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PREFÁCIO

Ao receber o convite para prefaciar o livro intitulado
“PACT: Programa de Comunicação Alternativa Tátil para Cri-
anças com Deficiência Múltipla Sensorial”, escrito por Flavia
Daniela dos Santos Moreira, me senti muito honrada. Primei-
ro, porque o tema é intrigante e complexo e a autora o reve-
la de forma bastante clara e promove uma verdadeira via-
gem ao universo pouco explorado por pesquisadores sobre
as práticas pedagógicas, a comunicação e a interação de cri-
anças com deficiência múltipla sensorial. Segundo, pelo de-
sempenho brilhante de Flavia que desenvolveu uma pesqui-
sa obedecendo a critérios rigorosos de tempo, de organização
dos dados, de observação e análise dos resultados, assim
como efetiva atuação em eventos científicos, seminários de
pesquisa, estágio docente e estágio de pós-doutorado, des-
tacando sua seriedade, dedicação e compromisso ético, pre-
sentes em seu percurso acadêmico.

Descrever a trajetória da Flavia é muito gratificante,
pois apresentou um desempenho brilhante durante o perío-
do que cursou o Programa de Pós-Graduação em Educação
(PROPED) na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj).
Ao ingressar com um projeto arrojado e destemido para de-
senvolver um programa de comunicação tátil destinado às
crianças com necessidades complexas de comunicação, ela
mostrou sua coragem e determinação, desde as suas expe-
riências no mestrado em Educação Especial na Universidade
Federal de São Carlos (UFSCar) e sua brilhante atuação no
Instituto Benjamim Constant (IBC). Com certeza, sua baga-
gem acadêmica e profissional contribui imensamente na ob-
tenção do resultado da presente obra. Vale ressaltar que o
PACT foi desenvolvido de forma criteriosa e pautado nas ex-
periências cotidianas da autora e nas suas inquietações ao
se deparar com as dificuldades comunicativas de crianças
cegas ou com baixa visão associadas às outras deficiências
no processo educacional infantil.
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A obra procurou trazer à luz das ciências na busca de
artigos nacionais e internacionais que fundamentaram a ela-
boração de um programa para promover a comunicação al-
ternativa tátil de crianças desprovidas de fala funcional. Ao
realizar uma revisão detalhada da literatura específica do
tema, é possível se deparar com escassez de pesquisas e
práticas educacionais no universo brasileiro, instigando a
autora na busca de conhecimento e de novas experiências
em terras estrangeiras. Assim, ela não mediu esforços em
realizar uma visita técnica à Texas School for the Blind and
Visually Impaired, na cidade de Austin (TEXAS-EUA), mostrando
sua verdadeira paixão e dedicação à pesquisa e à busca de
novas práticas baseadas em evidências e no conhecimento
aprofundado sobre a comunicação por Símbolo Tátil. Tal ex-
periência foi fundamental na composição da pesquisa e
aprofundamento do conhecimento e utilização das formas
alternativas de comunicação utilizadas por pessoas cegas e
com baixa visão e, consequentemente, na elaboração do PACT
e na avaliação de seus efeitos no sistema educacional brasi-
leiro.

O livro é composto por capítulos muito bem fundamen-
tados, metodologia bem delineada e resultados favoráveis
quanto à aplicabilidade do PACT no desempenho comunicati-
vo de crianças com dificuldades severas de comunicação. A
obra se destaca pela validade social apresentada, constata-
da nos depoimentos emocionantes de profissionais e famili-
ares dos participantes envolvidos na pesquisa. Destaca-se
também pela relevante discussão dos resultados com auto-
res renomados, ressaltando a necessidade de se desenvol-
ver mais pesquisas e programas educacionais destinados às
crianças com deficiência múltipla sensorial. Desta forma, con-
vido a todos a um delicioso mergulho pelos capítulos da obra
e a constatar a importância do uso da Comunicação Alterna-
tiva no desenvolvimento da comunicação e da interação de
crianças com deficiência múltipla sensorial.

