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RESUMO

Essa pesquisa tem como objetivo instrumentalizar a mae para promover o desenvolvimento da
comunicagdo significativa entre elas e, identificar e analisar as atitudes comunicativas entre a
mae e uma adolescente surdocega. Para tal, foi empregado apoio no decorrer da pesquisa,
fomentando a mae como mediadora a compreender as diferentes formas de comunicagdo
existentes e como aplica-las no seu ambiente natural, além de expandi-las para o meio social.
Os resultados demonstram diferengas significativas. Entretanto, como apontou a pesquisa, ha
necessidade de se estabelecer uma parceria maior com a familia para que o programa
implantado tenha SUCESSO quer na execucdo das atividades quer no processo gradativo de
construcdo de significados compartilhados. A caminhada, que se inicia neste momento,
mostra-se longa. No entanto, os primeiros passos ja foram estabelecidos, renovando nossas

perseverantes forcas.

Palavras—chave: Educacdo Especial; Surdocegueira; Comunicagao.



vii

ABSTRACT

The objective of this paper was to identify and analyze the communicative attitudes between a
mother and her deafblind adolescent daughter, and also to contribute and promote the
development of significant communication between them. In order for this to happen,
supporting procedures were employed throughout this research, fomenting the mother as
mediator of the process, making her aware of the different communication methods available
and teaching her how to apply them to her natural environment, as well as to the social one.
The results show significant differences. However, there is need of a broader connection to be
established the family, so that the program to be implemented be consolidated in the
execution of the activities and, as a consequence carry out the construction process of shared
meaning. The journey that begins from this point on seems long. However, the first paces

have already been established, renewing our persevering forces.

Keywords: Special Education; Deafblindness; Communication.
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INTRODUCAO

A minha caminhada pela Educag@o Especial ¢ de longa data... e, teve seu inicio
em 1979, quando fui aprovada no concurso efetuado pela Fundacdo Catarinense de Educagao
Especial.

Uma das primeiras atividades foi a realizagdo de diagndstico em que, apliquei
os conhecimentos e as experiéncias da efetuadas quando do ltimo ano da Universidade, onde
faziamos os atendimentos a populacdo em geral, como garantia do curso de formagdo de
psicologo.

Nesta época, realizdvamos o processo diagnostico em toda a sua extensdo, com
a supervisdo da professora responsavel, onde eram apresentados os resultados das
intervengdes realizadas. Além destes aspectos, eram discutidos e propostos o0s
encaminhamentos a serem executados no contato seguinte: familia quando menores e, a
propria pessoa.

Com estas experiéncias, percebi que o diagnostico era importante para o
encaminhamento para os servicos dentro da Instituicdo, ja que havia intervengdo nas
diferentes areas: estimulagdo precoce, surdez, cegueira, deficiéncia mental e, posteriormente,
aos autistas como um novo segmento de abrangéncia. Apos este processo, a familia havia a
entrevista devolutiva e, neste momento eram recebidas pelos profissionais da psicologia e da
pedagogia, para o recebimento das informagdes pertinentes.

ApoOs esta passagem pela avaliacdo, o contato com a populagdo surda e suas
respectivas familias deu-se de maneira mais profissional, j& que os mantinha em eventos
sociais, nas instituigdes em que minhas irmas eram professoras.

Além das minhas atividades com a populacao surda como o acompanhamento
de familias e seus filhos, alguns no ensino regular e no refor¢co pedagogico, cursos, etc., por
contingéncia, iniciei na area da cegueira. Neste servico, foram desenvolvidas estratégias de
apoio as familias que estavam no processo de descoberta da deficiéncia visual: cegueira ou
baixa visdo, de criangas que freqiientavam a estimulacao precoce, hoje estimulagao essencial.

Outras atividades profissionais foram desenvolvidas para atender as
necessidades do servigo como atendimento individual para jovens e adultos diante da cegueira
adquirida por doengas como diabetes, acidentes e, a formagao de grupos para as trocas em um
espaco de confianga. Neste espaco, foi desenvolvido um projeto sobre Sexualidade, visto que,

nestes encontros percebeu-se a falta de informacao e as distorgdes sobre o referido assunto.



Diante da necessidade, da institui¢do, de um psicologo no setor da deficiéncia
mental, houve remanejamento de profissionais, pois ndo haveria a possibilidade de ser
contratado, e, passei a exercer minhas atividades profissionais, neste setor.

O desabrochar para a area da surdocegueira, teve sua origem neste espago onde
me deparei com criangas que apresentavam surdez e cegueira associada e, que estavam em
salas de acordo com sua idade cronologica.

O choque, a surpresa de estar diante de pessoas sem dois canais
importantissimos de comunicacdo — audi¢do e visdo — e das dificuldades advindas desta
condicdo, ja que haviamos atuado com surdos e com cegos, imaginamos que estas seriam
sanadas ao aplicar as técnicas ja conhecidas. Apesar do esfor¢o empreendido, os resultados
foram incipientes, para ndo dizer nulos, visto que, tentativas de somar conhecimentos nas
duas areas nao obtivemos €xitos.

A idéia de realizar uma pesquisa na area da surdocegueira ndo ¢ nova ¢ a
decisao de executd-la teve sua origem nas dificuldades encontradas em nossa atuagdo
profissional com pessoas surdocegas, incitando-nos a aprofundar o conhecimento na area.

O desafio estava posto. Iniciamos a busca de procedimentos metodologicos
para que pudéssemos com a sua aplicacdo adentrar ao mundo da surdocegueira e obter
resultados que, era a nossa preocupagao maior.

Diante disso, ponderamos que seria necessaria a busca de conhecimento e,
procuramos capacitacao junto a Sense Internacional (6rgdo responsavel pelo atendimento dos
surdocegos, na Inglaterra). Entre 1996 ¢ 1998, na cidade de Curitiba-Parana, realizou-se um
curso modulado, em trés etapas, em parceria com o Centro de Reabilitacio Auditiva
(CENTRAU), onde pesquisadores David Brown, Jane Fletcher, Sue Evans e Ximena Serpa,
ministraram o referido curso.

Tal formacdo proporcionou a fundamentacdo inicial sobre Surdocegueira,
entretanto, cada vez mais se mostrou necessaria a ampliagao dos conhecimentos. Sendo assim,
ao ter noticias de que, haveria o primeiro curso de especializagdo na Universidade
Presbiteriana Mackenzie — UPM, no periodo de 2000 a 2001, cujo tema era a surdocegueira,
decidi cursar. Com a finalizagdo das disciplinas escrevemos uma monografia intitulada: “A
importancia da comunicagdo receptiva e expressiva no processo educacional do surdocego”,
para a obtencdo do grau de especialista. Este foi o ponto inicial para a inser¢cao na academia e,
de extrema importancia pelo fato de compartilhar com muitas pessoas que ja possuiam mais

conhecimentos na area.



Nesta ocasido, estabelecemos contatos com pesquisadoras internacionais na
area da surdocegueira como Ayola Cuesta Palacios (Colombia), Isabel Amaral (Portugal),
Maria Bove (Estados Unidos), Barbara McLetchie (Estados Unidos) e Ximena Serpa
(Colombia) e, no Brasil, com Elcie Fortes Salzano Masini, Eliana Ormelezzi, Mauro Spinelli,
Maria Cecilia Moura, Maria Lucia Toledo Moraes Amiralian ¢ Sonia M. Salomon
culminando com a aquisi¢ao de novos conhecimentos e reformulacao de outros.

Os desafios continuaram, e precisavam ser enfrentados.

Questionamentos eram constantes visto que, a falta de comunicac¢do, como uma
das conseqiiéncias da surdocegueira, dificulta a compreensdao do mundo devido a perda de
dois canais importantes para o conhecimento. H4, por sua vez, a necessidade de um
interlocutor para que a comunicacdo ocorra, por mais simples que esta seja visto que, por si
s0, o surdocego nao aprende de forma incidental.

Sendo assim, buscamos na literatura brasileira pesquisas na 4area da
Surdocegueira e, verificamos que sao limitadas e, as poucas existentes deixam lacunas as
serem preenchidas com novas pesquisas.

O primeiro documento nesta area que, tomei conhecimento, refere-se a
pesquisadora Aradz (1999) em seu estudo: Experiéncias de pais de multiplos deficientes
sensoriais — surdocegos: Do Diagnostico a Educagdo Especial.

A pesquisa tinha como objetivo descrever as experiéncias de pais de multiplos
deficientes sensoriais — surdocegos, por ocasido do diagnostico e da procura de atendimento
especializado, a partir de entrevistas semi-estruturadas realizadas com 20 pais, que tem ou
tiveram ligacdo com institui¢des educacionais especializadas em surdocegueira, na Grande
Sao Paulo.

Os dados obtidos relatando as angustias enfrentadas pelos pais quando dos
diagnosticos e o processo na busca de atendimento foi demorado e de dificil localizagdo assim
como, o sentimento de impoténcia diante das dificuldades de visao e audi¢dao dos filhos as
conquistas provindas destas experiéncias.

A pesquisa enfoca a evolugdo, as dificuldades e as conquistas dos pais e,
aponta temas de pesquisa e atuacdo profissional na divulgacdo das multiplas deficiéncias e,
dentre outras sugestdes a promocao de relacdes inter-instituicionais das areas de saude e
educacao.

Outro estudo que tive acesso foi o de Cader-Nascimento (2003), cujo enfoque

na sua pesquisa ¢ implementar e avaliar programas de intervencdo com criancas surdocegas,



suas familias e com a professora, tendo como apoio a abordagem co-ativa de Van Dijk e a
perspectiva socio-historica.

Os resultados indicaram um avango relevante para todos os participantes e,
com evidéncias no desenvolvimento da modalidade gestual de comunicagdo relacionada com
recursos alternativos de comunicac¢do. Sugerem que, as estratégias propostas por Van Dijk e a
sua aplicacdo em sala de aula foram eficazes a medida que se usaram todos os recursos de
comunica¢do. Em relacdo as familias, os pais passaram a visualizar as filhas diferentemente
do inicio da pesquisa, ou seja, a vislumbrar as potencialidades e ndo as deficiéncias. A
professora, por sua vez, mudou a maneira de percebé-las — condi¢des biologicas e transpds
este pensamento inicial, para dar €nfase nas relagdes presentes nas interagoes.

Maia (2004) em seu estudo retrata, através de um levantamento, as
necessidades e dificuldades de familias e de pessoas ndo especializadas para o atendimento da
pessoa surdocega em cinco cidades brasileiras. Os dados coletados permitiram relacionar os
recursos basicos necessarios para o atendimento a pessoa surdocega e, disseminacdo de
informagdes, implantagdes, implantacdo de servicos e formagao continuada.

Mesquita (2006) realizou uma pesquisa sobre a interagdo comunicativa do
surdocego através da arte de contar histérias com adaptacao de estratégias de ensino visando a
ampliacdo de uma interacdo comunicativa com o surdocego. Fundamenta-se na importancia
do processo de inter-relagdo, para propiciar aqueles com privagdo sensorial condi¢des para
interagirem no meio e com o meio. Enfatiza Van Dijk ao referir-se que ¢ por meio da troca de
experiéncias e informagdes através da interacdo com o outro que os mesmos poderdo aprender
sobre o mundo.

Os dados coletados e a analise da interagdo comunicativa com o surdocego no
uso das estratégias adaptadas propiciaram a reflexdo sobre a possibilidade de langar mao da
arte de contar historias para o surdocego e avaliar a ampliagdo de seu repertorio.

A analise dos dados evidenciou a atengdo para as formas peculiares de
comunicagdo da crianga que foram construidos por eles mesmos e ndo impostos,
possibilitando, assim, oportunidades de manifestagdo no contexto que estavam inseridos.

Frederico (2006), na sua pesquisa analisou a intervengdo da familia e dos
professores na aquisicdo dos hédbitos alimentares e mostrou a importancia dessa aquisi¢ao a
familia e sociedade.

A coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas com maes e professores
e, a analise mostrou a falta de informagdes recebidas pelas maes apos o nascimento da crianga

pelos profissionais da area médica, a falta de estimulos recebidos de forma adequada por esta



crianca, a falta de informagdes dos professores sobre o que poderia ser feito para facilitar a
aprendizagem.

As pesquisas apontadas abordaram alguns aspectos, e, provocaram muitas
idéias... Sendo assim, no nosso dia — a — dia, nos deparamos com uma jovem adolescente com
surdocegueira que, provocou em nos ansiedade, davidas de como estabelecer a comunicagao,
J& que sua comunicagdo era incipiente e, que a mae nao entendia as mensagens da filha e, por
sua vez, a adolescente ndo compreendia as mensagens.

Muitos questionamentos surgiram: Qual a melhor maneira de estabelecer a
comunica¢gdo com o surdocego? Como estrutura-la? Qual a metodologia de ensino a ser
adotada? Quais as formas de comunicagdo ¢ o porqué da escolha? A comunicagdo esta
presente? Como estabelecer a comunicacdo com a adolescente no ambiente familiar? A
comunicag¢do entre mae e adolescente serd estabelecida?

Este momento representou a mola propulsora para a investigacdo, foco do
presente estudo onde o objetivo €: instrumentalizar a mae para ser agente de (trans)formacao
no estabelecimento de uma comunicacdo eficiente e; identificar ¢ analisar a construcdo de

significados compartilhados entre a mae e a adolescente surdocega

Para consecuc¢ao deste objetivo realizamos as seguintes agoes:

e Avaliar os comportamentos visuais gerais e especificos da visao;

e Organizar protocolos;

e Confeccionar material para o suporte para a comunica¢do compartilhada;

e Analisar a comunicag¢do de gestos naturais e Lingua Brasileira de Sinais —
LIBRAS;

e Instrumentalizar a mae-mediadora sobre as formas de comunicagao;

e [Esclarecer sobre a metodologia a ser utilizada, o porqué, quais as
possibilidades de aplicagdo, quais os beneficios, o discutir as dividas, qual

a atitude tomar diante de uma situagao, etc.
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I. FUNDAMENTACAO TEORICA

1. A compreensiao da surdocegueira

A visdo e a audigdo sdo canais sensoriais importantes para que ocorra o
processo de desenvolvimento da comunicagdo. Com a auséncia de dois canais sensoriais
importantes, a audi¢do e a visao, o processo de apreensdo progressiva fica prejudicado, pois a
crianca ndo dispde de meios para desenvolver a sua capacidade de apreender muita das
informagdes de seu meio. Em decorréncia da insuficiéncia para integrar as informagdes
sensoriais ¢ a possibilidade de aprendizagem, o surdocego fica privado em sua capacidade de
explorar o ambiente.

A audicdo permite a manuten¢do do contato do campo visual bem como o
desenvolvimento da codificagdo, da capacidade expressar sobre as coisas, mesmo quando nao
estdo presentes. A medida que, possibilitamos a experiéncia hd o desenvolvimento do
pensamento simbodlico a ponto de estabelecer seqiienciacdo e a nog¢ao de tempo
(CAMBRUZZI, 2002).

A surdez ¢ uma deficiéncia sensorial que dificulta o acesso a linguagem. A
linguagem representada ¢ a forma mais alta de uma habilidade inerente a condi¢do humana: a
faculdade de simbolizar. Os lingiiistas, entretanto, estimam que ndo exista pensamento sem
linguagem; pensemos entdo, o que acontece com a crianga surda que ndo pode acessar aos
conhecimentos, se ndo a habilitamos em uma lingua.

A surdez poderia ser superada ou atenuada ao colocarmos ao alcance da
crianca surda, por exemplo, uma lingua valida para ela, ja que a crianga surda ¢, como o
ouvinte, um gramatico por exceléncia. Quando esta ¢ exposta a sua Lingua adquire esta lingua
segundo as mesmas regras (formais e funcionais) com as quais a crianca ouvinte adquire a
linguagem oral, lingua portuguesa no caso do Brasil.

A visdo da as pessoas o acesso ao mundo que as envolve, permitindo assim que
a sua exploracdo seja tatil, porque tém a curiosidade de manipular este mundo, valendo-se da
locomogao para atingir o que deseja.

A falta de visdo faz com que as criangas, por si s6, nao recebam e transformem
a informacdes que o meio lhe proporciona. A visdao nao somente amplia a quantidade de
informagdes como também proporcionam dados que ndo sdo muito exatos, 0os quais passam a

ser recebidos por meio de outros sentidos.
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Assim, conforme Jiirgens (1977, p.3)

Para uma pessoa cega, tudo estd fora do seu alcance, ndo existe; seu mundo ¢
totalmente diferente, ¢ tridimensional e ndo tem nocdo de bidimensional que ¢ a

realidade do nosso mundo.

Apo6s o entendimento da conseqiiéncia da auséncia da audi¢do e da visdo no
individuo, pode-se partir para a compreensdo da surdocegueira.

A surdocegueira constitui uma deficiéncia Unica, ndo a unido de duas
deficiéncias: auditiva e visual e, nem a jun¢do de duas metodologias: uma para surdo e outra
para cego. Ser surdocego nao significa dizer que € um surdo que nao vé € nem um tampouco
um cego que ndo ouve €, sim uma pessoa que apresenta uma combinacdo das perdas dos
sentidos de distancia (audi¢do e visao) (CAMBRUZZI, 2002; 2005b).

Segundo Cambruzzi (2005b, p.9):

A surdocegueira em sua complexidade traz dificuldades para a aquisicdo do
conhecimento, visto que o surdocego ndo consegue por si sO estabelecer e
compreender o mundo. O surdocego por sua vez, ndo consegue por si so estabelecer
e compreender o mundo que o cerca.

Smithdas (1981 p.38) explica que para individuo com surdocegueira:

O mundo literalmente para ele se encolhe, ¢ somente do tamanho que ele possa
alcangar com as pontas dos dedos ou usando os sentidos de visdo e audigdo
severamente limitados e é somente quando aprende a usar seus sentidos secundarios
como tato, olfato, a consciéncia cinestésica que ele pode alargar seu corpo de
informagdes e ganhar conhecimento adicional.
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1.1 Um pouco de historia

No decorrer da historia da educacgao dos portadores de deficiéncia constata-se a
existéncia de dificuldades, pois estes nao se enquadravam nos modelos de educagao da época.
Sendo assim, ficavam a mercé da sociedade, pois eram percebidos como incapazes, de acordo
com os padrdes requeridos para aquele momento historico.

Vale ressaltar que, com os surdocegos ndo foi diferente, ou seja, a sua
educagao apresentou grandes dificuldades, tanto no meio médico como no educacional, por
ndo se conhecer as caracteristicas peculiares — isolamento decorrente da ndo comunicagdo, por
exemplo — e, a educagdo oferecida ndo tomava como referéncia tais caracteristicas.

As primeiras experiéncias de educacao dos surdocegos remontam-se ao século
XIX com Julia Brice, uma jovem que aos quatro anos e seis meses perdeu a visao e a audigao,
simultaneamente. Julia Brice entrou para o asilo de surdos e mudos, assim denominados na
época, em Hartford, no ano de 1825, onde aprendeu a comunicar-se através de sinais
(AMARAL, 2002).

Posteriormente, de acordo com Monteiro (1996, p.15) Laura Bridgman ¢ a
primeira surda-cega educada com sucesso. Surda-cega desde os 2 anos, entrou no Instituto
Perkins, em 1837, onde foi educada pelo Dr. Samuel Gridley Howe .

Naquela época, os pesquisadores apresentavam opinides contraditorias a
respeito da capacidade do surdocego em receber educacdo e, com Laura, comecou
efetivamente a educagdo do surdocego quando Dr. Samuel Gridley Howe aceita a
incumbéncia de educé-la.

Conforme Braddy (1944, p.85), Anne Sullivan, quase cega, convivia na
mesma instituicado com Laura e aprende o alfabeto que consistia em “movimentos de dedos de
uma das maos”. A partir dai, foram surgindo casos isolados sobre a educagdo de surdocegos
na Alemanha, Franca, Noruega, Suécia e Paises Baixos.

A Franga (1860) é considerada a primeira nagdo da Europa a educar criangas
surdocegas, conforme ressalta Amaral (2002, p.121) [...] quando Germaine Cambom, foi
aceita e uma escola para meninas surdas em Larnay, perto de Poiters.

Ha registros de Bertha Galeron de Calonne cuja perda visual aconteceu aos seis
anos devido a uma queda de uma escada em sua casa onde bateu a cabeca e, no ano de 1889,
aos 30 anos, a perda auditiva aconteceu sem que os médicos soubessem explicar a causa

(MONTEIRO, 1996).
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Na Noruega, nasceu Ragnhild Kaata, no dia 13 de maio de 1873. Aos quatro
anos foi acometida por uma doenga que resultou na perda da audi¢do, visdo, olfato e paladar.
Aos 14 anos iniciou no Instituto para Surdos de Hamar para ser educada por Elias Hofgard
(MONTEIRO, 1996).

Nos Estados Unidos, Helen Keller nasceu em 1880 no Alabama (Estados
Unidos) e, com 19 meses foi acometida por congestdo cerebral complicada, hoje, pelos
sintomas apresentados presume-se que tenha sido Escarlatina ou Rubéola (MONTEIRO,
1996).

As seqiielas foram percebidas pela mae ao colocar suas maos na frente dos
olhos de Helen Keller e, a surdez foi detectada quando ndo se voltava para as fontes sonoras:
sineta tocada ou gritos.

Os pais de Helen Keller procuraram apoio para educéd-la sendo indicada a
professora Anne Sullivan, da escola Perkins para cegos, que, aceita o desafio, em 1887, para
desenvolver a educagdo de Helen. Ao chegar a casa dos Keller, deparou-se com uma crianga
cheia de vontades e que raramente sorria, pois ndo apresentava comportamentos sociais
aceitaveis. Tinha acesso de raiva quando seus sapatos eram amarrados ou quando tentavam
pentear-lhe os cabelos (BRADDY, 1944).

O processo educativo de Helen Keller se efetivou porque Anne Sullivan, além
de ser perseverante, teve acesso aos escritos de Dr. Howe, quando dos ensinamentos com
Laura Bridgman. Anne substituia a voz pelos dedos soletrando as letras do nome dos objetos e
a seguir os apresentava para estabelecer uma comunicagdo. Com quase sete anos, soletrava as
letras, com o uso das maos, apesar de ndo demonstrar ter compreendido o significado das
mesmas (BRADDY, 1944).

A tomada de consciéncia do mundo que a cercava consistiu em um passo
decisivo a fim de que continuasse o seu processo de educagdo a ponto de aprender o alfabeto
Braille e o manual. Aos 10 anos, iniciou a aprendizagem da fala. A partir dai, Helen Keller
ndo parou mais na busca de novos conhecimentos conquistando aos 24 anos o diploma de
Filosofia na Universidade Radcliffe. Demonstrou ao mundo, a partir de seu exemplo, que o
surdocego ¢ capaz de compartilhar os conhecimentos construidos e acumulados pela
humanidade (BRADDY, 1944).

Helen Keller esteve no Brasil em 1953, compareceu em diversas entidades
publicas e particulares, participou de conferéncias, destacou-se na imprensa e aceitou as

homenagens que lhe foram concedidas. Naquela ocasido visitou o Instituto Benjamin
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Constant — IBC, no Rio de Janeiro e, em Sao Paulo, o Instituto Padre Chico (MONTEIRO
1996).

No Brasil, h4 surdocegos que conseguiram transpor os obstaculos, pois estdo
superando as suas barreiras e estdo divulgando as possibilidades da educaciao do surdocego.

A educagdo do surdocego teve inicio com a professora Nice Tonhozi de
Saraiva que despertou seu interesse para a educagdo do surdocego com a visita de Helen
Keller ao Brasil. Para a professora, foi um momento inesquecivel e, a partir disso, busca a
capacitacdo sobre esta deficiéncia, visto que era professora de surdos e de cegos. Viaja para os
Estados Unidos onde se capacita. O seu retorno, em 1961, propiciou novas experiéncias
educacionais no pais com a implantacao do servigo direcionado ao surdocego (CAMBRUZZI,
1998).

No ano seguinte, em 1962, a professora Nice Tonhozi de Saraiva cria o Servigo
Atendimento ao Deficiente Audio-Visual (SEADAYV), funcionando na Fundagao Padre Chico,
em Sao Paulo. Em 1963, foi transferido para o municipio de Sdo Caetano do Sul e assumido
pelo Estado. J4 no ano de 68 foi construida a Escola Residencial para Deficientes Audio-
Visual (ERDAYV), sendo a primeira escola para surdocegos na América Latina. Hoje ¢
conhecida como Escola de Educagdo Anne Sullivan situada no Estado de Sdo Paulo no
municipio de Sao Caetano do Sul sustentada pela Fundagdo Municipal Anne Sullivan
(FORCHETTI, 2000; MAIA, 2004).

Surgiu, em 1983, a Associagdo para Deficientes da Audio-Visdo (ADEFAV),
iniciando o atendimento com surdo que apresentavam outras deficiéncias associadas. Em
1986, comegou a funcionar a Escola Helen Keller que atendia criancas com maultipla
eficiéncia.

Em 1991, com a saida de profissionais da Escola Especial Anne Sullivan, foi
criada a Associagdo Educacional para Multipla Deficiéncia (AHIMSA) que atende
surdocegos e multipla deficiéncia sensorial (FORCHETTI, 2000; MAIA, 2004).

Atualmente, hd uma expansdao do atendimento ao surdocego e ao multiplo
deficiente sensorial em instituigdes reconhecidas nos estados: Bahia, Ceara, Mato Grosso do
Sul, Minas Gerais, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Rondonia e Santa Catarina.

No Estado de Santa Catarina este atendimento teve seu inicio em agosto de
1992, quando foi implantado na Fundacdo Catarinense de Educagdo Especial (FCEE), cujo
servico de atendimento ao surdocego tinha suas atividades pedagogicas estruturadas na

abordagem de van Dijk.
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Convém ressaltar que ja havia, neste periodo, um profissional capacitado na
area. A organizacdo de estudos tinha como base as apostilas e livros disponiveis, para
trabalhar com este alunado.

De 1994 a 1997, com a saida deste profissional, abriu-se um imenso hiato no
seguimento das abordagens de forma cientificamente estruturadas. Este trabalho, entretanto,
ndo teve sustentacdo em virtude da dificuldade em compor uma equipe capaz de dar
prosseguimento as agdes inicialmente propostas.

Por um longo periodo, este trabalho permaneceu sediado na Unidade de
Atendimento ao Deficiente Mental (UADEM), caracterizando-se como um apéndice. O
atendimento deu-se, posteriormente, no Centro de Audi¢dao e Linguagem (CAL), pois o
mesmo concentrava todos os servigos que atendiam criancas nao falantes utilizando
processos alternativos de comunicagdo, bem como surdos e surdocegos.

A partir de 1998, este servico estabelece sua sede e suas atividades, em nivel
nuclear, na Escola Basica Centro Educacional Integrado (CEI), em fun¢do da extingdo da
CAL, revelando este periodo como a aproximagao da pratica cotidiana escolar, na tentativa de
reconstruir o eixo de coeréncia estrutural do servigo.

Em 1999, com a nova reestruturagdo administrativa da FCEE, conseqliéncia de
uma assessoria prestada por profissionais contratados por esta Diretoria, o Servico sai do CEI
e passa a fazer parte do Centro de Atendimento a Deficiéncia Sensorial (CEADS). No
entanto, a mudanga ocorreu apenas em termos técnicos, pois a estrutura fisica para o
funcionamento do servico estava sediada no CENAP- Centro de Ensino Aprendizagem.

Esta situacdo estendeu-se até setembro de 2006, quando o servigo referente a
Surdocegueira passou para a supervisao técnica da equipe do CAS — Centro de Capacitacdo
de Profissionais da Educacao e Atendimento as Pessoas com Surdez.

Em relag@o aos servigos no Estado de Santa Catarina, a partir do periodo de
1998/1999 foi implantado no Instituto Santa Inés (ISI), na cidade de Brusque, o atendimento a
surdocegos. Posteriormente, o atendimento se expandiu para os municipios de Balneério
Camborit, Camboriu, Chapeco, Coronel Freitas, Entre Rios, Faxinal dos Guedes, Gravatal,
Itajai, Itapema, Ipuact, Joinville, Orleans, Palmitos, Santo Amaro da Imperatriz, Sao
Domingos, Sdo Lourengo do Oeste Sao, Miguel do Oeste, Tubarao, Xanxeré, etc.

Esta expansdo foi realizada a medida que os profissionais iniciaram a
capacitagdo das coordenadoras de educacdo especial, ligadas a SED (Secretaria de Educacao)

por meio das SDRs (Secretaria de Desenvolvimento Regional) que comegaram a observar as
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criancas que estavam freqlientando as APAEs (Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais) dos municipios que pertenciam a sua regiao de atuagao.

Atualmente, o Servigo da Surdocegueira ¢ composto por um profissional da
psicologia e um da pedagogia, que orientam sistematicamente o trabalho desenvolvido junto
aos alunos atendidos no Estado, além de cinco professores. Constata-se que ¢ uma equipe

restrita para dar acompanhamento em todos os municipios do Estado.
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1.2 Definicao

No periodo de 1977 a 1999, foram muitas as defini¢des sobre a Surdocegueira
utilizadas pelos diferentes autores como Mclnnes & Treffry (1982), Alvarez (1991) e van
Dijk (1997) entre outros e, instituigdes oficiais tais como Conferéncia Helen Keller (1977),
Comité Nordico de Deficiéncia (1980), Governo Federal Americano (1999).

Observa-se que hd um consenso entre as definicdes e os autores que, a
Surdocegueira, ¢ a associacdo de uma deficiéncia auditiva com a deficiéncia visual e Unica
acarretando sérios problemas de comunicagdo, mobilidade e o acesso a informagdes. Portanto,
as dificuldades sensoriais alteram o desenvolvimento psiquico e pessoal e, para que possa
desenvolver-se harmoniosamente, se faz necessdrio a presenca de outro, de alguém mais
competente, que lhes possibilite o acesso as informagdes.

Para o surdocego as experiéncias do mundo sdo muito restritas e se estende até
aonde podem alcancar com seus dedos (SMITHIDAS, 1981). Para que possamos alargar as
experiéncias dos surdocegos ¢ necessario intervir diretamente na sua educacdo. Devemos
levar em consideragdo as necessidades prioritarias, de modo a desenvolver ao maximo suas
capacidades ja que por si s6 ndo conseguem (FUENTE, 1995).

Neste trabalho, apresentaremos as definicdes do Governo Federal Americano,
datada de 1999 e, a utilizada pelo Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo
Deficiente Sensorial de 2003.

A definicdo do Governo Federal Americano contido no IDEA (U.S.
Department of Eucation, 1999, p.12422) citado por Gargiulo (2006, p.617), Hallahan (2003,
p-392), Hardman et al (2005, p.339), Heward (2006, p.473) in Cambruzzi & Costa (2006, p.6)

refere que a surdocegueira:

[...] significa perdas simultdneas na visdo ¢ na audi¢do, uma combinagdo que de tal
modo causa dificuldades severas de comunicagdo, no desenvolvimento e
necessidades educacionais pelos quais ndo podem ser colocadas em programas de
educagdo especial somente para criangas com surdez ou criangas com cegueira.
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No Brasil, adotamos a definicdo de Surdocegueira do Grupo Brasil de Apoio
ao Surdocego e Multiplo Deficiente Sensorial (2003) que, conforme Maia (2004, p.6), €
definida como:

uma deficiéncia singular que apresenta perdas auditivas e visuais
concomitantemente em diferentes graus, levando a pessoa surdocega a desenvolver
diferentes formas de comunicagdo para entender, interagir com as pessoas € 0 meio
ambiente, proporcionando-lhes o acesso a informagdes, uma vida social com
qualidade, orientagdo, mobilidade, educagio e trabalho.

Nas defini¢des apresentadas ha uma concordancia de que a surdocegueira tem
impacto na vida da pessoa com graves problemas de comunicacdo e outras necessidades de

desenvolvimento e aprendizagem.
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1.3 Etiologias da Surdocegueira

As etiologias da surdocegueira podem estar relacionadas a causas pré-natais
como as infecgdes transplacentarias, as infec¢des peri-natais e pos-natais, a anomalias de
desenvolvimento, aos erros inatos de metabolismo, aos traumatismos e a sindromes
(DANTONA, 1977 ; MONTEIRO, 1996 ; CAMBRUZZI 2005 ) que serao apresentadas no
Quadro 1.

Quadro 1 — Etiologias da Surdocegueira

Pré-Natais Peri-Natais Pos-Natais
Rubéola Prematuridade Meningite
Citomegalovirus Falta de Oxigénio Medicagdo Ototdxica
Aids Medicagao Ototoxica Otite Média Cronica
Herpes Ictericia Sarampo
Toxosplasmose Caxumba
Sifilis Congénita Diabetis Mellitus
Incompatibilidade Sangiiinea Asfixia
Anomalias Congénitas Outras
Multiplas
Associagdo CHARGE Acidentes
Abuso de drogas da mae Encefalite
Sindrome Alcoolismo Fetal AVC
Hidrocefalia Consangiiinidade
Microcefalia

Hallahan & Kaufman (2003) consideram que a rubéola e o citomegalovirus sdo
duas patologias que levam a uma série de deficiéncias, inclusive a surdocegueira, quando a
mulher for infectada no primeiro trimestre.

A Rubéola Congénita também conhecida por Sarampo Alemao ¢ causada por
um virus que atravessa a placenta materna, comprometendo a nutricao do feto resultando em
danos no crescimento e peso do bebé (CAMBRUZZI, 2003). Além desses prejuizos, pode
danificar o olho através de catarata congénita, apresentar olhos com microftalmia, Retinose
Pigmentar e problemas cardiacos.

O citomegalovirus, a que se referem Hallahan & Kaufman (2003), ¢ de dificil
diagnoéstico visto que ¢ semelhante a uma virose, portanto infecto-contagiosa que, provoca
entre outras seqiielas, comprometimento auditivo (surdez) e comprometimento visual: ma-

formagdo na papila do nervo optico, microftalmias, cataratas, calcificagdes na retina.
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Além das causas apontadas, existem outras sindromes que apresentam como

conseqiiéncia a surdocegueira como aponta o Quadro 2:

Quadro 2 — Sindromes & Surdocegueira

Sindromes Caracterizacao /Sintomas
Down ou Trissomia 21 Perda auditiva e alta miopia.
Refsum Retinose Pigmentar, perda auditiva e, outros
sintomas.
Kears-Sayre, Perda auditiva, Retinose Pigmentar, defeito

cardiaco, entre outros.

Bardet-Biedel, Pierre Robin,
Didmoad ou Wolfran, Flynn-Aird, Perda auditiva e visual, entre outras.

Golgenhar, Halgreen, Cokayne, West, etc

Usher Perda auditiva e Retinose Pigmentar

Osteogénese Imperfeita Perda auditiva e perda visual gradativa

A etiologia com maior prevaléncia no Brasil, de acordo com Maia (2004), ¢ a
Rubéola Congénita com 60% dos casos e 25% com Sindrome de Usher, em uma populagdo de
583 casos.

A Sindrome de Usher é o segundo maior indice de prevaléncia da
surdocegueira no pais e, por serem desconhecidas, muitas pessoas podem apresentar os
sintomas e, por desconhecimento, ndo buscarem atendimento.

Diante desta realidade, apresentaremos uma descri¢ao desta Sindrome Genética
e as implicagdes que esta Sindrome ocasiona, nesta populagao.

A Sindrome de Usher afeta de 3 a 6 % das pessoas que nascem surdas ou com
perdas auditivas parciais; de 8 a 33% de individuos com Retinose Pigmentar que, segundo
Cambruzzi & Costa (2005, p.3): é uma alteracdo degenerativa que afeta as células da retina,
[...], responsavel pela percep¢do visual. Aproximadamente 50% dos casos que associam
surdez e cegueira — surdocegueira — sao de causa genética muito embora no Brasil os dados
estatisticos sejam imprecisos.

Os sintomas da Retinose Pigmentar que se manifestam sdo: “cegueira
noturna” que ¢ a dificuldade para adaptar-se a luz brilhante e as mudancas rapidas de

luz.; a perda da visdo periférica — “visao tubular” — onde as pessoas conseguem ver somente
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objetos que estejam a sua frente e, a perda da visdo central decorrente da degeneracao da
retina impedindo o individuo de ver detalhes ainda que estejam a sua frente. Apresentam
enormes dificuldades para ler impressos (SENSE INTERNATIONAL LATINOAMERICA,
2004; CAMBRUZZI & COSTA, 2005).

A manifestacdo da Sindrome de Usher é caracterizada conforme os trés

tipos especificados no Quadro 3.

Quadro 3 - TIPOS da SINDROME DE USHER

DADOS USHER TIPO1 | USHER TIPO II USHER TIPO III
IDADE 07 anos 17 anos 30 anos
INICIO DA Atraso no inicio da | Inicio da marcha
MARCHA marcha aos 12 meses  [N@o apresenta dificuldades
Nao apresenta
EQUILIBRIO Equilibrio precario P ro‘plrerr?a de Apresenta alggr}s P roblemas de
equilibrio na equilibrio.
infancia.
Nasceu com audi¢do normal e
Atraso na fala. osteriormente apresentou uma
) Nasceu surdo Usa aparelho de p erda audi tIi)va leve
COMUNICACAO profundo. Usa  |amplificacdo sonora P )
p NV s Atualmente requer o uso de
Lingua de Sinais. [individual(A.A.S. 1) -
AASI, a perda auditiva tem-se
todo o tempo. .
incrementado.
Os sintomas de Problemas de visdo noturna aos
PERDA VISUAL Retinose Pigmentar | Problemas Qe visio . 20 anos.
aparecem antes dos |noturna na infancia. Retinose Pigmentar
10 anos. diagnosticada aos 20 anos.

