 33066733 / 9 91089008 Contato: (16)36328997/ 991776477

E-mail: gerusa@ufscar.br decandiareis@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de PO4s-
Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP —
Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Local e data

Assinatura do sujeito da pesquisa:
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ANEXO
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFSCAR - UNIVERSIDADE Wnp
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: GEN ERALIZ/-}Q/:\O DE USO DO PECS-ADAPTADO NA ESCOLA REGULAR:
INTERVENGCAO COM PROFESSORES INTERLOCUTORES

Pesquisador: HENRIQUE DE CANDIA REIS

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 96202218.3.0000.5504

Instituicdo Proponente: CECH - Centro de Educagao e Ciéncias Humanas

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.873.472

Apresentacao do Projeto:

Projeto muito bem elaborado com cada segdo apresentada detalhamente. O tema do projeto € um estudo
(aplicac@o) do PECS-Adaptado para interlecutores (professores regentes,professores de AEE e criangas
com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA).

Objetivo da Pesquisa:

os objetivos estdo claramente apresentados:

Objetivo Primario: Generalizagdo e manutengao de uso de um sistema de comunicagao alternativa, PECS -
Adaptado, por alunos/usudrios ndo verbais dentro do TEA

em ambiente escolar regular.

Objetivo Secundario: Aplicar um programa de Intervengdo em Treinamento no PECS — Adaptado com
professores regentes e professores de AEE de primeiras séries do

Ensino Fundamental em escolas municipais de Ribeirdo Preto — SP.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Os riscos e beneficios da pesquia estdo explicitados como a seguir:

Riscos: Os riscos relacionados a participagdo dos professores no estudo dizem respeito a possiveis
constrangimentos ou desconfortos ao longo do processo de formagdo proposto. Quanto as criangas
participantes indiretos na pesquisa, os riscos podem estar relacionados a: constrangimentos durante o

processo de coleta de dados no contexto de sala de aula e na sala de

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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Continuagéo do Parecer: 2.873.472

recursos. Ressalta-se que ao menor sinal desse risco, a coleta de dados sera imediatamente interrompida e
o participante podera optar em continuar ou ndo sua participagéo no estudo.

Beneficios: O conhecimento adquirido na realizacdo desta pesquisa dara maior clareza para as formas
especiais de comunicagdo usadas por pessoas que ndo falam. Sera uma base importante de conhecimento
para desenvolver melhores sistemas alternativos de comunicagdo e estratégias de ensino. Os resultados do
estudo serdo divulgados junto aos participantes da pesquisa, bem como em eventos e periédicos cientificos.
Para as criangas, terdo a oportunidade de: envolver-se em tarefas diversificadas, interagir com diferentes
pessoas e expressar seus pensamentos e sentimentos através de recursos de comunicagdo alternativa nos
ambientes escolares, melhorar suas interaces com professores e ter um processo inclusivo mais prazeroso
e com maior qualidade atitudinal.”

o tarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Trate-se de uma pesquisa importante, cujos beneficios se estendem a todos os participantes e contribui
para com estudos sobre a comunicagdo alternativa para pessoas que ndo falam, bem como
desenvolvimento de comunicagdes alternativas de modo geral, para esse publico.
Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Os termos estdo adequadamente apresentados.

Recomendacgodes:

Recomenda-se a aprovagao.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

N&o ha pendéncias ou inadequacgdes.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 13/07/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1167635 .pdf 23:22:29
Outros SMEAUTORIZACAO..pdf 13/07/2018 |HENRIQUE DE Aceito

23:17:04 |[CANDIA REIS
Projeto Detalhado / |PROJETO.pdf 13/07/2018 |HENRIQUE DE Aceito
Brochura 23:15:33 |CANDIA REIS
Investigador
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