Como pesquisadora, cabe aqui destacar o compromis-
so científico da autora, pois ao observar a sua atuação como
professora em sala de aula de crianças com deficiência múlti-
pla sensorial, foi evidente o impacto da comunicação tátil na
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vida dessas crianças. A oportunidade de orientar, conhecer e
divulgar o programa de comunicação alternativa tátil propor-
cionou um grande orgulho e alegria, pois com essa publica-
ção fica evidente o compromisso em fazer com que a ciência
caminhe por realidades diversas e em contextos distintos,
garantindo assim o direito de comunicar a todas as crianças
com deficiência múltipla sensorial.

Convido a embarcarem nessa intrigante viagem e des-
frutarem do fascinante caminho da Comunicação Alternativa
Tátil!

Cátia Crivelenti de Figueiredo Walter1

Professora Associada do Programa de Pós-Graduação em Educação

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

1 A professora orientou a pesquisa de doutorado que deu origem a
este livro.
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INTRODUÇÃO

Se o início de um projeto de pesquisa é desafiador,
transformar este projeto em uma tese pode ser muito mais
que um desafio, pois envolve um conjunto de fatores consti-
tuídos por experiências pessoais, acadêmicas e profissionais.
Como pedagoga, e desde a escolha deste curso, ainda olhan-
do o manual do vestibular da Fuvest, já havia em mim uma
paixão pela Educação Especial. Em 1998, no primeiro ano na
Universidade Federal de São Carlos (UFSCar), surgiu a opor-
tunidade de realizar uma pesquisa de iniciação científica so-
bre a inclusão de crianças com deficiência visual em classes
regulares.

Na ocasião, a minha orientadora, a Professora Douto-
ra Maria da Piedade Resende da Costa, me incentivou a
apresentar os resultados da pesquisa em vários congres-
sos e a fazer inscrição em cursos sobre deficiência visual.
Foi assim meu primeiro contato com o Instituto Benjamin
Constant (IBC). Anos mais tarde, após terminar a gradua-
ção em 2002, deu-se o retorno a esse instituto para coletar
os dados da pesquisa de mestrado sobre a perda da visão
na idade adulta.

Por questões familiares, não foi possível dar prosse-
guimento aos estudos de doutorado na UFSCar. Então, em
2004, após o término do mestrado, houve a mudança para o
Rio de Janeiro. Em 2005, deu-se novamente contato com o
IBC como professora substituta da Educação Infantil. Naquela
época, a maioria das crianças apresentava apenas a defici-
ência visual. Uma ou outra manifestava comportamentos que
a diferenciava das demais, em relação ao deficit comunicati-
vo e interacional. Inicialmente, a maioria dos alunos atendi-
dos no IBC apresentava apenas deficiência visual, mas, no
decorrer dos anos, a instituição passou a receber muitos alu-
nos com outros comprometimentos associados ou à baixa
visão ou cegueira.

Depois que terminou o contrato como professora subs-
tituta no IBC, em 2006, veio o contrato para dar aulas na
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Faculdade Geremário Dantas para os cursos de Letras e Pe-
dagogia. Além disso, também dava aulas para o Curso Nor-
mal na Escola Estadual Elisiário da Matta, na cidade de Maricá,
estado do Rio de Janeiro. No ano seguinte, em 2008, a vida
me levou novamente para seguir outro caminho. Com o ca-
samento, houve nova mudança para Santos e, em 2009, o
privilégio de ser mãe do Gabriel.

Apesar das lembranças maravilhosas daquela época,
continuava o desejo de dar prosseguimento à vida acadêmi-
ca e profissional, o que retirou abruptamente esta pesquisa-
dora da zona de conforto e a arremessou, com família e tudo,
para assumir o cargo de professora efetiva da Educação In-
fantil no Instituto Benjamin Constant, em 2013. Com isso, eu
e minha família deixamos a cidade de Santos para nos envol-
vermos novamente nos braços do Rio de Janeiro.

Em meio à tudo isso, veio a oportunidade de ser pro-
fessora de uma turminha muito desafiadora. Eram duas me-
ninas com baixa visão, dois meninos cegos que apresenta-
vam traços do espectro autista e uma menina cega com
Síndrome de Morsier. Diante disso, iniciamos uma pesquisa
por conta própria sobre o autismo e sobre a Síndrome de
Morsier,1 devido à necessidade de buscar recursos que auxi-
liassem a prática diária com essas crianças. Era preciso fazer
alguma coisa para oferecer um ensino eficaz, sobretudo para
aquelas crianças que não usavam a linguagem de modo fun-
cional. O caminho para efetuar esse objetivo seria passar no
doutorado.