Fonte: Sense International Latinoamérica (2004). Tradugdo da autora.

Podemos deduzir que, a populacdo surda deve ser submetida a avaliagdes
oftalmologicas, portanto, ajuda médica para detectarem a Retinose Pigmentar. Além do
aspecto médico, € necessario apoio psicologico quando o diagndstico for confirmado e
apresentado para o surdo. Esta nova condicdo implicara em ajustes na vida: emocional,
académica como também na social e, sera abordada mais tarde.

Outra causa da surdocegueira, também desconhecida, é a Sindrome de Charge

que abordaremos rapidamente.
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A Associagdo CHARGE ¢ utilizada para o diagndstico de um grupo de mas-
formagdes congénitas que algumas pessoas com perdas auditivas e visuais manifestam
podendo vir associadas a uma deficiéncia mental. Também ¢ conhecida como Sindrome de
CHARGE o que tém causado controvérsias ja que, em genética, hd uma diferenca entre
Sindrome - conjunto de sintomas que aparecem simultaneamente e, uma Associacdo — a
conjuncdo de duas ou mais caracteristicas com uma freqii€éncia maior - grifo da autora
(HARDMAN et al, 2005).

Tomando como fonte a Sense International Latinoamerica (2004), Jones &

Dunne (1998) reunimos as informagdes no Quadro 4 que, descreveremos a seguir.

Quadro 4 — Caracteristicas da Sindrome de CHARGE

Caréncia de partes da iris ou da retina que normalmente provém de uma
C Coloboma falha no fechamento da fissura fetal e, que conforme o tipo pode
apresentar ou ndo deficiéncias visuais.

Defeitos septais, persisténcia do conduto arterioso, sopro cardiaco. As

H Defeitos no | anomalias do coragdo associadas podem ter prejuizos septais, persisténcia
Coragdo do conduto arterial, sopro de coragdo ou qualquer outro tipo de
malformagoes do coragao.

Obstrucao dos condutos entre a cavidade nasal e a nasofaringe, sendo um
dos principais critérios de diagnoéstico. Indicadores apontam que, 80% das
criangas com deficiéncia mental que apresentam a Associagdo CHARGE
tém atresia de coana, que possivelmente, provoca-lhes uma asfixia depois
do nascimento.

Atresia de
Coanas

Atraso mental que, pode estar correlacionada a falta de oxigenacdo
adequada nos pulmdes e no sangue. Entretanto, a inteligéncia pode variar
R Atraso do quase normal até a deficiéncia mental profunda. Ha também, um déficit
no crescimento, verificado nas tabelas de crescimento indicando que estas
criangas estdo abaixo do terceiro percentil.

G g):rﬁ tZTla Desenvolvimento genital incompleto ou subdesenvolvimento dos genitais.
Mal formagao do ouvido, as deformagdes das orelhas vao desde pequenas,

E Deformacgoes sem formagdo do Io6bulo até orelhas caidas em forma de taca.
no ouvido Freqiientemente acompanhado por perda auditiva significativa,

predominantemente neurosensorial cujo grau varia de leve a profunda.

As informagdes descritas sdo relevantes para os profissionais que, ao se
depararem com este diagndstico, a0 encaminharem estas criangas a um atendimento mais

adequado (ARAOZ, 1999).
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1.4 Classificacao

A classificagdo da surdocegueira ¢ um procedimento formal utilizado cujo
objetivo ¢ definir programas, métodos, procedimentos de ensino e recursos educacionais a
serem adaptados (CADER-NASCIMENTO, 2001 ¢ CADER-NASCIMENTO & COSTA,
2005).

A surdocegueira pode ser classificada adotando como critério a perda assim
como o nivel de funcionamento. Tomando como referéncia a perda, segundo ANCILLOTTO
et (2005) ¢ classificada como:

e Surdocegueira total

o Surdez profunda associada com baixa visao

. Surdez severa associada com baixa visao

J Surdez moderada associada com baixa visdo

o Pessoas com varios comprometimentos parciais.

Conforme Pascual, Polti & Zambom (2003, p.1) a surdocegueira ¢ categorizada

em doze diferentes grupos tomando como referéncia o momento em que a mesma surgiu .

Quadro 5 — Categorizacao da surdocegueira de acordo com o periodo de surgimento

Momento do
surgimento Grau de perda sensorial

Surdocego total (sem resto auditivo nem visual)
Nascimento

Surdocego com resto visual

Surdocego com resto auditivo

Surdocego com resto auditivo e resto visual

Adquirido (antes da | Surdocego total (sem resto auditivo nem visual)

C s Surdocego com resto visual
aquisi¢ao da

Surdocego com resto auditivo
linguagem)

Surdocego com resto auditivo e resto visual

Adquirido (depois da | Surdocego total (sem resto auditivo nem visual)

o Surdocego com resto visual
aquisicao da

Surdocego com resto auditivo

linguagem)

Surdocego com resto auditivo e resto visual

Fonte: Pascual, Polti & Zambon (2003). Traducdo da autora.
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Podemos observar que os grupos acima sao heterogéneos, mas todos
participam dos mesmos desafios em relagdo a aprendizagem e as implicagdes acarretam pela a
falta de canais tdo importantes como visdo e audigao.

Outro critério para classificagdo, diz respeito ao grau de funcionamento:

e Baixo nivel de funcionamento

E caracterizado por uma comunica¢io limitada em fun¢do de que as vias
perceptivas estdo comprometidas o que proporciona uma “falta de motivagdo” para interagir
com o ambiente e aprender (MAIA, 2004). Nestes casos, a intervencao deve proporcionar ao
surdocego, de acordo com ASOCIDE (2006 p.1): [...] “o desenvolvimento de uma
comunicagdo [...] que lhe ajude a conseguir uma autonomia pessoal de acordo com suas

caracteristicas” .

e Nivel médio de funcionamento

Neste nivel as criangas, jovens e adultos ja comecam a interessar-se pelo
mundo utilizando os residuos das vias perceptuais dos sentidos de distancia, isto €, a visdo e
audicdo. Outro aspecto importante ¢ que ja comegam a ser semi-independente na resolucdo de
pequenas situagdes diarias (MAIA, 2004).

Segundo o documento da ASOCIDE (2006), a intervengdo deve contemplar
objetivos encaminhados a desenvolver um sistema de comunicacdo, habilidades uteis ns vida
diaria, habilidades sociais e estratégias que lhe permitam desenvolver uma atividade laboral

protegida.

e Alto funcionamento

As pessoas surdocegas deste grupo apresentam estratégias de resolucdo de
problemas e interesses e, revelam uma capacidade de aprendizagem normal, visto que ndo
apresentam comprometimento cognitivo, desde que recebam ajudas adequadas para seguir o
seu processo de aprendizagem (MAIA, 2004).

Para os surdocegos com alto funcionamento, a interven¢do deve introduzir

“conteudos académicos e ou culturais. E fundamental levar em consideragdo a inclusdo de
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ajudas técnicas apropriadas em fung¢do das caracteristicas da pessoa surdocega e as
necessidades de cada nivel de programa” (ASOCIDE, 2006).

Ha fundamentalmente dois tipos de Surdocegueira, requerendo abordagens
diferenciadas: os surdocegos congénitos ou pré-lingiiisticos e, os adquiridos ou surdocego
pos-lingiiisticos visto que a natureza Unica e as necessidades destas criangas implicam em

uma consideracao especial (CAMBRUZZI& COSTA, 2005).

Surdocego Pré-Lingiiistico

Conforme Mclnnes & Trefrry (1982), as caracteristicas das criangas que
nasceram ou adquiriram a surdocegueira antes da linguagem sdo classificadas como
surdocego pré-lingiliistico e, ¢ dividido em dois grupos:

Criangas com comportamentos hipoativos se caracterizam por:

e Distanciar-se do ambiente, através de movimentos ritualisticos, movimentos corporais;

e Nao manter contato com o ambiente e com as pessoas € ndo se comunicar; muitas vezes
apresentam-se desinteressados a ponto de ndo explorar e manipular objetos. Além destes
comportamentos na presenc¢a de sons ou a vibragdes manifestam indiferencga;

e Nao buscar a comunicagdo com as outras pessoas ¢;

e Manifestar rejeicdo a alimentos solidos.

Entretanto, h4 criangas pré-lingiiisticas que expressam comportamentos
hiperativos com:

e Sdo atraidas por claridade intensa, como por exemplo, dias ensolarados, janela, lampada,
etc;

e Apresentam dificuldades de locomocgdo, pois esbarram em moveis, nas pessoas, se
arrastando no chido continuamente;

e [Estabelecem uma relagdo visual com objetos a medida que os aproxima dos olhos, mas
evita contato visual com as pessoas;

e Rejeitam o toque no seu proprio corpo, fenomeno € reconhecido como defesa tatil.

No caso da surdocegueira congénita todo o desenvolvimento da crianga fica,
em grande parte, dependente de uma educacdo que lhe dé acesso ao mundo, conhecer pessoas
e ambientes que lhe sdo proximos, desenvolver meio de comunicagdo que lhe permitam
evoluir na capacidade de atuacdo e desempenhar fungdes mais elaboradas (CAMBRUZZI &
COSTA, 2006).
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Surdocego Pos-Lingiiistico

O surdocego pos-lingiiistico, por defini¢ao, “¢ a pessoa que ficou surdocega
apos a aquisicao de uma lingua, seja oral ou gestual” (GRUPO BRASIL, 2001) e, que por ser
adquirida, pode ser decorrente de sindromes ou doengas em que a visdo ¢ a audicdo se
deterioram gradativamente.

As pessoas sao consideradas surdocegas pos-lingiiistico quando:

e nascem com audi¢do normal e visdo normal;
e apresentam perda auditiva ou s3o surdas congénitas com problemas visuais adquiridos; e,

e apresentam perda visual ou cegueira congénita com problemas auditivos adquiridos.

Além deste aspecto, a necessidade do surdocego pods-lingliistico esta
relacionada com a independéncia através de apoio e reabilitagdo. Vale ressaltar a necessidade
de um apoio emocional para processar o ajuste e, dependendo de suas particularidades, buscar
estratégias cognitivas que lhes auxiliem a dar respostas mais adequadas (SAMANIEGO, 2003
e 2004). Portanto, o maior desafio ¢ a manutencdo de oportunidades de comunicagdo que
exigem recursos de intérpretes qualificados com conhecimento de varias formas de
comunicagao.

Em contrapartida, as criangas que tenham aprendido a falar antes de ocorrer a
surdocegueira, ou a tenham adquirido na juventude ou na fase adulta, freqiientemente

conservam a lingua oral no transcorrer da vida, se ndo ocorrerem circunstancias especiais

(SAMANIEGO, 2003; 2004).
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2. A familia

2.1 A familia no tempo historico

Quando refletimos sobre a familia, nos deparamos com dificuldades em defini-
la visto que, cada um de nés poderia ter uma definicdo muito particular de acordo com nossas
experiéncias familiares. Entretanto, podemos lancar mao de aspectos importantes da
antropologia, da psicologia e sociologia, por exemplo, para pensar a realidade familiar.

A antropologia tem como ponto central a evolugdo das formas de parentesco, a
historia na estrutura interna que tem tido a familia e sua incidéncia na cultura ao longo das
etapas historicas. Entretanto, na perspectiva psicoldgica, a familia ¢ a responsavel imediata
pela formagao da personalidade dos individuos.

A sociologia, por sua vez, tem como foco a relagdo existente entre a familia e a
sociedade. Nesta perspectiva, a institui¢do familiar ¢ a primeira instancia de aprendizagem
social e prepara as pessoas para que se vinculem funcionalmente a sociedade. E na familia
que as formas de convivéncia social sdo introjetadas, convertendo-as em nucleo basico de
constru¢do e manutencao de cultura.

Diante do que foi exposto, devemos relembrar que, ao longo do processo
historico, as familias t€ém assumido diferentes fun¢des que correspondem as exigéncias de
cada cultura; isto significa dizer que, as familias antigas assumiam fun¢des religiosas,
judiciais, de saude, recreativas e muitas outras, que hoje sdo exercidas por outros tipos de
institui¢oes.

Muitos eventos historicos, dentre eles a revolu¢do industrial, geraram um
processo de destituicdo de tais fungdes sendo reduzida a trés fungdes basicas, a saber: fungao
biologica, econdmica e social.

A funcdo biologica da familia corresponde a perpetuacdo da espécie humana. A
funcdo econdmica que no modelo patriarcal era de competéncia exclusiva do homem, com a
revolucao industrial, a responsabilidade deste exercicio foi transferida também para a mulher.

Este fato foi conseqiiéncia da vinculagdo da mulher ao mundo laboral e,
promoveu mudanca no papel da familia enquanto institui¢do que, neste momento, era prover
todas as necessidades materiais a seus membros.

A funcgdo social da familia diz respeito a preparagao de seus membros para que
se vinculem funcionalmente a cultura através da transmissdo de valores, normas e

procedimentos de comportamentos.
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Segundo Giorelli (92, p.12):

A familia antiga tinha como missdo a conservacao dos bens, a pratica comum de um
oficio, a ajuda mitua cotidiana num mundo onde um homem e uma mulher isolados
ndo podiam sobreviver. Os sentimentos entre os conjuges nao eram necessarios a
existéncia nem ao equilibrio da familia. As trocas afetivas e as comunicacgdes sociais
eram realizadas fora da familia.

A partir do século XVII mudangas passaram a ocorrer ¢ a familia passou a ter
uma funcdo afetiva visto que, “a familia comegou a se organizar em torno da crianga e lhe
dar um tal valor, que ela saiu do seu antigo anonimato” (Giorelli; 1992, p.12) pois, no século
XIX, a vida social estava polarizada em torno da familia e profisso.

A partir dai, entdo, a familia moderna passou a existir. Houve uma necessidade
de intimidade e de identidade, estabelecendo uma relacao entre o sentimento da familia e o
sentimento de classe.

De acordo com Giorelli (1992, p.16), o membro da unidade familiar tem
obrigagdes ¢ direitos especificos em relagdo a outros membros visto que, [...] “as
necessidades fisicas, emocionais e intelectuais podem ser satisfeitas através de relagoes
harmoniosas. Porém, quando as relagoes se desorganizam, depara-se com um potencial
destrutivo” e, [...] — a familia “aparece como grupo natural e cultural, local de sofrimento e
de doenga, partilhados por lagos de consangiiinidade, de filia¢do e de alianga™.

Minuchin (1982, p.52), explica que:
O Homem sobrevive em grupos; isto ¢ inerente a condigdo humana. A necessidade
mais basica de uma crianga ¢ de uma figura materna, para alimenta-la, protegé-la e
ensind-la. Além disso, o Homem tem sobrevivido, em todas as necessidades,
pertencendo a agregacdes sociais. Em diferentes culturas, estas agregacdes variam
em seu nivel de organizagdo e diferenciacdo. As sociedades primitivas contam com
grandes agrupamentos, com uma distribuicdo estavel de fungdes. A medida que as
sociedades ficam mais complexas e sdo adquiridas novas habilidades, diferenciam-
se estruturas societarias. [...] A familia sempre tem passado por mudangas que
correspondem as mudancgas da sociedade. Tem assumido ou renunciado as fungdes
de protecdo e socializagdo de seus membros em respostas as necessidades da cultura.
Neste sentido, as fungdes da familia atendem a dois diferentes objetivos. Um interno

— a protegao psicossocial de seus membros; o outro € externo — a acomodagdo a uma
cultura e transmissdo dessa cultura.

Apesar de todas as mudangas a que o homem moderno se vé submetido, ele
ainda se mantém fiel a um conjunto de valores, visto que a sociedade estabelece fronteiras
nitidamente delineadas entre o contexto familiar e o extra familiar.

Minuchin (1982, p.52) reforca a idéia do papel da familia, nas diferentes
culturas: “Em todas as culturas, a familia da a seus membros o cunho da individualidade. A
experiéncia humana de identidade tem dois elementos: um sentido de pertencimento e um

’

sentimento de ser separado...’
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Estes sentimentos, aos qual o autor se refere, sdo misturados e administrados
pela familia sendo, portanto, a matriz da identidade.

Nas paginas seguintes, o autor nos reporta aos processos de transformagio que
a familia vivencia, ou seja, a familia ird mudar a medida que a sociedade se transforma visto
que, a mesma ¢ um sistema que opera em contextos sociais e funcionamentos especificos.

O funcionamento da familia esta alicer¢ado na estrutura, no desenvolvimento
que requer reestruturacdo e, por ultimo, na adaptagdo a circunstancias modificadas, de modo a
manter e a intensificar o crescimento psicossocial de cada membro.

A estrutura familiar carrega em seu bojo as exigéncias que organizam o
funcionamento das rela¢des sociais e suas interagdes.

Ravazzola (1992, p.45)

“... a familia, como institui¢do, vé-se permanentemente na necessidade de responder
as mudangas que lhe propdem as distintas circunstincias sociais, econOmicas €
culturais proprias do mundo ao qual pertence. A familia ndo ¢ um organismo social
isolado, nem alheio as mudangas politicas, técnicas e cientificas, tanto, que tem se
transformado ao longo da historia”.

A referida autora nos conduz a uma reflex@o a respeito da natureza da familia
como um sistema suscetivel as mudangas que ocorreram nos periodos historicos.

Whitaker & Blumberry (1990, p. 30) nos esclarecem que as familias “ndo sdo
frageis, sdo fortes e flexiveis” e, que nos enfrentamentos durante a vida, /...] “criam os papéis,
atribuem as partes e dirigem as agoes”. Mais adiante revelam que: O que elas precisam, em
realidade, ¢é wuma experiéncia que as libertara das expectativas bloqueadas que
desenvolveram.

Até o momento estamos enfocando aspectos referentes a familia, enquanto
institui¢do. E, quando nasce na familia uma crian¢a com deficiéncia?

A gravidez é em grande parte resultado de uma escolha e logo que a mulher
tem certeza de que estd gravida, e, a medida que a mulher esteja decidida a aceitar a crianga
que concebeu, deverd tomar cuidado fazendo regularmente o acompanhamento médico
durante a gestagdo, garantindo, assim, o seu desenvolvimento.

A chegada de uma crianga com deficiéncia ¢ uma experiéncia, para algumas
familias, muito dolorosa, gerando grande carga de sentimentos de culpa, duvidas, temores e
frustracdo. A comprovacgdo do diagndstico provoca mudanga na auto-imagem dos pais, ou
seja, “o nascimento de uma crianga saudavel inspira um sentimento de virilidade no homem e
um sentido de plenitude ¢ bem estar na mulher. Outro fator de importancia, ¢ o desejo de

prolongar sua descendéncia. Assim, pois 0 nascimento de uma crianga nao ¢ simplesmente a
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criacdo de outro ser, sendo que podemos dizer, em um sentido muito real que os pais se*
reproduzem a si mesmos quando trazem um filho ao mundo” (KEW, 1975).

A familia tem grande importancia e como modeladora do sujeito em
desenvolvimento ¢ apontada por estudiosos de diferentes ciéncias. Cabe a ela a socializagdo, a
transmissdo de valores, crencas e costumes da sociedade da qual faz parte. Cada familia tem
uma maneira singular de vivenciar esta nova situacdo e, respondem estruturalmente, de
maneira diferenciada, ao processo de crise emocional nos momentos significativos pelas
expectativas, a tensdo e as mudancas (SERPA, 1999; MINUCHIN, 1982; GIORELLI, 1992,
WHITAKER & BLUMBERRY, 1990).

Amiralian (1986) e Aradz (1999) descrevem os efeitos da presenca de uma
crianga com deficiéncia na dindmica familiar, pois implica numa reorganizacdo de valores e
objetivos da familia, a qual precisard de muita ajuda para conseguir ajustamento.

Buscaglia (1993) e Aradz (1999) relatam casos em que a crise pode levar a
desintegracdo familiar, mas faz consideragdes sobre o processo de vivenciar sentimentos e,
em especial, emoc¢des fortes como as provocadas pelo nascimento de uma crianga deficiente.

Freeman (1991) e Aradz (1999) relatam que os pais e os profissionais, no
inicio, pensam mais no que a crianga nao sera capaz de realizar do que naquilo que ela podera
conseguir que ¢, em geral, muito mais do que se pode supor.

Lorentz (1997, 1999) e Aradz (1999) demonstram que os pais sofrem grandes
crises, dor e desespero na sua avaliacdo, provocados pela impoténcia de ndo saberem como
vao ser provedores das necessidades do filho com caracteristicas diferentes do esperado. O
autor defende que a aceitacdo e o convivio familiar propicio para o desenvolvimento da
crianca deficiente dependem do apoio que os pais possam ter, de modo geral e,
principalmente, no momento do diagndstico.

Aradz (1999) afirma que muitos profissionais reforcam os aspectos negativos
baseados em seus proprios juizos e valores quando, pelo contrario, deveriam identificar e
mobilizar as energias de adaptacdo que os pais possam demonstrar.

Winnicot (1989) e Aradz (1999) referem que o bebé nasce com tendéncias
herdadas impulsionando-o para um processo de crescimento e de integracao da personalidade,
a medida que percebe a existéncia de outras pessoas. Todavia, isto ndo ocorre sem um
ambiente facilitador, especialmente no inicio quando h4 uma condicdo de dependéncia quase
absoluta.

Diante das colocagdes acima, uma pergunta surge: E a familia do surdocego?

Qual o impacto da surdocegueira na familia?



31

2.2 Impacto da Surdocegueira na Familia

A familia do surdocego também enfrenta as mesmas dificuldades apontadas
com o nascimento de uma crianga, ndo importando se a surdocegueira ¢ congénita ou
adquirida, pois ocasiona conseqiiéncias tanto na estrutura familiar como na relagdo com a
crianca (SAMANIEGO, 2004).

Muitas vezes, sdo os pais que, pela observacao, percebem que os filhos, além
da deficiéncia ja diagnosticada no nascimento — visual ou auditiva — apresentam outra perda
sensorial (SAMANIEGO, 2004).

Samaniego (2004, p.6):

Esta descoberta facilita uma intervencao precoce e ajustada as suas necessidades,
mas, em contrapartida, o impacto que a noticia desta deficiéncia provoca nos pais a
necessidade de um delineamento de intervengdo paralela a da criangas, que facilite a
familia o ajuste a surdocegueira.

Para algumas familias, quando ¢ associada uma segunda perda sensorial, o
impacto ¢ maior e mais doloroso. Passa-se de uma auséncia auditiva ou visual ao diagnostico
da surdocegueira. Cada familia ird reagir diferentemente diante do novo diagnostico, podendo
desestruturar-se e retroceder emocionalmente, pois revivem sentimentos e emocgdes ja
vivenciados (SAMANIEGO, 2004).

O choque emocional também ¢ vivenciado pelas familias em que as duas
perdas sensoriais — surdocegueira — se manifestam repentinamente em um dos membros. Isso
ocorre quando ndo ha o conhecimento da deficiéncia e que, diante desta nova situacdo, sdao
obrigadas a se re-organizar (SAMANIEGO, 2004).

Mais adiante, a citada autora (2004, p.8) considera que, inicialmente [...] pode
gerar una situagdo de ndo comunicagdo, ja que ndo se conhece una formula de entrada da
informagdo com essa pessoa.

Esta nova condigdo acarreta na familia emogdes, angustia, depressdo e
pensamentos negativos bem como na pessoa que experimenta esta nova condi¢do. Estes
aspectos sdo significativos e condicionantes para o ajuste da pessoa envolvida sendo
necessaria a busca no estabelecimento de novas formas de comunicagdo com esta pessoa, ja
que as perdas sensoriais repentinas geram um bloqueio nesta darea, entre outras

(SAMANIEGO, 2004).
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Ainda, Samaniego (2004, p.9) refere que: Independentemente do grupo [...], o
ponto comum a todos eles [...],sdo o comunicativo e a necessidade de utilizar o tato como
canal de informagado.

Samaniego (2004, p.l), registra que a presenca da surdocegueira: [...]
compartilham dificuldades comunicativas, a necessidade de utilizar o tato como canal
prioritario de entrada de informag¢do e, em conseqiiéncia, precisam realizar um ajuste
emocional a esta deficiéncia.

Como conseqiiéncia, hd dificuldades de estabelecer interacdes com o meio,
assim como, em perceber o mundo e manter as relagdes com os demais. A aprendizagem e
desenvolvimento das habilidades, bem como o acesso a informag¢do, o desenvolvimento de
habilidades sdo barreiras significativas (SAMANIEGO, 2004).

Mais adiante, Samaniego (2004, p.2) aponta as implicagdes imediatas da
surdocegueira ao longo do desenvolvimento da pessoa surdocega, a saber:

1. O mundo fica reduzido e o que chega ¢ através de suas maos, o uso que faca
do sentido do tato e o que pode interpretar através de seus restos sensoriais, quando estes
existem (SAMANIEGO, 2004).

2. Dependéncia absoluta das pessoas do seu convivio. As pessoas com
surdocegueira requerem a mediacdo de outros sujeitos, com a finalidade de conhecer o que
acontece ao seu redor sendo que, as mensagens que o surdocego recebe nem sempre € a
adequada (SAMANIEGO, 2004).

3. O desenvolvimento cognitivo das pessoas surdocegas, e especialmente os
casos em que a surdocegueira ¢ congénita, segue uma seqiiéncia de desenvolvimento
totalmente distinta como conseqiiéncia da privacdo de experiéncias durante sua evolucdo.
Essa evolucdo parece integrar-se em fragmentos de informagao, precisando a intervengdo do
meio (das pessoas que interagem ao seu redor) para podé-la integrar de maneira completa [...]
(SAMANIEGO, 2004).

4. A comunicagdo com as pessoas surdocegas ¢ mais lenta, seja esta tatil, visual
ou oral, como também o tempo para integrar e, portanto, processar esta informac¢ao ¢ maior.
Esta forma de processamento pode estar, em alguns casos, diretamente relacionada ao
desenvolvimento cognitivo e a compreensao limitada da informagao. No caso da comunicagao
tatil, se traduz, entre outras conseqiiéncias, na necessidade de periodos de descanso [...] para
poder recuperar a concentragdo e o esforco que supde o ouvir e ver através do tato

(SAMANIEGO, 2004).
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5. O isolamento e a solidao sdo talvez alguns dos sentimentos mais freqiientes a
que sao submetidas as pessoas que formam este grupo. Estas emocgdes, originadas, entre
outras causas, por falta de uma comunicagdo e interacdo fluente com seu meio, podem ter
conseqiiéncias destrutivas para o individuo, se ndo existir uma intervencao rapida de acordo
com suas necessidades. Assim, em algumas ocasides, quando esta situacdo de desconexdo e
de falta de comunicacdo tem chegado ao extremo, provoca problemas de satide mental
relacionados com a perda do sentido de realidade (SAMANIEGO, 2004).

6. Condiciona a forma de aprendizagem e a aquisi¢cdo de conhecimentos. Se
ndo se expressam com um sistema de comunicagdo formal, as limitag¢des e as dificuldades que
enfrentam vao repercutir negativamente na aprendizagem. Mclnnes (1999) refere que “a
surdocegueira afeta todo o processo da aquisicdo de conhecimentos, ja que, o que se
aprende, na forma que se esta aprendendo e a maneira que este se aplica” (SAMANIEGO,
2004, p. 8).

7. O estabelecimento das relagdes sociais esta condicionado a utilizacdo de um
codigo comum que permita o desenvolvimento de uma interagdo entre dois ou mais
individuos. As pessoas surdocegas estdo, neste sentido, em desvantagem, visto que suas
dificuldades comunicativas sdo barreiras a um desenvolvimento social natural. A estas
circunstancias de desvantagem acrescenta-se que, nem sempre terdo a possibilidade de
aprender, mediante a observacdo e imitagdo, as distintas habilidades sociais que o ser humano
utiliza para desenvolver relagcdes com seus iguais [...|(SAMANIEGO, 2004).

8. A perda destes sentidos cria outras dificuldades, uma dependéncia
comunicativa dos demais. Paralelamente, dificulta, segundo as caracteristicas dessa pessoa
com surdocegueira, o grau de autonomia pessoal e independéncia do sujeito em diferentes
assuntos relacionados a esta area. Neste sentido, pode encontrar dificuldades de locomocao,
necessitando aprender técnicas de orientagdo e mobilidade, treinamento em estratégias
comunicativas com o publico em geral (como pedir ajuda, etc.) de forma que lhe permitam
adquirir ou recuperar um nivel de autonomia de acordo com suas possibilidades
(SAMANIEGO, 2004).

9. O ambiente ¢ uma das varidveis determinantes no desenvolvimento das
possibilidades da pessoa surdocega. Nao ¢ uma conseqiiéncia direta da surdocegueira, mas
sim ¢ considerado um meio facilitador de estimulos necessarios que possibilitem o
desenvolvimento cognitivo e conceitual e, portanto, atenuar as implicagdes desta deficiéncia

(SAMANIEGO, 2004).
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10. Necessidade de um ajuste emocional a surdocegueira. Todas as situagdes
descritas vao exigir que o individuo seja capaz de canalizar e identificar as emogoes derivadas

das implicacdes provocadas pela surdocegueira, essencialmente nos casos em que esta for

adquirida [...] (SAMANIEGO, 2004).

Dentre todas as consideragdes acima, a citada autora (2004, p.5) ressalta trés
aspectos mais significativos na interven¢do com esta populacio ha necessidade de:
o aprender ou desenvolver diferentes sistemas de comunicacdo que lhe permitam ter
acesso a informacao e estabelecer relagdes com os demais;
o utilizar o sentido do tato como canal principal de entrada de informacdo e como forma
de compensar as conseqiiéncias resultantes das perdas sensoriais dos sentidos de distancia que
sd0 a visdo ¢ a audi¢ao;
o responder as necessidades criadas a partir da surdocegueira através de uma

interven¢ao multidisciplinar que implica diferentes areas de atuagao (SAMANIEGO, 2004).
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3. Comunicac¢ao

Para que a comunicagdo com o surdocego possa ser bem sucedida, temos que
considerar o desenvolvimento da comunicag@o em seus aspectos como lingua, linguagem, fala
€ comunicacao.

Quadros (2005, p.7) define Lingua como um sistema de signos “compartilhado por
uma comunidade lingiiistica comum. [...] A lingua é um fato social, ou seja, um sistema
coletivo [...]. [...] é a expressdo lingiiistica que é tecida em meio a trocas sociais, culturais e
politicas.

Cader-Nascimento & Costa (2005): A lingua otimiza [...], pois permite a troca de
informagoes do homem com o seu ambiente fisico e humano. A fala, por sua vez, envolve
mecanismos fisioldgicos e lingiiisticos na produ¢do verbal.

Bloch e Trager (1962, p.5), afirmam que: uma lingua é um sistema de simbolos
vocais arbitrarios por meio de simbolos arbitrdrios por meio do qual um grupo social co-
opera ¢ Hall (1968, p.158) que compreende a lingua(gem) como sendo: a instituicdo pela
qual os humanos se comunicam e interagem uns com os outros por meio de simbolos
arbitrarios orais-auditivos habitualmente utilizados.

Segundo Vygotsky (1984, p.27): “a fala [...], assume um papel organizador do
pensamento [...]; com isto, exerce uma fun¢do instrumental na organiza¢do do
comportamento”’.

Rego (1995, p.62), por sua vez, refor¢ca que a fala, tem como papel fundamental de
organizadora da atividade pratica e das fungoes psicologicas humanas. Mais adiante, se
refere de que a sua fun¢do primordial é o contato social, a comunicagdo |...] impulsionado
pela necessidade de comunicagdo. As expressodes faciais, o balbucio, o choro, o riso - fala
mais primitiva - ou as primeiras palavras cumprem nao somente a fun¢do de alivio emocional
como também sao meios de contato com as pessoas de seu grupo (REGO, 1995).

Vygotsky (1988) argumenta que o homem concebe e transforma o mundo e
(re)constroi a sua histéria. A medida que realiza este movimento de criar e recriar promove o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores (CADER-NASCIMENTO & COSTA,2005;
BRASIL, 2003; CAMBRUZZI,1997; REGO,1995).

Vygotsky, segundo Rego (1995, p.39) se dedicou as funcdes mentais psicoldgicas
superiores e, estas consistem no modo de funcionamento psicologico tipicamente humano,
tais como a capacidade de planejamento, memoria voluntaria, imaginagdo, etc. Estes

processos mentais sdo considerados sofisticados e “superiores”, porque se referem a
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mecanismos intencionais, agdes conscientemente controladas, processos voluntarios que dao
ao individuo a possibilidade de independéncia em relagdo as caracteristicas do momento e no
espago presente.

Na perspectiva de Vygotsky, segundo Rego (1995, p.62) o desenvolvimento das
fungoes intelectuais especificamente humanas é mediado socialmente pelos signos e pelo
outro.

A mediagdo refere-se a relagdo do homem com o mundo e o outro e, ocorrem
através de instrumentos, cuja finalidade ¢ regular as fungdes sobre os objetos € o signo que
regula as acdes sobre o psiquismo das pessoas. O signo pode ser considerado aquilo que
representa algo diferente de si mesmo, isto €, substitui e expressa eventos, idéias, situacoes e
objetos, auxiliando na memoria e na atengdo humana (REGO, 1995).

A linguagem ¢ um signo mediador por exceléncia, pois carrega em si 0s conceitos
generalizados elaborados pela cultura humana. Partindo dessa premissa, a linguagem ¢ o fator
primordial de mudanca nos processos psiquicos do homem, pois: permite lidar com os objetos
do mundo exterior mesmo quando eles estdo ausentes; possibilita o processo de abstracdo e
generalizacdo (analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos, eventos, situagdes
presentes na realidade); garante o intercimbio social entre individuos ao longo da historia
através da comunicagao. Portanto, a linguagem funciona como um mediador, permitindo o
estabelecimento de significados compartilhados e a comunicacdo entre os individuos
(VYGOTSKY, 1988).

A linguagem, segundo Quadros (2005, p.8), é utilizada num sentido mais abstrato do
que a lingua, ou seja, refere-se ao conhecimento interno dos falantes-ouvintes de uma lingua.
Pode incluir qualquer tipo de manifestagdo de intengdo comunicativa que o homem utiliza
para expressar idéias e sentimentos além da expressdo lingliistica (expressdes corporais,
mimica, gesto, etc.) (QUADROS, 2005).

Existe uma relagao entre pensamento e a fala que passam por diversas
modificacdes durante a vida de cada um. Apesar de terem origens diferentes e de se
desenvolvem de modo independente, o pensamento e a linguagem se encontram com a

inser¢ao da crianga no seu grupo cultural (REGO, 1995).
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Segundo Vygotsky (1984, p.31) a conquista da linguagem habilita as criangas na
busca de:

“instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas dificeis, a superarem a agdo
impulsiva, a planejarem a solugdo para um problema antes de sua execugdo e a
controlarem seu proprio comportamento. Signos e palavras constituem [...] um meio
de contato social com outras pessoas. As fun¢des cognitivas e comunicativas de
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma superior de atividade nas

criangas...

Podemos verificar que, linguagem ¢ um processo de desenvolvimento e, o
processo comunicativo, segundo Nunes (2001, p.86): [...] envolve a recepcao da informacao e
a respectiva compreensdo da mensagem. Sendo assim, a crianga comega a perceber as
expressoes faciais, os gestos ¢ os toques, querem dizer-lhe algo, ou seja, que esses
comportamentos tém significados.

A comunicacdo ¢ inerente a0 homem e pode se manifestar de vérias formas
desde o choro, sorrisos, gestos, mudangas de tonus, olhares.. Todavia, o processo de
comunicagdo, que ocorre tdo naturalmente para a maioria das pessoas, pode ser extremamente
dificil para as pessoas com surdocegueira (CAMBRUZZI, 2002; 2005a).

Goold et al. (1997, p.1):

A comunicagdo € a parte extremamente importante na vida de uma pessoa através de
diferentes situagdes. Entretanto, o processo de comunicagdo que ocorre tdo
naturalmente e facilmente para a maioria das pessoas pode ser especialmente dificil
para as pessoas com imperfeicdes intelectuais, visuais, auditivas e ou fisicas. A
chave para o sucesso da comunicacdo com estes sistemas ¢ o design e
implementagdo de um meticuloso programa, o que ¢ especifico para um individuo.
Todos os sistemas sdo feitos sob medida para o usuario ¢ para suas necessidades
especificas.

Para Stremel (1999, p.1): A comunicag¢do consiste no intercambio de uma
mensagem entre duas ou mais pessoas. As pessoas se comunicam de maneira muito distintas
e por muitos motivos diferentes.