Desse modo, foi elaborado o seguinte projeto de pes-
quisa: Propostas educacionais inclusivas para crianças defi-
cientes visuais com traços do espectro autista. Em meio a

1 De acordo com Moreira (2014), a síndrome de Morsier (displasia
septo-óptica) é um raro transtorno caracterizado por malformações
da linha média do sistema nervoso central. Para mais informa-
ções, favor consultar: MOREIRA, F. D. S. Considerações pedagógi-
cas acerca de uma criança com síndrome de Morsier: um estudo
de caso. In: PASCHOAL, C. L. L. (org.). Fazeres cotidianos, dize-
res reunidos: uma coletânea de textos do Instituto Benjamin
Constant.  Rio de Janeiro: IBC, 2014. Disponível  em: http://
www.ibc.gov.br/ images/conteudo/l ivros/miolos_livros/Fazeres-
cotidianos_FINAL_2.pdf Acesso em: 8 fev. 2021.
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essa motivação profissional, havia também o desejo de ser
mãe novamente. Assim, em setembro de 2015, nasceu o
Eduardo e, em 2016, veio o doutorado da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (Uerj). Ao ingressar no doutorado
da Uerj, intensificaram-se as buscas por materiais a respeito
de autismo, deficiência visual e comunicação alternativa. Nes-
sa trajetória, foi preciso mudar totalmente o assunto da pes-
quisa e isso foi motivo de preocupação.

Nessa mudança de tema, adentrou-se na deficiência
múltipla sensorial e, consequentemente, no mundo dos sím-
bolos táteis, os quais me despertaram imediatamente a pai-
xão pelo assunto. Os símbolos táteis foram desenvolvidos
por uma escola americana para cegos e, em 2017, lá estava
esta pesquisadora com marido e filho, em Austin (Texas) para
conhecer de perto a utilização dos símbolos táteis. A volta
veio cheia de motivação para dar prosseguimento à tese de
doutorado a fim de transformá-la em um material para ser
utilizado por outros professores.

Considerações iniciais

Algumas crianças com deficiência visual podem apre-
sentar deficiências adicionais que se manifestam de modo a
envolver aspectos físicos, psíquicos e sensoriais, bem como
a associação de outras condições. As características da defi-
ciência múltipla podem variar muito em seu alcance e gravi-
dade, pois existe uma hierarquia de impacto a partir da qual
as deficiências não agem de forma isolada, motivo pelo qual
devem ser consideradas em conjunto (BISHOP, 1998). Dessa
forma, as crianças com deficiência múltipla enfrentam desafi-
os diários que são únicos. Entre esses desafios, encontra-se
a dif i culdade para se comunicar de forma clara e,
consequentemente, a dificuldade para acessar informações
e compreender o que os outros têm a dizer.

Muitas dessas crianças precisam de incentivo para de-
senvolver habilidades de comunicação, pois é comum se ex-
pressarem por meio de irritação, choro, sorriso, movimentos
corporais e outras expressões não verbais para demonstrar
as mais diversas necessidades. De acordo com Brady et al.
(2016), a comunicação é algo tão complexo que pode envol-
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ver diversas modalidades, como: sinais convencionais ou não
convencionais, formas linguísticas ou não linguísticas, ex-
pressões faladas e outras formas. Isso mostra que todas
as pessoas são capazes de se comunicar, inclusive aquelas
com graves comprometimentos; no entanto, a eficácia e a
clareza dessa comunicação podem variar em função de um
conjunto de fatores individuais e ambientais (BRADY et al.,
2016).