As criangas surdocegas tém dificuldade em se comunicar e, para elas, o mundo
apresenta-se como cadtico, desorganizado, e potencialmente perigoso, tornando-as incapazes
de se aventurar em descobertas. Isso porque ndo apresentam habilidades para responder
visualmente e auditivamente, utilizando-se dos outros sentidos como o tato, o olfato, o
movimento e o sistema vestibular para se comunicar (CAMBRUZZI, 2002; CAMBRUZZI &
COSTA, 2005).

Stremel segue, relatando que: 4s criangas que sdo surdocegas possivelmente

nunca aprendam a falar. [...] podem expressar-se e receber as mensagens. [...] podem
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realizar trocas em seus mundos particulares. Podem expressar o que querem e o que
necessitam, e podem tomar decisoes.

Diante disso, devemos ter em mente que a ndo ¢ possivel descartar nenhum
método de comunicagdo e o sucesso depende da parceria e do estilo tinico de comunicagdo de

cada pessoa.
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3.1 Comunicac¢io Receptiva

A comunicagdo receptiva € o processo de receber e compreender mensagens.
Algumas vezes ¢ dificil determinar como uma crianca surdocega recebe uma mensagem ja
que vivem num mundo limitado (CAMBRUZZI, 2002).

Sendo assim, ¢ imprescindivel um parceiro de comunicagdo para que as
mensagens tenham a possibilidade de serem compreendidas, pois para as criangas surdocegas
¢ muito dificil responder & nossa comunica¢do. Podemos observar este aspecto em criangas
com compreensdo limitada da fala e, como mediadores, temos o compromisso de facilitar a
crianca a compreensdo da mensagem. A surdocegueira, por apresentar caracteristicas muito
diferentes — se congénita ou adquirida —, implica em outras formas para o estabelecimento de
uma comunica¢do (CAMBRUZZI, 2002; CAMBRUZZI & COSTA, 2006).

E indispensavel, na comunicagio receptiva, fazer uso de pistas, pois permitem
a antecipacdo que ¢ o suporte para os surdocegos aprenderem. Podemos empregar pistas
simples e concretas (pistas de objetos, pistas gestuais, etc.) inicialmente e, em seguida,
diferentes modos de comunica¢do podem ser apresentados, possibilitando assim, um aumento
na capacidade de recepcao (CAMBRUZZI, 2002; CAMBRUZZI & COSTA, 2006).

A antecipagdo deve ser compreendida como a expectativa de uma resposta
especifica do ambiente antes da atividade acontecer, sendo a base para aprender, ou seja, ter a
previsibilidade do que ird acontecer no ambiente. O comportamento antecipatério depende do
nivel de funcionamento da crianga, que propiciard informagdes e, conseqiientemente, a
ajudaré na exploracao do mundo (NUNES, 2001).

Podemos empregar, conforme Nunes (2001), pistas, com a crianga, como
suporte de comunicacao, a saber:

1. em contexto natural, s3o pistas concretas durante as atividades ou nas rotinas diarias,
fazem parte do ambiente natural e permitem prever o que vai acontecer;

2. tateis - estimulos tateis especificos executados no corpo da crianga, para proporcionar
mensagens especificas, oferecidas através do tato ou movimento (CAMBRUZZI, 2002).

Quando o desempenho da crianga é baixo, as pistas tateis sdo empregadas para
que compreendam o que ira acontecer em seguida, a fim de estabelecer relagdes entre o toque
e a atividade; portanto, o uso de pistas tateis ¢ uma maneira de antecipar situacdes do dia-a-
dia (NUNES, 2001).

3. objetos — sdo objetos diarios usados em atividades, apresentados a crianga como pistas

indicando o que acontecera em seguida ou o que estd fazendo. Estes objetos representam
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idéias, pessoas, atividades, lugares ou coisas. A medida que forem estabelecidas relagdes
entre o objeto e atividade a apresentagdo do objeto também se modificara (representacdo
parcial, objetos miniaturas, etc.) (CAMBRUZZI, 2002b).

A utilizagdo de objetos cria possibilidades da crianga se comunicar com o
mundo exterior e facilita a interagdo com outras pessoas. Além disto, permite que: a) a crianga
compreenda o seu redor — o que acontecerd, onde, por que, como, com quem, etc.; b) a
aprendizagem dos conceitos torna-os mais faceis de serem assimilados; ¢) a estrutura¢do do
tempo; d) expressar as suas preferéncias; e) auxilia sua memoria, possibilitando-lhe relembrar
acontecimentos, além de promover a redugdo de alguns problemas de comportamento
(NUNES, 2001).

As pistas de objetos sdo importantes e, conforme Nunes (2001, p.89) [...]
quando existe um tempo de espera entre o momento da tomada de conhecimento do que vai
acontecer e o tempo que a atividade demora a comegar (por exemplo, hora da refei¢do).

No inicio os objetos usados como pistas sdo objetos reais empregados na
execucdo da atividade, pois sdo mais facilmente reconhecidos, por apresentarem as mesmas
caracteristicas: visuais, auditivas e /ou tateis.

Os objetos proporcionam um método de comunicagdo concreto e que pode ser
entendido pela crianga. Apresenta pouca exigéncia de cogni¢do, memoria e destrezas
representacionais € o uso do objeto requer uma resposta motora simples como indicar, tocar,
guardar ou olhar a fim de que a mensagem seja clara (Project SALUTE, [s.d]).

Goold et al (1997) ressaltam a idéia que os objetos sdo importantes porque
possibilitam diferentes usos e podem ser apresentados de diferentes maneiras para adaptar-se
ao individuo. E importante observar que os objetos estejam claramente identificados para que
os parceiros de comunicagdo saibam exatamente o que eles representam e que os objetos a
serem utilizados para a comunicaciao devem ser projetados individualmente.

O objeto empregado na atividade deve ser tnico e ndo deve ser usado para
outras atividades, visto que ele representard uma atividade, um lugar, uma pessoa, um
acontecimento. A medida que a crianca demonstrar comportamento antecipatorio
relacionando a atividade com o objeto, o educador pode fazer algumas mudangas naturais.
Isto significa dizer que, outro objeto diferente, mas também relacionado com a atividade ou
evento, pode ser usado, introduzindo a idéia de que uma atividade pode ser representada por
mais de um objeto (ROWLAND & SCHWEIGERT, 1998 citados por NUNES, 2001).

Nunes (2001, p. 90) explica que /...] demonstrar compreensao da relagdo entre

os “objetos pista” e as atividades / pessoas / lugares ou coisas por estes representadas, pode
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aumentar o nivel de simbolizacdo. A medida que a crianga comeca a usar apenas uma parte
do objeto, esta representa o todo. E a representacio parcial do objeto. Como exemplo, ao
invés de se ter uma garrafa de 4gua para simbolizar beber 4gua, pode-se ter apenas a rolha.

Os objetos em miniatura sio as representacdes do objeto real em todas as
suas dimensdes, ou seja, visual, tatil e auditivamente. Devemos considerar as capacidades
visuais e cognitivas garantindo que a crianca estabeleca as relagdes entre as pistas e as
atividades. Para que isto aconteca ¢ imprescindivel basear-se nas suas experiéncias e
contextualizé-las para que se comuniquem.

A partir do momento que j& antecipam alguns acontecimentos empregando
“pistas de objetos”, o educador pode passar a utilizar o sistema de calendario como forma de
antecipar as a¢des (NUNES, 2000).

Segundo Blaha & Moss (1997, p.1), o sistema de calendario [...] como um
instrumento que favorece o desenvolvimento da nog¢do de tempo e também uma atividade
importante de qualquer rotina [...] serve de apoio ao desenvolvimento de comunicagdo,dd
apoio emocional ;[ ...] permite o ensino de conceitos temporais e abstratos.

O wuso do calendirio permite o desenvolvimento de habilidades
comunicativas como:

e A crianga falar sobre coisas que ja passou ou que ocorrerdo no futuro; e
e Desenvolver didlogos a partir de codigos (formas e simbolos);

Em relacdo ao apoio emocional, os autores afirmam que o sistema de

calendario proporciona:

e Seguranga porque a crianca tem a previsibilidade do que ira acontecer;

e Ajuda a motiva-la e a mantém em contato com o mundo criando razio para antecipar; e,

e Alerta as mudancas inesperadas na rotina evitando, assim, a ansiedade (BLAHA &
MOSS; 1997).

O desenvolvimento de conceitos temporais ¢ também proporcionado pelo uso
de calendérios porque:

e Representa a passagem do tempo, o que facilita o ensino de conceitos como passado,
presente e futuro;

e Apobia o ensino de vocabulario temporal mais complexo como “dia”, “noite”, “depois”,
“espera’”;

e Favorece a aquisicdo da no¢do de tempo de uma forma simples de modo que a crianca

compreenda (BLAHA & MOSS, 1997).
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A complexidade dos calendarios ird depender, unica e exclusivamente, das
caracteristicas e das capacidades intelectuais de cada crianga. E feito sob medida para cada
crianga, respeitando suas particularidades, visto que, pode empregar diferentes niveis de
representacdo simbdlica e ndo unicamente os “objetos pistas” (NUNES, 2001).

Cada um desenvolve um sistema de comunicagdo uUnico baseado nas
necessidades individuais e nas capacidades para interagir com as pessoas € 0s objetos do seu
ambiente.

4. gestuais — sdo expressdes corporais incluindo mudancas faciais e gestos das maos, que
exigem alguma visao [...], usadas na comunicacgao para expressar adeus, assim como o “SIM”
ou “NAO”, por exemplo.

5. de imagens — a partir do momento que consegue atuar em nivel mais elaborado, o
mediador deve utilizar pistas mais exigentes em termos de simbolizacdo; isto €, passa-se a
apresentar gradativamente apenas os contornos de objetos, desenhos e as fotografias. No
entanto, isso depende da visdo para perceber imagens bem como das capacidades da crianga
(CAMBRUZZI, 2002a).

Além dos aspectos considerados anteriormente, o tamanho do desenho, da
imagem deve ser observado levando em consideracdo as capacidades visuais da crianga, pois
se nao tiver capacidade cognitiva para perceber a imagem, podemos usar apenas os contornos
dos objetos. Para individuos que sdo capazes de perceber e entender contornos existe um
numero de diferentes opgdes como os sistemas alternativos de comunica¢do como o Sistema
PCS e Compic, entre outros, que dependera de suas habilidades motoras, fisicas, visuais e
auditivas, perceptivas e cognitivas para a sua utilizacdo (GOOLD et al, 1997; BRASIL, 2004).

As fotos, por sua vez, conforme Nunes (2000, p.95) se forem coloridas [...]
podem ser mais faceis da crianca apreender o seu significado do que preto e branco, dado
conterem mais informag¢do. Ja as silhuetas e contornos de objetos sdo mais facilmente
percebidos, visto que a crianga pode participar ativamente na sua construcao.

Podemos fazer uso de outras formas de comunica¢do mais concretas, portanto
da mais simples para as mais complexas até atingirmos um nivel de abstra¢do, como aborda o

quadro da DB-LINK (1995).



Quadro 6 — Comunicagdo Receptiva

COMUNICACAO RECEPTIVA

(Sempre acompanhada da fala)

Comuricagcao Basica

Pistas de Pistas de Pistas Objectos em || Pistas Visuais
Contexto Objectos Gestuais Miniatura de Sinais
Pistas de Associactes || Pistas Tacteis
Movimento de Objectos de Sinais
Pistas de
Imagens Fala
Tacteis 8
Desenhos Palavra
de Contorno Escrita
hije
e Braille
Tangiveis

(i DB-LINE, Augusi 1993)

e Comunicacio mais complexa
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Nunes (2001, p.97) resume que [...] a comunicagdo receptiva ajuda a crianga a

dar sentido ao mundo que a envolve e comegar a compreender o significado das coisas e

como estas funcionam. A medida que sente as pistas através dos sentidos da visdo e/ou

audicdo residual, do tato, do olfato nas atividades comega a antecipar o que vai acontecer,

pois para as criangas surdocegas os “objetos pistas” e/ou os simbolos tateis podem também

ser usados como forma de expressar o que nos quer dizer.
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3.2 Comunicacio Expressiva

Para Stremel (1996, p.1): A comunicagdo expressiva implica enviar uma
mensagem a outra(s) pessoa(s) para: (a) fazer que algo ocorra ou (b) deter algo que ja esta
acontecendo.

Mais adiante, relata que: As criangas e jovens [...] sdo capazes de expressar-se
de vdrios modos diferentes. [...] devem ser receptivos as suas variadas formas de
comunicagdo. [...] devemos fomentar as oportunidades em que se pode apresentar a
comunicagdo expressiva.

O desenvolvimento da comunicagdo e da linguagem e suas implicagcdes na
intervencdo sobre os problemas graves de comunicagdo sdo promissoras, conforme a tendéncia
atual, ja que ¢ possivel avaliar e interferir nas capacidades comunicativas através de meio ndo-
simbdlico ou de um meio simbolico (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

De acordo com Rowland & Stremel-Campbell (1991 p. 6): Na crianga normal,
os sete niveis de desenvolvimento apresentados [...] ocorrem entre o nascimento e os 24 meses
de idade. Esta seqiiéncia aplica-se igualmente as criangas com deficiéncias sensoriais.

Para demonstrar tal pensamento, apresenta a seqiiéncia de desenvolvimento da
comunicagdo desde os comportamentos nao-intencionais até a manifestacio dos primeiros
comportamentos lingiiisticos.

Rowland & Stremel-Campbell (1991, p.6) caracterizam cada nivel de
competéncia comunicativa de acordo com:

Nivel 1 — Comportamentos pré-intencionais — caracteriza-se por
comportamentos reflexos ou reativos que ndo sdo controlados pela crianca e, estes estdo
relacionados com o bem-estar da crianga como, por exemplo, fome, desconforto, conforto, dor
e fazem com que o mediador dé-lhes significado e os interprete, apesar do comportamento em si
nao ser intencional (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

Nivel 2 — Comportamentos intencionais — had a manifestacio de
comportamentos intencionais mas sem a finalidade de condicionar a resposta no outro, ou seja,
ndo tem consciéncia do impacto comunicativo desses comportamentos (ROWLAND &
STREMEL-CAMPBELL, 1991).

Nivel 3 - Comunicacdo pré-simbolica ndo-convencional, a crianca se
conscientiza de que os seus comportamentos podem provocar reagdes em outras pessoas.

Comega utilizar-se de meios nao-convencionais para comunicar intencionalmente um niimero
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limitado de mensagens como afastar, puxar as pessoas, gritar/ reclamar, que sdo eficazes, mas
nao sao meios aceitaveis (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

De acordo com Rowland & Stremel-Campbell (1991, p.6): Os quatro niveis
seguintes envolvem a comunicagdo intencional através de meios convencionados e diferenciam-
se pelo grau de abstrag¢do do comportamento comunicativo.

Nivel 4 - Comunicacao pré-simbolica convencionada: a crianca substitui
gestos convencionados, tais como apontar, dar, mostrar, acenar e abanar a cabeca, pelos gestos
ndo-convencionados do terceiro nivel. Os gestos convencionados expressam significados
especificos de acordo com as convengdes que regem a sociedade e a cultura (ROWLAND &
STREMEL-CAMPBELL, 1991).

Nivel 5 - Comunicacio simbdlica concreta: comeca a comunicar-se a partir de
simbolos e faz associa¢des de representacdes simbdlicas concretas como indicativos do meio a
ponto de estabelecer a correspondéncia um-a-um entre o simbolo e a indicagdo. Diz-se que estas
representacdes sao "concretas" no sentido que t€ém em comum com os seus referentes uma ou
mais caracteristicas perceptivas (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1995).

Nivel 6 — Comunica¢ao simbolica abstrata — conforme Rowland & Stremel-

Campbell (1991, p.7) :

[...] a crianga adquire e usa um nimero restrito de simbolos abstratos como veiculos
comunicativos. Estes simbolos sdo abstratos ma medida em que t€m uma relagdo
arbitraria com os referentes; ndo existe lago algum entre os simbolos e as
caracteristicas perceptivas do referente. Nesta etapa, a crianga é capaz de usar palavras
isoladas (ou gestos isolados), que se aproximam das formas que o adulto usa quando
fala, para se referir a um niimero restrito de coisas que sdo altamente salientes na sua
experiéncia.

Nivel 7 — Comunicac¢io simbélica formal (linguagem) — as autoras esclarecem
as caracteristicas, onde a crianga comega a adquirir as regras do sistema de uma linguagem
formal - regras que ditam a ordem pela qual os simbolos abstratos, ou palavras, se podem
associar (p.7). Neste nivel hd um aumento no numero de palavras a ponto de modificar a
seqiiéncia das palavras para exprimir diferentes significados (ROWLAND & STREMEL-
CAMPBELL, 1991).

A etapa de transicdo entre a comunicacdo pré-simbolica e a comunicacao
simbolica formal (a verdadeira linguagem) ¢ decisiva e dificil para muitas criangas portadoras
de duas deficiéncias sensoriais.

As criangas com deficiéncias sensoriais apresentardo dificuldades em transpor o
uso de gestos convencionados para o uso de simbolos abstratos visto que, durante anos, foram

submetidas a aprendizagem de um sistema de linguagem formal como a lingua de sinais, que
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corresponde ao nivel seis ou sete, sem terem utilizado os simbolos numa correspondéncia um-a-
um, que equivale ao nivel cinco (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

Segundo Rowland & Stremel-Campbell (1991, p.4) citando Werner e Kaplan
(1963), os simbolos convencionados que finalmente substituem esses primeiros simbolos
conservam uma relagdo perceptiva com vestigios do referente concreto, pelo menos na
perspectiva da crianga. Isto significa dizer que os simbolos convencionais vao se aproximando
dos padrdes considerados conforme as convengdes sintaticas da linguagem formal.

Werner e Kaplan (1963), citados por Rowland & Stremel-Campbell acreditavam
que (p.4): a simbolizagdo é um processo cujo fundamento se encontram nas relagoes entre os
bebes, as mdes e os objetos ou agoes ocorridas no meio ambiente. Mais adiante, ressaltam que
o distanciamento fisico entre os trés elementos (maes, bebés, objetos ou agdes) gradativamente
aumenta visto que a fala, gestos — o que os autores chamam de veiculos simboélicos — adquirem
caracteristicas referenciais. Este processo de separacdo ¢ o que Werner e Kaplan(1963)
denominam descontextualizagdo, processo este que acontece a medida que a crianca referenda
um objeto ausente através de uma palavra em vez de tocd-lo ou aponti-lo realmente e, a
desnaturalizagado.

J& no processo de "desnaturalizacdo", ha uma diminuicdo das semelhangas
materiais entre os simbolos e os referentes, ou seja, os simbolos ndo apresentam as semelhancas
perceptivas com os seus referentes e, sim uma relacdo arbitraria a medida que a crianga, por
exemplo, desenvolve um sistema de comunicag@o que pode compartilhar com o outro.

Mais adiante, as autoras apresentam de maneira mais detalhada as diferentes
formas de comunicagao, nos diferentes niveis de competéncia comunicativa, caracterizadas no

Quadro N° 7, material retirado de Nunes (2001, p. 207).



Quadro 7 — Niveis de Competéncia Comunicativa
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Nivel de Tecnologia Simboios il
conmunican Vocal / Fala Gestual / Motor Electrénica de ‘I‘re_s fle Dua—s
Dimensdes | Dimensbes
1. Choro Movimentos da cabega;
Comportamento Balbucio mudangas posturais;
pré-intencional Gorjeios movimentos com 0s
membros; expressoes faciais
2. Vocalizagoes Olha para os objectos; Consciéncia
Comportamento de protesto sorri; desvia a cabeca; "contingencial”
Intencional aproxima-se ou afasta-se;
estende os bragos; empurra
3. Riso e Todos os comportamentos Dispositivos
Comunicagao vocalizacOes anteriores e o contacto para chamar
pré-simbolica visual e fisico com a atengao
nao convencional as pessoas
4. Padrées de Olha alternativamente; Opcao entre
Comunicacao entoacao estende as méos para os | duas hipoteses;
pré-simbdlica de sons; objectos; toca nos objectos | op¢ao sim/néo
convencional vocalizacBes e pessoas; abre a méo;
ligadas aos encolhe os ombros;
gestos naturais poe as maos para cima
e para baixo; acena e
abana a cabeca; acena
com as méos; acaricia...
5. Sons mimando Gestos descritivos Seleccdo Objectos Fotografias;
Comunicagéo objectos (meu, vem, senta): de simbolos concretos desenhos;
Simbdlica pantomina bidimensionais contornos
Concreta concretos
6. Palavras isoladas | Gestos manuais isolados Seleccfio de Formas Graficos
Comunicaciao simbolos abstractas; abstractos:
Simbolica bidimensionais | formas isoladas| formas escritas
Abstracta abstractos em braille isoladas
7. Combinagéo de Combinacéo de dois Seleccao de | Combinactes def Combinacido de
Comunicacao duas ou mais ou mais gestos manuais combinactes dois ou mais dois ou mais
Simbolica formal | palavras faladas de dois ou simbolos simbolos
(linguagem) mais simbolos | tridimensionais | bidimensionais
(braille) (SPC, escrita)

(ROWLAND C. e STREMEL-CAMPBELL K., 1991, “Partilhar ou nac Partilhar Gestos naturais conven -

cionados na linguagem emergente de criancas e_jovernts com deficiéncias sensoriais”. Tr aducao de: José
Carlos Morais in: “Innovative Program Design for Individuals with Dual Sensory Impairments”. Paul

Brookes Publ. Co.)
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Como podemos observar os usos de objetos bi e tridimensionais comegam a ser
utilizado pelos surdocegos, cuja competéncia comunicativa estd no nivel cinco, o que
corresponde a comunicacdo simbolica concreta e, nos niveis 6 ¢ 7, envolvem um nivel de
funcionamento alto, ou seja, com desenvolvimento cognitivo satisfatorio; além da a motivacao
que ¢ um fator primordial para o aprendizado.

Rowland & Stremel-Campbell (1991) abordam as quatro formas de
comunicagdo alternativa em que sdo realgadas as formas simbolicas e convencionadas

explicadas a seguir:

1. Sistemas gestual-motor

Neste sistema, os movimentos corporais sdo transformados em
comportamentos intencionais, uma vez que 0s movimentos corporais realizados pelos
surdocegos ‘“tendo valor comunicativo” passardo a ter potencial para serem usados como
formas ou comportamentos comunicativos intencionais pré-simbolicos Siegel-Causey &
Downing, citados por Rowland & Stremel-Campbell (1991).

Este padrio de comportamento é observado quando os surdocegos [...] usam
espontaneamente gestos ndo-convencionados (nivel trés), tal como afastar objetos [...] ou
entrar em contacto fisico com as pessoas (agarrar a mdo do guia), comunicando-lhes as suas
necessidades bdsicas.

Algumas criangas com habilidades manuais, memoria e capacidade de
representacao podem adquirir formas mais simbdlicas transformando os gestos primitivos em
gestos convencionados. Todavia, para algumas criancas com dificuldades severas na visdo, o

uso de gestos convencionais nao ¢ a forma mais adequada.

2. Simbolos bidimensionais (imagens)

Os sistemas bidimensionais sdo utilizados com criangas que apresentem uma
visdo residual e, exigem uma resposta por meio de uma indicagdo ou de uma seleg¢do e, por
serem representados por simbolos permanentes, ¢ necessario reconhecer o simbolo. A medida
que, consegue atuar em nivel mais elaborado, o mediador, gradativamente, utilizard pistas
mais exigentes em termos de simbolizagdo (contornos de objetos, desenhos e as fotografias),

dependendo da visdo para perceber imagens bem como das capacidades da crianca. Para tal,
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devemos verificar se a crianga realmente associa fotografias ou desenhos correspondentes
(GOOLD et al, 1997 ; ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

O surdocego pode utilizar-se da fotografia para a comunicagdo e, o uso
constante deve considerar as habilidades visual, fisica e cognitiva do individuo. O desenho,
por sua vez, ¢ disponibilizado para aqueles capazes de perceber, entender contornos e sdo
eficazes para que os surdocegos possam exprimir suas idéias, seus desejos € emocodes. As
letras ou palavras impressas podem ser usadas tomando como parametros suas habilidades
(motoras, fisicas, visuais e auditivas, perceptivas e cognitivas) para a adequada utilizagao
(GOOLD et al, 1997; BRASIL, 2004).

Nos sistemas simbolicos sao empregadas fotografias para aqueles com uma
visdo residual, utilizando um sistema sintatico formal, a estrutura da lingua, para expressar as

mensagens que desejar (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

3. Simbolos tridimensionais

As criangas que ndo conseguem perceber visualmente ou porque ndo
estabelecem a associagdo entre a imagem e o correspondente pode usar objetos
tridimensionais uma vez que sao capazes de discrimina-los tatilmente.

Estes objetos podem ser apresentados de diferentes maneiras para adaptar-se ao
individuo, sejam projetados individualmente, para uma pessoa em particular e, os mesmos sdo
associados a certas atividades, lugares, pessoas. Todos os objetos sdo claramente etiquetados para que
os parceiros de conversagao saibam exatamente o que eles significam e, para representar as funcodes
comunicativas mais relevantes.

O uso de objetos como simbolos com criangas que apresentavam duas deficiéncias
sensoriais foi utilizado por Van Dijk (1964, 1966, 1967), fundamentado nas teorias de Werner e
Kaplan (ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL,1991).

Stillman e Battle (1984), citados por Rowland & Stremel-Campbell (1991),
descreveram o uso de objetos concretos como simbolos no contexto dos "sistemas de
calendarios concretos", os quais usam inicialmente objetos como pistas receptivas num
sistema de gestdo-do-tempo.

Os objetos tridimensionais podem também ser usados nos sistemas de
comunicagdo expressiva e, para que haja €xito na sua utilizagdo deve ser constantemente
avaliado e modificado para ascender a competéncia comunicativa a niveis superiores,

tomando como parametros:
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a. a freqiiéncia com que os simbolos sdo usados no meio ambiente;
b. o niimero de simbolos e,

c. aiconicidade, perceptiva ou funcional, do simbolo.

4. Tecnologia eletronica

A tecnologia eletronica ¢ um instrumento importante quando se quer garantir
um meio de expressdo que pode ser acionado por meio de uma simples resposta, como o
mexer da mao para que um simbolo possa ser visto.

De acordo com o nivel de funcionamento cognitivo a tecnologia empregada ¢
diferente para criar um sistema de comunica¢do. Com criangas com baixo funcionamento
cognitivo podem ter seus computadores ligados a simples objetos de reforco sensorial. Desta
maneira, percebera que pode ter controle sobre o ambiente a medida que estabelecer as
relagdes com o ambiente. J4 a crianca com alto funcionamento cognitivo e, motivada
socialmente, necessita apenas que lhe seja garantido um meio de selecdo de simbolos de
forma a estabelecer a comunicagdo através de um dispositivo ("Zygboard", o "Dial Scan" ou o
"Touch Talker").

As criangas jovens e multideficientes expressam-se de formas diferentes
partindo do mais simples e concreto chegando, gradativamente, ao complexo. O mapa de
comunicagdo expressiva pode ser utilizado como guia para verificarmos a(s) formas(s) de
comunicagdo que as criangas fazem uso para se comunicar. Além disso, faz projecdo das
formas comunicativas que estas criangas estardo usando no proximo ano assim como no
futuro.

A comunicagdo expressiva ocorre em diferentes niveis: comunicacdo por
reconhecimento, comunica¢ido contingente, comunica¢ido instrumental, comunicacio
convencional , comunicac¢iao simbdlica emergente, comunicacio simbélica, conforme se

observa no Quadro 8, segundo Nunes (2001).
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Quadro 8 — Comunicac¢do Expressiva

COMUNICACAO EXPRESSIVA

Comunicacio Comunicacdo Comunicacido Comunicacio Comunicacio Comunicagao

por Reconhe- Contingente Instrumental Convencional Simbdlica Simbélica
cimento Emergente

Expressoes Vocali- Tocar a Estender Gestos Simbolos
Faciais zaches pessoa um objecto | | Complexos || Manuais
Movimentos|| Manipular Gestos Objectos Simbolos

Corporais a Pessoa Simples Miniatura || nao vocais
Interruptor || Tocar um O Imagens/ Sistemas

de Chamada|| Objecto P Desenhos || electronicos

Comunicacad
com 2 O(li Outros
; Simbolos Fala
mais Inter- Tictei
Do simples — g Complexo | pi0res dcteis

(in:DB-LINK, 1998)

A comunicacio por reconhecimento se caracteriza por comportamentos que
indicam ter consciéncia da presenca do outro, reconhecendo-os na medida em que estdo
proximos e, se manifestam por meio das primeiras expressoes faciais. Estas podem ndo ter o
propodsito de comunicar algo, significando, apenas, reagdes indicativas de prazer ou
desconforto, i.e., o seu estado emocional. A partir do momento em que lhe é dada atencao,
respondendo aos comportamentos consistentemente, podemos motivar a crianga a usa-los com
significados, ou seja, utiliza-los intencionalmente para expressar emogoes simples.

J4 na comunica¢do contingente os comportamentos t€ém um proposito, mas
ndo sdo utilizados para uma comunicacdo intencionada. Entretanto podem ser interpretados
pelas outras pessoas como uma forma de comunicagdo. A criancga aprende que fazendo certas
coisas pode causar um efeito, portanto, chamar a atencdo do outro. Portanto, a comunicagao
intencional continuard se outra pessoa responder a ela.

Neste nivel estdo incluidas as vocalizagdes, movimentos corporais e ajudas
tecnologicas. As vocalizagdes que podem indicar prazer, mal-estar ou angustia, incomodada
ou desgostosa. Apresentam uma entonacao diferente (fortes ou suaves; breve ou longa) e, as
mais suaves indicam quando a crianga estd contente, por exemplo. O educador, precisa
encorajar o seu uso de forma consistente para dizer coisas diferentes. Os movimentos

corporais - amplos ou mais especificos - podem expressar o que querem ou para dar
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respostas. Inicialmente, estes podem indicar protesto ou para pedir mais. As ajudas
tecnologicas podem significar um ‘controle fisico’ sobre o ambiente a medida que aprendem
a relacionar causa e efeito (apertar um botdo e acionar o ventilador). Se ndo conseguir obter
atencdo com vocalizagdes, toques ou dirigindo-se a elas, empregam instrumento, como um
interruptor, para obter a atencao desejada.

No nivel da comunica¢do instrumental os comportamentos sdo simples,
comportamentos ndo-simbolicos, dirigidos a outras pessoas com a inten¢do de causar uma
resposta. Os comportamentos podem dirigir-se a pessoas ou objetos, mas nao
simultaneamente.

Para que ocorra o toque ¢ necessario que ensinad-la de que as coisas ao seu
redor ndo acontecem por acaso e, as pessoas do seu convivio podem controlar os
comportamentos se a crianca se comunicar com elas. O contato visual estard presente, se
possuir uma visao suficiente para fazé-lo, voltando-se a outra pessoa para se comunicar o que
revela possuir uma comunicacdo intencional, da mesma forma quando move o corpo em
direcdo a pessoa para toca-la.

O toque em objetos pode indicar pedidos, escolhas entre dois ou mais o que
sinaliza uma sele¢ao sendo motivador na busca de um e nao outro objeto e, mais tarde, podera
escolher entre dois objetos de que goste.

Na comunicag¢ao convencional — os comportamentos ndo sdo simbolicos, mas
presume-se que tenha capacidade para compreender que um objeto pode servir para dizer
algo, ou comunicar gestos simples. A medida que comeca a coordenar o uso dos objetos ¢ a
pessoa, progressivamente, a forma de comunicagao torna-se mais complexa, apesar de ainda
nao ser simbdlica.

Os gestos simples devem ser ensinados antes de sinais com as maos (se a
crianga tiver problemas motores). Algumas criangas continuardo usando gestos simples
mesmo tendo aprendido outras formas mais complexas para comunicar-se: fazer o gesto que
indique “acabou”.

As criancas sem deficiéncia apontam para pessoas e objetos antes de dizer suas
primeiras palavras. Ensinar as crian¢as a apontar ¢ uma habilidade importantissima para
incrementar o seu funcionamento comunicativo: apontar uma porta quando quer sair, por
exemplo.

Neste nivel — comunicacdo simbdlica emergente — a comunicagdo € 0s

comportamentos que utilizam para comunicar-se sdo gradualmente mais abstratos. Se a
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crianca realiza gestos mais simples, podemos lhe ensinar gestos mais complexos, ou seja,
gestos para simbolizar “acabar”, “¢ meu”, mover a cabeca para “nao” ou “sim”.

Os objetos em miniaturas sao formas de formas de representacdo do objeto
real e, que muitas vezes, facilitam a comunicagdo, desde que a crianga apresente capacidades
visuais e cognitivas para o estabelecimento de relagcdes entre a pista ¢ a atividade a ser
executada. Os objetos como simbolos servem para representar pessoas, outros objetos,
lugares e atividades e, sdo em tridimensionais (3D) e, que tém inicialmente uma relacao
fisica direta com o seu referente. Também podem ser representados por objetos em duas
dimensdes (2D) como as imagens e desenhos de linhas. Para tal, ¢ necessario um nivel
cognitivo para compreender esta relacdo a medida que a crianga faz uso de simbolos mais
abstratos.

Na comunicacio simbélica, os sinais com as maos, as palavras escritas, os
sistemas Braille e as palavras faladas sdo simbolos de verdade. E preciso entender que existe
uma relagao de um-a-um entre o simbolo e o objeto/pessoa/atividade. O simbolo “significa”
ou “se refere” a coisa real. O desenvolvimento da comunicagdo € progressivo, pois temos que
considerar a visdo, a audi¢do, a habilidade motora e cognitiva da crianga, além da idade e com
quem a crianga se comunica. Para algumas criancas, podemos ensinar varios métodos, um de

cada vez, todavia, aperfeigoamos um método, antes de introduzir outro.
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3.3 Formas de comunica¢ao

As formas de comunica¢do ocorrem de acordo com as possibilidades da pessoa
surdocega, ou seja, se a surdocegueira ¢ congénita ou adquirida. Os surdocegos pré-
lingiiisticos sdo aqueles que adquiriram a surdocegueira antes da aquisi¢cdo de uma lingua,
enquanto os pos-lingiiisticos adquiriram a deficiéncia auditiva apds a aquisi¢ao de uma lingua.

Diante destes aspectos a forma de comunicacdo vai depender
das possibilidades do surdocego. Sendo assim ndo podemos descartar
nenhum método de comunicacdo - cada usudrio tem um feito sob medida
e que vai depender de suas necessidades especificas (CAMBRUZZI &
FERREIRA, 2004, CAMBRUZZI, 2005q).

Para que efetivamente um método tenha sucesso é primordial a
presenca de um parceiro de comunicacdo que seja sensivel e receptivel aos
indicios que os surdocegos demonstram para que as interacdes possam ser
estabelecidas (CAMBRUZZI, 2002).

O processo da comunicagdo inicial com os surdocegos ocorre através de um processo
diferenciado. A medida que, a crianga responde os toques mais complexos ou gestos convencionais,
devemos introduzir sistematicamente formas receptivas abstratas - simbolicas, dentro de rotinas
funcionais (CAMBRUZZI, 2002a).

As formas simbolicas incluem as senhas tateis — que sdo feitas na mao do surdocego —
assim como a linguagem falada, os sistemas pictoricos ¢ o Braile, como outras formas abstratas
simbolicas. Quando o surdocego alcanga um estagio simbolico podemos utilizar outros sistemas de
comunicacdo. Portanto, as formas de comunicacdo a serem estabelecidas com a pessoa surdocega
iniciam com as formas mais simples (toque, choro, movimentos corporais) chegando as mais
complexa como o sistema Braille tatil, LIBRAS, linguagem oral, de acordo com a possibilidade
cognitiva e motora do individuo. (CAMBRUZZI, 2002a)

A linguagem oral pressupde restos auditivos funcionais ¢ uma boa educagdo
fonoaudiolédgica. A leitura labial ¢ dificil em fun¢do da perda visual, entretanto, a percep¢do da fala
pode ocorrer através do uso de aparelho de amplificagdo sonora, portanto, por via auditiva
(CAMBRUZZI, 2002a; CAMBRUZZI & COSTA, 2005).

No TADOMA, por outro lado, o surdocego, pode aprender a comunicar-se por meio
do tato, mediante um método que consiste para quem se dirige a crianga, em colocar a mao deste sobre
0 seu proprio rosto de modo que possa, com o polegar na boca e os dedos no maxilar, perceber as
vibragdes do orgdo fonoarticulatérios e os movimentos produzidos. (CAMBRUZZI, 2002;

CAMBRUZZI & COSTA, 2005).
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A linguagem gestual consiste em utilizar as palavras, gestos que serdo percebidos
tatilmente. O educando surdocego, na maioria das vezes, a0 comunicar-se por meio da linguagem
gestual, pode alcangar sistemas mais complexos (CAMBRUZZI & COSTA, 2005)

A dactilologia ¢ outra maneira de estabelecer comunicagdo, correspondendo a
cada uma das letras do alfabeto uma posicdo dos dedos. Para perceber o movimento dos
dedos, o surdocego pode circundar com sua mdo a mao do interlocutor. Este sistema tem
como vantagem a transmissdo da ortografia, mas exige muita atenc¢do. E interessante usa-lo
quando esta se deslocando de um lugar para outro, pois permanece com as maos livres. A
desvantagem ¢ a limitagdo do circulo de interlocutores a um meio muito especializado
(CAMBRUZZI, 2002a).