Frente a essa realidade, há de se pensar em formas de
atender as necessidades de comunicação dessas crianças
para que elas saiam da condição totalmente passiva e assu-
mam, mesmo que parcialmente, papéis ativos para acessar
informações e interagir com os outros. Assim, a partir dessas
considerações, a questão que desencadeou a real ização
desta pesquisa consistiu em investigar o seguinte: a Comu-
nicação Alternativa – por meio da associação de gestos, ob-
jetos e símbolos táteis – pode favorecer ações comunicati-
vas e atos comunicativos em crianças com deficiência múltipla
sensorial? A referida questão surgiu a partir das inquieta-
ções e motivações desta pesquisadora, como professora da
Educação Infantil de uma instituição especializada em defici-
ência visual, no que concerne à mudança no perfil de seus
alunos.

Por conta das características oriundas da associação
de dois ou mais comprometimentos, considera-se que vários
caminhos podem ser seguidos para favorecer a comunicação
dessas crianças a fim de proporcionar qualidade de vida.
Nessa direção, esta pesquisa direcionou seu foco de investi-
gação para associar gestos, objetos e símbolos táteis no in-
tuito de elaborar um Programa de Comunicação Alternativa
Tátil e avaliar seus efeitos mediante a manifestação de ações
comunicativas e atos comunicativos por crianças com defici-
ência múltipla sensorial.

Vale mencionar que, no decorrer da prática com crian-
ças com deficiência visual e outros comprometimentos asso-
ciados a essa condição, esta pesquisadora observou que al-
gumas eram mais comprometidas que outras. Alguns destes
comportamentos, após serem observados pelos fisioterapeu-
tas, terapeutas ocupacionais, fonoaudiólogas e pela psicó-
loga da instituição, foram comparados aos comportamentos
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apresentados por crianças com múltipla deficiência sensori-
al. Entre os comportamentos avaliados por essa equipe ci-
tam-se: deficit comunicativo e interacional, pouca ou nenhu-
ma iniciativa para responder aos estímulos do ambiente,
dificuldade para compreender regras simples, rigidez ao ser
tocado e dificuldades para aceitar os diferentes contextos
educacionais, além de movimentos estereotipados.

Assim, a justificativa para a realização desta pesquisa
foi motivada pelas dificuldades enfrentadas na oferta de con-
dições para que essas crianças usufruíssem mais das opor-
tunidades educacionais por meio da comunicação. Acredita-
se que este trabalho oferecerá benefícios para outros
professores, para as famílias e, principalmente, para outras
crianças com as mesmas características. Com base nesta jus-
tificava, convém mencionar que a inclusão de crianças com
severas dificuldades neuromotoras, com problemas de adap-
tação socioemocional (BRASIL, 2006) ou crianças com defici-
ência múltipla sensorial requer a estruturação de medidas
atitudinais e estruturais da escola, e também do professor.

Algumas crianças com múltipla deficiência apresentam
dificuldades acentuadas de aprendizagem e, em função dis-
so, podem ter atrasos no desenvolvimento. Dadas as peculi-
aridades de cada caso, não existe um roteiro único que fun-
cione bem para todas. Assim, as hipóteses norteadoras deste
trabalho partem do pressuposto de que a utilização da co-
municação alternativa – por meio da associação de gestos,
objetos e símbolos táteis – com adaptações que atendam às
necessidades dessas crianças poderá favorecer a aquisição
de habilidades de comunicação que serão úteis em sua vida
em curto e médio prazo.

Sabe-se que são inúmeras as possibilidades de comu-
nicação oferecidas pelos recursos de comunicação alternati-
va para favorecer a comunicação de quem não se comunica
de forma funcional. No entanto, como dito anteriormente, esta
pesquisa realçou a associação de gestos a objetos e, sobre-
tudo, a utilização dos símbolos táteis2 que são representa-

2 Os símbolos táteis serão devidamente explicados no subcapítulo
sobre Comunicação Alternativa Tátil.
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ções concretas no que se refere a um formato, uma cor, uma
textura e uma pista perceptível, conforme a categoria que o
represente. Essas categorias referem-se a objetos, localiza-
ções, ações, pessoas, tempo, emoções e funções diversas e
se basearam no procedimento padronizado da Texas School
for the Blind and Visually Impaired e, como ele ainda não é
utilizado no Brasil, a intenção foi a de divulgar esse valioso
recurso de Comunicação Alternativa Tátil.