O sistema dactilolégico visual ou no ar ¢ uma modalidade que faz uso do
sistema dactilologico das pessoas surdas. Realiza-se no ar e ¢ captado visualmente.
Entretanto, temos que realizar uma série de adaptagdes em fungdo das condi¢des visuais da
pessoa surdocega para facilitar sua recepgdo, ou seja, as letras devem ser realizadas em seu
campo de visdo, caso apresentem problemas no campo visual (DORADO, 2004).

Geralmente o interlocutor deve colocar sua mao mais proxima do rosto e de
sua boca, uma vez que alguns surdocegos fazem a leitura labial juntamente a expressao facial
do interlocutor. Segundo Dorado (2004, p.9): Afinal, ao utilizar este sistema como
complemento a lingua de sinais adaptada, os olhos da pessoa surdocega estardo fixos nesse
espaco reduzido que inclue o rosto do emissor e a parte superior do tronco.

Outra forma de comunicag¢do utilizada pelos surdocegos ¢ o sistema
dactilologico visual-tatil no qual o interlocutor realiza as letras no ar e, para que a pessoa
surdocega reconhega cada letra, vai tocando com sua mao. Um cuidado deve ser observado,
conforme Dorado (2004, p.9): [...] 4 execucdo das letras deve fazer-se devagar, dando tempo
a pessoa sordocega para que reconhega cada uma das letras e passando a seguinte somente
quando tiver entendido a anterior.

Para Dorado (2004, p.11): O sistema dactilologico tdtil ou na palma da mdo,
consiste em soletrar a mensagem apoiando cada una das letras sobre a palma da mdo da
pessoa surdocega, para que esta possa captd-las tatilmente.

A forma de colocar-se na mao dependerd exclusivamente das preferéncias de
cada surdocego: direita ou esquerda. A pressdo das letras, no centro da palma da mao, ndo
deve ser demasiadamente forte, porque se perderia a velocidade e cansariam as maos, € nem

fraca, de nao ser percebida (DORADO, 2004).
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Os tracos de letras de imprensa, maitsculas, na palma da mao deveria ser
utilizado por todos os surdocegos capazes de iniciar uma comunicagdo, ja que permite uma
comunicagdo mais abrangente. O interlocutor escreve a mensagem com seu dedo indicador no
centro da palma da mao do surdocego, utilizando-se a estrutura da lingua oral, como se
estivéssemos escrevendo com o alfabeto (CAMBRUZZI, 2002a; DORADO, 2004;
CAMBRUZZI & COSTA, 2005).

Cambruzzi (2005a) relata que o Braille e 0 Moon sdo sistemas que podem ser
utilizados por surdocegos e, que diferem em tamanho e organizagao sendo que, o sucesso depende da
combinacdo das habilidades da pessoa ao sistema. Ja o Braille, ¢ um sistema padronizado, projetado
para a leitura e escrita. E composto por seis pontos em relevo que combinados entre si formam as
letras, nimeros, pontuagdes, etc. Este sistema pode ser utilizado por surdocegos totais e as letras
equivalem, em tinta, para a leitura e escrita.

No caso do Braille manual, este sistema deve ser aplicado para pessoas surdocegas
que ja possuam conhecimento do braille a fim de aplicd-lo na transmissdo de mensagens e
interpretacdo. Pode ser um sistema alternativo de comunicagdo entre pessoas ou de comunicagdo
através de tecnologia. As mensagens sdo soletradas letra a letra com correspondéncia no sistema
braille e segue a estrutura da lingua oral (CAMBRUZZI, 2002 a).

Moon consiste num método de leitura e escrita por meio do tato, usando formas em
relevo para representar as letras. E indicado para cegos ou pessoas com baixa visio de qualquer idade
que ao deparar-se com o sistema Braille apresente dificuldades em sentir ou aprender os pontos
(CAMBRUZZI, 2002).

Ha também o sistema Braille tatil ou manual, Tablitas Alfabéticas, Escrita em
tinta, Sistema Malossi e a Lingua de Sinais em campo reduzido, entre outras formas de
comunicagao.

Hé surdocegos que manejam varios sistemas de comunicagdao. No entanto,
outros fazem uso somente de aspectos elementares de um deles. Alguns se comunicam com
gestos naturais e muitos que carecem de sistema comunicativo algum.

Diante do exposto at¢é o momento, verificamos que hd necessidade de um
mediador que proporcione situagdes estimuladoras, respeitando o interesse do surdocego na
busca de seu desenvolvimento, pois quando os surdocegos ao compreenderem o que lhes ¢

proposto, ficam motivados a usar os seus recursos intelectuais e afetivos.
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3.4. Guia intérprete

O guia-intérprete ¢ a pessoa que, conhecedora da lingua ou sistema de
comunicagdo, tanto da pessoa com surdocegueira como de seu interlocutor, transmite
mensagens expressadas por um ao outro de maneira textual e objetiva, fazendo com que a
comunicagdo seja possivel. Deve contextualizar as mensagens, oferecendo a informagado
visual relevante para que sejam adequadamente compreendidas, e guiar a pessoa surdocega
nos deslocamentos proporcionando-lhe seguranga, quando esta lhe pedir, ou seja, necessario
(ASOCIDE, 2006).

Todo guia-intérprete deve ter sempre presente o Codigo Etico profissional
durante o seu trabalho e guardara o mais absoluto sigilo sobre todo o ocorrido depois da
realizagdo do servico.

As fungoes do guia-intérprete sdo:

e Interpretar as mensagens produzidas pela pessoa surdocega ao sistema de comunicagao
utilizado por seu interlocutor e vice-versa;

e Auxiliar a mobilidade da pessoa surdocega em situagdes que requeiram sua atuagcdo como
guia;

e Proporcionar a informagdo objetiva tanto do meio fisico como interpessoal para uma

adequada compreensao das situagdes e mensagens por parte da pessoa surdocega.

Tomando como referéncias todas as informacdes anteriores chegamos a
conclusdo de que a educagdo ¢ um processo de construgdo e reconstru¢do sendo que, para o

surdocego, este processo € mais longo e dificultoso, mas ndo impossivel.
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4. Contribuicdes de van Dijk no desenvolvimento da comunica¢io dos surdocegos

Van Dijk, na educagdo de surdocegos, enfatiza que o movimento ¢ basico para
descobrir e interagir com o meio ambiente. Este movimento necessita de apoio e uma
interagdo de perto e significativa com uma pessoa de cuidados (interventor) em particular, de
forma a fornecer seguranga e encorajar a crianga ao explorar o ambiente (VAN DIJK, 1967,
1989).

Outro aspecto importante nesta metodologia é a comunicagdo. E por meio da
experiéncia e da comunicag¢do que as criangas aprendem sobre o mundo e adquirem os meios
para controlar o ambiente. A troca de informagdes apodia e desenvolve a interagdo muito
proxima entre o interventor € a crianca, propiciando mudanga de turnos entre eles — o que
significa dizer que o profissional faz primeiro a ag@o e posteriormente o educando.

A conversa ou interagdo €, portanto, a base para o desenvolvimento da comunicagdo
nas criangas surdocegas, da mesma forma que o € para as criangas "normais" no desenvolvimento da
linguagem. A este respeito afirma que o verdadeiro educador dessas pessoas ¢ quem consegue
realmente entrar em conversagdo com a pessoa (VAN DIJK, 1989).

Um terceiro componente importante na metodologia de Van Dijk (1989) € o
desenvolvimento e estrutura do tempo. Neste componente, destaca-se que a falta de
informagdes afeta a habilidade da crianga surdocega em compreender a organiza¢do do
tempo, fazendo com que ela fique muito dependente em cada instante de sua vida.

E importante considerar que os eventos sdo imprevisiveis para as criangas
surdocegas, ocorrendo de modo casual e freqiientemente gerando dificuldades de
comportamentos sempre que a crianca tenha de se adaptar a novas situagcdes ou eventos que
ndo puderem ser revistos. Portanto, fazer com que o mundo da crianga fique previsivel, pelo
uso de rotinas e desenvolver a habilidade de antecipar, usando diversas pistas (tateis, de
objeto, sinais, gestos naturais, etc.) facilita a organizacao e compreensao do tempo. Estes sdo
comportamentos basicos na educagdo de criangas surdocegas.

Van Dijk (1967) define cinco niveis de desenvolvimento da comunicacdo para
uma crianga surdocega: nutrigdo, ressonancia, movimentos co-ativos, referéncias nao
representativas, imitagao e gestos (SERPA, 2002; AMARAL, 2002; CADER-NASCIMENTO
& MAIA, 2003; CADER-NASCIMENTO & COSTA, 2005; CAMBRUZZI, & COSTA,
2006).
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A seguir, caracterizaremos os niveis de comunicagdo acima definidos por Van
Dijk quanto ao processo de desenvolvimento da comunicagdo para a crianga surdocega,
tomando-o como referéncia (WRITTER, 1987).

Para Cambruzzi (2002, p.11), a Nutri¢do — se caracteriza pela formacgdo de
vinculo entre a crianga surdocega e o mediador. "O mediador deve acolher o surdocego para
que ele possa sentir seguranca, constituindo assim a base de uma relagio de confianga. E
através desta vinculacdo que a crianga pode acessar aos outros niveis de comunicagdo".

Serpa (2002) e Cader-Nascimento & Costa (2005) observam também como
Mclnnes & Treffry (1997), nesta fase que o processo de aproximacao deve ser priorizado e
que influenciaré e determinara o sucesso da intervengao pedagogica futura.

Este processo de vinculacdo ocorre em oito etapas:

. Resiste a interagao;

Permite e admite a interagao;

Colabora passivamente com a interagao;
Demonstra prazer e satisfagcdo durante a interagao;
Responde aos estimulos provenientes da interagao;
Acompanha e orienta a interagao;

Imita condutas, agdes e movimentos vivenciados durante a interagao e,

I I o I

Inicia, por si mesma, a interacdo, tocando o outro ¢ buscando ser tocado; tenta se

comunicar e recompensa 0 outro com um sorriso ou uma vocalizagao.

De acordo Cambruzzi (2002), na Ressonancia, ndo h4d uma separagdo entre a
crianca surdocega e o mediador, ou seja, a distdncia entre eles ¢ minima ou inexistente.
Comecga a perceber o movimento através do corpo assim como, pode utilizar outras formas de
estimulagdo sensorial.

Stilmann e Battle (1989) assinalam trés razdes pelas quais as criangas podem
participar nas atividades de ressonancia. Em primeiro lugar, desperta a sua atencdo e faz com
que interaja com outras pessoas. Em segundo, desenvolve um conhecimento do meio e como
ele pode modificar o meio e, finalmente o estabelecimento de relacdes positivas com as
demais pessoas.

Nesta fase, a fungdo do mediador € penetrar em seu universo respondendo as
acoes da crianga estabelecendo um didlogo, ndo verbal, dando-lhe uma intengdo comunicativa

e ndo lhe impondo respostas artificiais.
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Movimentos Co-ativos — os movimentos sdo realizados em unissono, mas ja
se estabelecendo uma separacdo entre a crianga ¢ o mediador, isto €, os movimentos que a
crianga realiza ocorre lado a lado. A partir deste momento, quando a crianga ja conquistou as
etapas anteriores podemos introduzir objetos representativos para antecipar as atividades. O
movimento co-ativo também ¢é conhecido como imitagdo concorrente (CAMBRUZZI, 2002;
CAMBRUZZI & COSTA, 2006).

Referéncias Niao Representativas — nesta fase a crianga indica e situa as
partes do seu corpo em resposta a um modelo tridimensional.

Turiansky e Bove (1991) reforcam que a principal fungdo da referéncia nio
representativa € a elabora¢do da imagem corporal através da referéncia concreta das partes do
corpo.

Na imitacdo, segundo Cader-Nascimento & Costa (2005, p.50) [...] visa
estimular a crianga para a realizagdo das atividades propostas [...], segundo as
possibilidades da crianga, dos movimentos e das acgoes realizados pelo mediador.

Em seguida, as autoras, caracterizam o comportamento que a crianga adota, ou
seja, [...] comeca a recriar os elementos simbodlicos assimilados, a fim de conseguir a
satisfacdo de suas necessidades.

De acordo com Cambruzzi (2002, p. 19) Gestos Naturais ¢ a representacao
motora do modo pelo qual a crianga emprega normalmente um objetivo ou como participa em
um acontecimento. A crianga, portanto, serd capaz de utilizar de forma espontinea gestos
naturais em contexto de suas rotinas didrias. Estes gestos naturais podem ser modificados
através do processo desnaturalizagdo e descontextualizagao.

A desnaturalizacdo supde uma modificacdo gradual do gesto através de
indicagdes tateis para converté-lo em sinal formal. J& a descontextualizacdo consiste no
desenvolvimento de antecipagdes e imagens mentais por parte do aluno, que passa a pedir
objetos e agdes fora do contexto em que os mesmos foram inicialmente significados.

Rodbroe & Andreassen (1998, p.7) explicam que:

Criangas surdocegas devem aprender a se comunicar sempre que se estiver com elas.
Elas tém poucos meios para se fazerem entender pelas pessoas que cuidam delas e
tém grandes dificuldades de entender essas pessoas. Essa ¢ a razdo pelo quais os

parceiros de criangas surdocegas t€ém que aprender a se comunicar através dos meios
que sejam percebidos pela crianga.

Estas autoras, mais adiante, dizem que as criangas desenvolvem a comunicacao

seguindo o mesmo desenvolvimento das criangas normais e, como todo ser humano, aprende
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a se comunicar estando juntos de parceiros competentes, sendo o seu desenvolvimento logo
percebido.

Rodbroe & Andreassen (1998, p.8) referem que “Qualquer atividade vinda da
crianga pode se tornar em uma forma de comunica¢do se o parceiro descobre a atividade e
reage a ela [...]. Desta forma a crian¢a vai aprender que pode realmente fazer as pessoas que
estdo junto a ela reagir as suas expressoes naturais”.

Portanto, a medida que a crianga vai reagindo ao parceiro de comunicagdo
procuramos introduzir sistemas mais avangados (modo concreto, semi-concreto até ao
abstrato/Lingua de Sinais) para aquelas criangas surdocegas que demonstram potencialidades,
possibilidades.

Conforme o que discorremos sobre comunicagdo para o surdocego € necessario
também tecer algumas consideragdes educacionais sobre como estabelecé-la, ou seja, como

ensina-la.
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5. Consideracoes Educacionais

As principais necessidades dos bebés e pré-escolares, conforme Hallanhan &
Kaufman (2003), sdo que os surdocegos apresentam defasagens na comunicagdo e na mobilidade.
Sendo assim, ha dois principios importantes que profissionais devem ter em mente: o ensino direto e
as rotinas estruturadas.

O ensino direto ¢ importante porque os surdocegos, diferentemente de outras
deficiéncias ndo aprendem de forma incidental e, por terem uma limitagdo de informagdes
através dos sentidos da audicao e visdo, t€m a necessidade do ensino direto a informagao.

(HALLAHAN & KAUFMAN, 2003).

As rotinas estruturadas por sua vez sao imprescindiveis para a criagdo de um

ambiente de aprendizagem que leve o surdocego ao sucesso € a um ambiente seguro (MILES
1998; CHEN, ALSOP & MINOR, 2000).

Pesquisas, conforme Chen et al. (2000, p.6), nos indicam a importancia de
estabelecer rotinas estruturadas se focam no estabelecimento de rotinas previsiveis,
principalmente para bebés surdocegos. Recomendam os seguintes objetivos:

e Criar uma rotina identificando pelo menos cinco atividades didrias que possam ser
agendadas na mesma seqii€ncia a cada dia;

e Identificar as seqii€ncias dentro das atividades especificas (sub-rotinas);

e Identificar e usar dicas auditivas, visuais, tateis, olfativas e cinestésicas para ajudar o bebé

a antecipar atividades familiares.

Em relagdo a comunicacdo, devemos observar a importancia que as maos tém
para o estabelecimento da comunicagdo, pois ¢ através delas que como nos diz Miles (1999,
p.1), se tornam a voz, ou o principal meio de expressdo. Este aspecto tdo primordial deve ser
levado em consideragdo pelas metas educacionais.

Existem varios meios de comunicagdo utilizados com os surdocegos que
envolvem o toque sendo que o sistema Braille ¢ o mais dbvio. Entretanto, outras estratégias

de aprendizagem tdatil sdo comuns: guia mao—sobre-mao, guia mao—sob—mao, sinais

adaptados, e dicas de toque Chen, Downing & Rodriguez-Gil (2000-2001) citados por
Kallahan & Kaufmann(2003).

O Guia mdo—sobre—mdo envolve o adulto que coloca a sua mao sobre a mao da

crianca a medida que explora um objeto ou sinal. Muito embora essa técnica seja necessaria

para algumas, podem trazer algumas desvantagens. Algumas criangas podem resistir a
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técnica, pois ndo gostam da perda de controle das maos e, outras, tornam-se passivas porque
ficam esperando pela mao do outro (MILLES, 1999; CHEN et al., 2000/2001 citados por
Kallahan & Kaufmann, 2003).

O Guia mdao—sob—mdo envolve que o adulto gentilmente deslize sua mao pela
parte de baixo da mao da crianga enquanto a crianga explora o objeto e, para o surdocego
pode significar o apontar, conforme Milles (1999).

Mais adiante, Milles (1999) revela que, uma das principais vantagens do guia
mado—sob—mdo ¢ ndo ser controlador. Algumas autoridades acreditam que quando criangas e
adultos exploram objetos juntos criam uma base para a linguagem. Os sinais adaptados ou
sinais tateis sdo outros meio de comunicacao, os quais dependem da situacdao e do contexto,
sendo importante que os mesmos sejam consistentes.

Em relagdo a Orientagdo e Mobilidade (O & M) € critico para os cegos ou com
baixa visdo e, a medida que a se locomove pelo ambiente, maior ¢ a independéncia. Ja as
pessoas com perdas visuais e auditivas, ha a necessidade de um treino de mobilidade mais
efetivo porque se submetem a riscos ao se locomoverem pelo ambiente. Dai, o professor de
orientacdo e mobilidade ter de fazer adaptagdes para se comunicar, ou entdo, usar um
intérprete, sinais adaptados, e/ou dicas de toque para se comunicar com o aluno que ¢
surdocego.

Em algumas situagdes, devemos alertar ao publico quem € a pessoa surdocega
e, que muitas vezes, necessita de ajuda. As pessoas que sdo cegas t€ém uma facilidade maior
para receber ajuda o que difere consideravelmente das pessoas com surdocegueira. A bengala
pode sinalizar uma perda visual, mas isso nao implica numa perda auditiva.

Alguns profissionais defendem o uso de cartas de assisténcia e, por serem
pequenas, podem ser carregadas pelo usuario que, solicita ajuda num local confuso ou nao
familiar.

Para que o programa tenha sucesso se faz necessario estabelecer um significativo

processo de comunicagdo. De acordo com Cambruzzi (2002, p.11): A comunicagao €:

[...] extremamente importante na vida de uma pessoa através de diferentes situagoes.
Entretanto, o processo de comunicacdo que ocorre tdo naturalmente e facilmente
para a maioria das pessoas pode ser especialmente dificil para as pessoas com
imperfei¢des intelectuais, visuais, auditivas ¢ ou fisicas. A chave para o sucesso da
comunicagdo com estes sistemas ¢ o design e implantagio de um meticuloso
programa, o que € especifico para um individuo. Todos os sistemas sdo feitos sob
medida para o usuario e para suas necessidades especificas.
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Vale ressaltar que, a comunicagdo ¢ uma parceria € nao podemos dispensar
nenhum método de comunicagdo, pois cada caso requer um método concreto importante para
estabelecer uma via rapida de comunicagdo (REUNION NACIONAL DE SORDOCIEGOS,
1987).Sendo assim, temos que ter em mente que a selegdo e o desenvolvimento do sistema de
comunicagdo constituem uma parceria e implica o sucesso das interagdes sensiveis e
receptivas, desde que se esteja alerta ao estilo unico de comunicacao de cada pessoa.

Bradley & Snow (2000) destacam os principios basicos para realizar um
trabalho com pessoas surdocegas:

O primeiro principio diz respeito a rotina visto que, as pessoas com
surdocegueira tém uma necessidade muito grande de entender as rotinas. Pessoas com visao,
audicdo sdo capazes de desenvolverem uma rotina e respondem muito bem a mudangas de
rotina diferentemente dos surdocegos. Quando ele se sentir confiante, pequenas mudangas

podem ser introduzidas.

Rash & Toelle (2002, p.1) revelam que o objetivo das atividades do dia-a-dia ¢:
[...] proporcionar a crianga a experiéncia agradavel de quem quiser participar com
elas, antecipa-las e comunica-las proximo dela. Ter em mente que o primeiro passo
para estabelecer rotinas ¢ desenvolver uma relacdo com a professora e os ajudantes
para que estejam abertos a propor esta aproximacao.

Segundo as autoras, para colocarmos em pratica uma rotina, se faz necessario
ter conhecimentos informais do aluno, observando o que gosta ¢ o que ndo gosta. Estas
informagdes devem ser buscadas com a familia que ¢ quem conhece mais a crianga. O
segredo para o sucesso ¢ iniciar com atividades em que a crianga mais goste (RASH &
TOELLE, 2002).

Outro aspecto a ser observado, conforme as autoras, diz respeito aos estados
de comportamentos porque a aprendizagem nio acontece se uma crianca estiver com
sono, com fome ou estressada.

Ao pensar numa rotina a ser seguida pelo aluno, devemos levar em
consideraciao alguns pontos como: posicionamento, linguagem falada ou de sinais que se
utilizara, lugares e materiais. Além destes, a rotina deve ser prevista tomando como referéncia
as informagdes da familia. E preciso conhecer quais sdo as atividades simples e prazerosas
que estao de acordo com as suas habilidades. Além disso, ¢ necessario considerar um periodo
para que tenha oportunidade para observar o funcionamento e, fazer as correcdes devidas
(RASH & TOELLE, 2002).

Outro aspecto a ser observado ¢ a consisténcia configurando-se como um

alicerce importante no estabelecimento de rotinas tuteis visto que, ¢ através dela que, o
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surdocego comegara entender, antecipar e cooperar a ponto de ter iniciativa para executar as
atividades (BRADLEY & SNOW, 2002).
Para Rash & Toelle (2002, p.2):
a rotina devera ser feita pelo menos uma vez ao dia (ou tdo freqiientemente como a
crianga esteja na escola) no momento em que se habituar ao calendario; pode fazer

exatamente como estd no roteiro, sempre no mesmo lugar € com os mesmos
materiais. Lembre-se que a meta ¢ desenvolver a memoria e antecipagao!

O envolvimento ¢ imprescindivel para o surdocego nas diferentes etapas das
atividades. Este podera antecipar o que esperamos que faga, mas ao contrario de uma situagao
sem regras em que o surdocego fica passivo, € preciso sinalizar o que iré realizar para que a
previsibilidade seja maior ¢ o surdocego se envolva (BRADLEY & SNOW, 2002). Rash &
Toelle (2002, p.2) ressaltam que devemos tomar cuidado ao estabelecer a rotina, pois: [...]
tenha ateng¢do nas respostas da aluna a cada passo: as duas deverdo desfrutar. Verifique:
antecipagdo, participagdo, resposta prazerosa e um esfor¢o para continuar o desejo de
continuar.

Além disso, ser realista nas atividades de rotina facilita o ensinamento, pois
segundo Bradley & Snow (2002, p.5): “A hora de ensinar é curta e valiosa”. De acordo com
Rash & Toelle (2002, p.2): [...] a capacidade da crianca para aprender uma nova rotina e
que simplesmente ndo sabemos quanto tempo levara para fazé-lo. Prepare-se para manter o
esfor¢o, ndo se dé por vencido.

Outro suporte ao atendimento ao surdocego ¢ a abordagem ecoldgica funcional
que ¢ utilizada de acordo com as condicdes especificas de cada individuo a medida que
interagem com o ambiente.

Jong & Zambore (2001, p.4.) informam a razdo pela qual surgiu o
desenvolvimento de um modelo de curriculo funcional em func¢do das muitas criangas e
jovens com deficiéncias adicionais ndo tinham acesso a educagdo formal. Para tal, o modelo
de curriculo € projetado para guiar a familia e as pessoas envolvidas com as criancas a fim de
que possam estabelecer o processo de planejamento para cada crianga ou jovem ¢ passam a
ajuda-los a atingir suas necessidades educacionais. (JONG & ZAMBORE, 2001).

Um curriculo funcional ensina atividades que sdo de suma importancia para a
sobrevivéncia e a participacdo do individuo em sua familia e vida comunitaria, no ambiente
em que o surdocego ira usar suas habilidades (JONG & ZAMBORE, 2001).

Vale ressaltar que, o curriculo funcional ¢ individualizado, baseado nos

proprios interesses particulares e preferéncias; incluindo adaptagdo do ambiente, materiais ou
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equipamento, tipo e quantidade de assisténcia; diferentes maneiras de realizar uma tarefa; ou
diferentes requisitos para realiza-la (JONG & ZAMBORE, 2001).

Sendo assim, segundo Jesus (1998, p.11) [...] um desafio aos educadores que
atuam junto a esta populagdo. Ao delinearmos um curriculo para esta clientela, em que o
foco é o desenvolvimento das habilidades mais relevantes da vida diaria do aluno, [...].

Para tal ¢ necessario consideramos alguns aspectos como: funcionalidade,
adequacdo a idade cronoldgica, ambientes naturais, participacdo dos pais no processo
educacional, interacdes com pares ndo-deficientes, oportunidade de escolha, cooperagdo entre
educandos.

Outro aspecto relevante do curriculo funcional ¢ que facilita a generalizagao
das habilidades adquiridas. O ensino de habilidades funcionais requer ambiente natural. Além
disso, ¢ necessario constante acompanhamento para verificar se as habilidades desenvolvidas
na escola serdo, de fato, desempenhadas nestes ambientes. Os ambientes naturais, portanto,
possibilitam o desenvolvimento de habilidades para que os educandos participem mesmo que

de maneira parcial (JESUS, 1998).
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I - METODO

2.1 Participantes

Para caracterizarmos a adolescente (DAMAS) ¢ a mae (IFMS), valemo-nos
de informacodes registradas em prontudrio - pesquisa documental - através das avaliagdes
médicas (Oftalmologica e Otorrinolaringoldgica), psicoldgica, pedagdgica e do servigo social
a que foi submetida na UNASF - Unidade de Avaliacio e Atendimento ao Deficiente
Sensorial e Fisico para o estudo da vida pregressa da adolescente, além do acompanhamento
na institui¢ao e entrevista.

Para tal, as informacgdes foram transformadas para uma melhor visualizacdo do
processo diagndstico e o acompanhamento da adolescente na institui¢dao, conforme Quadro 9

e 10, respectivamente, além da caracterizacdo a mae da adolescente [1 Quadro 11.



Quadro 9 — O processo diagnostico

Nome: DAMAS

Idade: 15a 15m

Local: FCEE

ANO

Exames

Diagnostico

Encaminhamentos

Atendimentos

1995

Potencial Evocado
Auditivo

Estudo de potencial evocado
auditivo de tronco cerebral
monoauricular Auséncia de
resposta (120dB) da onda V
em forma bilateral. Sinais de
Severa Hipoacusia
neurosensorial bilateral.

e FCEE (Fev 96)
e  Agosto foi até a
institui¢do

e  Avaliagdes

e  Realizagdo das
avaliagdes
UNASFI — Unidade
de Avaliagdo e
Atendimento a0
Deficiente Sensorial

e Fisico.

1996 set

Avaliagdo
Meédica

Linguagem expressiva verbal
ausente, sons guturais e ndo
utiliza gestos padronizados
para se comunicar. Irritada.
Anda, corre; Estereotipias de
maos frente aos olhos. Surdez
neurosensorial bilateral
severa, déficit visual.
Provéavel cardiopatia
congénita por Sindrome da
Rubéola Congénita. Nao
impressiona como deficiente
mental.

1996, set.

Avaliagdo
Oftalmolégica

Catarata Congénita. Grau
moderado. Usa lentes. Fez
cirurgias oculares(duas).

1996, set.

Avaliagdo Psicologica

“Suas habilidades adaptativas
encontram-se no momento em
defasagens. Nao impressiona,
como deficiente mental

1996, set.

Avaliagao Pedagogica

Pré-escolar com
rebaixamento nas habilidades
adaptativas. Ha necessidade
de se oferecer oportunidades
educacionais, para o
desenvolvimento de suas
possibilidades.

1996, set.

Avaliagdo Servigo
Social

Familia constituida pelo casal
e trés filhos: irmdo com seis
anos, DMS com cinco e
irmao com dois. Moram
Palhoga/SC

1996, out.

Estudo de caso

Surdez neurosensorial
bilateral. DV. Sugestivo de
inteligéncia dentro da
normalidade e quadro
Rubéola Conggénita.

Freqiientar o CAL -
Centro de Audigdo e
Linguagem na FCEE.

Sala especifica para
surdocego com
atendimento de 4 hs
semanal

1997

Surdocegueira

CAL/ 08 hs semanal

1998/1999

Avaliagdo Audiologica,
(jun,1998)

Perda neurosensorial
profunda bilateral

Indicagdo de protese

CEl/Sala de
Recursos 40 hs
semanal

2000

Avaliagdo médica
Impedancia

Retragdo M.Timpanica.
Curva tipo B no O.E e tipo C
no ouvido direito

Escola Estadual

40/8* hs semanal

2001/2002

Naio freqiientou

XXXXXXXX

2003

Av. Oftalmologica

Rubéola Conggénita

Teller

2004/2005

Av. Oftalmologica
Av. Neurologista

Afacia. Rubéola (2005)
Prob. Comportamentais
; Prob.da
adolesc.(TPM)

CENAP

40 hs semanal

2006/
2007

CENAP / CAS

40 hs semanal

68
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Quadro 10 — Acompanhamento de DAMAS na Instituigao

ANO

Comportamentos observados

1996

Neste curto periodo, percebe-se que a menor assimilava rapidamente as tarefas identificando os objetos de
referéncia como comportamento antecipatorio nas situagdes apresentadas. A sua comunicagdo expressiva ¢
limitada, pois ainda usa a outra pessoa, mas a sua comunicagio interna ¢ relativamente boa, tendo em vista o
pouco tempo de atendimento. Segundo informacgdes, percebe que a filha estd com fome — proéximo a hora do
almogo — pois, se aproxima do fogdo onde a refeicdo estd sendo feita e retira a tampa da panela, por
exemplo. Além destes comportamentos, se desloca até a mesa e senta-se esperando que a mae coloque as
panclas sobre a mesa. Desloca-se até o banheiro, retira a roupa e permanece debaixo do chuveiro, quando
lhe era dado a pista — a mochila lhe era mostrada — significando de que viria para a escola precisando da
ajuda da mée para iniciar a atividade, sendo sempre necessario, dar-lhe um toque a fim de que continuasse,
pois ndo tomava iniciativa. Freqiientou o CAL uma vez por semana, por 4 horas

1997

Explora o ambiente. Ndo conhece limites. Arredia ndo aceitando a intervengdo do professor, negava-se e
joga o que tinha a seu alcance. Comunicag@o inicial dificil. No final do ano apresentou progressos em
relagdo ao comportamento, relacionava as atividades e, quando as terminava , com mediagdo ou sozinha, lhe
era dado estimulo como o sinal de positivo e, Nao indicando a forma correta de fazé-la. Compreendeu a
ponto de fazer o sinal positivo para o pai enquanto almogavam.

1998

O atendimento era 40horas, freqiientava a sala da surdocegueira (trés dias) e era inserida na pré-escola (dois
dias). Ver prontudrio

1999*

Freqiientou o pré no ensino regular. Faz uso de gestos naturais; cruza os bragos para designar Nio.
Mantinha atengéo e concentra¢do nas atividades.

2000

Tentativa de freqiientar o ensino regular todos os dias e duas vezes por semana. O professor da
surdocegueira permanecia em sala de aula, como apoio ao professor da classe e, no periodo oposto ocorria o
atendimento individual. A freqiiéncia na escola deu-se, segundo informagdes da familia, somente nos dias
em que o professor de apoio se deslocava até a escola. Sem éxito.

2001/
2002

A adolescente ndo freqiientou o servigo devido a impossibilidade de utilizar o Onibus da instituicdo em
funcdo das rotas estabelecidas e, por motivos legais exigidas pelo DETRAN — Departamento de Transito,

2003

Comunica-se por gestos caseiros e LIBRAS. Participa das atividades de AVD. Distrai-se facilmente Auxilia
os colegas em suas dificuldades. Atende solicitagdes da professora.

2004

Apresentou maior tolerdncia ao efetuar as atividades sendo prejudicada pela baixa freqiiéncia. Intervengao
cirirgica do coragdo. E independente para ir ao banheiro, para alimentar-se Necessita de comando para
iniciar as atividades, postura adequada a mesa. Distrai-se facilmente. Realiza pequenas tarefas como fechar
janelas, desligar o ventilador. Comunica-se com gestos caseiros e sinais LIBRAS (comer,banheiro,sentar).

2005

Apresentou crise de agressividade na escola e em casa e, este comportamento pode estar relacionado a TPM
(tensdo pré-menstrual), periodo em que ela chora e fica agressiva, por ndo saber como se comunicar quando
estd com colicas e desconforto. Por este motivo, foi encaminhada ao neurologista onde foi medicada com
RESPIRIDONA. Enquanto tomava o remédio apresentou crise de agressividade. Durante a primeira crise
foi mais facil de conté-la, ja na segunda, no final de novembro de 2005, a adolescente comegou a gritar no
patio ¢ a agredir as professoras quando tentaram impedi-la. Além disso, fez mengdo de chutar, bater ¢
morder os que estavam presentes. Atingiu uma professora com a cabega e bateu com a cabega na parede.
Ao demonstrar sinal de cansacgo, foi possivel, perguntar-lhe se queria comer ou tomar agua. A adolescente
ficou mais serena, porém ainda apresentava a respiragdo acelerada. Durante este periodo houve muitas
mudangas significativas: 1. No inicio das aulas, em mar¢o de 2005, a adolescente foi transferida para uma
sala com oito alunos comprometidos - a maioria tinha problemas de comunicac¢éo- saindo de um ambiente
para outro e com dois professores; 2. Mudanga na constitui¢do das turmas, na anterior eram 03 educandos
sendo que cada um tinha o seu professor; 3.0 objetivo o uso da Lingua de Sinais (LIBRAS); 4. As
professoras nunca haviam trabalhado nesta area e ndo conheciam os pressupostos do trabalho da
surdocegueira a ponto de ndo utilizar sistemas que indicam as atividades que seriam realizadas; 5.A
comunicagdo era quase inexistente apesar do esfor¢o empregado pelas professoras; 6.Uso de medicamento,
que desencadeou crise de agressividade na escola e no ambiente familiar, segundo a equipe do CENAP —
Centro de Atendimento e Aprendizagem.

2006

Durante o periodo que permaneceu na escola, apresentou modifica¢des significativas de comportamento,
demonstrou curiosidade no ambiente, pegando os objetos e levando-os, préximo aos olhos, mas o tempo de
permanéncia ¢ pouco, frente as possibilidades de utilizar os outros sentidos. Ja identifica alguns sinais
padronizados como comer, casa, banheiro, por exemplo, significando que esta simbolizando mais.

2007

Iniciando o ano letivo no CAS.

O Quadro 11 contém informagdes oriundas da pesquisa documental e das

entrevistas para a caracterizagao de IMFS, mae da adolescente deste estudo




Quadro 11 — Caracterizagao da mae

Nome: IMFS Idade: 32* Instrugdo: 4 série do E.Fundamental Local: Zona rural
Familia Atividade Lazer
Origem Atual Origem Atual Origem Atual
* Casal e 10 | *Mae —32a | *Agricolas: *Agricolas:
filhos: sete Esposo — soja, milho Unica: *Igreja
mulheres e 40a milho feijao Jogar *Visita a
trés homens | Filho—17 a feijao tomate futebol de | familiares,
*Natural: S.C | D.A.M.A.S aipim mulheres quando
Ipumirim I15a5m possivel
Filho — 13a | *Pecuaria: | *Pecuaria:
Filho — 7a gado, gado
porco beneficiamento
*Queijo de feijao
Preocupagdes | *compreender o que a filha quer dizer, principalmente para evitar
situacoes
desagradaveis, como gritos, quando esta na fase da TPM;
*em relagdo a educacao dos filhos. Todos freqiientam a escola, mas nao
sao
dispensados do trabalho na roga e na criagdo de animais, de onde
afirma obter a subsisténcia da familia.
Comunicacdo | *faz uso de gestos: caseiros, iconicos, indicativos; comunica-se através
de expressdes corporais ; faciais
DESEJO *estabelecer a comunicagao
*aperfeicoar a LIBRAS
Atividades *realiza os afazeres da casa como lavar e passar, cozinhar, limpar a casa
domésticas bem
como manter a lavoura sem ervas daninhas, observando o crescimento
e, No
trato com os animais, etc.
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A Entrevista (apéndice A) realizada nos forneceu dados importantes 4 respeito
da constitui¢ao familiar (Quadro 12) e, as caracteristicas da adolescente, de acordo com a

mae, contida no Quadro 13.
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Quadro 12— CONSTITUICAO FAMILIAR

Parentesco Sexo Idade Estado civil | Instrug¢ao Ocupacao
Pai M 42 Casado Primario* | Zelador/agricultor
Mae F 34 Casada Primario* Do lar
Irmao M 17 Solteiro II° Grau** Estudante
DAMAS F 15 Solteira - —
Irmao M 12 Solteiro 6" série Estudante
Irmao M 7 Solteiro 1% série Estudante

* corresponde a 4* série do Ensino Fundamental ** freqiientando a 2? série do Ensino Médio

Além dos aspectos levantados, no Quadro 13, a entrevista permitiu que IFMS
caracterizasse o comportamento da filha, informando-nos que ocorreu crise de agressividade,
na escola e em casa, ¢ que a manifestou, a partir do momento em que foi medicada com
RESPIRIDONA. Com o uso continuo, a freqiiéncia das crises aumentou.

Segundo a entrevistada, a manifestacdo destes comportamentos estd
relacionada com a tensdo pré-menstrual. Estariam, entdo, aguardando uma consulta com a
ginecologista para verificar a possibilidade da “‘filha ndo menstruar porque esta apresentando
comportamentos diferentes por causa da tensdo pré-menstrual”. Nesta situacdo, tenta
acalma-la e seguréa-la e, posteriormente, “dd uma voltinha com ela, tento acalmar ela, mas é
meio dificil...”

Mais adiante, informa que o problema estd relacionado diretamente a
comunicagdo, pois quando a filha ndo ¢ compreendida “Ela comega a gritar, né e espernear
que nem diz o outro... [...] ela so grita até adivinhar o que ela quer...”.

Analisando o Quadro 13, percebe-se que a necessidade primordial a ser
conquistada por ela e pela familia ¢ a comunica¢do e, que em relacdo as atividades, nao
apresenta constancia na execug¢ao das tarefas, ora faz e em outras ocasides nao faz.

Diante deste fato, formam discutidas com a mae as atividades diérias (apéndice
B) e, foram escolhidas as tarefas — em comum acordo — para iniciar e ou reiniciar a

comunicagdo com a adolescente (Ver Quadro 13).
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Quadro 13 - CARACTERIZACAO DA ADOLESCENTE PELA MAE

AREAS COMPORTAMENTOS DESCRITOS

1. E independente quando quer alguma coisa, pois procura
sozinha;

2. Ajuda a colocar a mesa (café e almogo); o pao necessita de
Ambiente doméstico | ajuda para cortar — “tem preguica”;

3. Coloca a mesa quando nao esté agitada — “faz direitinho”;

4. Faz a higiene;

5. Ajuda a mae a lavar louga;

6. Torce a roupa / estender a roupa.

7. Na casa das avos, esporadicamente (distancia);

Recreacio e Lazer 8. Néo passeia, permanece em casa.

9. Vai com o pai a venda;

Comunidade 10. As pessoas a conhecem;

2

11. Algumas criangas referem-se a filha como “maluquinha

Adolescente

e (rita, esperneia quando nao ¢ compreendida;

Mae

e Nio compreende / ADVINHACAO...

Comunicacio e Tenta fazer o sinal de comer, Xxixi — imita.

e Maie conhece um pouco de Lingua de Sinais e usa os gestos
que lembra — “é esquecida”.

e Comunica-se falando com apoio de gesto indicativo/LIBRAS

e Demonstra o que ¢ para a adolescente fazer além do gesto
indicativo.

e Mae se desespera quando ndo entende o que a adolescente

comunica

2.2 Local
A pesquisa — coleta de dados — foi realizada na casa da adolescente, situada na
area rural, do municipio de Palhoga / Santa Catarina, integrante da Grande Floriandpolis, que

fica situado a 40 Km da capital, no periodo de Agosto de 2005 a Maio de 2006.
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2.3 Materiais

Na pesquisa foram utilizados como materiais de apoio cartelas com objetos de
referéncia para indicar a seqiiéncia da atividade, caderno de apoio para a refei¢ao (Almocgo,
Jantar & Café), caderno de estimulagdo perceptiva e caderno com frutas. Todos foram
confeccionados e organizados de acordo com a necessidade da adolescente. Também foi
criado um dicionario em que foram apresentadas as representacdes dos objetos. Além destes
materiais, utilizamos o vocabuldrio em lingua de sinais produzido pela FCEE/CEADS: Kit de
orientacdes ao professor (SANTA CATARINA, 2001).

O objetivo do uso destes materiais foi em fungdo da visdo residual que a
adolescente apresenta, fazendo com que a usasse para a identificacdo e reconhecimentos dos
conceitos que, de certa maneira, estava embutido na apresentacdo grafica. A exploragdo dos
conteudos se deu por desenho ou figuras retiradas de propaganda em revistas, encarte de
supermercados ou revista de produtos de beleza colada em cartelas.

Além deste objetivo, os materiais permitiram que a adolescente ampliasse as
habilidades visuais no que tange a busca, localizacdo nas situacdes de aprendizagem
vivenciadas e, conseqiientemente, apreender os conceitos/ conteidos das seqiliéncias,
despertando o interesse tomando como referéncia as percepgdes visuais, principalmente, além

das tateis e olfativas.

2.3.1 Objetos de referéncia & atividade

A seqiiéncia das atividades como a higiene, café e almoco e lavar a louga,
foram confeccionadas em cartelas com fundo branco, com dimensdo de 16,6cm x 26,8cm, nas
quais foram colocados objetos que representavam a atividade (apéndice C).

Na atividade HIGIENE, foram colados os objetos para indicar o que era
esperado seguindo a seqiiéncia natural, ou seja, toalha de banho para representar a atividade
como um todo e, como um sinalizador para enxugar-se; o sabonete para referendar o asseio do
corpo; a escova ¢ o creme dental para a limpeza dos dentes; o xampu para relacionar com a
lavacao do cabelo e o pente para indicar a finalizagdo da tarefa.

Em relacdo a seqiiéncia da atividade LAVAR A LOUCA, o material
organizado constou de uma esponja de limpeza, um pedaco de sabdo em pedra, uma

embalagem de sabao liquido.



74

2.3.2 Caderno de apoio

O caderno de apoio (apéndice D) tem como dimensdo: 28 cm x 20,2 cm onde
foram coladas figuras / fotos referentes a seqiiéncia da atividade como o café e o almogo, cujo
objetivo era fixar os conceitos que envolvem a situacdo em si e, as sub-etapas. Além desta
maneira de apresentacdo valemo-nos de outro estilo, ou seja, em desenhos, transferindo o
objeto concreto para a representagdo do objeto em outro plano, visando uma abstracdo maior,

ou seja, outra dimensdo de um mesmo objeto.

2.3.3 Caderno de Estimulacio Perceptiva

Foram colocados saquinhos com um pouco de café — para que a adolescente
reconhega pelo olfato; agucar — paladar; pela textura como feijao, arroz, farinha de trigo bem
como aproveitar a visdo para estabelecer a relacdo entre alimentos apresentados com as

atividades ou parte dela (apéndice E).

2.3.4 Cartelas com Figuras

Construidas com cartolina branca, com dimensdo de 25,8cm (comprimento) x
20,6cm (largura) onde afixamos as figuras de todas as categorias referentes a cozinha:
utensilios domésticos como panela, garrafa térmica, garfo, colher, faca, etc; alimentos: arroz,
feijdo, ovos, carne, etc; vestuario (camiseta, sapato, calca, bermuda); acessorios: bolsa,
relogio, perfume, cinto e tantas outras categorias. A preparacdo das cartelas utilizou
propagandas de supermercados, revistas, etc (apéndice F).

Este material foi um recurso para que a adolescente pudesse valer-se de sua
visao residual e, principalmente, relacionar as diferentes formas dos objetos, ou seja, tomando

como referéncia o objeto concreto para a representacao do objeto num plano bidimensional.

2.3.5 Caderno com frutas /verduras

As figuras foram fixadas em cartelas com fundo branco e com dimensdes de 28
cm de comprimento por 20,2 cm de largura (apéndice G). O objetivo deste material ¢
estabelecer relacdo entre as frutas que estdo acostumadas a comer, como objeto concreto, com

a outra representacao visual além de fixar os sinais da Lingua de Sinais.



75

2.3.6 Dicionario

A partir dos cadernos foi criado um dicionario (apéndice H), organizado como
apoio a mae, expressando a significagdo comunicacdo com a adolescente e, principalmente,
apresentando novas formas de representacdo dos objetos, com o objetivo de que transfira de
um plano para outro, ou seja, de um plano tridimensional — o objeto em si — para um plano

bidimensional que s@o as representacdes do objeto.

2.3.7 Vocabulario em LIBRAS

Este kit consta de 156 fichas, divididas em dez categorias: alimentos, animais,
brinquedos, cores, datas comemorativas, familia, frutas, meios de transporte e vestuario.

O objetivo de empregar o referido material foi fornecer a adolescente o suporte
no aprendizado da LIBRAS ja que, ¢ uma das formas de comunicagao que o surdocego pode
valer-se, bem como proporcionar o desenvolvimento lingiiistico e cognitivo do educando
surdocego, possibilitando assim o acesso a mais uma forma de comunicacao, de acordo com
0 anexo A.

Convém esclarecer que, nem todas as categorias integrantes do kit de
orientacdes ao professor ou kit lingiiistico, com também designam o referido material, foram
abordadas em fun¢do da realidade apresentada.

Vale salientar que, dentre as dez categorias, foram trabalhadas com a mae sete
delas como: alimentagdo, animais, brinquedos, data comemorativa — NATAL, familia, frutas,
meios de transportes e vestuario, para que a mae tomasse conhecimento de gestos
desconhecidos e relembrasse os que haviam aprendido no curso de LIBRAS.

Os materiais acima descritos foram utilizados pela mae, durante o transcorrer
da pesquisa para comunicar-se com a adolescente, no que tange as informagdes referentes as
atividades que iria desenvolver.

Na atividade tomar banho, a mae fazia uso dos objetos de referéncia colado de
acordo com a seqiiéncia estabelecida. Em outro momento, mostrava as figuras no caderno de
apoio ou ainda no dicionario.

Na atividade tomar café era apresentado o caderno de apoio e cartelas com
figuras para demonstrar o que estava sendo espero dela assim como de apresentar uma forma
auxiliar e complementar para que, a adolescente, compreendesse as informagdes dadas pela

mae.
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Além disso, a mde empregava os materiais disponiveis com o propdsito de
estabelecer uma comunicacdo e ampliar o conhecimento através de diferentes formas de
apresentacdo da informa¢do de acordo com as necessidades da adolescente e da situagdo

apresentada.
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2.4 INSTRUMENTOS e EQUIPAMENTOS

2.4.1 INSTRUMENTOS

2.4.1.1 Entrevista

O primeiro instrumento a ser utilizado na execucdo da pesquisa refere-se a
entrevista semi-estruturada (apéndice A). Esta apresentava questdes abertas e fechadas com o

objetivo de recolher informacdes a respeito da adolescente e da mae.

2.4.1.2. Protocolo de observaciao de comportamentos da mae e adolescente na atividade

O protocolo de observacgdo foi resultado de filmagem prévia das atividades que
a adolescente realizava, possibilitando assim a observacdo da made e a adolescente nas

atividades conforme apéndice L.

2.4.1.3 Protocolo de registro das formas de comunicaciao nao-simbolica

Este protocolo foi construido o apéndice J — Protocolo de Registro Descritivo
das Formas de Comunicagdo Nao-simbolicas, tomando como suporte Siegel-Casuey &
Guess(1989) , que constam das seguintes categorias: Movimento (Mo); vocalizac¢des (Vo), as
expressoes faciais — Ex —; orientacdo — Or —; pausa — Pa — ; o toque, manipulagdes ou
movimento com outra pessoa — To, agdo sobre objetos — A¢ ; 0 assumir posigoes e deslocar-
se para locais — As ; gestos convencionais — Ge; agdes descritivas — Ad ; Afastamento — Af
e, 0 comportamento agressivo ou auto-agressivo — Co. Além deste, deu origem ao protocolo
da Freqiiéncia Total das Formas de Comunicagdo Nao-Simbolica— apéndice K.

Para a melhor compreensdo do conjunto das formas de comunicacdo ndo-
simbodlicas empregadas neste estudo, tomando como suporte as doze categorias, ja citadas,

serdo caracterizadas, conforme indicacao apresentada no Quadro 14.
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Quadro 14— Categorias: Formas de Comunicacao Nao-Simbolicas

Categoria

Abreviatura

Comportamentos

Movimentos

excitagdo em resposta a estimulagdo ou antecipacao de
um acontecimento, resisténcia ao contato fisico,
alteracdo do tonus muscular em respostas a voz ou a
contato fisico, em relacdo a estimulos subitos ou ao
prepara-se para agir.

Vocalizagoes

Vo

vocaliza para chamar ou dirigir a atencdo, ri ou gorjeia
em respostas a situagdes agradaveis ou ainda chora em
resposta a situagdes de desconforto.

Expressoes faciais

Exp

Sorrir em resposta a familiares, a objetos e a situagdes
ou quando reagia com caretas a sensagoes desagradaveis
ou inesperadas.

Orientagao

olhar ou apontar na direcdo de uma pessoa ou objeto
para procurar ou dirigir a atencdo bem como desvia-lo
para indicar desinteresse ou recusa. Pode utilizar
também o olhar para dirigir-se a uma pessoa, objeto ou
acontecimento inesperado.

Pausas

Pa

relacionadas com a antecipa¢do de um acontecimento e
entdo parava ou se para para esperar instrugdes ou para
dar vez ao interlocutor.

Toques,
manipulacdo ou
movimento com
outra pessoa

To

observados em situacdes de co-atividade, ou seja, move-
se em conjunto ou segue o0 movimento de outra pessoa.

Acao sobre objetos

A¢

foram observados aspectos referentes a estender a mao
para pegar objetos ou para toca-lo, manipulando-os
adequadamente.

Assumir posigdes

As

relacionadas com o deslocamento no ambiente natural
para pedir ou indicar alguma coisa em determinada parte
do espaco em que se encontrava.

Gestos
convencionados

Ge

todas as formas de comunicag¢ao utilizadas pela mae para
se fazer entender quer fossem gestos iconicos, caseiros,
o apontar e a LIBRAS e que a adolescente compreendeu.

Acoes descritivas

Ad

sao indicativos de uma acdo, pegar a bola e esticar o
brago indicando o atirar ,por exemplo, ou indicar que
estd cheirando uma flor; fazer sons semelhantes a de
animais e objetos para referir-se a eles. Outro
comportamento esperado nesta categoria, num nivel
mais elevado, ¢ desenhar uma figura para descrever ou
pedir uma atividade.

Afastamento

Af

evitar uma atividade ou através do

distanciamento

interagao

Comportamento
agressivo ou auto-
agressivo

Co

bate, arranha, morde, atira ou destroi objetos para
protestar contra alguma acdo ou em respostas a
frustracdo e, o comportamento auto-agressivo: se bater,
morder-se, agredir-se como respostas a frustragcdo, a dor
ou como protesto.
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2.4.1.4 Protocolo de registro dos niveis de competéncia comunicativa

O protocolo foi concebido tomando como referéncia os niveis de competéncia
comunicativa proposta por Rowland & Stremel-Campbel (1991), cujos parametros sao:
vocal/fala, gestual-motor, tecnologia eletronica, simbolos em trés dimensdes, simbolos de
duas dimensdes para todos os niveis de comunicagado (linguagem), conforme apéndice L.

Para uma maior compreensao de cada categoria, Rowland & Stremel-Campbell

(1991) apresentamos a caracterizag@o os niveis de Competéncia Comunicativa, no Quadro 15.

Quadro 15 — Competéncia Comunicativa & Categorias

Categoria Comportamentos
Caracteriza-se por comportamentos reflexos ou reativos que ndo sdo
Comportamentos controlados pela crianga. Estes se relacionam com o bem-estar da crianga

Pré-Intencionais

( fome, desconforto, conforto, dor, etc ) € o mediador da-lhes significado
e os interpreta, embora comportamento em si ndo € intencional

Comportamentos Os comportamentos manifestados sdo intencionais, mas sem a finalidade

Intencionais de condicionar a resposta no outro, isto é, ndo tem consciéncia do
impacto comunicativo de tais comportamentos.

Ha a conscientizagdo de que os seus comportamentos podem provocar

Comunicagdo reagdes em outras pessoas. Sendo assim, utiliza-se de meios ndo-

Pré-Simbdlica
N3ao-convencional

convencionais para comunicar intencionalmente um nimero limitado de
mensagens: afastar, puxar as pessoas, gritar/ reclamar. Todas estas
mensagens sdo eficazes, porém, ndo sdo meios aceitaveis.

Ocorre quando a crianga substitui gestos convencionados, tais como

Comunicacdo apontar, dar, mostrar, acenar ¢ abanar a cabeca, pelos gestos ndo-
Pré-Simbélica convencionados do terceiro nivel. Os gestos convencionados expressam
C ionad significados especificos de acordo com as convengdes que regem a
onvencionada sociedade e a cultura
A comunicagdo dar-se-a4 a partir de simbolos e faz associagdes de
Comunicagdo representacdes  simbolicas concretas. Estas representacdes  sdo
Simbolica "concret’as." ja que tém em comum com 0s seus refgrentes uma ou mais
C ta caracteristicas perceptivas e, sdo indicativos do ambiente, pois estabelece
onere a correspondéncia um-a-um entre o simbolo e a indicago

A crianga adquire e usam um numero restrito de simbolos abstratos
como veiculos comunicativos. Estes simbolos sdo abstratos na medida
Comunicagio em que tém uma’ relacdo arbitraria con} os referenteg; ndo existe lago
Simbolica algum entre os mmbolos e as caracteristicas perceptivas do referente.
Nesta etapa, a crianga é capaz de usar palavras isoladas (ou gestos
Abstrata isolados), que se aproximam das formas que o adulto usa quando fala,
para se referir a um numero restrito de coisas que sdo altamente salientes

na sua experiéncia.
Comunicagdo Comeca a adquirir as regras do sistema de uma linguagem formal regras
Simbolica que ditam a ordem pela qual os simbolos abstratos, ou palavras, se

Formal (linguagem)

podem associar. Aumento no n° de palavras que gera mudanga na
seqiiéncia das palavras para exprimir diferentes significados.

Com base nestes dados originou o documento — Freqiiéncia Total de Respostas

do Nivel de Competéncia Comunicativa — apéndice M cujo objetivo ¢ sintetizar os niveis de
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comunicagdo nas sessoes e, foram usados os numeros de 1 a 7, para indicar as categorias

conforme os niveis ja descritos.

2.4.1.5 Avaliacao Funcional da Visao

Durante a pesquisa, foi usado o protocolo da AVALIACAO FUNCIONAL DA
VISAO — 0/9 ANOS (anexo B) por Ladeira & Queirds (2002, p. 76) em dois momentos:

inicio e final da pesquisa.

2.4.2 EQUIPAMENTOS

Para a coleta de dados foram utilizadas:
¢ Filmadora JVC GR-SXM 289 VHS Concorder
e Fita de video marca JVC de 30 minutos
e Televisao PHILIPS de 20 polegadas
e Video cassete PHILIPS Super VHS ET / HI-FI modelo Match line
e Microcassete marca AIWA model TP-M300 / V- SENSOR Voice Zoom Record System
e Mini fitas cassete, marca SONY MC-60
e Maquina Fotografica Cyber-shot 6.0

e Multifuncional HP — PSC1210 all-in-one (impresser, scanner € copiadora)
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2.5 Procedimento da Coleta de Dados

Nesta pesquisa, as sessdoes foram realizadas semanalmente, com exce¢do do
periodo de chuva, nas segundas-feiras, cuja duragdo variava de uma hora e meia podendo

chegar a quatro horas, dependendo do comportamento da adolescente.

2.5.1 Pesquisa documental

A pesquisa documental foi obtida no prontudrio da adolescente, na instituicao,
onde estavam contidas as informacdes desde o inicio do processo de avaliagdao diagnoéstica e
os seus encaminhamentos, conforme explicacdes anteriormente realizadas.

Vale ressaltar, que a pesquisa documental possibilitou um panorama do
acompanhamento da adolescente no processo educativo, o que promove um conhecimento do
seu desempenho, durante este periodo. Além disso, recolhemos informagdes da familia em
termos de situagdo socioecondmica(constituicdo familiar: parentesco, sexo, idade , estado

civil, instru¢do e ocupagio).

2.5.2 Contato com a familia

O objetivo do contato inicial com a familia foi esclarecé-la sobre qual seria o
motivo de nossa presenca em sua casa em funcao da pesquisa. Além destes esclarecimentos,
abordamos o porqué da escolha da adolescente e a mde como participantes da pesquisa,
fazendo uma retrospectiva do atendimento da adolescente desde quando foi encaminhada a
FCEE e, principalmente, por acreditar no potencial da adolescente e pelo investimento
realizado pela familia. Apo6s enfatizar os objetivos e a relevancia da pesquisa, foi requisitada a
familia a autorizagdo para que as entrevistas fossem documentadas por meio de gravacgoes e
registros.

Em relagdo ao contato inicial foi enfatizado o tempo, por volta de dois anos,
que permaneceu fora da Instituicdo e os prejuizos acarretados em seus comportamentos
comunicativos, ou seja, 0s avangos que conquistara e retrocessos decorrentes do afastamento
institucional.

Sendo assim, neste contexto, consideracdes a respeito do projeto de pesquisa e
seus objetivos foram feitas: identificar e analisar a efetivacdo da comunicacdo de uma

adolescente surdocega com a mae a partir da construgdo de significados compartilhados;
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instrumentalizar a mae para ser um agente de (trans)formacdo no estabelecimento de uma
comunicagdo eficiente, empregando diferentes formas comunicativas com a adolescente
surdocega; bem como o procedimento metodologico a ser empregado (entrevista,
observacdes) se assim a familia o desejasse.

Nesta conversa, foi esclarecido o significado do titulo da pesquisa, com énfase
nos conceitos: comunicagao e sua efetivacao, construgdo de significados compartilhados e
instrumentalizar.

Apds todos os esclarecimentos necessarios, a mae assinou o termo de
consentimento e, foi-lhe entregue uma copia do documento.

Outro aspecto abordado em relagdo a pesquisa, foi a periodicidade dos
encontros que, ocorreram uma vez por semana com duragdo de até 4 horas, apesar de terem
sido previstos dois encontros com uma hora de duracdo, a mudanga procurou otimizar o
tempo, considerando a distancia da moradia da adolescente.

A partir do momento em que a familia aceitou a participagdo da filha no
projeto de pesquisa, explicamos o conteido documento que ¢ imprescindivel na execucao de
uma pesquisa: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (apéndice
N) e, inclusive, prestamos esclarecimentos a respeito do Codigo de Etica e o processo ao qual
o projeto de pesquisa seria submetido.

Esta pesquisa, s6 pdde ser realizada apds o encaminhamento ao Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos, para avaliagio
do projeto: A efetivagdo de atitudes comunicativas de uma adolescente surdocega e a mae:
Construcao de significados compartilhados.

O comité de Etica em Pesquisa [] CEP/UFSCar, analisou o projeto e
considerando os pareceres do relator e do revisor DELIBEROU: O projeto atende aos ditames

da Resolugdo 196/96, do Conselho Nacional de Saude, conforme o parecer de n® 192/2005.

2.5.3 Entrevista

As entrevistas foram realizadas com a mée da adolescente, em seu ambiente
natural, cujo objetivo inicial era obter informacdes de como a mae identificava as diferentes
necessidades da adolescente e, no final da pesquisa para verificar qual a sua percep¢do da

adolescente na situagao atual.
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2.5.4 Observacao / registros

Durante o desenrolar da pesquisa foram realizadas observacdes entre o
comportamento da made e da adolescente, tomando como referéncia as atividades
desenvolvidas (apéndice 1) e, esses registros foram de forma continua. Além destes, houve os
registros dos protocolos das formas de comunicacdo ndo-simbdlica e dos niveis de
competéncia comunicativa, ja explicitado, tomando como referéncia a observacdo nas

atividades.

2.5.5 Avaliacao funcional da visao

O uso de instrumentos avaliativos (anexo B) teve como objetivo conhecer as
capacidades nos diferentes aspectos e fornecer indicadores das necessidades, habilidades e
dificuldades. Tais indicadores permitem avaliar o surdocego, elaborar um programa de
intervencdio individual e documentar seus avangos (RODRIGUEZ, 1998; STILMAN &
BATTLE, 1989).

O instrumento avalia comportamentos visuais gerais tomando como base nove
aspectos observaveis. Os comportamentos visuais especificos constam de 62 itens
considerando as caracteristicas das respostas pupilares e reflexo palpebral com dois
aspectos, cada um, respostas a luz assim como o contato ocular com quatro aspectos a
serem observados e o controle dos movimentos oculares com seis indicadores.

Além destes aspectos, este instrumento verifica qual a dominancia ocular —
dois itens, respostas relativas ao campo visual em termos de respostas a luz vinda de varias
diregoes e em diferentes angulos (150° a 180° graus) assim como obstaculos (acima da
cintura, abaixo do joelho e de lado) com nove elementos a serem verificados, a identificagao
de objetos e pessoas com sete aspectos a serem observados e, discriminagdo visual com 18

itens, os quais estdo relacionados com conhecimentos académicos.



84

2.6 Procedimentos da Analise dos Dados

2.6.1 Entrevista

As entrevistas foram construidas com um niimero reduzido de questdes a fim
de evitar o cansaco e propiciar um bom relacionamento com os entrevistados e, segundo Luke
& André (1986, p.34) [...], permite que o entrevistador faca as necessarias adaptagoes.

O ntimero reduzido de perguntas também se mostra como facilitador visto que,
o entrevistado poderd prolongar suas respostas e, espontaneamente, abordar aspectos
relevantes como crengas, sentimentos, valores, atitudes e motivos acompanhados de fatos e
comportamentos (BIASOLI-ALVES, 1998; HUBNER, 1998). Todavia, foi de extrema
importancia ter-se um roteiro, evitando que questdes relevantes nao fossem abordadas.
Entretanto, ao longo da entrevista, foram introduzidas outras perguntas em funcdo das
respostas da mae.

As entrevistas foram realizadas na casa da mae e, para tal, foi utilizado um
mini-gravador para evitar que informagdes importantes fossem perdidas e, cuja duragdo média
foi de 2 horas.

A entrevista inicial foi aplicada @ mae-mediadora a fim de obter um perfil da
adolescente sob a sua otica, além das facilidades e dificuldades em relagdo a comunicagdo. Ao
final da pesquisa, tal instrumento foi reaplicado para verificar a observacdo de mudangas nao
s6 no comportamento comunicativo, como também em outras areas.

Na entrevista, foi solicitado a mae que caracterizasse o comportamento da
adolescente. Ap6s analise do seu contetido, foram organizadas em categorias as informagodes
sobre os comportamentos descritos pela mae no ambiente natural e fora dele caracterizando a
necessidade primordial de estabelecer comunicacdo com a filha. Possibilitou-se, dessa
maneira, uma visdo prévia das necessidades primordial da adolescente, analisando e
caracterizando as atividades e que foram construidas com a participagdo direta da mae para
que, percebesse as habilidades requeridas em fungdo complexidade de execucdo das mesmas.

O conteudo da entrevista proporcionou dados importantes no que diz respeito a
constituicdo familiar e, principalmente, as caracteristicas da adolescente, que foram

selecionadas e categorizadas de acordo com o discurso da mae.
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2.6.2 Protocolos

Os protocolos foram adaptados tomando como referéncia Siegel-Casuey &
Guess (1989) e de Rowland & Stremel-Campbel (1991), como as formas de comunicagao
nao-simbolica e os niveis de competéncia comunicativa, respectivamente.

As andlises dos protocolos das sessdes foram quantitativas quando os dados
foram transformadas em quadros e apresentados visualmente através de graficos, em
percentuais de acordo com as categorias das formas de comunicagdo ndo-verbais, tomando
como parametros como movimento, vocalizacdo, orientagao, expressdes faciais, orientagdao
descritas anteriormente, etc. (Siegel-Casuey & Guess,1989) e, também qualitativamente os
dados foram analisados. O mesmo procedimento de andlise ocorreu com as categorias
utilizando como referéncia os niveis de competéncia comunicativa de Rowland & Stremel-
Campbel (1991) tais como: comportamento pré-intencional, comportamento intencional,
comunicagdo pré-simbodlica ndo convencional, comunicacdo pré-simbodlica convencional,
comunica¢do simbdlica concreta, comunica¢do simbolica abstrata e comunicagdo simbodlica
formal.

Para uma analise mais detalhada, foram escolhidas as sessdes em que as
atividades previstas como tomar banho, tomar café e o lavar a loucdo ocorreram

integralmente.

2.6.3 Avaliacao funcional da visao

O registro das avaliagdes ocorreu de acordo com os critérios estabelecidos pelo
instrumento para as respostas como SIM, AS VEZES ¢ NAO para cada categoria, ja
descritas. Para as respostas serem consideradas como AS VEZES, significa dizer que, para
cada cinco estimulos visuais, trés respostas tinham que ser identificadas para caracterizar esta

categoria.



III. RESULTADOS e DISCUSSOES

Os resultados serdo descritos a seguir. Inicialmente serdo expostos os dados da
Avaliacdo Funcional da Visdo (LADEIRA & SERAFIM, 2002), em seguida as Formas
Comunicativas (SIEGEL-CASUEY & GUESS, 1989) e, por fim os Niveis de Comunicagao

Rowland & Stremel-Campbell (1991).

3.1 Avaliacao Funcional da Visao

Analisaremos os dados referentes a avaliacao funcional da visao de Ladeira &

Serafim (2002) chegamos resultados descritos a seguir.

respostas foram afirmativas para os comportamentos observaveis, situagdes estas que
envolviam atenc¢do, interesse por objetos a ponto de modificar a postura da cabeca para fazer

o melhor uso da visdo e, posteriormente utilizar o tato. Portanto, a adolescente demonstrou ter

Na avalia¢do inicial dos comportamentos visuais gerais — Quadro 16 — as

percepgao da realidade, na sua totalidade.

QUADRO 16 — Comportamentos Visuais Gerais

COMPORTAMENTOS A OBSERVAR NA CRIANCA | Sim | Nao As vezes
Comportamentos visuais gerais

e Presta atencdo a estimulos visuais * *

e Leva os objetos 4 boca para explorar * *

e Explora objetos com as mdos ou com os dedos * *

e Demonstra maior consciéncia acerca do som * *

e Interessa-se por objetos * *

e Usa a vis@o antes de usar o tato * *

e Inclina a cabe¢a em determinada posi¢do para
observar os objetos * *

e Semi-cerra os olhos para ver os objetos e/ou pessoas * *
de perto

e Semi-cerra os olhos para ver os objetos e/ou pessoas * *
de longe

LEGENDA * Avaliagdo Inicial * Avaliacdo Final

necessariamente significam comportamentos inadequados assim como os comportamentos

Entretanto, as respostas classificadas como As Vezes, no protocolo, nio
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qualificados como NAO. Neste caso, 0 NAO se transforma em resposta positiva, como a de
levar os objetos a boca para explorar. O segundo NAO se refere & consciéncia acerca do que ¢
em sua condicdo — surdez.

Ao analisarmos os dados dos comportamentos visuais especificos, quando da
resposta pupilar percebemos que, a adolescente apresentou 100% de comportamentos visuais

especificos na primeira e segunda avaliagao.

QUADRO 17 — Comportamentos Visuais Especificos — Resposta Pupilar e Reflexo
Palpebral

Comportamentos Visuais Especificos Sim Nio As vezes
Resposta pupilar
e Oscila constantemente as pupilas * *
e Contrai as pupilas perante um feixe de luz * *
Reflexo Palpebral
e Pisca os olhos quando se abre uma mio em | **
frente aos seus olhos

LEGENDA * Avaliagdo Inicial % Avaliacdo Final

Apresentou algumas respostas negativas que, neste caso, o NAO tem um
significado positivo visto que, a oscilagdo da pupila ndo é o um comportamento esperado e, ja
a contragao da pupila o €.

Ainda em relagdo aos comportamentos visuais especificos, ressaltamos que,
apresenta respostas a luz — Quadro 18 —, localiza a fonte luminosa e olha para um feixe
luminoso, bem como se apercebe quando ele aparece repentinamente e no fixar a luz de forma
insistente. Mas, na segunda avaliagdo em relacdo as respostas foram de 100%. Este pode ser

um indicador de que a adolescente esta utilizando a visdo residual de uma maneira adequada.

QUADRO 18 - Comportamentos Visuais Especificos — Resposta a luz

Comportamentos Visuais Especificos Sim Nao As vezes
Resposta a luz
e Olha para o piscar de um feixe luminoso * *
e [ ocaliza uma fonte de luz natural no interior * *
e Apercebe-se do aparecimento de uma luz * *
repentina
e Fixa as luzes de uma forma insistente * *

LEGENDA * Avaliagdo Inicial %* Avaliacdo Final
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Em relagdo ao contato ocular — Quadro 19 — houve um aumento significativo
na aquisicao de uma conduta, comparando a avaliacdo inicial e a final. Vale ressaltar que
houve modificacdo em um item — fixa estimulos e a curta distincia, vindo da direita /

esquerda / meio — na avaliagdo final.

QUADRO 19 — Comportamentos Visuais Especificos — Contato Ocular

Comportamentos Visuais Especificos Sim Nio As vezes

Contato Ocular
e Estabelece contato ocular * *
e [Estabelece contato ocular por breves | * %

instantes
e Fixa estimulos a curta distdncia, vindo da

direita / esquerda / meio * *
e Mantém o contato ocular * %

LEGENDA % Avaliagéo Inicial % Avaliagdo Final

Na primeira, emitia a resposta com atraso, ou seja, voltava-se para a direcdo em
que vinha o feixe luminoso sem que este ndo estivesse presente e, algumas vezes, para o lado
contrario o que ndo foi considerado na primeira avaliagdo. Estas podem estar relacionadas
com o fato de ndo identificar a direcdo, ja que responde a luz. Porém se volta para o lado
contrario ou manifesta a resposta atrasada, o que significa ter consciéncia do estimulo
luminoso, mas nao da dire¢do. Portanto, a adolescente manifestou o controle de 100% dos

movimentos oculares ao término da pesquisa.

QUADRO 20 — Comportamentos Visuais Especificos — Movimentos Oculares & Olho
Dominante

Controle dos movimentos oculares Sim Nao As vezes \

e Segue o movimento de luz * *
e Segue visualmente os movimentos de objetos

e/ou de pessoas * *
e Muda a atencao visual de um objeto/pessoa

para outro * *
e Dirige o olhar para a direita ou para a esquerda

onde se encontra a pessoa * *
e Percorre com o olhar vérios objetos dispostos

seqiiencialmente * *
e Alcanca objetos que estdo perto dela * *

LEGENDA * Avaliagdo Inicial % Avaliacdo Final
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A adolescente revela que mantém controle dos movimentos oculares em 100%,
uma vez que segue os movimentos ¢ muda de direcdo para localizar pessoas e objetos e,
demonstra como dominancia ocular do olho direito e, as repostas relativas ao campo visual,
expressa uma inconsisténcia das respostas (ver Quadro 20).

Em relagdao ao campo visual — Quadro 21 — o comportamento caracterizado
como negativo ¢ um fator positivo quando indica que a adolescente emprega habitualmente a

visdo residual de forma adequada bem como tem nog¢do correta do seu espaco.

QUADRO 21 — Comportamentos Visuais Especificos — Campo Visual

Comportamentos Visuais Especificos Sim Nao | As vezes

Olho dominante

e Usa o olho direito * *

e Usa o olho esquerdo

Respostas relativas ao campo visual

e Responde a luz vinda de tras da sua cabeca, * *
num angulo entre os 150 e 180 graus, vinda do
lado direito

e Responde a luz vinda de tras da sua cabeca, * *
num angulo entre os 150 e 180 graus, vinda do
lado esquerdo

e Responde a luz vinda de tras da sua cabeca, * *
num angulo entre os 150 e 180 graus, vinda de
cima

e Responde a luz vinda de tras da sua cabeca, * *
num angulo entre os 150 e 180 graus, vinda de
baixo

e Responde a luz vinda de tras da sua cabeca, * »*
num angulo entre os 150 e 180 graus, vinda da
diagonal

e Aproxima os objetos do olho direito/esquerdo * *

e Vai de encontro aos obstaculos que estdao so de

um lado * *
e Vai de encontro aos obstaculos que estao

abaixo do nivel dos joelhos * *
e Vai de encontro aos obstaculos que estao

acima da cintura * *
LEGENDA * Avaliagdo Inicial * Avaliacdo Final

Nao vai de encontro a obstaculos que estdo ao seu lado, assim como no nivel
dos joelhos e nos que estdo acima da cintura. Portanto, a adolescente manifesta habilidades

praticas ao se locomover no ambiente natural: interno e externo. Para completar a analise do
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levantamento das respostas, aproxima os objetos do olho direito, o que corresponde a um
aproveitamento da visdo residual e, desloca a cabeca para a direita e aproxima-se para
observar as pessoas.