Tendo em vista as considerações apresentadas, o ob-
jetivo geral desta pesquisa consistiu em elaborar um Pro-
grama de Comunicação Alternativa Tátil – baseado na asso-
ciação de gestos, objetos e símbolos táteis – e avaliar seus
efeitos mediante a manifestação de ações comunicativas e
atos comunicativos por crianças com deficiência múltipla sen-
sorial. A partir desse objetivo geral, surgiram dois objetivos
secundários em relação ao uso de gestos, objetos e símbo-
los táteis pelas crianças participantes, os quais consistiram
em:

• Avaliar a apropriação do vocabulário receptivo por meio
da compreensão do significado da associação de ges-
tos, objetos e símbolos táteis em contextos específi-
cos; e

• Analisar a habilidade de expressão por meio das solici-
tações e/ou pedidos de forma autônoma a partir do
uso dos gestos de comer e beber (durante o Estudo I)
e do uso de objetos e símbolos táteis (durante o Estu-
do II).

Para estruturar a apresentação dos dados coletados,
este trabalho foi organizada da seguinte forma: 1) As moti-
vações para este estudo a partir das experiências pessoais
e esta subseção introdutória; 2) Introdução das temáticas
deficiência múltipla, comunicação alternativa e seus três prin-
cipais recursos táteis (símbolos táteis, símbolos texturizados
e símbolos tangíveis) e apresentação dos objet ivos; 3)
Detalhamento sobre a Comunicação Alternativa Tátil; 4) Apre-
sentação da metodologia, do Estudo I, do Estudo II e as re-
ferências que foram utilizadas para fundamentar as temáticas
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deficiência múltipla sensorial e Comunicação Alternativa Tá-
til; e 5) As considerações finais deste estudo.

No Brasil, os estudos sobre Comunicação Alternativa
iniciaram-se por volta da década de 1970 na escola Quero-
Quero, localizada em São Paulo, a partir da utilização do sis-
tema Bliss por estudantes com comprometimentos motores,
mas sem alterações cognitivas. Na década de 1980, algumas
escolas especiais iniciaram o uso de recursos com imagens
com alunos não oralizados com deficiência física e com alu-
nos com o espectro autista. Na década de 1990 esses estu-
dos começaram a ser difundidos e solidificados sob a ótica
científica, constituindo-se como foco de interesse de vários
pesquisadores de grupos de pesquisas atrelados a progra-
mas de pós-graduação voltados para as temáticas da Edu-
cação Especial (WALTER, 2009).

Dentre  esses grupos, ci ta-se o Laboratório de
Tecnologia Assistiva/Comunicação Alternativa (LATECA), o qual
encontra-se agregado à linha de pesquisa Educação Inclusi-
va e Processos Educacionais, proveniente do Programa de
Pós-Graduação em Educação (PROPED) da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. A expressividade de suas contri-
buições acadêmicas e sociais colocou o LATECA em lugar de
destaque no cenário nacional.

Ao longo de todos esses anos, esse grupo vem se de-
dicando primorosamente ao ensino e ao desenvolvimento de
diversas pesquisas acerca da linguagem e da comunicação
de pessoas com distúrbios de linguagem, notadamente aque-
las com paralisia cerebral, autismo, deficiência intelectual
severa, deficiência múltipla e surdocegueira. Foram desen-
volvidos pelo menos 20 projetos de pesquisa financiados por
importantes órgãos de fomento nacionais, além de mais de
60 dissertações de mestrado e teses de doutorado, mais de
60 monografias e trabalhos de conclusão de curso, além de
três projetos de pós-doutorado, totalizando mais de 300 tra-
balhos publicados.

Se, por um lado, as pesquisas sobre Comunicação Al-
ternativa tendem a avançar cada vez mais, por outro, ainda
não existem estudos nacionais sobre os recursos da Comu-
nicação Alternativa Tátil, no que se refere à utilização de sím-
bolos táteis, texturizados e tangíveis. Essa constatação veio
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à tona durante a realização da revisão de literatura acerca
da deficiência múltipla e da Comunicação Alternativa Tátil.