Lobato (2000, p.2) define o campo visual como sendo a drea que podemos
visualizar quando o nosso olho se fixa num determinado ponto.[...] O campo visual refere-se
a amplitude da nossa visdo, aos limites de captagdo de informagdo por parte do olho.

J& na avaliagdo final, apresentou uma resposta significativa no quesito
responder a luz. Foram utilizados cinco estimulos visuais, vindos de diferentes diregdes (de
baixo, de cima, de trds e na diagonal), dos quais trés foram identificados, caracterizando a
resposta AS VEZES, diferentemente da avaliagio inicial, na qual a resposta era NAO.

No Quadro 22, percebemos que, na avaliacdo inicial e final, a adolescente
respondeu a contento com respostas positivas. Identificou pessoas e objetos fixos (grandes e

pequenos), a ponto de evitar obstaculos em ambientes conhecidos e desconhecidos.

QUADRO 22 — Comportamentos Visuais Especificos — Identificagdo de Objetos e Pessoas

Identificacio de objetos e pessoas Sim Nao As vezes

e Identifica pessoas e objetos * *

e Identifica objetos grandes/pequenos parados * *

e Reconhece objetos pequenos em movimento * *

e Identifica os elementos de uma fotografia * *
familiar

e Identifica imagens em livros (ver de que * *
tamanho)

e [Evita obsticulos parados/em movimento em * *
ambiente conhecidos

e [Evita obstaculos parados/em movimento em * *
ambiente desconhecidos

LEGENDA * Avaliacéo Inicial %* Avaliacdo Final

Nesta situacdo, a adolescente demonstra a capacidade de perceber a forma dos
objetos a uma determinada distancia. Todavia, quando o objeto ¢ pequeno e se movimenta
bem como na identificagdo de fotografias familiares e imagens em livros a adolescente
apresenta dificuldades, pois nao consegue identifica-los na primeira avaliagao.

Ainda em relagao a este dado na avaliacao final, a adolescente manifestou
respostas inconsistentes, ou seja, a cada cinco apresentacdes ndo atingiu o minimo de trés

respostas para caracterizar a resposta AS VEZES, significando que a adolescente nio
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percebeu, por exemplo, objetos pequenos € em movimento, fotografias e, portanto nao foi
considerado.

Os comportamentos visuais especificos no que se refere a discriminagdo visual
— Quadro 23 — dentre os dezoito aspectos abordados, a inica resposta positiva foi a que imita

postura e/ou gestos, tais como comer, banheiro, agua de acordo com a LIBRAS.

QUADRO 23 — Comportamentos Visuais Especificos — Discriminagdo Visual

Discriminacao visual Sim Nio | Asvezes

e [mita posturas e/ou gestos * *
e Emparelha objetos de uma mesma cor, com ou * *

sem modelo
e Emparelha objetos do mesmo tamanho, com ou * *

sem modelo
e Emparelha objetos de uma mesma forma, com * *

ou sem modelo
e Reconhece diferentes partes do corpo numa * *

imagem
e Associa objetos a imagens * *

e Reconhece objetos pelo seu contorno

e Faz puzzles

¢ Discrimina a diferenca entre duas imagens
simples

e Discrimina a diferenca entre linhas curvas e

linhas retas

Descobre o que falta numa imagem

Discrimina pormenores em imagens

Completa figura com base em modelos

Discrimina a diferenga entre as letras

Associa letras e palavras iguais

Discrimina seqiiéncias de letras através de um

modelo

e Reconhece o ponto de partida e chegada num
labirinto

e Discrimina figura-fundo
LEGENDA * Avaliagdo Inicial * Avaliacdo Final

Os outros itens desta categoria ndo foram considerados em fung¢do dos
contetdos estarem direcionados a 4area académica e, em consondncia com o0 proprio
instrumento: GUIA PARA AVALIACAO FUNCIONAL DA VISAO. Este documento

menciona que as criangas ou jovens nao precisam ser avaliados em todos os itens.
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Ladeira & Serafim (2002, p.18): 4 fungdo visual consiste na competéncia que
os individuos possuem para conseguir recolher, integrar e dar significado aos estimulos
luminosos captados pelo olho.

Segundo Bruno (1993, p.30 -31.) as funcdes visuais basicas indicam o nivel de
consciéncia e aten¢do visual mediante a reagdo a luz, adaptagdo ao escuro e a luz e ao brilho
bem como as fungdes 6culo-motoras nos apontam que a capacidade de fixa¢do, seguimento
visual e acomodagdo. Mais adiante, a referida autora (1993, p.32) considera que: As fungoes
perceptivas estdo relacionadas ao nivel de assimilagdo, integragdo, decodificacdo e
elaboragdo dos estimulos visuais presentes como também a capacidade de generalizar e
associar as experiéncias passadas.

Concluindo, podemos constatar que a adolescente reagiu perante os estimulos,
o que indica que recebeu a informagdo visualmente. Reconheceu e fez uso de objetos
concretos de forma intencional por meio da manipulacdo dos mesmos. Demonstrou memoria
visual a ponto de buscar um objeto em determinado local e identificagdo e percepcao de
simbolos.

Percebemos que, comparando as respostas da avaliacdo inicial e final, a
adolescente respondeu de maneira positivas relacionando pessoas, objetos fixos (grandes).
Entretanto, apresenta respostas inconsistentes para objetos pequenos € em movimentos assim
como para a associa¢do de imagens a objetos (fotografias & objeto).

Faz uso da visdo residual para evitar obsticulos em ambientes internos e
externos, conhecidos e desconhecidos como também para fazer seguimento visual e
acomodacao dando significado a estimulos luminosos. Apesar de ter respostas a estimulos
luminosos ainda ndo consegue responder consistentemente quando o feixe de luz surge de
posicdes diferentes, ou seja, ainda olha para os feixes luminosos, mas a direcdo ainda
apresenta falhas.

Tomando as consideragdes feitas quando dos comportamentos visuais gerais e
os comportamentos visuais especificos, podemos afirmar que a adolescente teve bom
aproveitamento da visdo. Todavia, deve ser estimulado em todas as situagdes o uso da visdo o
que influenciard na sua capacidade de aprendizagem da LIBRAS, por exemplo, assim como
outros meios visuais para identificar figuras, fotografias, objetos em cartelas para se

comunicar.
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3. 2 Formas Comunicativas Nao - Simbolicas

A seguir, analisaremos os resultados dos dados coletados, das sessoes,
adotando como referéncia as categorias de Siegel-Casuey & Guess (1989).

Na categoria movimento observa-se na tabela 1 e na figura 1 que a adolescente
manifestou uma maior freqiiéncia de comportamentos comunicativos ndo-simbolicos nas
sessdes 1 e 4 e, este comportamento ndo esteve presente nas Ultimas sessdes, ou seja, na

décima primeira a décima quinta sessao.

Tabela 1 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbdlica =>Movimento

Movimento

Sessoes 1 2 3 4 5 6 7 8 9 101 11 |12 |13 | 14 | 15

TOTAL | 14 | 5 0 |16] 3 1 4 10| 2 1 0] 0]0]0]O0

Continuando a analise, os dados evidenciam que, a adolescente langa mao de
um grande nimero de movimentos, como a forma de comunicar-se com a mae € com 0 meio
ambiente. Os movimentos ocorreram, na sessdol, em circunstdncias como: apds vestir-se —
sem a ajuda da mae — permanece movimentando-se de um lado para outro, com a respiragao
‘ofegante’ por alguns segundos. No meio do trajeto (do quarto para cozinha), para, inicia o
movimento de cabega € o corpo. A mae informa que este ocorre quando lava a cabeca. Apos
ser repetida a ordem aceitou parar de fazer os movimentos que realizava.

Em outra ocasido, a mae solicita que se sente e, para tal, usa a LIBRAS. A
adolescente compreende a mensagem — quer sentar-se no sofa —, mas € segura por ela. Apds,
inicia com movimentos ao logo do corpo e ndo dirige o olhar para ela, se desloca em direcao a
cadeira, afasta-a da mesa, se senta movimentando as maos—‘flap’— e jogando a cabeca para
trds enquanto emitia sons.

Estes comportamentos podem significar desinteresse ou recusa bem como uma

descarga motora como resposta a uma situacao nova ou antecipando um acontecimento.
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Figura 1 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Movimento

Movimento

16 -
14 1
12 1
10 1
Freqgiiéncia 8
6 -
| P
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

01 m2 03 m4 @5 @6 07 08 m9 O10 m11 @12 ®13 O14 0O15
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Na sessdo 4, na atividade de tomar café, conforme tabela 1,6 notdério que
apresenta um grande ntimero de respostas significativas(14), em relagdo aos movimentos
como se estivesse ‘flapando’ demonstrando bastante ansiedade, pois apresentava respiragao
alterada. Estes comportamentos flap (2 vezes), para (de 10 a 15 vezes) ocorreram quando a
mae se afastou para fazer o café, para buscéa-lo (13) e, a intensidade aumentou, por volta de
25 vezes, ao deslocar-se para pegar o agucar.

Para quem ndo conhece a surdocegueira e os comportamentos que 0s
surdocegos podem adotar, sugere um indicador de autismo, pois se enquadraria em uma das
suas caracteristicas, que ¢ comportamentos estranhos (BATSHAW & PERRET, 1990). Mais
adiante, os autores, explicam que: “a criang¢a autista sempre exibe um comportamento
incomum ou ndo-existente na crian¢ca normal nem na crianca com inabilidade de
desenvolvimento”.

Os autores relatam que, freqiientemente, exibem movimentos de maos com
rituais, ou outros movimentos ritmicos com balango de corpo. Podem gritar, de repente, ou
mesmo rir, sem causa aparente. Algumas vezes, podem ferir-se batendo a cabeca ou
empurrando os proprios olhos. Em relagdo a alimentacdo, recusam a comida e somente

ingerem alguns tipos de alimentos (BATSHAW & PERRET, 1990).
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Ainda segundo Batshaw & Perret (1990, p.261):

As criangas deficientes sensoriais podem também parecer autistas. As criangas que
sdo cegas e aquelas que tém deficiéncias auditivas exibem [...] interacdo social a
desejar. Contudo, elas ndo apresentam a desordem global da linguagem e,
usualmente tém inteligéncia normal, o que distingue das criangas autistas. Nestas
criangas, quando sua fungdo sensorial melhora, essas caracteristicas autisticas
desaparecem.

Além do movimento de ‘flap’, apresentou movimentos de rodopiar, no meio do
trajeto (do quarto para cozinha), para, inicia 0 movimento de cabega e o corpo e, a mae
informa que, este ocorre quando lava a cabeca, como informado anteriormente. Apds ser
repetida a ordem aceitou parar de fazer os movimentos que realizava.

Estes movimentos podem constituir uma forma de descarga motora bem como
demonstrar contentamento, satisfacdo, alegria, assim como os movimentos circulares das
maos, junto ao corpo, quando esta sentada a mesa.

Lobato (2002, p.4), refere-se as estereotipias como: [...]. Sdo fruto de uma
imaturidade biologica. Desaparecem com a aquisi¢do da conduta em questdo.

As estereotipias sdo encontradas em criancas cegas e nas videntes, sendo
denominadas de estereotipias do desenvolvimento normal e sdo anteriores ao aparecimento de
uma nova aquisicao. Essa conduta repetitiva pode persistir porque ndo tem a ajuda da visdo
para a correg¢do e consecugdo da conduta que pretende atingir como cita Lobato (2002, p.4).

Mais adiante, a autora (2002, p.4) enumera diferentes tipos de estereotipias
para a crianga cega:

1. movimentos parasitas estereotipados que se caracterizam por movimentos
absolutamente inadequados para a agdo principal,[...] Sdo descargas motoras da tensdo,
resultam de situagoes emocionais fortes, geralmente ligadas a situagoes de interagcdo e ou
incapacidade de gerir o que se pretende fazer com a informagdo que ndo possui ou consegue
organizar.

2. comportamentos sociais estereotipados que ocorrem no contexto de
comunicagdo,|...] , resultado da auséncia de padroes visuais, que lhe permitam dar respostas
mais variadas e adequadas a diferentes situagoes.

3. tiques que sdo movimentos involuntarios bruscos, sem proposito, rdpidos e
repetitivos, rigidos em sua forma e que ocorrem de forma irregular..[...] Os tiques resultam
de um conflito emocional ou de uma situag¢do patologica. Os tiques mais comuns siao o girar

de cabecga rapidamente, encolher os ombros, pestanejar, etc.
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A autora pontua outros tipos como blindismo, caracterizando-o como uma
forma de descarga motriz, de procura que ajude a filtrar os intercambios com o meio
envolvente. Os transtornos por movimentos estereotipados atipico sdo movimentos
involuntarios e [...] revelam frustragdo e dificuldade de auto-controlo e representam desta
forma uma defesa compulsiva ao meio. Ja as estereotipias de habito verbal situam-se dentro
das estereotipias dos tiques e maneirismos, ndo sdao contudo tdo automaticas, nem obsessivas.

Por ultimo, Lobato (2002, p.5) informa a respeito das estereotipias auto
sensoriais que: Sdo condutas com rasgo autista, pois sao uma forma de isolamento do mundo
exterior. A crianga busca consolo apenas no mundo interior e ndo ha intercambio com o
exterior.

Alguns destes comportamentos (itens1, 2 e 3) foram observados na adolescente
como descargas motoras da tensdo em respostas a situacdes emocionais ( exigéncia da mae,
quebra de rotina), assim como em situagdo de ndo comunicacgio — repete sons ou interjeigoes.

Seguindo a analise dos dados coletados — Tabela 2 e Figura 2—, em relagao os
movimentos durante as atividades desenvolvidas observamos que se concentra na sessdo 4,
com uma freqiiéncia expressiva 16 respostas; ja na higiene pessoal e tomar café o niimero de
movimentos esta equilibrado.

Dando continuidade a nossa interpretacdo dos dados coletados, podemos
observar que, na tabela 2, a maior expressividade de respostas — vocalizagdes — empregadas

na execugdo das rotinas se concentra nas sessoes 1,4 ¢ 7 .

Tabela 2 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbolica = Vocalizac¢des

Vocalizacoes

Sessoes | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |13 |7 1 13 |22 |7 |6 |2 |5 & |3 |0 |3 1 0

Em relagdo as vocalizacdes, os indices de respostas dadas pela adolescente
estdo significativamente presentes durante a execucdo das atividades nas seguintes situagoes.
Na sessdo 5, a mae se aproxima mostrando para ela o bolo enquanto a adolescente reclama,
resmunga. Afasta-se para coar o café e comenta: “acordou de bode”. Informa que esta desse
jeito porque tirou a ‘cambuca’ - o que convencionamos chamar brinquedo- para pegar a
xicara. Mais adiante, comeca a emitir sons fortes e passa o nariz na manga da camiseta por

varias vezes. Grita enquanto realiza os movimentos para colocar o café na xicara e quando a
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mae retira a ajuda para cortar o pao e, também, ao perceber que ela nao estava ao seu lado.
Resmunga, grita e a mae, ao perceber ao comportamento repetitivo, coloca a sua mao no

pescoco da filha e, enquanto o massageia: “o que foi”, “ta doendo” e, como resposta parou

de gritar e permaneceu quieta. Necessitava de atengao!?

Figura 2 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Vocalizagdes

Vocalizacoes
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Inferem-se diferentes formas de protestos: pela mudanga de rotina e, algumas
vezes, parece fazer parte da rotina de atividades a serem executadas como ocorreram nas
sessdes de n°s 1, 4 e 5. Neste caso, vocalizar pode indicar uma necessidade de retro-
alimentacao sensorial (percepcao de sons) como suporte para a execugao.

Estes dados evidenciam que a vocalizacdo foi uma constante no decorrer das
atividades o que pode significar desconforto da tensdo pré-menstrual. Em funcdo das
alteracdes dos hormdnios femininos, é possivel identificar sintomas como dores de cabega,
nas costas, choro facil, mudancas faceis de humor e insénia. Além disso, estas vocalizagdes
podem indicar o ndo entendimento da comunicagdo e, que para chamar a atengdo da mae,
vocaliza, constantemente.

Diante do exposto, podemos inferir que estas vocalizagdes que acompanham as
atividades, ocorrem quando ¢ exigida, ou seja, quando a rotina ¢ alterada com a imposi¢ao da
mae para que realize as tarefas num determinado tempo, pois ¢ lenta. A ‘ndo-rotina’ estéd

sendo transformado em rotina, o que pode significar protesto.
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Durante a execucdo da higiene pessoal, verificamos que a adolescente
vocaliza, como por exemplo, na 10* sessdo, principalmente quando ¢ exigida para ser mais
rapida, porque fica esperando o comando da mae. Entretanto, percebe-se que ja tem
introjetado a seqiiéncia da atividade. Esta situa¢do sugere que houve uma quebra no
funcionamento da rotina da adolescente, o que provoca protesto. Algumas vezes, muitas vém
acompanhadas de expressoes faciais como o sorriso o que pode significar satisfacdo, alegria
ou para informar que a atividade ¢ prazerosa e, que a estd usufruindo ou em resposta a
estimulacdo ou antecipacdo de um acontecimento.

Muitas vezes, as atividades s3o acompanhadas por vocalizagdes. Segundo
Rego (1995, p. 65), existe a fala egocéntrica que é entendida como um estagio de transi¢do
entre fala exterior e a fala interior, [...] que existe uma fala intermedidria que funciona como
uma espécie de transi¢do entre o discurso socializado e interior. A caracteristica [...] € que
acompanha a acdo e se dirige ao proprio sujeito de agdo e, neste estagio, a crianga fala alto,
mas ndo se dirige a nenhum interlocutor, e, também serve para planejar e solucionar um
problema ou como se planejasse em voz alta, antes ou ao longo da atividade (REGO, 1995).

No caso da adolescente, enquanto realizava a acdo manifesta esta ‘fala’ por
meio dos sons vocalicos. Convém esclarecer, que as entonagdes para expressar protesto eram
diferentes daquelas que acompanhavam as atividades de pegar a margarina ¢ doce na
geladeira ou em lavar a louga. Tais vocalizagdes eram o suporte para a atividade como se
observa nas sessoes a partir da sétima sessao.

Na tabela 3, as expressdes faciais refletem a manifestacio de maior
prevaléncia, correspondem a 1%, 6* ¢ a 10* sessdes com 15, 13 e 10 respostas (Tabela 3),
respectivamente.

As expressdes faciais demonstram como a adolescente se comunica com a
mae, ou seja, através do riso a situagdes familiares, a objetos e acontecimentos que lhe

proporcionam sensagdes agradaveis, prazerosas.

Tabela 3 — Freqiiéncia da Forma Comunicativas Nao-Simbolicas = Expressdes faciais

Expressoes faciais

Sessoes | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 [ 10|11 |12 |13 [ 1415

TOTAL |15 0 | O | 8 | 3 |13 ] 2 1 2 {10 0] 0] 6 | 7

Vale ressaltar que, na primeira tarefa analisada (sessdo 1), a adolescente
manifesta expressdes faciais — sorriso — quando a mae lhe toca para que realize a atividade

como por exemplo ao ensaboar-se, passar o xampu deixar a agua cair sobre o corpo,




99

apresentando movimentos seguidos de vocalizagdes e, algumas vezes, isoladamente. Na
segunda tarefa, ha um aumento de expressoes faciais, caracterizada pelo sorriso ao perceber a
presenca do pai e da camera. Entretanto, na mesma atividade, apresentou a emissao de sons
altos e até gritos quando, a mae lhe exigia para cortar o pao, ou colocar a margarina ou doce,

por exemplo.
Figura 3 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Expressdes faciais
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Na sessdo 6, reage com satisfagdo — sorri — quando a mae toma-lhe a mao e a
leva até a torneira e a abre. Reage com satisfagdo, pois sorri imediatamente em reacdo a
situagdo que provoca sensacoes agradaveis. Visto que, neste caso, ha a previsibilidade do que
ocorrerd apos o ato de abrir a torneira e, segundo a mae, ela gosta de mexer com 4gua e, ao
lavar a louga, sorri @ medida que passava a mao por toda a pecga para perceber se havia algum
residuo.

A categoria Orientacao, como apresentada na Tabela 4, a freqiiéncia estao

manifestadas em todas as sessdes com maiores indices nas sessoes 1, 2,4, 5, 6,9 e 10.

Tabela 4 — Freqiliéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbdlica = Orientacao

Orientacio

Sessoes | 1 2 3 4 5 6 | 7 8 9 [ 10|11 |12 |13 [ 1415

TOTAL |35 23| 6 |18 |21 (12| 5 | 7 |11 |16 | 3 6 | 9|3 8
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Nos dados indicados na Figura 4 observamos que a adolescente manifesta,
durante a execucado das tarefas, como forma de comunicacdo nao-simbolica, a orientagao,
significando que se apodia na visdo residual para procurar ou dirigir a atencdo para um
acontecimento, pessoa ou objeto. Este comportamento é relevante, pois ao perceber a
mensagem dada pelo interlocutor, executa a tarefa.

A orientacdo revela que olha em direcdo da mae enquanto esta emite as ordens
no campo visual para a execuc¢do das tarefas, aumentando a percep¢do das configuracdes dos

gestos caseiros, os gestos indicativos e os sinais da LIBRAS.

Figura 4 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Orientacao

Orientacao
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Vale ressaltar que os dados referentes a — orientagdo — foram significativos,
conforme ja descritos, o que facilita o aumento da comunicagdo com uso de gestos
convencionados, mas, também, constitui um indicativo de desinteresse ou recusa quando, por
exemplo, desvia o olhar. Este comportamento ¢ relevante, pois ao perceber a mensagem dada
pelo interlocutor, executa a tarefa.

Em outras ocasides o numero de respostas significativas deve-se ao fato da
adolescente durante as atividades voltava a sua atengdo a camera ¢ ou olhando em dire¢do a

porta que estava aberta e entrava muita claridade (sessdole 2, por exemplo).
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Bruno (1993, p.16): A visdo exerce uma influéncia sobre a mao e do
movimento do corpo todo. A medida que a crianca olha, aumenta sua atividade motora para
poder observar a repeti¢do da agdo |...].

A percepcao visual estd se aprimorando porque a adolescente esta
reconhecendo e identificando com maior seguranca os gestos iconicos, gestos indicativos
como forma de comunica¢ao nao-verbal ¢ com um aumento na LIBRAS.

Podemos evidenciar que, na sessdo 2 — lavar a lougca — por exemplo , na sub-
etapa- levar as lougas da mesa a pia — a mae lhe d4 o comando para realizar a tarefa, fora de
seu campo visual. Ao perceber a ndo resposta, se aproxima da adolescente que ao percebé-la,
dirige o olhar para mdo a medida que executa o movimento e, se levanta com a respiragao
ruidosa — serd ansiedade por ndo gostar ou ndo querer executar a tarefa proposta? Pode indicar
resisténcia a mudanga de rotina? Simultaneamente, manifesta oralmente: “vem” e, a
adolescente ndo responde imediatamente. A mae lhe segura o braco e a dirige a mesa
verbalizando: “leva la”, “lava a lou¢a” apontando para a pia e com gesto caseiro de lavar a
louca.

O procedimento ¢ utilizado pela mae nas demais sessdes em que o numero de
respostas foi relevante, ou seja, ela da as ordens no seu campo visual, facilitando assim, a
visualiza¢do e, conseqiientemente a sua execuc¢dao. Em algumas vezes a comunicagcdo nao
ocorreu, por ndo estar com a atencao voltada para o interlocutor, & mae.

Outro aspecto a ser considerado ¢ que, este resultado ocorreu devido a melhor
utilizagdo dos residuos visuais pela adolescente. Perante isso, fomos buscar na literatura
subsidios para realizar um trabalho pedagdgico baseado em estratégias que, possibilitassem o
desenvolvimento maximo das habilidades visuais bem como o desenvolvimento da atencao,
posto que, a atencdo ¢ de suma importancia no comportamento humano.

Desde o momento que a crianga nasce, segundo Barraga (1986, p.1) [...] o
sistema nervoso central do organismo estd de tal forma constituido que, experimentam um
continuo desejo de estimulo através dos orgdos sensoriais com o meio.

Ainda a citada autora, (1986, p.2) explica que: A medida que os nervos
sensoriais enviam suas mensagens ao sistema nervoso central, e especialmente o cérebro,
estas mensagens adquirem significado e comega assim a percepgdo. [...] as percep¢oes do
mundo comegam a agrupar-se para recorda-las e desta forma surge a aprendizagem.

Barraga (1986, p.9) salienta que, criangas com baixa visdo apresentam falta de

estimulacdo visual espontanea. Conseqiientemente, hd necessidade de que lhes ensinemos a
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desenvolver suas habilidades perceptivas para que possa abranger a eficiéncia visual que deve
ser estimulada uma vez que, a maturidade visual se completa por volta de dezesseis anos.

Em relacdo as pausas (Tabela 5) indicam que, a adolescente necessita de
instrugdes para continuar o que comecou; pode significar, ainda, uma inseguranga € que o
apoio da mae mostra-se imprescindivel para a conclusdo das tarefas. Todavia, ¢ importante
esclarecer que estas pausas podem ser uma estratégia para antecipar um acontecimento ou

significar a espera de instru¢des bem como resisténcia.

Tabela 5 — Freqiliéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbdlica = Pausa

Pausa

Sessoes | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10 | I1 |12 | 13 | 14 | 15

TOTAL | 2 | 4 | 3 5 716 |3 4 |6 |5 4 146 |3 2

Os dados, mostrados na Figura 5, nos revela que, a maior incidéncia
corresponde a sessdo de n° 5, com sete respostas, e, as de n° 6, 9 e 13 se equiparam com seis
manifestagdes. Estes dados podem significar que a adolescente as utilizam para antecipar
alguns instrumentos, ou esperar instrugdes dando vez ao interlocutor ou ainda a necessidade
de um tempo maior para se organizar internamente visto que, rotinas estdo sendo introduzidas.
Todavia, ¢ importante ressaltar que, incentivos devem ser oferecidos constantemente para que
os surdocegos ndo se ‘percam na atividade’ acarretando um dispéndio de tempo na execugao
da atividade.

Demonstra que as pausas estdo presentes nas outras sessoes, mas em nimero
menores, significando que se utiliza, ainda, das mesmas quando executa as tarefas.

Analisando qualitativamente, convém ressaltar que as pausas observadas
aconteceram na atividade “colocar a mesa”. A adolescente permanecia parada esperando as
instrucdes. Pode significar também que para os movimentos em antecipacdo a um
acontecimento. Por exemplo: a mae indica a geladeira —aponta o dedo — e ela dirige-se para o
local (assumir posicdes) e para diante dela, (pausa) entdo a mae repete o sinal de “abrir” para
a geladeira, “pegar” o pote e o apontar para o local. A adolescente decodifica a mensagem,
abre-a, olha, e pega o pote (acdo). A mae solicita que pegue o pao e, como nao compreende o

que era para fazer, ¢ conduzida até o local.
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Figura 5 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Pausa
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Frequéncia

9 10 11 12 13 14 15

01 m2 03 ®4 @5 @6 07 08 m9 010 ®11 @12 @13 O14 0O15

Prosseguindo a andlise das sessdes, analisaremos a categoria toque,
manipulacio ou movimento com outra pessoa. E importante ressaltar que ha a necessidade
da co-atividade no momento da acdo ja que inicia 0 movimento e, em seguida, para. Percebe-
se, entdo, o toque, a manipulagdo e 0 movimento com outra pessoa como orientadora da agao,

oferecendo seguranca.

Tabela 6 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbdlica = Toque, manipula¢io ou

movimentos com outra pessoa

Toque, manipulacio ou movimentos com outra pessoa

Sessoes | 1 2 131415 6 | 71 819 10111213 |14 |15

TOTAL (19 | 9 | 2 |20 8 |13 ] 4 | 5 |4 |7 1 2 1 815 0

Na execucdo da tarefa, verificamos que ha necessidade de se mover em
conjunto com a mae ou seguindo os movimentos para que continue com agilidade o ‘servigo
Muitas vezes ndo toma a iniciativa, apesar de ter condigdes motoras e a seqiiéncia da rotina.

A mae a estimula para o inicio de uma agdo, ou seja, em co-atividade e ela
continua a executd-la. Revela um controle motor adequado, isto é, ao pegar os objetos para
fazer a higiene e, finalmente, no uso adequado da toalha. Entretanto, algumas vezes, espera
que a mae lhe toque, ou faca em co-atividade para que dé continuidade — serd que se sente

insegura?
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Figura 6 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Toques, manipulacdo ou movimentos

com outra pessoa
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O toque indica que a adolescente necessita de apoio inicial para a execucgao da
tarefa movendo-se em conjunto, ou seguindo o movimento da mae, ou seja, em co-atividade,
ou seja, estar em contato permanente em pequenas fracdes da atividade.

Na sessdo 1, na atividade de banho, permanece embaixo do chuveiro enquanto
a mae se comunica para que alcance o sabonete. Nesta circunstancia, retira do armdrio a
escova e oferece a filha que estende a mdo em direcdo a mae para pegé-la. Nao toma
iniciativa de iniciar os movimentos naturais. A mesma passividade é observada para passar o
sabonete no corpo ou 0 xampu na cabeca, havendo a necessidade da mae iniciar 0 movimento
em co-atividade e, incentiva-la. Usa gestos caseiros para que esta realize a atividade.

O toque esta presente nas trés atividades (sess@o 6 ) com um maior indice na
higiene e no tomar café, pois ha necessidade de iniciar o movimento de lavar-se, de abrir a
garrafa térmica, para segurar o pao sao realizadas co-ativamente acompanhadas de
vocalizagdes o que sugere protesto ou forma de chamar atencao.

Durante o transcorrer da sessdo, verificamos que houve um aumento de
crescente manipulagdo ou movimentos em co-atividade da mae para com a filha. Na tarefa —
lavar a louga — nas etapas anteriores ao lavar a louga, propriamente dita, a mae realiza em co-

atividade alguns fragmentos da tarefa.
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A mae lhe da a esponja e movimenta a esponja para cima e para baixo até
localizar a agua saindo da torneira para molhé-la. Sem ajuda passa o sabao nas duas faces da
esponja. Percebe-se que a adolescente tem estabelecido a seqiiéncia das atividades, pois o
segue com nenhuma interferéncia.

A diminui¢do do toque, manipulagdo ou movimento com a outra pessoa, pode
ser um indicio de uma maior independéncia, mas ainda precisa da co-atividade para nao se
dispersar durante a atividade. Considerando que, apesar do nimero de respostas do toque ser
pequeno nas sessdes 3 e 12( 2 respostas) ,7 e 9 (4 respostas ), 8 e 14 (5 respostas), e 11 com
uma resposta foi significativo no contexto da sessdo. Compreendemos que ha necessidade,
ainda, de efetuarem-se toques, sugerindo que a adolescente ainda necessita de aten¢ao ou um
reforco inicial da mae, apesar de haver indicagdes de que ja sabe toda a seqiiéncia da
atividade.

O toque ainda ¢ presente nas trés atividades com maior indice na higiene ¢ no
tomar café, pois ha necessidade de iniciar o movimento de lavar-se, de abrir a garrafa, para
segurar e, cortar o pao ¢ realizado co-ativamente acompanhadas de vocalizagdes o que sugere
protesto ou forma de chamar atengdo. Percebe-se nitidamente que, nesta tarefa, as
vocalizagdes sdo para indicar protesto, enquanto na higiene pessoal, estdo relacionadas com as
sensagOes prazerosas. Sao utilizadas também durante o café, quando hd uma exigéncia maior
na execucao, pois a atividade necessita de movimentos mais vigorosos no segurar a garrafa, a
leiteira, no cortar o pdo. E nesta tltima em que a adolescente mais reclama.

Na atividade lavar a louca ha, ainda, o movimento co-ativo, mas em menor
numero, para pegar o sabdo e a esponja, como incentivo para inicid-la. A instru¢ao ¢ dada
através de LIBRAS para “lavar” e o apontar para o sabdo e esponja e a seguir realiza a tarefa
sem qualquer interven¢do interferéncia e supervisdo, denotando que tém estabelecido a
seqiiéncia das atividades. Demonstra o controle tatil que utiliza quando lava os pratos, xicara
e talheres — ou qualquer comunicacgdo, inclusive no momento de colocar a louga no
escorredor.

Analisando a Tabela 7, os dados nos apontam que a categoria acdo sobre
objetos esteve presentes em todas as sessdes. Com indices maiores de respostas as referentes
sessoes de n° 1, 6, 9,10 e 15 com freqiiéncia que variam de 20 a 26 respostas e, as outras

sessOes apresentaram variagdo de 7 a 17 respostas.
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Tabela 7 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbolica = A¢ao sobre objetos

Acio sobre objetos

Sessoes | 1 2 3 4 5 6 | 7 8 9 [ 10|11 [ 12 |13 [ 1415

TOTAL [ 23 | 15| 7 [ 14| 8 |25 | 151620 |26 |17 |14 |17 [ 12 ] 25

A figura 7 enfatiza que a adolescente age sobre o ambiente usando objetos.
Utiliza-os adequadamente, manipulando de acordo com suas funcgdes. Tal comportamento
indica quando tem interesse ou desinteresse, principalmente quando ndo alcanca uma destreza

satisfatoria.

Figura 7 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Acao sobre objetos

Acgao sobre objetos
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Esta situagdo ¢ vivenciada enquanto toma café - mais especificamente, quando
necessita cortar o pao. Realiza os movimentos de maneira desestruturada, sem €xito, havendo
a necessidade de interferéncia da mae para iniciar co-ativamente o movimento necessario.
Apresenta dificuldade em posicionar a faca para fazé-lo. Enquanto faz as tentativas, vocaliza
para chamar a atencdo e a consegue a medida que a mae posiciona adequadamente a faca
sobre o pdo. Inicia co-ativamente o movimento e para o que pode significar resisténcia ou
indicativo da percepcdo de suas limitacdes no manusear a faca e, algumas vezes, pode
significar um apoio a atividade de que necessita para realizar a tarefa.

Vale lembrar que ndo possui nenhum problema motor nos membros
superiores, porque consegue pegar a xicara no armario ¢ a leva até a mesa, bem como coloca

o café na xicara sem derrama-lo, alcangar o pote de margarina da geladeira ou, ainda, segurar
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as lougas enquanto as lava e, em seguida, as coloca no escorredor. Podemos inferir que, desta
forma, o seu modo de comunicagdo e expressao fica abaixo dos padrdes devido a falta de
oportunidades anteriores para desenvolver esta habilidade. Os constantes fracassos também
contribuem para a necessidade da co-atividade inicial.

Em relagdo a categoria assumir posicoes e deslocar-se a outros locais, aos
dados coletados, na tabela 8 e figura 8, indica uma variagdo de seis a oito manifestagdes na

sua maior freqiiéncia e com a menor freqiiéncia de duas a cinco respostas.

Tabela 8 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbolica = Assumir posic¢oes,

deslocar-se a outros locais

Assumir posicoes, deslocar-se a outros locais

Sessoes | 1 | 2 |3 |4 | 5|6 78 ]9 10|11 12|13 |14 |15

TOTAL | 6 | 8 | 4 |7 |2 |5 (8|6 | 7|6 |7 |5|6]|4]6

A adolescente se desloca atendendo a solicitacdo da mae, comunicar algum
desejo deambulando até o local, bem como indicar ansiedade por aguardar muito tempo ou
um afastamento de uma situagao estressante.

Para ilustrar citaremos uma situacdo: a adolescente estava sentada a mesa
aguardando o café, visto que, a margarina, o pao, a faca, a xicara e o doce estavam sobre a
mesa. A mae preparava o café e, por estar sentada a algum tempo, se levanta e se aproxima
do fogdo, olha em dire¢@o ao bule, resmunga e volta para o lugar.

Em outras situagdes, podemos citar que se desloca para buscar a margarina, o
doce, a xicara, para levar e colocar a louca na pia, ao sair do banheiro e ir até o quarto para

vestir-se, por exemplo.
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Figura 8 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Assumir posi¢des, deslocar-se a outros

locais
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Demonstra ter conhecimento do espago no ambiente interno visto que, nao bate

nos objetos com mesa, cadeira, sofd, fogdo, geladeira, armario, por exemplo, assim como a

suas respectivas localizagdes.

Em ambiente externo, se desloca para colocar as roupas sujas para lavar,

deambula da copa-cozinha até o local onde estdo os varais para pendurar a toalha e, para olhar

de perto para a moto do pai.

A seguir enfocaremos a categoria gestos convencionados, conforme a Tabela

9 e a Figura 9, que nos indicam um crescente de respostas relevantes durante as sessoes.