É importante ressaltar que o percurso metodológico
seguido para estruturar este estudo baseou-se na modali-
dade de pesquisa quase experimental intrassujeito do tipo
A-B, sendo A linha de base e B intervenção. É necessário
destacar que a escolha desse percurso metodológico foi im-
pulsionada pela motivação para pesquisar recursos da co-
municação alternativa que fossem capazes de favorecer a
comunicação de crianças com deficiência visual e outros com-
prometimentos associados, as quais nem sempre se comuni-
cam de forma clara em função de seus comportamentos
idiossincráticos.

Ressalta-se ainda que, na primeira fase desta pesqui-
sa, chamada de Estudo I, o referido programa enfatizou a
associação de gestos a objetos; e, na sua segunda fase,
chamada de Estudo II, o uso de objetos e símbolos táteis.
Assim, para a consecução do objetivo proposto e para iniciar
as discussões referentes à problemática desta pesquisa, foi
realizado um levantamento bibliográfico sobre deficiência
múltipla, comunicação alternativa e símbolos táteis, símbo-
los texturizados e símbolos tangíveis.

O ineditismo, a importância e a consistência desta pes-
quisa descortinam outras possibilidades de recursos para
serem utilizados com crianças com deficiência visual associa-
da a outros comprometimentos. Além disso, este estudo visa
contribuir para a realização de outros estudos sobre essa
temática tão relevante e, assim, validar os benefícios dos
recursos táteis para serem utilizados por pessoas com defi-
ciência múltipla sensorial que não se comunicam de modo
tradicional.
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A deficiência é uma característica presente na condição
humana. De acordo com um levantamento feito pela Organi-
zação Mundial da Saúde (WORLD HEALTH ORGANIZATION,
2011), estima-se que um bilhão de pessoas em todo o mun-
do vive com algum tipo de deficiência. Desse montante, 23,9%
corresponde à população brasileira que declarou viver com
algumas das condições apontadas pelo Censo Demográfico
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (INSTITUTO
BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATÍSTICA, 2010), no que se
refere às deficiências: visual, auditiva, motora, mental ou in-
telectual.2

No Censo Demográfico de 2010 não houve menção al-
guma sobre as pessoas que apresentam deficiência múlti-
pla. Esse fato pode ser notado também na Lei de Diretrizes
e Bases da Educação Nacional (LDB), Lei Nº 9.394/96, onde
encontramos o seguinte:

Art. 58. Entende-se por educação especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educação escolar
oferecida preferencialmente na rede regular de ensi-
no, para educandos com deficiência, transtornos glo-
bais do desenvolv imento e a l tas hab i l idades ou
superdotação (BRASIL, 1996).

 Esse trecho permite inferir que o termo “educandos
com deficiência” se refere às diferentes necessidades espe-
cíficas de aprendizagem enfrentadas pelos alunos que apre-
sentam alguma limitação, seja visual, auditiva, intelectual,
motora e, inclusive, com múltiplos comprometimentos.

2 Termos utilizados no Manual do Censo Demográfico 2010, sobre
as características gerais da população, religião e pessoas com defi-
ciências. Disponível em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/
periodicos/94/cd_2010_religiao_deficiencia.pdf. Acesso em: 24 out.
2019.

1
DEFICIÊNCIA MÚLTIPLA: DIVERSAS POSSIBILIDADES

E DIFERENTES DESAFIOS
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Na Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência
(Estatuto da Pessoa com Deficiência), instituída em julho de
2015, Lei Nº 13.146/15, podemos verificar também que:

Art. 2o. Considera-se pessoa com deficiência aquela
que tem impedimento de longo prazo de natureza físi-
ca,  mental ,  intelectual  ou sensor ia l,  o qual,  em
interação com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participação plena e efetiva na sociedade em igual-
dade de condições com as demais pessoas (BRASIL,
2015).

A ausência de referência ao termo “Deficiência Múlti-
pla”, observada nessas duas leis, mostra que não é tarefa
fácil defini-lo. A esse respeito, Teixeira e Nagliate (2008) apon-
tam a escassez de informações e a inconsistência nas defini-
ções a esse respeito em função da diversidade de interpre-
tações atribuídas à deficiência múltipla. Nessa direção, esta
pesquisa fundamenta-se a partir das definições apresenta-
das por diferentes autores, não no sentido de realçar essa
miscelânea, mas no de ampliar as discussões sobre um as-
sunto controverso e com muitas questões a serem explora-
das.