Tabela 9 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbdlica = Gestos convencionados

Gestos Convencionados

Sessoes

2 131415 6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

TOTAL

5 3 6 7 117

11

12

21

21

11

12

17

9

20

Nestas primeiras sessdes (1 a 5%) a comunicagdo durante a execucdo das

atividades pela adolescente era limitada (média de 5), pois o seu repertorio era restrito ao uso

do “comer”, indicar “4gua” ou banheiro/“xixi”, estdo relacionados com a LIBRAS. Revela,
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portanto, que os codigos utilizados, sejam gestos iconicos’, ‘gestos estabelecidos’ pela familia
pela interventora, gestos indicativos ou sinais de LIBRAS nao sdo totalmente compreensiveis.

A medida que as sessdes transcorriam, alcancamos um aumento gradativo
neste dominio visto que, aumenta ou a manuten¢do de indice de resposta, na média de 15
manifestagdes, sugerindo que compreende as mensagens emitidas de diferentes formas (gestos
iconicos, ‘caseiro’, LIBRAS, movimentos corporais) pela interlocutora e, conseqiientemente,

executando as tarefas solicitadas com supervisdo para ndo ‘perder-se na tarefa’.

Figura 9 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Gestos Convencionados

Gestos convencionados
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Na sessao 6, por exemplo, no decorrer das atividades higiene pessoal, tomar
café e lavar a louca percebe-se que a interlocutora realiza gestos iconicos para se comunicar
(escovar), o apontar para indicar o fechamento da torneira e gestos caseiros para indicar a
acdo, cujas tarefas sdo cumpridas em seguida e sem dificuldades. Isso que significa que
compreende a comunicagdo através da iconicidade e da indicacdo e, vocaliza enquanto
executa os movimentos o que pode sinalizar resposta agradavel e/ou para chamar ou dirigir a
atencdo. Indica que estabelece significado ao sinal, independente de ser caseiro ou LIBRAS.
Se tratando da LIBRAS, os sinais ndo estdo constituidos por elementos gramaticais como
configuragdo e orientacdo de mao, movimentos, ponto de articulacdo, expressao facial e
expressao corporal, mas € o inicio da imitagao.

2 <6 9% ¢¢

Compreende quando lhe sdo dadas informagdes de “acabou”, “comer” “sentar-

99 ¢C b 1Y 99 ¢C 99 ¢C b AN 1Y

se”, “rapido”, “abrir”, “pegar”, “margarina”, “cortar

99 ¢¢

escovar os dentes” em LIBRAS, assim
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como gestos caseiros para “vem”, “colocar a mesa”, “levantar” e “xicara”, gestos icOnicos
como cortar, escovar os dentes — sdo também os da LIBRAS, apontar para indicar a torneira,
0 xampu, o localizagdo do armadrio, das gavetas, da geladeira, do fogdo, da pia, o leite sobre a
mesa, etc..

Revela, portanto, em todas as atividades, o indice de compreensdo ¢ grande
Podemos inferir que, desta maneira, a adolescente comeca a estabelecer as relagdes entre
determinados gestos ‘caseiros’, indicativos e/ou em LIBRAS com a sua a¢do no ambiente, ou
seja, uma competéncia no seu modo de expressar e comunicar. Todavia, ndo ¢ possivel
afirmar categoricamente que a comunicagdo ocorre porque € o sinal caseiro, em primeiro
lugar, ¢ LIBRAS acontece como segundo op¢ao, ja que, algumas vezes realiza o sinal em
LIBRAS antes do caseiro. Diante desta situagdo, um questionamento surge — qual € a via para
o aprendizado e o estabelecimento da competéncia: LIBRAS e gesto caseiro ou gesto caseiro
e LIBRAS?

Os gestos convencionais se manifestam com maior freqliéncia porque a
adolescente estd decodificando as mensagens da mae, esta percebendo melhor a posi¢do dos
gestos e relacionando-os com as atividades assim como sinais para informar as agdes (como
“acabou” para indicar que termine as tarefas rapidamente ou o “sentar”).

Em relacdo as atividades (sessao 13), revela também um dado expressivo que
sdo os gestos convencionados, nas trés atividades, o que denota uma maior compreensdo das
informagdes através da lingua brasileira de sinais. A interlocutora d4 o comando inicial e, sem
nenhuma indicagdo, a adolescente realiza as atividades com muita competéncia, apenas
interfere para sugerir o término da atividade e para sentar-se.

Observando os outros dados, percebe-se claramente que ha um aumento
significativo no indice dos gestos convencionados como: “calcinha”, “sutid”, “pegar”,
“comer”, “sentar”, “abrir”, “fechar”, “acabou”, “NAO”, “nio acabou”, “agua”(LIBRAS);
‘cortar, manteiga, mexer, escovar, ensaboar-se, pentear, lavar a louca, levanta, abrir a torneira,
vem, tomar café¢’,’lavar as maos” através de gestos icOnicos e, gestos indicativos para a pia,
geladeira, armario, sabdo, esponja; gestos caseiros para xicara, pao, por exemplo.

A lingua ¢ um sistema altamente desenvolvido e cuja fungdo basica ¢ a
comunicagdo e a expressdo dos sentimentos, sendo usada para expressar sentimentos e
emocdes (QUADROS, 2004).

Para Carvalhal & Chamusca (2004, p.5) as linguas de sinais sdo consideradas

lingua naturais porque, como as linguas orais, surgiram espontaneamente da interagdo entre
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pessoas e, devido a sua estrutura permitem a expressdo de qualquer conceito, seja ele
descritivo, emotivo.

Os autores apontam que a Lingua de Sinais permite a comunicagdo € o
aprendizado de conceitos que se organiza, por ser uma lingua viso-espacial. De sobremaneira,
percebemos que, a adolescente apresentou ganhos significativos.

Outra categoria a ser apresentada ¢ acdes descritivas, que a adolescente nao

manifestou nenhuma resposta, ou seja, ndo pontuou como se v€ na Tabela e Figura 10.

Tabela 10 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbolica = Ac¢des descritivas

Acoes descritivas
Sessoes 2 3 4 5 6 7 8 9 |10 | 11 |12 | 13| 14 | I5
TOTAL | O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

—

Este fato ocorreu visto que, ndo demonstrou, por ocasido das sessoes,
comportamentos que nos indicassem o que queria comunicar, como por exemplo, produzir um

som absorvendo ar para identificar o cheiro das flores.

Figura 10 — Comunicag¢ao Nao-Simbodlica: Categoria — Agdes descritivas

Acdes descritivas
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Outra maneira de se comunicar ¢ passar a mao na bola, por exemplo,
significando jogar, fazer sons semelhantes aos dos animais e objetos para referir-se a eles ou,

em nivel mais elevado, desenhar uma figura para descrever ou pedir uma atividade.
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Na outra categoria, afastamento hd um numero pequeno de comportamento de

afastamento, como demonstra a Tabela 11 e a Figura 11.

Tabela 11 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbolica = Afastamento

Afastamento

Sessoes | 1 2 |3 4 |5 6 | 7 8 [ 9 10|11 |12 13|14 | 15

TOTAL | 1 1 010 1 0700 1 0O 0]O0]0]|07]O0

Apesar ser pequeno o numero desta categoria, ¢ importante para uma analise
qualitativa, pois revela que, durante as sessoes, os manifestou nas duas primeiras, o que €

significativo porque estavam sendo implantadas rotinas.

Figura 11 — Comunicacdo Nao-Simbolica: Categoria — Afastamento
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0.8 1
0.6 1

0.4 1

Frequéncia

0.2 1

o . & TESTE

1T 2 3 4 5 6 7 &8 9 10 11 12 13 14 15

O1 2 03 ®4 05 @6 O7 08 m9 O10 m11 O12 @13 O14 O15

Além dessas, manifestou na quinta sessao sendo reparada por ocasido de
levantar-se da mesa e ir a busca do que denominamos anteriormente o brinquedo ou ao
perceber que o pai chegara de moto. Estes afastamentos indicam claramente que a
adolescente ndo querer interacdo ou atividade ou ainda porque, estd em processo de mudanga.

Em relagdo a categoria — comportamento agressivo ou auto-agressivo, com

pode ser observado na Tabela e Figura 12 ndo apresentou pontuagao.
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Tabela 12 — Freqiiéncia da Forma Comunicativa Nao-Simbolica = Comportamento

agressivo ou auto-agressivo

Comportamento agressivo ou auto-agressivo
Sessoes | 1 | 2 [ 3 | 4 | 5|6 | 7|8 |9 (10|11 |12 |13 |14 | 15
Toraj o, ojo0ojo0o,o0f0}0;0}]0]O0]O0,0|0]O07]0O0

Durante a analise das sessdes, um dado importante se refere ao comportamento
agressivo ndo ter sido pontuado. Vale ressaltar que a auséncia de comportamento agressivo
ou auto-agressivo ¢ um dado relevante, pois a agressividade ¢ um empecilho para a adogao de

um programa de intervengao.

Figura 12 — Comunicagdo Nao-Simbolica: Categoria — Comportamento agressivo ou auto-

agressivo
Comportamento agressive ou auto-agressivo
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Quando um surdocego apresenta estes comportamentos ¢ necessario observar
em que circunstancias ocorrem bem como o que estd gerando esta conduta. Poder-se-ia
cogitar a falta de comunicagdo. Nao tem parceiros para se comunicar? Nao é compreendida?
Como se comunica? Gritos, batidas na parede...?

Somente com uma visdo real da situacdo, ¢ permitido intervir e estabelecer
mudancas significativas em todo o ambiente natural, nas formas de comunicacdo a serem

introduzidas, apoiando e dando suporte emocional na iniciagcdo de rotinas.
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Por vezes, os surdocegos reagem a quebra do ‘ndo fazer nada’ e, sdo os
recursos metodologicos utilizados para a mediagdo, entre o surdocego € o mundo e os outros,
que possibilitando a comunicag¢ao, isso se da por meio do outro mais competente, como diria

Vygotsky.



3.3 Niveis de Competéncia Comunicativa
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Dando prosseguimento, analisaremos os resultados das sessdes sob a dtica de

Rowland & Stremel-Campbell, tomando com referéncia as freqiiéncias registradas e,

distribuidas, conforme os niveis de comunicagdo (tabela 13).

Tabela 13— Niveis de comunicagdo & freqiiéncias

Niveis de Sessoes
Comunicacio 19 (29 |39 |49 |59 [ 42 (7918199110 111 |12 |13 |14 | 15
1.Comportament
0 Pré-Intencional 1 1 1 2 7 5 1 9 7 3 2 2 0 0 0
O| 7|15 8
2.Comportament
o Intencional 1 211 1 219 |1 2 11 6 16 | 151 14| 13| 15
51312120 31212
3.Comunicacio
resimbolia g b b T[4 9 8 (17|11 16
Convencional 9 0 S 8 6 ? 7 6 2
4. Comunicacio
lére-SIml{Ollca 119161 4|1 1 1 T 1213111 ] 8 |11 7 | 14
onvencional
2 1103|010
5. Comunicac¢ao
Sclmbollca 5191716189187 50|00 3]1
oncreta 0
6. Comunicac¢io
Simbolica
Abstrata O 1 (110 |5|7]6]8 ;) 20113 15| 9 8 |10
7. Comunicacao
Stmbéliea | o lo|o|0j0|0O|O|O|O|O|O|O|O]|O]O
ormal

Este levantamento dos registros manifestados em todas as sessdes serad

desmembrado para observarmos os niveis de comunicagdo, conforme os dados da Tabela 14 e

da Figura 13.
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Tabela 14 — Registro da Freqiiéncia do Nivel de Competéncia Comunicativa

Comportamento Pré-Intencional

Sessoes | 1 2 3 4 |5 6 7 8 9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |10 |17 [11 |25 |7 |5 18 |9 |7 |3 2 |2 10 |0 |0

Verificamos que ha manifestagdo de comportamentos pré-intencionais em
quase todas as sessdes, com uma maior expressividade nas primeiras (1 a 4) cujas freqiiéncias

variam de 10 a 25 e, na sétima sessdo corresponde a 18 o nimero de respostas.

Figura 13 — Freqiiéncia do Comportamento Pré- Intencional
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Nas sessdes cinco e seis houve uma diminui¢do destes comportamentos em
fun¢do, provavelmente, da estruturacdo da atividade e, o aumento significativo na sessdao
seguinte (18). Entretanto, em todas as sessdes estes comportamentos sdo manifestados,
diminuindo gradativamente o seu aparecimento o que significa que a adolescente ainda utiliza
de comportamentos como movimentos de cabega, mudangas posturais, expressao facial. Além
disso, a adolescente ainda expressos estados relacionados as suas necessidades basicas, como
o sentir fome, sentir dor, embora ndo tenha a inten¢do de condicionar a resposta do Outro, que

neste caso ¢ a mae-mediadora. Segundo Rowland & Stremel-Campbell (1991, p.12), [...] os
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comportamentos ou reflexos que expressam o estado do sujeito de sentir Fome/...] estado que
é interpretado pelo observado.

Continuando com as analises e tomando como referéncia a categoria —
comportamento intencional — constatamos que, conforme a Tabela 15, estes se manifestam

em todas as sessoes.

Tabela 15— Registro da Freqiiéncia do Nivel de Competéncia Comunicativa

Comportamento Intencional

Sessoes | 1 2 |3 (4 |5 |6 |7 |8 |9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |15 |23 |12 |12 |20 |9 13 122 |12 |6 16 |15 |14 [13 |15

Os resultados indicam, conforme a Figura 15, que a maioria das expressdes do
comportamento estd concentrada na sessao 2, com 23 respostas, na 5* sessao com 20
respostas e, a 8* com 22 respostas. Embora os dados se concentrem nas sessoes citadas, pode
se atentar, a presenca nas demais, mantendo certa regularidade quanto a suas manifestacoes

com média de 12 respostas.

Figura 14 — Freqiiéncia do Comportamento Intencional
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Continuando a analise dos dados, segundo Rowland & Stremel-Campbell, aos

comportamentos intencionais sio empregadas no modo de se expressar como acontece ao
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olhar objetos, ao aproximar-se e afastar, empurrar, estender os bragos para pegar algo que lhe
¢ oferecido.

Estes dados demonstram que a adolescente esta utilizando comportamentos
intencionais para se fazer compreender como os comportamentos citados e, que muitas vezes,
foram acompanhadas de expressdes vocais de protesto quando a adolescente era exigida para
a realizacao das tarefas.

Estes comportamentos foram expressos quando da execucdo das tarefas,
principalmente, no tomar café, em que a mae solicitava para cortar o pao, por exemplo, onde
protestava bastante. Para ameniza-los, a mae iniciava co-ativamente o movimento de cortar o
pao e, retirava a ajuda, entretanto, podemos considera-las naturais diante de uma nova
vivéncia, jA que estas tarefas eram realizadas anteriormente pela interventora. Podemos
observar que, ainda mantém as vocalizagdes de protesto.

Houve mudangas significativas dos comportamentos pré-intencionais e
intencionais ¢ um dado importante visto que, proporciona o aparecimento de outras formas

de comunicagdo a medida que ¢ estabelecida uma via de comunicagao.

Tabela 16 — Registro da Freqiiéncia do Nivel de Competéncia Comunicativa

Comunicacao Pré-Simbolica Nao-Convencional

Sessoes | 1 2 |3 4 |5 6 |7 |8 |9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |19 |20 |15 |18 |16 |19 |17 |16 |12 |14 |9 8 17 |11 |16

Verificamos na Tabela 16 as freqiiéncias emitidas no decorrer das sessdes varia
de 8 respostas, como nos mostra os dados da sessdo 12, e a maior expressao da-se na sessao 2,
com 20 respostas e, sucessivamente os valores se alternam. Estes dados indicam que, a média
de respostas manifestadas equivale a 15, significando que esta comunicagdo ¢ constante nas

sessdes, como consta na Figura 15.
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Figura 15 — Freqiiéncia da Comunicagao Pré-Simbolica Nao-Convencional
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Em relagdo a comunicacio pré-simbolica ndo convencionada, os dados
revelam que emite risos e vocalizagcdes cujo objetivo era condicionar o comportamento da
mae. Os risos sdo espontaneos e estavam diretamente relacionados com a presenca do camera
ou seja, percebe a sua presenga, € mantém contato visual. Este aspecto ¢ importante porque
significa que a adolescente usa a visdo que possui para localizar a pessoa, objeto e fixar o
olhar em alguém.

Convém ressaltar que, a adolescente apresenta competéncia comunicativa
quando faz uso de meios como gritar, emitir sons, vocalizar enquanto executa uma atividade,
por exemplo, para provocar uma resposta no mediador e, que sdo eficazes a medida que ¢é
compreendida. Todavia, s30 meios primitivos ou ndo-convencionados para comunicar
intencionalmente um nimero limitado de mensagens, que ndo ¢ aceitavel em individuos mais
velhos (ROWLAND & STREMEL- CAMPBELL, 1991).

Para uma melhor compreensdo, citaremos a segunda sessdo, na atividade
referente ao tomar café (2* sessdo) com o maior indice, significando que a adolescente
controla voluntariamente os comportamentos da mediadora, visto que, o0s seus
comportamentos causam uma resposta comunicativa a medida que, sdo interpretados por ela.

Portanto, a adolescente apresenta competéncia comunicativa.
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Como conseqiiéncia j& demonstra uma intencdo na comunicagao fornecendo
pistas para o interlocutor como o contato visual, a persisténcia e a substituicdo de meios
(ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL, 1991).

Outro aspecto a ser enfatizado sdo os padrdes na entonacdo dos sons e
vocalizagdes ligadas aos gestos naturais, que aconteceram com certa freqiiéncia,
principalmente durante a execugdo da atividade - lavar a louca. Tal fato sugere que, a
adolescente aproveita a repeti¢do de sons para uma retroalimentacdo da sensacdo que causa
quando da vibragdo do som. Deste modo, podemos inferir ao vocalizar enquanto realiza as
atividades ¢ uma forma de fala egocéntrica conforme explicitado por Rego (1995), neste

documento como forma de suporte da atividade.

Tabela 17 — Registro da Freqiiéncia do Nivel de Competéncia Comunicativa

Comunicag¢ao Pré-Simbolica Convencional

Sessoes | 1 2 |3 4 |5 6 |7 |8 |9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |12 |9 |6 |4 11 |10 |13 |10 [20 [31 |11 |8 11 |7 14

Na Tabela 17 e a Figura 16 estdo agrupadas informacdes relativas a
comunicagdo pré-simbolica convencional, distribuidas nas sessoes.

Os resultados indicam que, a 10* sessdo (31) é aquela com maior numero de
respostas e, a seguir com 20 respostas a sessao de n° 9 e, as demais, variaram 4 a 14 com

média de 9 respostas.

Figura 16 — Freqiiéncia da Comunicagdo Pré-Simbolica Convencional
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Os dados da comunicacdo pré-simbdlica convencional revelam que, a
adolescente, estabeleceu uma comunicagdo com a mae por meio de padrdes motores como
olhar, estendendo as maos para tocar, pegar e manipular objetos com destreza, e usando-os
adequadamente, tomando em consideragdo uso e fungdo. Observa-se também que a
adolescente ja comeca estabelecer a relagdo entre Sim e Nao, mas com inconsisténcia nas
manifestagdes, o que ainda suscita duvidas.

Na atividade tomar café, observamos que a comunicacdo pré-simbolica
convencional ¢ a mais utilizada pela adolescente e, no lavar a louga, comega a reconhecer os
sinais de LIBRAS, que trazem em si os conceitos sinalizados pela interlocutora.

Em prosseguimento a analises dos dados, de acordo com Rowland & Stremel-
Campbell, descreveremos a categoria Comunicagdo Simbolica Concreta como os resultados
apontados na tabela 18 e, a e a Figura 17 nos apontam para a comunicacdo emitida pela

adolescente.

Tabela 18 — Registro das Freqiiéncias do Nivel de Competéncia Comunicativa

Comunicacido Simbdlica Concreta

[\®]
(9]

Sessoes | 1 4 |5 |6 |7 |8 |9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |5 9 |7 [6 |8 |9 10 |8 |7 |5 0O |0 [0 |3 1

As sessdes que tiveram uma maior representatividade foram a segunda e sexta
sessdo com 9 respostas, a quinta e a oitava sessdo com 8 respostas e, com maior indice na

sétima sessao (10 respostas).
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Figura 17 — Freqiiéncia da Comunicagao Simbolica Concreta
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A freqliéncia da comunicacio simbélica concreta manifestada durante a
execucdo das tarefas demonstra um aumento nos gestos descritivos para o ‘vem’, ‘senta’ e,
também, um aumento significativo para o uso de simbolos de trés dimensdes. Em relagao aos
simbolos de duas dimensdes, foram apresentados objetos de diferentes formas como desenhos
e fotografias, mas parece se interessar pouco. Ou serd ndo recebeu totalmente a informagao
visual e reagiu a ela?

Outro aspecto a considerar ¢ em relacdo aos desenhos e fotografias que
sugerem questionarmos: porque sera que as figuras nao estao estabelecendo a relagdo figura /
fundo, ou ndo estdo de modo contrastante? Serd que o ndo uso de dculos continuamente
desfavorece / interfere na fixacdo das imagens? Sera que tem a visdo global da figura? Como
estabelecer um programa que estimule a visdo e, quais os elementos a serem observados que
garanta uma avalia¢do mais consistente e, com maior confiabilidade- quais parametros!?

Todos estes aspectos deverdo ser observados com mais propriedade, se for
possivel, para o estabelecimento de um programa de estimulagdo visual. Segundo Ladeira &
Serafim (2002, p.19), apdés defini¢do e conceituagdo da deficiéncia visual, citam que:
Actualmente,[...] baseia-se em teoria que sustentam a hipodtese da forte possibilidade de
funcionamento do cortex visual, por assimilagdo e treino, acompanhadas de reabilitagdo e

tratamento clinico quando possivel.
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No tocante a comunicagdo simbdlica abstrata, considerando o conjunto total
das sessdes, de acordo com a Tabela 19 e a Figura 18, percebe-se que ha um aumento a partir

da nona sessdo até a 12 sessdo.

Tabela 19— Registro das Freqiiéncias dos Niveis de Competéncia Comunicativa

Comunicaciio Simboélica Abstrata

[y

Sessoes 4 |5 |6 |7 |8 |9 10 |11 |12 |13 |14 |15

TOTAL |0 1 1 0 |5 7 16 |8 13 (20 |13 |15 |9 8 10

Nas primeiras sessoes (1 a 4%), as respostas estdo ausentes e, as sessOes
intermediarias (5* a 8%) as respostas variam de 5 a 8. Por conseguinte, o aumento ¢
significativo nas sessoes seguintes com um numero expressivo de respostas 20(10%), com 13

respostas a 9% e 11? sessdo e, com um niimero 15 respostas a 12* sessdo.

Figura 18 — Freqiiéncia da Comunicagdo Simbolica Abstrata
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Considerando o conjunto total dos indices na comunicacio simbdlica
abstrata verificamos que a adolescente a usa a medida que compreende a LIBRAS e imita
alguns sinais como “comer”, “agua” e algumas vezes “sentar”.

Para uma melhor compreensao, salienta-se que, este aspecto foi amplamente
discutido quando da categoria Gestos convencionados, mencionados anteriormente.

Neste sentido, a adolescente revela competéncia quando avanga na

compreensdo de gestos isolados e, como afirmam Rowland & Stremel-Campbell (1991, p.19):
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[...]. Estes simbolos sdo abstratos na medida em que tém uma relagdo arbitraria com os
referentes;, ndo existe laco algum entre os simbolos e as caracteristicas perceptivas do
referente, que é uma forma abstrata ja que ndo ha relagdo.

A seguir analisaremos os dados coletados referentes a categoria: Comunicagao

Simbolica Formal conforme o registro da tabela 20 e figura 19.

Tabela 20 — Registro das Freqiiéncias dos Niveis de Competéncia Comunicativa

Comunicacio Simbolica Formal

Sessoes 2 |3 4 | 5S|16 |7 8|9 10|11 |12 13 |14 |15

J—

TOTAL | 0 ] O] O] O] 0] O0]0]O0O]O0O]O0O]O0O]O]O0O]0O0 0

A Comunicac¢ao Simbdlica Formal ndo foi manifestada pela adolescente, pois
a adolescente ndo demonstrou nenhuma das formas de comunicag¢do concebidas para tal nivel,
ou seja, ndo fazia uso de combinacgdes de dois ou mais gestos e, porque estd iniciando um
processo de reconhecimento efetivo de gestos isolados e tenta imit4-los, mas ainda ndo tém
total consciéncia de que seu comportamento condiciona o do Outro.Todavia, convém salientar
que,a configuracdo das maos, que ndo apresentava colocacdao adequada configurou uma

mudanga significativa das primeiras para as Ultimas sessoes.

Figura 19 — Freqiiéncia da Comunicag@o Simbolica Formal
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Para finalizar a andlise, segundo Rowland & Stremel-Campbell,
apresentaremos todas as sessoes (figura 20), apresentando a correspondéncia entre o nivel de

competéncia e a comunicagao empregada pela adolescente.




Freqiiéncia

35

30

25

20

Sessdes

=X

m2

125



126

Analisando a figura 20 onde estdo distribuidos os niveis de competéncia
comunicativa percebemos que, durante as sessdes ha uma constancia dos comportamentos
pré-intencionais nas primeiras sessoes (1* a 4*) e reaparece na sétima sessao, significando que
estes comportamentos foram as primeiras manifestagdes de comunicagdo, fazendo com que a
mae identificasse o que a adolescente estava demonstrando.

Ja, nas demais sessoes, foram observadas que este nivel foi desaparecendo, ou
seja, as mudangas posturais, bem como a comportamentos reflexos como fome, conforto-
desconforto como controladores de seu comportamento,

A diminui¢do de comportamentos intencionais, como vocalizagdes de protesto,
tomado como bom resultado foram sendo substituidas por niveis mais elevados de
comunicacao.

Os comportamentos pré-intencionais e intencionais foram importantes para a
adolescente tomar consciéncia de que suas atitudes podem provocar reagdes no outro, como
ocorre na comunicagdo pré-simbolica ndo-convencional, na qual faz uso de gritos e
reclamagoes, por exemplo, eficazes para condicionar o comportamento do outro, embora nao
sejam aceitaveis.

O aumento da comunicacdo pré-simbolica convencionada nos indica que a
adolescente mantém as vocalizagdes ndo como manifestacao de protesto e, sim, associadas a
gestos naturais como apoio na execu¢do da atividade. Além disso, ¢ indicativo de um padrao
de entonacdo a medida que realiza a tarefa hd a necessidade de perceber as vibragdes, como se
estivesse realizando uma ‘conversa interna’ como organizadora da atividade pratica diria
Rego (1995) para explicar a fala egocéntrica na visao de Vygostsky. Estas comunicacdes
estdo presentes em todas as sessdes [ 1* a 15* [J o que sugere um nivel de comunicag¢do
mais marcante ao ser empregado pela adolescente para se comunicar com a mae.

O nivel de comunicacdo simbdlica concreta esta presente em todas as sessoes
com uma maior freqii€ncia nas 2%, 5%, 6* ¢ 7* e, que vao diminuindo a medida que, a partir da
5* sessdo, ha um crescimento do nivel de comunicacdo simbolica abstrata que,
gradativamente, foram sendo constantes, com uma maior expressividade nas sessdes de
nimeros 9 a 11.

Este aumento na comunicacao simbdlica abstrata ocorreu a partir do momento
em que comegou a decodificar a LIBRAS, principalmente, muitas vezes com o auxilio de
gestos iconicos e indicativos. Observamos um salto qualitativo e quantitativo na

comunicag¢do simbolica abstrata em fun¢do do aumento da compreensao de gestos isolados.
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Considerando os dados analisados (Figuras 13 a 20), de acordo com Rowland
& Stremel-Campbell (1991), se faz necessario ponderar que, a comunicagao empregada pela
adolescente acontece por reconhecimento, que ¢ caracterizada pela consciéncia da presenga
do outro, bem como de expressdes faciais que podem significar reacdes ligadas ao estado
emocional, ou seja, nivel de comunicagao 1.

Os resultados das analises nos apontam em direcdo a comunicacio
contingente — nivel 2 — onde o comportamento tem um proposito, mas nao os utiliza como
comunicagdo intencionada, e que pode ser interpretada pelo outro como comunicagio.
Durante todas as sessoes, utiliza-se de vocaliza¢des. Observam-se estes comportamentos na
adolescente enquanto realiza ou nao as tarefas.

Verificamos também que a sua comunicagdo ¢ dirigida ao outro, mas com a
intencdo de que provoque respostas na pessoa, o faz através de toque, olhar em direcdo a
pessoas, mantendo contato visual, o que as autoras denominam de comunicagio
instrumental, e corresponderia ao nivel 3 de competéncia comunicativa.

A adolescente empregou a comunica¢do convencional quando fez uso de
gestos simples quando compreendia as instrugdes dadas pela mae e executava as atividades
como ‘comer’, ‘agua’, ‘xixi’ e ‘acabou’, por exemplo. Isso corresponderia ao nivel 4 de
competéncia comunicativa.

Percebe-se que a adolescente manifesta comportamentos e estabelece
comunicag¢do receptiva em maior nimero. A comunicacdo expressiva ocorre ainda através da
mae-mediadora, permeando todos os campos da comunicagdo, e tais resultados foram
decorrentes de situagoes ja descritas (TPM, colica).

Outro aspecto que propiciou alguns ganhos foi o estabelecimento de rotinas, de
calendario, que devem ser previstas, como atividades prazerosas, as quais tomam como
parametro suas habilidades. Assim a rotina que deve ser pensada, deve ser agradavel e ter
consisténcia para que possa antecipar e cooperar nas atividades (BLAHA & MOSS, 1997;
MILLES, 1998; BRADLEY & SNOW, 2002; RASH & TOELLE, 2002; BLAHA, 2005)

Convém considerar que os procedimentos de avaliagdo informal sdo
indicadores na constru¢dao de uma intervengao, de um ‘curriculo’ funcional, guiando a familia
e, de acordo com conhecimentos e experiéncias, devendo ser contextualizado, ensinando
atividades que sdo importantes para a pessoa, ou seja, individualizado (JONG & ZAMBONE,
2000; LADEIRA & SERAFIM, 2002; JESUS, 2003).
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IV. CONSIDERACOES E CONCLUSAO

4.1 CONSIDERACOES

A adolescente ndo realizava atividades em casa, esperava que a mae fizesse por
ela ou inicialmente desempenhava co-ativamente utilizando a técnica mao-sob-mao em
algumas situagdes inicias j4 que, ndo as executava espontaneamente. Em outras ocasides, a
mae, a medida que ja cumpria uma parte da atividade, mas havia necessidade da presenga da
mae para continuar era usada a mao-sobre-mao.

Hallahan & Kaufman (2003) enfatizou estes aspectos, tomando como
referéncia Milles, (1999); Chen et al. (2000/2001) que faz consideragdes a respeito, ou seja,
algumas criangas podem resistir a técnica, pois ndo gostam da perda de controle das maos e,
outras, tornam-se passivas porque ficam esperando pela mao do outro (guia-mao-sobre mao).
Milles (1999) revela que, uma das principais vantagens do guia mdo—sob—mdo ¢ nado ser
controlador. Este processo foi importante para o desenvolvimento das atividades visto que, a
adolescente surdocega ndo realizava as atividades e, tampouco tomava a iniciativa de fazé-la
sozinha.

As atividades foram realizadas em contexto natural e ao ser realista nas
atividades de rotina facilita o ensinamento, pois segundo Bradley & Snow (2002, p.5): “4
hora de ensinar é curta e valiosa” visto que possibilitando a adolescente antecipa-las sem a
necessidade do objeto de referéncia ou a seqiiéncia da atividade com apoio e, apenas com
gestos iconicos, gestos indicativos e ‘caseiros’ ou seja, convencionados pela mae e como
também por meio de LIBRAS. Além disso, de acordo com Rash & Toelle (2002, p.2): [...] a
capacidade da crianca para aprender uma nova rotina e que simplesmente ndo sabemos
quanto tempo levard para fazé-lo. Prepare-se para manter o esfor¢o; ndo se dé por vencido.

No inicio das atividades o seu nivel de tolerancia era reduzido porque nao tinha
uma rotina estabelecida e para constitui-la, se faz necessario estabelecer uma relagdo com o
parceiro de comunicacdo [] neste caso, a mde da adolescente [ para desenvolvé-la através
de rotinas das atividades didrias.

Para colocarmos em pratica uma rotina, se faz necessario ter conhecimentos
informais da adolescente, observando o que gosta e o que ndo gosta. Estas informacdes foram
obtidas com a familia que ¢ quem conhece mais a adolescente sendo de vital importancia, pois

no inicio do processo apresentou comportamento que, sugeriam estar rejeitando as atividades.
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Demonstra-os por meio de vocalizagdes com diferentes entonagdes e duragao
e, os movimentos sugerindo que, estas manifestagdes estavam relacionadas com a
estruturacdo da rotina, ou seja, com a mudanga de paradigma: ndo fazer nada para ter quer
fazer.

A literatura destaca que, o papel das atividades do dia-a-dia é a aproximagao
com a crianga proporcionando uma experiéncia agradavel através da antecipagdo, que € a
forma de comunicar o que ird acontecer € o que se espera dela e, o segredo para que haja
sucesso ¢ iniciar com atividades em que a crian¢a mais goste (RASH & TOELLE, 2002).

No primeiro momento, a mae aplicou o processo mao-sob-mao € ou mao-
sobre-mao para estimula-la uma vez que, esperava a mae fazé-lo. Entretanto, a adolescente
demonstrava prazer na atividade a medida que sorria enquanto em co-atividade efetuando a
tarefa. Inicialmente na atividade do café e de lavar a louca apresentou uma resisténcia
tomando como parametro as vocalizagdes ¢ os movimentos dado que, desapareceu no
decorrer da pesquisa.

A consisténcia na apresentacdo das atividades configurou-se como um alicerce
importante no estabelecimento de rotinas Uteis e para concretiza-las, resultando em éxito, pois
ela que, comegou entender, antecipar (BRADLEY & SNOW, 2002).

A medida que, se envolve nas etapas das atividades, pode antecipar o que
esperamos que fizesse, quando a rotina foi implantada, ou seja, a ser seguida pela adolescente,
ao contrario de uma situagdo sem regras em que o surdocego fica passivo.

Esta atitude foi observada e corroborada por Bradley & Snow (2000) quando
realgam a rotina como forma de entender o mundo visto que, a previsibilidade ¢ maior, pois
quando se sentir confiante, pequenas mudangas podem ser introduzidas. Como conseqiiéncia
a adolescente estabeleceu a relacdo entre o objeto de referéncia com a atividade e,
posteriormente, ao ver uma parte da seqii€ncia, teve a iniciativa de efetud-la sem precisar do
mando.

Os dados sugerem uma relagdo do uso da visdo residual de forma mais
consistente, pois demonstrou interesse ao olhar em dire¢do a pessoas ou objetos, chegando a
se aproximar das pessoas e sorrir para elas, por exemplo, bem como para um acontecimento
inesperado, ou para deslocar-se no espago, conseguindo desviar de obstaculos naturais como
degraus, moveis, e desniveis no terreno.

Podemos inferir que, o aproveitamento do residuo visual proporcionou uma
maior fixacdo nas maos da mae uma vez que, se aproxima e posiciona a cabega para perceber

melhor. Ao canalizar a aten¢do para a mae, conseqiientemente, a compreensao das mensagens
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emitidas através de um codigo estabelecido entre elas (‘gestos caseiros’, gestos indicativos,
gestos iconicos)

Observamos que a mae-mediadora, nas diferentes situagdes, aplicava e
aproveitava todas as formas de comunicagdo. Em outras circunstincias, se comunicava
somente com a LIBRAS para indicar ‘4gua’, ‘comer’, ‘xixi’, ‘sentar’, ‘escola’ mas, a maioria
da comunicagdo da mae para com a adolescente ¢ mesclada de todos os recursos disponiveis
pela mae para se fazer entender. Introduziu diferentes formas de comunicagdo como cartelas
com figuras, desenhos do objeto concreto, cadernos de apoio gréfico.

Durante as sessdes, expressava-se por meio de comportamentos nao-simbolicos
como a emissao de sons acompanhados de sons com diferentes nuance, desde os mais sutis
até gritos e variava de curta a longa duracdo, o que sugeria protesto. Estes comportamentos
ocorreram principalmente quando foram implantadas as rotinas - nas cinco primeiras sessoes,
periodo este que, coincidiu com a manifestacdo de desconforto em funcdo da TPM.
Entretanto, em outras ocasides, estes comportamentos nao-simbolicos apareceram com baixa
freqliéncia, e estas vocalizagdes estavam relacionadas a gestos naturais e a padrdes de
entonacao e, como suporte da atividade.

Nas primeiras sessdes sucedeu a manifestacdo de movimentos, como ‘flap’
indicando que a adolescente os empregou em resposta as mudangas na estruturacdo do
ambiente, no decorrer da execucdo das rotinas ou como descarga motora para expressao
emocional, acompanhada de alteracdes organicas - mudanga no ritmo respiratorio, por
exemplo.

As pausas aconteceram durante a execu¢ao das tarefas, revelando que a sua
manifestagdo pode ser resultado da inseguranca perante a nova situa¢do, ou indicar que para a
fim de esperar instrucdes ou tais pausas sejam estratégias para lidar com a situagdo. Ja as
expressoes manifestadas, pela adolescente, relacionavam-se a situagcdes que lhe eram
prazerosas como tomar banho ou lavar a louca, bem como a presenga do outro, como o
camera que lhe filmava. Todavia, ha de se ressaltar que, havia a necessidade da co-atividade
entre mae e adolescente [] toque [] para a execugdo da atividade.

Durante o transcorrer das sessdes a adolescente habitualmente manipula o
ambiente através dos objetos estabelecendo o uso e fungdo dos mesmos na atividade e, atende
as solicitacdes da mae para se deslocar-se a outros locais como uma parte a tarefa, como por
exemplo, colocar a mesa.

A compreensdo dos gestos convencionados (gestos ‘caseiros’, gestos iconicos,

gestos indicativos) ocorreu pela superacdo da mae da ansiedade e do medo em relagao a
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emprego da LIBRAS, que manifestou na entrevista, gerando o aprendizado em funcdo de
uma melhor percepcdo das mensagens da mae. Além destes aspectos, € mais um recurso
importante para ser aproveitado e empregado na comunicacdo com a adolescente

As demais categorias como no afastamento, apresentaram niimeros pequenos
de respostas, mas sdo importantes ndo contexto geral, pois demonstra uma reagdo quando da
institui¢ao de rotinas e, um dado relevante ¢ a auséncia de comportamentos agressivos ou

auto-agressivo que facilitou de sobremaneira a aquisi¢do de aprendizagens.

CONCLUSAO

Diante das consideragdes, concluimos que, os procedimentos utilizados, pela
mae para com a adolescente no emprego de varios materiais, colaboraram para o
estabelecimento de rotinas e o sucesso de algumas aquisi¢des como: participar do banho de
forma mais auténoma assim como organizar a mesa para realizar a refeicao - tomar caf¢ e,
principalmente, aproveitar a situacdo de lavar a louca de forma prazerosa assim, como indicar
autonomia visto que tem toda a seqiiéncia da atividade. Entretanto, ha necessidade de
incentivar a mae-mediadora a continuar com as exigéncias para com a adolescente e, além
disso, proporcionar uma ajuda constante por meio de outras formas de comunicagao.

Além deste aspecto, se faz necessario o envolvimento dos irmaos e do pai para
serem agentes de transformagdo para compreender como se estabelece a comunicacdo e as
diferentes formas de fazé-lo. Novas parcerias na familia serdo criadas, ndo sendo apenas
responsabilidade da mae de ser a ligagao entre a adolescente e a familia e, conseqiientemente,
com o mundo.

Diante destes fatos, percebemos que a mae estabeleceu uma comunicagao, pois
a adolescente empregou formas comunicativas para transmitir, com precisao, sua inten¢ao de
modificar a conduta do outro para conseguir coisas.

Acredito que, a adolescente demonstrou interesse pelos os objetos e descobriu
o que podia fazer com eles, ja que estabeleceu a relagao de uso e fungdo. Além deste aspecto,
manifestou a antecipagdo através da resolucdo da mensagem dada pela mae, a partir do
momento que realizava a tarefa sem instru¢des; comunicou-se com a mae através de formas
ndo-simbdlicas (movimentos, vocalizagdes, expressdes faciais, etc.) para demonstrar seus
desejos assim como manifestar comportamentos com a sua propria atitude como a de rejeicao,

diante de uma tarefa.
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4.2 RECOMENDACOES

Os resultados do estudo revelam que, a adolescente, apresentou avangos na
compreensdo da comunicacdo emitida pela mae visto que, ocorreram em ambiente familiar e,
também porque houve a valorizagdo das atividades orientadas para o desenvolvimento da
competéncia da comunicagao.

Para tal recomendamos que, haja acompanhamento sistematico de apoio aos
pais estabelecendo desta forma uma colaboragdo estreita objetivando uma maior estruturagdo
do processo quando da aplicacao de curriculos mais apropriados e alternativos.

Outro aspecto ¢ a visao util da adolescente e, em funcao disso, recomendamos
que, seja desenvolvido um programa de estimulagdo visual para que ocorra a total integragao
sensorial, ou seja, que estabeleca uma organizacdo e interpretagdo das impressdes visuais
(BARRAGA, 1986). Além deste aspecto, para que, sejam usados de maneira funcional
visando a comunicag¢do, para obter informagdes sobre pessoas, objetos e ambiente
(RODBROE & ANDREASSEN, 1998; SERPA, 2002).

Tomado como pardmetro a propria adolescente, demonstra ter a compreensao
do significado real das atividades uma vez que, tem estabelecido a seqii€ncia e as realiza no
seu contexto social. Entretanto, ainda, ha necessidade de que o meio social a ajude a
transformar as suas competéncias.

Recomendamos que: a. rotina seja mantida quando da execug¢do das atividades
visto que, héd necessidade de consisténcia; b. sejam estabelecidos guias, ou seja, antecipadores
para que a adolescente compreenda o que se espera dela, principalmente quando for introduzir
novas atividades ou modificacdes para promover respostas mais elaboradas quando do
estabelecimento da comunicacdo; c. adolescente seja incentivada a agir sobre o ambiente de
maneira mais autbnoma diminuindo significativamente a interven¢ao da mae-mediadora e, da
estrutura do ambiente natural deve ser fixo para que proporcione experiéncias reais € com

significado (BLAHA, 1997; BLAHA & MOSS, 1999; BETTANCOURT, 2003)
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4.3 CONTRIBUICOES DA PESQUISA

De acordo com a proposta da pesquisa, as condigdes que influenciaram na
atuacdo da mae, como mediadora no processo de aquisicdo da comunicacdo, foram a
aceitacdo progressiva das orientagdes e o seu envolvimento quando da utilizacao dos recursos
como objetos de referéncia, a seqiiéncia das atividades através dos cadernos de apoio, das
cartelas e sua aplicacdo para o aprendizado da LIBRAS.

Estes fatores contribuiram para um aproveitamento no ambiente familiar, das
situacdes sendo um fator relevante para a execucdo da pesquisa, pois possibilitou a
organiza¢do de uma rotina auxiliando, assim, uma maior independéncia da adolescente.

Presume-se que, os procedimentos empregados, pela mae, promoveram
pequenas mudancas nas atitudes comunicativas, fato de suma importancia, pois a adolescente
jé& conquistou alguma comunicagdo através das atividades diarias.

Os resultados da pesquisa revelam uma validade social tomando como suporte
a metodologia empregada, mas, também, limitacdes em termos de parceiros de comunicagdo
havendo a necessidade de ampliar as agdes para os demais integrantes da familia, j& que, a
mae ainda continuou sendo a Uinica a iniciar o processo de comunicagao.

Em funcao deste fato, ¢ imprescindivel continuar a pesquisa visto que, remete a
questdes essenciais que ndo foram resolvidas: A comunicagdo ocorre quando a mae ndo esta
em casa? Se ndo, como a adolescente manifesta? A ndo comunica¢do proporciona um maior
isolamento, além do imposto pela prépria surdocegueira?

Em funcao destes questionamentos € mister que, novos estudos se realizem
para ampliar os parceiros de comunicagdo para que possa ser integrada, primeiramente em
ambiente familiar para posteriormente participar da comunidade visto que, as medidas para o
acompanhamento das mudangas ocorridas, foram retiradas das observagdes através de
registros continuos ¢ no desempenho da adolescente quando da execu¢do das tarefas, ndo
invalidando o estudo. Estes registros foram submetidos a duas anélises: formas comunicativas
ndo simbolicas e a competéncia comunicativa que se transformou em dados quantitativos e
qualitativos.

Para que este dado seja compreendido, se faz esclarecer que, no inicio a
adolescente ndo apresentava nenhum interesse, ndo realizava nenhuma atividade e, a mae,
fazia para ela, ou seja, colocava a mesa para a refei¢do e, a adolescente, apenas realizava o ato

mecanico para mastigar ou tomar os liquidos.
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O inicio do processo de comunicagdo foi deflagrado com a manifestacdo de
engajamento adotado pela mae-mediadora e, principalmente porque ela pode atuar
diretamente com a adolescente, organizando as rotinas e as executando diariamente.

Em relacdo ao conhecimento cientifico a literatura no Brasil apresenta poucas
pesquisas ha poucos estudos em relagdo a surdocegueira e familia, desenvolvimento de
comunicagdo e, tantos outros objetos de estudo, que devem ser pesquisados para que as
lacunas sejam preenchidas com novas pesquisas ampliando, assim, o avanco cientifico, nesta

area.
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APENDICE A - ENTREVISTA

Data:
Duracao:
Entrevistado:

Entrevistadora:

Identificacao

Nome:

Data de nascimento:
Cidade:

Endereco Residencial:

Ponto de Referéncia:

CARACTERIZACAO DA ADOLESCENTE

Como a sua filha estabelece a comunicacao

De que maneira a sua filha expressa quando quer algo?

A senhora compreende o que sua filha quer dizer?

Sexo:

Estado:

Como a adolescente se comporta quando € ou nao entendida?

145

Em sua opinido o que ¢ necessdrio para que a comunicacdo ocorra satisfatoriamente entre a

sua filha e a senhora?

A senhora conhece a Lingua Brasileira de Sinais?

Como que pessoa da familia permanece a maior parte do tempo em que permanece em casa?

O que a sua filha realiza durante o dia?
Aceita as atividades?

Como se comporta?

Ha atividades domésticas em que a adolescente lhe ajuda?

Realiza sozinha?
Com ajuda parcial? Total?

O que realiza com mais facilidade?

O que, em sua opinido, ¢ mais dificil na execugdo das atividades?

Compreende instrugdes dadas pela senhora?
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e Como a senhora descreve as atividades?

o De que maneira a adolescente as realiza: ¢ lenta? Rapida?

o Toma iniciativa ao deparar-se com a situacao?

o Inicia e para — € necessario incentivo constante/

o Qual ¢ o seu ritmo?

o Qual a qualidade da atividade realizada?

e Como a adolescente faz a escolha ou expressa as suas preferéncias? Em que situagdes?
e Como a adolescente estabelece contato com outras pessoas fora do circulo familiar?

o Aproxima-se? Afasta-se?

o Como aborda a pessoa ao deparar-se com ela?

DADOS COMPLEMENTARES

1. Em relacio aos COMPORTAMENTOS:
e Como fazes para acalma-la? De que forma?
e Em que situacdo fica mais agitada, os comportamentos ficam mais evidentes?
e O que ¢ que eles fazem quando ela para cima?
e Tu achas que estes comportamentos se relacionam com o remédio que ela estd tomando?

e Vocés ficam com medo que ocorra algo com ela?

2. Em relacio 8 COMUNICACAO:
e Como compreendes o que tua filha diz?
¢ Quando nao ¢ compreendida como reage? O que ela faz?
e Na tua opinido o que € necessario para que a comunicagao ocorra?
e O que achas que deve ser feito para efetivar a comunicacao para que ela nao fique se batendo?
Para entender o que ela quer e tu o que ela esta dizendo?
e Depois que fizeste o curso, estas aplicando a LIBRAS e em que situagdes?

e Este fato é em fungdo de ndo saberes o que tua filha quer ou € por outro motivo?

3. Em relacdo as ATIVIDADES:
e Qual o tipo de atividade que ela faz durante o dia? Qual ¢ a que mais gosta, se ¢ que te ajuda?
e FEla compreende as tuas ordens?Como comunicas para ela saber que deve tirar a louga e

coloca-la na pia, por exemplo?
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Como ¢ que ela entende: € pela fala ou pelo gesto?

Ela precisa ser lembrada constantemente para ndo se perder na atividade?

Ainda em relacdo as atividades de vida didria, realiza outras tarefas como fazer a cama apos
acordar, por exemplo?

O que realiza com maior facilidade?

E, se falando em agua, como fica o banho se ela demora muito ?

Depois que termina o que era para fazer, o que mais acontece?

4. Em relagcao a ESCOLA:

Como ela sabe que esta indo para a escola ja que toma banho assim que acorda?

Ela ndo se atrapalha?



98]

e 6 o o o o o o -h

e 6 o o o o o o W

APENDICE B — ATIVIDADES DIARIAS

TOMAR BANHO: objetos de referéncia x fichas no caderno
toalha
sabonete
xampu
pente

DIRIGIR-SE AO BANHEIRO
Abrir chuveiro.
Pegar o sabonete.
o Pegar a esponja e passa-la no corpo.
Pegar o xampu.
o Lavar a cabega.
o Esfregar a cabega com o xampu.
o Lavar o cabelo para retirar a espuma do xampu.
Fechar a torneira.
Pegar a tolha.
Enxugar o corpo / cabelo.
Pentear o cabelo.

VESTIR-SE
Deslocar-se até o quarto.
o  Abrir o guarda roupa.
o Abrir a gaveta para pegar o sutid, calcinha e as meias.
o Na prateleira buscar as roupas: blusa, bermuda, etc..
e Colocar a roupa.
e Colocar a sandalia.
e Pendurar a roupa no varal para secar.

PREPARAR A MESA DO CAFE
Deslocar-se até o armario.
Abrir o armario.
Retirar as loucas do armario (xicaras, pires) e coloca-las na mesa.
Fechar o armario apds retira-las.
Abrir a gaveta e retirar os talheres e colocar sobre a mesa.
Pegar o bule com café.
Pegar o pao.

Dirigir-se a geladeira para buscar o leite, a margarina, a chimia, etc. para o pao.

SERVIR- SE
Colocar o café na xicara/ leite.
Adocar o café.
Cortar o pao.
Passar margarina ou musse no pao.
Tomar o café.
Guardar na geladeira a margarina
Retirar a louca da mesa e leva-la até a pia.
Limpar a mesa.
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LAVAR A LOUCA
Abrir a torneira.
Pegar a esponja e molha-la.
Colocar o detergente (ou sabao) na esponja.
Passar a esponja na louca e esfrega-la para a retirada dos detritos.
Passar a agua para retirar o sabao.
Coloca-las no escorredor de louca, organizando-as.
Deixar a 4gua da louga escorrer.

ENXUGAR A LOUCA
Pegar a toalha no respectivo lugar.
Dirigir-se ao local do escorredor.
Enxugar a louga.

GUARDAR A LOUCA
Colocéa-las sobre a mesa.
Abrir o armario.
Guardar e organizar as lougas no armario.
Fechar o armario.
Colocar a toalha de louga no varal.

ARRUMAR A CAMA
Esticar o lencol e a colcha.
Dobrar e guardar a roupa que dormiu.

VARRER A CASA/COZINHA
Pegar a vassoura.
Iniciar a varredura com certa logica( de dentro para fora, por exemplo).
Pegar a pa de lixo.
Recolher o lixo.

ALMOCO

Distribuir as lougas na mesa. Preparar a mesa para o almogo.
o Limpar a mesa.

Lavar as maos.

Abrir o armario.

Retirar as lougas e coloca-las sobre a mesa.

Abrir a gaveta para pegar os talheres.
o Colocar os pratos e talheres nos lugares.

Sentar-se a mesa.

Servir-se a mesa.

Ap6s o término da refeicao.
o Retirar da mesa as loucas, talheres, travessas, copos, etc..
o Deslocar-se até a pia para levar as lougas.

o O O O

o Se for possivel fazer com que lave a louga antes de vir para a escola.

ESCOVAR OS DENTES
Abrir o armario do banheiro.
Pegar a pasta de dente ¢ a escova.
Molhar a escova.

Colocar o creme dental na escova.
Abria a torneira.
Esfregar os dentes.
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Lavar a boca.

Pegar a toalha.

Enxugar a boca.

Pendurar a toalha no lugar.

Guardar o creme dental € a escova no armario.

VIR A ESCOLA
Pegar a mochila
Se deslocar até a condugao.
Abrir a porta da condugio.
Entrar na conducéo.
Fechar a porta do veiculo.

VOLTA DA ESCOLA.
GUARDAR A MOCHILA.
TOMAR BANHO.
JANTAR.

DORMIR.
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APENDICE C - OBJETOS DE REFERENCIA & ATIVIDADE




APENDICE D - CADERNO DE APOIO

]
L
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APENDICE E- CADERNO de ESTIMULACAO PERCEPTIVA
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APENDICE F- CARTELAS COM FIGURAS
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APENDICE G - CADERNO COM FRUTAS
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APENDICE H — DICIONARIO




APENDICE | - PROTOCOLO DE REGISTRO DE OBSERVAGAO DE COMPORTAMENTOS DA MAE E ADOLESCENTE

Atividade Comportamentos observados na mae

Observacdo da Adolescente

1. Higiene Pessoal

e Tomar Banho

e Lavaro cabelo

e Escovar os dentes

e Enxugar o cabelo / corpo

e Dirigir-se ao quarto

e Vestir-se

2. Tomar café

« Colocar a mesa

. Sentar-se

« Servir-se
« Guardar ‘as coisas’ de
geladeira

3. Levar as loucas

e Levar asloucas da mesa d pia

e Deslocar-se da mesa até a pia

« Lavaralouca

e Depositar as pecas no
escorredor

e Sentfar-se

Elaboracao: Rita de Cassia Silveira Cambruzzi, 2006.
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APENDICE J - PROTOCOLO DE REGISTRO DESCRITIVO DAS FORMAS DE COMUNICACAO NAO-SIMBOLICA

159

Formas de Comunicacdo Sessdes
Ndo-Simbdlicas
Comportamentos 1° 2° 3¢ 49 5¢ 6° 7° 8¢ 9 10° 11¢° 12° 13¢ 14° 15°

Movimentos
Mostra-se excitado em
resposta a estimulacdo ou
antecipando um
acontecimento

Contorce-se e resiste o
contato fisico

Altera o tébnus muscular em
resposta d voz ou ao

contato fisico calmamente,

em relacdo a estimulos
sUbitos ou co se preparar
para agir

Vocadlizagoes
Vocaliza para chamar
atencdo ou dirigir a
atencdo (A)

Ri ou gorgeia em respostas
agraddveis

Chora em resposta a
situacoes de desconforto .




Elaboracdo: Rita de Cdssia Silveira Cambruzzi (2006), tomando como referéncia Siegel-Casuey & Guess, 1991
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Formas de Comunicacdo Sessoes
Nao-Simbdlicas
Comportamentos 1° 2¢ 3¢ 49 5¢ 6° 7° 8¢ 99 10° 11¢° 12° 13¢ 14° 15°

Expressoes Faciais

o Sorriemrespostaa
familiares, objetos e a
situacoes

e Faz careta comoreacdo a
sensacoes desagraddveis
ou inesperadas

Orientagdo

o Olha ou aponta na direcdo
de uma pessoa ou objeto
para procurar ou dirigir a
atencdo

o Desvia o olhar de uma
pessoa para indicar
desinteresse ou recusa

e Olha em direcdo de uma
pessoq, objeto ou
acontecimento que
apareca subitamente

Pausa
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Pdra o movimento em
antecipacdo de um
acontecimento

Pd&ra para esperar
instrucdes ou para dar a vez
ao infterlocutor

Formas de Comunicacdo Sessdes
Ndo-Simbdlicas
Comportamentos 1° 2° 3¢ 49 5¢ 6° 7° 8¢ 9 10° 11¢° 12° 13¢ 14° 15°

Toque, manipulagdao ou

movimento com outra pessoa

Segura ou agarra outra
pessoa para obter algo

Pega e dirige a mdo de
alguém para alguma coisa

Coloca o adulto para obter
atencdo

Empurra ou deixa ir embora
para dar por terminada a
interacdo

Move-se em conjunto ou
segue o movimento de
outra pessoa

Acdo sobre objetos
Estende a mdo, inclina-se,
toca, agarra, levanta, faz
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mexer, larga ou empurra
um objeto para indicar
interesse ou desinteresse

Estende, toca ou coloca
um objeto para mostrar a
alguém ou para pedir que
O use

Estica a mdos para receber
um objeto

Formas de Comunicacdo Sessoes
Nao-Simbdlicas
Comportamentos 1° 2° 3¢ 49 59 6° 7° 8¢ 99 10° 11¢° 12° 13¢ 14° 15¢
Assumir padroes e deslocar-se
para locais

Estica os bracos para que
lhe peguem, estende as
maos para iniciar um ‘jogo’,
deita-se para trds no
balanco para que o
empurrem, pedir alguma
coisa que estd &

Gestos convencionados
Faz adeus

Acena com a cabeca para
indicar aceitacdo ou
recusa

Acoes descritivas
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Desenha uma figura para
descrever ou pedir uma
atividade

Afastamento
Empurra ou afasta-se para
evitar uma interacdo ou
afividade

Enrola-se sobre si mesmo, se
deita no chdo para evitar
uma inferacdo ou atividade

Formas de Comunicacdo Sessoes
Ndo-Simbdlicas
Comportamentos 1° 2° 3¢ 4° 59 6° 7° 8¢ 9 10° 11¢ 12° 13¢° 14° 15°

Comportamento agressivo ou
auto-agressivo

Bate, arranha, morde ou
cospe para protestar contra
alguma acdo ou em
resposta a frustracdo

Atira ou destréi objetos para
protestar contra alguma
acdo ou em resposta a
frustracdo
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Bate-se, se morde, se agride
para protestar contra uma
acdo ou em resposta a
uma frustracdo ou por
reacdo d dorou a
frustracdo




APENDICE K- PROTOCOLO DE REGISTRO DA FREQUENCIA TOTAL DAS FORMAS DE COMUNICACAO NAO-SIMBOLICA

Comportamentos
Forma de
Comunicacg Toque, Acdo
do Nao- manipulaca sobre
. i Movimento Vocalizagcoe Expressoes Orientacd Pausa o ou objetos e Assumir Gestos Acdes Comportamen
Simbdlicas / - : L > » h
Sessdes S Faciais o movimentos uso de posicoes convencion | descritivas | Afastament | to agressivo ou
com outras objetos e ais o auto-agressivo
pessoas para deslocar-
interagir se para
com locais
alguém

‘IO
20
30
40
5C|
6(1
7(1
8CI
90
10°
11¢°
12°
13¢°
14°

15°
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APENDICE L — PROTOCOLO DE REGISTRO DESCRITIVO DOS NiVEIS DE COMPETENCIA COMUNICATIVA

166

1. Comportamento
Pré-Intencional

Sessoes

‘I(I

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11°

12°

13°

14°

15°

Vocal / Fala
« Choro
. Balbucio
. Gorjeio

Gestual Motor
« Movimentos de
cabeca
« Mudancas posturais
« Movimentos com os
membros
« Expressdes faciais

Tecnologia eletrénica

Simbolos de tfrés
dimensoes

Simbolos de duas
dimensoes

TOTAL

Elaboracdo Rita de Cdssia Silveira Cambruzzi (2006) tomando como suporte Rowland & Stremel-Campbell
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2. Comportamento
Intencional

Sessoes

‘Iﬂ

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11°

12°

13°

14°

15°

Vocal / Fala

Vocalizacdes de
protesto

Gestual Motor

Olha para objetos
Sorri

Desvia a cabeca
Aproxima-se ou
afasta-se

Estende os bracos
Empurra

Tecnologia eletrénica

Simbolos de frés
dimensoes

Simbolos de duas
dimensoes

TOTAL
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3. Comunicagdo Pré-
Simbdlica Nao-
Convencional

Sessoes

‘I(I

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11°

12¢

13°

14°

15°

Vocal / Fala

Risos e vocalizacoes

Gestual Motor

Todos os
comportamentos
anteriores e o contato
visual e fisico com
PESSoas

Tecnologia eletrénica

Dispositivos para
chamar atencdo

Simbolos de trés
dimensoes

Simbolos de duas
dimensoes

TOTAL
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4. Comunicagao Pré- Sessoes

Simbodlica Convencional 10 20 3¢ 4° B 4° 7° 8¢ 9 10 11° 12¢ 13¢ 14° 15¢

Vocal / Fala
. Padroes de
entonacdo de sons
« Vocalizacdes ligadas
a gestos

Gestual Motor
« Olha alternadamente
« Estende a mdo para
objetos
« Toca nas pessoas
« Abre as maos para
cima e para baixo
« Acenae abanaa
cabeca
Acaricia...

Tecnologia eletronica
« Opcdo entre duas
hipoteses
«  Opcdo Sim/Ndo

Simbolos de trés dimensdes
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Simbolos de duas
dimensoes

TOTAL

5. Comunicagao
Simbodlica Concreta

Sessoes

‘IG

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11°

12°

13°

14°

15°

Vocal / Fala
Sons mimando /
objetos

Gestual Motor
Gestos descritivos
(meu, vem, senta).
Pantomima

Tecnologia eletrénica
Selecdo de simbolos
bidimensionais
concretos

Simbolos de tfrés
dimensoes
Objetos concretos
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Simbolos de duas
dimensoes
Fotografias
Desenhos
Contornos

TOTAL

6. Comunicagao
Simbodlica Abstrata

Sessoes

‘Iﬂ

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11

12¢

13°

14°

15°

Vocal / Fala
Palavras isoladas

Gestual Motor
Gestos manuais
isolados

Tecnologia eletrénica
Selecdo de simbolos
bidimensionais
abstratos

Simbolos de frés
dimensoes
Formas abstratas
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Formas isoladas em
Braille

Simbolos de duas
dimensoes
Grdaficos abstratos
Formas escritas

isoladas

TOTAL

7. Comunicagdo
Simbdlica
Formal

Sessoes

‘IG

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11°

12¢

13°

14°

15°

Vocal / Fala

Combinacdo de uma

ou mais palavras
isoladas

Gestual Motor
Selecdo de

combinacdo de dois

ouU mais gestos
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naturais

Tecnologia eletrénica
Selecdo de
combinacdo de dois
ou mais simbolos

Simbolos de trés
dimensoes
Combinacdes de dois
ou mais simbolos
fridimensionais

Simbolos de duas
dimensoes
Combinacdes de dois
ou mais simbolos
bidimensionais
(SPC, escrita)

TOTAL

APENDICE M - PROTOCOLO DA FREQUENCIA TOTAL DE RESPOSTAS DOS NIVEIS DE COMPETENCIA COMUNICATIVA

Elaboracdo: Rita de Cdssia Silveira Cambruzzi(2006) ), tomando como suporte Rowland & Stremel-Campbell (1991).

Niveis de Comunicagao

Sessoes

‘Iﬂ

20

30

4°

50

60

70

80

90

10°

11

12¢

13°

14°

15°

1. Comportamento
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Pré-Intencional

2. Comportamento
Intencional

3. Comportamento Pré-
Simbdlica
Nao-Convencionada

4. Comportamento
Pré-Simbdlica
Convencionada

5. Comportamento
Simbdlica Concreta

6. Comportamento
Simbodlica Abstrata

7. Comportamento
Simbdlica Formal

TOTAL
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APENDICE N
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAOQ E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQ ESPECIAL

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, Rita de Cdssia Silveira Cambruzzi, R.G. n° 263.849-5, aluna do Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos, vem
solicitar & familia de DANIELA MARIA DOS SANTOS, a autorizacdo para participar do
estudo infitulado: A Efetivagao de Atitudes Comunicativas de uma Adolescente
Surdocega e a Mae: Construgdo de Significados Compartilhados, cujo objetivo é
identificar e analisar a efetivacdo de atitudes comunicativas de uma adolescente
surdocega e a mde através da construcdo de significados compartilhados.

A pesquisa envolverd avaliacdo inicial / final da adolescente e da mae
através de instrumentos utilizados bem como, receberd informacdes de como o
processo de comunicacdo ocorre e como efetivd-la e, durante a execucdo da
mesma ocorrerd filmagens, que serdo transcritas e poderdo ser divulgadas, e o
estudo ndo trard nenhum maleficio por ndo envolver riscos a salde para os
participantes.

No decorrer da pesquisa ndo ocorrerd qualquer despesa para 0s
participantes e, a familia poderd solicitar esclarecimentos adicionais o
pesquisador, bem como interrompé-la em qualquer momento e circunstdncias.

Os dados pessoais serdo mantidos em sigilo pela pesquisadora e, os dados
coletados serdo analisados e submetidos & publicacdo, independentemente dos
resultados finais.

Portanto, diante dos esclarecimentos realizados pela pesquisadora, estou
ciente e de pleno acordo com a participacdo de minha filha na pesquisa visto que,
a mesma estd em concorddncia com a Resolucdo n° 196 de 10 de outubro de

1996, do Conselho Nacional de Saude.
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Assinatura do responsdvel Rita de Cdassia Silveira Cambruzzi

Datadoem:___ / [/ .

APENDICE O - CATEGORIAS & SESSOES: SIEGEL-CASUEY & GUESS

M CvImento Vocalizagdes
20~ 25
15 A 20
10 1 5
10
5 .
Y P20 °
0 I'
5 P
197 8 4 5 A TR B IN1117 1314 15
12 3 4 R R 7 A 8 N 111213 14 15
Expressoes Crentagao

40 1
15 30 1

&
Iday -
10 1
Al

0 7. 7. 1234567 & GIN1112131415

T 2345678 9101112131415

8]

Toques

Pausa

o N 3
1

=
T2 34 567 8 910112131415

172345 6 7 8 3101112131415
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Acao sobre objetos

T304 A R TR G0 11 17 13 14 1A

1

Assumir

234 5 /8 7T 8 910112131415

1

(esios convencionados

23 4 56 7 8 91011121314 15

0.8 1
0.6 1
04

0,2 1
| P TIT T T T TETTF

1

Acoes descritivas

A4 6 7T 8 9101117131415
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Atastamento

2345 87 8 911117131415

0.8
0.6
0.4
0.2

T TT T T T T T

1

Comportamentos agressivo ou auto-
AQressivo

2034 5 6B 7T B 81011171314 15
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APENDICE P — NIVEIS DE COMPETENCIA COMUNICATIVA & SESSOES: ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL

25 1
25
Lie] -
.GIS 15 /
™=
-
=10 A 10
@
_
- 5
5 —
0 1
0 .
) Comportamento Intencional
Comportamentos Pré-Intecional
N1 N2 W3 H4 W5 W6 M7 M8 9 ©10 w11 ®m12 13 m14 w15 1 m2 m3 M4 w5 m6 M7 M8 O m10 w11 ®12 ~13 m14 =15
40 -+
20 %
30 A
1559 v
10 - 20 1
5 10 -
0 0
Co municagao Pré-Simhbolica Nao-Convencional Comunicacio Pré- Simbélica Convencional
W1 H2 W3 H4 RS EG R7 HG B3 R0 R1l R1Z2 W13 M)A W25 N1 W2 m3 W4 W5 m6 N7 N8 9 w10 w1l m12 ~13 W14 w15
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° Comunicacdo Simbolica Concreta 0 Comunicagdo Simbdlica Abstrata |
Comunicagao Smbdlica Formal
s | NiVEIS DE COMPETENCIA
06 & COMUNICATIVA & SESSOES:
o2 1 ROWLAND & STREMEL-CAMPBELL
0 & ey

H1EN2E3E4F5NcE7EE O 10F 11 W12 13 W14 715
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Apéndice Q - ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA COLETA DE DADOS

N° da ATIVIDADE RECURSO

Sessdo
1° Contato inicial Termo de consentimento livre e esclarecido
2° Entrevista Inicial Protocolo, gravacdo.
3¢ Avaliacdo Inicial Protocolo
4° Observacado Filmagem, seqUéncia com objetos de referéncias, caderno de estimulacdo perceptiva.
5° Observacdo Filmagem, sequéncia com objetos de referéncias, caderno de estimulacdo perceptiva.
6° Registro continuo Filmagem, seqUéncia com objetos de referéncias, caderno de estimulacdo perceptiva

caderno de apoio.
7° Registro continuo Filmagem, seqUéncia com objetos de referéncias, caderno de estimulacdo perceptiva,
caderno de apoio, LIBRAS.
8¢ Registro continuo Filmagem, caderno de apoio LIBRAS, diciondrio.
9 Registro continuo Protocolo, LIBRAS, diciondrio, caderno de apoio.
10° Registro continuo Protocolo, caderno de apoio LIBRAS, diciondrio, cartelas.
11 Registro continuo Protocolo, LIBRAS, cartelos.
12° Registro continuo Protocolo, cartelas, caderno de apoio, diciondrio, LIBRAS.
13° Registro continuo Protocolo, diciondrio, , LIBRAS,caderno de apoio.
14° Registro continuo Protocolo, caderno de apoio, LIBRAS, diciondrio
15¢ Avaliacdo Protocolo
Entrevista Final Protocolo
Orientacdo

Observacodes: Ndo foram contabilizados os dias em que a mde levou a crianca ao médico (duas vezes), no ano de 2005 e, os dias

em que ndo dormiu bem (duas vezes) referentes ao més de marco 2006(uma) e, uma em abril de 2006.
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ANEXO A - VOCABULARIO EM LINGUA DE SINAIS

Lingua de Sinais

Manteiga



Balanco

Vermelha



~ Festa Junina




Melancia







ANEXO B - AVALIAGAO FUNCIONAL DA VISAO

Nome;
Data de nascimento: ___ /[ Data da observacao: ___/[___ /||
|
Observadaor:
COMPORTAMENTOS A OBSERVAR NA CRIANGA Sim | Nao | As vezes"

A) - Comportamentos visuais gerais:

+ Presta atencao a estimulos visuais

* Leva os objectos a boca para os explorar

+ Explora ohjectos com as méos ou com os dedos

+ Demonstra maior consciéncia acerca dos sons |

« Interessa-se por objectos

« |Usa a sua visdo antes de usar o tacto

+ Inclina & cabeca em determinada posicao para observar os objectos

+ Semi-cema o5 olhos para ver os objectos efou pessoas ao perto :

+ Semi-ceira os olhos para ver os objectos efou pesseas ao longe




Sim Mio Asvezes

B} Comportamentos visuais especificos:

Resposta pupilar:

+ (scila constantements as pupilas

!
+ Contrai 85 pupllas perante um felxe de luz

Reflexo Palpebrar;

+ Pisca o3 olhos quando se abre uma mao em frente aos seus olhos

Resposta a luz: |

| + Olha para o piscar d um feixe luminoso

« Localiza uma fonte de luz natural no inkerior

| Apercebe-se do aparecimento de uma luz repentina

« Fixa as luzes de uma forma insistente

|
|
|
Contacto ocular: | E
|
|

+ Estabalece contacto ocular

- Estabelece contacto ocular por breves instantes i

+ Fixa estimulos a curla distancla, vindo da direlta/esquerda/meio

« Mantém o contacto ocular

LT T RTTIE, B




Sim Nao Asveze

;

Controlo dos movimentos oculares:

+ Segue o movimento da luz

- Seque visualmente os movimentos de objectos efou de pessoas

+ Muda a atengao visual de um objecto/pessoa para outro

+ Dirige o char para & direita ou para a esquerda onde 58 @nconira a pessoa

+ Percorre com o olhar vérios objectos dispostos sequencialmente

+ Alcanca objectos que estao perto dela

Olho dominante:*

+ |Usa 0 olho direito

+ Usa o olho esguerdo

Respostas relativas ao campo visual:

+ Responde & luz vinda de tras da sua cabeca, num angulo entre os
150 & 05 180 graus, vinda do lado direito

+ Responde a luz vinda de tras da sua cabeca, num angulo entre os
150 & 05 180 graus, vinda do lado esquerde

* Responde & luz vinda de tras da sua cabega, num angulo entre os
150 & os 180 graus, vinda de cima

* Responde & luz vinda de trds da sua cabeca, num angulo entre os
150 e 05 180 graus, vinda de baixo

" Quando espreta por um caleldosedpio ou buraco para obsenvar um objecto




Sim  MNio Asvezes

. Responde 4 luz vinda de trés da sua cabaga, num angulo entre 05
150 & os 180 graus, vinda na diagonal

» Aproxima 0s objectos do olho direfto/esquerdo

+ \iai de enconltro aos obstaculos que estdo 50 de um lado

+ Vi de encontro a0s obstaculos que estao abaixo do nivel dos joelhos

+ \fai de encontro 205 obstaculos que estan acima da cintura

|dentificacdo de objectos e de pessoas:

+ |dentifica pessoas e objectos

+ |dentifica objectos grandes/pequenas paradas

b=

-

Reconhece objectos pequenos em movimento

Identifica os elementos de uma fotografia familiar

-

+ |dentifica imagens em livios (ver de que tamanho)

+ Evita obstaculos parados/em movimento em ambientes conhecidos

+ Evita obstdculos paradosfern movimento em ambientes
desconhecidos

Discriminacao visual:

« |mita posturas e/ou gestos

+ Emparelha objectos da mesma cor, com & Sem modelo




Sim Mio Asvezes |

» Emparelha objectos do mesmo tamanho, com e sem madelo

- Emparelha objectos da mesma forma, com & sem modelo

+ Reconhece diferentes partes do corpo numa imagem

- Aissocia objectos a imagens

+ Reconhece objectos pelo seu contomo

+ Faz puzzles

+ Discrimina a diferenca entre duas imagens simples

+ Discrimina a diferenca entra linhas curvas e linhas rectas

+ Descobre o que falta numa imagem

-

!
Discriming pormenores em imagens

+ Completa figuras com base em modelos

+ Discriming a diferenca entre as letras !

—
B T

+ Associa letras e palawas iguais

R

+ Discriming sequéncias de letras através de um modelo

-

+ Reconhece o ponto de partida e de chegada num labirinto

+ Diserimina a figura-fundo *