As considerações de Block, Klavina e Flint (2007) inici-
am o levantamento de informações em torno desse termo.
Segundo esses autores, o termo Deficiência Múltipla tem sido
usado para designar pessoas que apresentam duas ou mais
deficiências associadas, tais como: dificuldades motoras
(como paralisia), deficiências intelectuais, perdas sensoriais
(como perda visual ou auditiva) e/ou dificuldades de apren-
dizagem comportamental.

De acordo com Bebech et al. (2016), a deficiência múlti-
pla pode envolver a combinação de várias limitações, como:
fala e linguagem; mobilidade física; deficit de aprendizagem;
deficiências intelectual, visual, auditiva, comportamental e/
ou lesões cerebrais traumáticas. Em decorrência disso, a jun-
ção desses comprometimentos pode ocasionar necessidades
educacionais severas, afetando (com maior ou menor inten-
sidade) o funcionamento individual e o relacionamento social
de quem apresenta essa condição (CARVALHO, 2000;
PLETSCH, 2015).
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Por sua vez, Koppenhaver, Hendrix e Williams (2007)
evidenciam que essas pessoas fazem parte de um grupo
bastante heterogêneo e podem apresentar uma ampla gama
de características, dependendo da composição e da gravida-
de da deficiência. Apesar disso, existem algumas caracterís-
ticas que podem ser compartilhadas, entre as quais são cita-
das as seguintes: comunicação l imitada; impedimentos
motores; predisposição para esquecer habilidades em fun-
ção do desuso; dificuldades para generalizar habilidades de
uma situação para outra; necessidade de muito apoio e in-
centivo para realizar atividades cotidianas (como atividades
domésticas, de higiene, de lazer, de uso comunitário, profis-
sionais, por exemplo).

As implicações que emanam desse conjunto de carac-
terísticas se estendem além de cada deficiência. Hathazi
(2014) considera que as pessoas que apresentam essa con-
dição podem apresentar deficit sensorial, distúrbios moto-
res, síndromes, autismo, atrasos no desenvolvimento, com-
portamentos id iossincrát icos ou ainda di f iculdades de
aprendizagem. Essa situação, de acordo com Hathazi (2014),
corresponde ao fato de a pessoa não conseguir acessar in-
formações suficientes do ambiente para impulsionar seus
processos de aprendizagem e comunicação, podendo afetar
seu funcionamento independente.

Em referência às crianças que apresentam essa condi-
ção, nota-se que elas podem enfrentar desafios diários quan-
to ao funcionamento intelectual, à aquisição de habilidades
adaptativas, habilidades motoras, funcionamento sensorial
e à aquisição de habilidades de comunicação. Esse deficit pode
afetar negativamente sua capacidade de aprendizagem
(BEBECH et al., 2016). Muitas dessas crianças lutam para co-
municar seus desejos e necessidades, para se locomover,
acessar as diversas informações e para apreender conceitos
e ideias abstratas. Como dito anteriormente, elas formam
um grupo único em termo de características, capacidades e
necessidades de aprendizagem e, embora possam comparti-
lhar alguns atributos, elas podem apresentar sua própria sin-
gularidade (HORN; KANG, 2012).
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Para elaborar estratégias e um programa educacional
que atenda a essas necessidades, cabe à escola, aos pro-
fessores e aos profissionais envolvidos no atendimento des-
sas crianças considerar que esses aspectos extrapolam as
condições individuais de quem as apresenta (CARVALHO,
2000). Nesse sentido, Horn e Kang (2012) mencionam que
um programa educacional e suas respectivas estratégias de
atendimento devem envolver quatro áreas de necessidades:
médica, física, de aprendizagem e emocionais/sociais, haja
vista que as crianças com deficiência múltipla, muitas vezes,
têm necessidades crônicas de saúde que podem exigir muito
esforço de educadores, profissionais da saúde e das famíli-
as. Por isso, deve haver um trabalho conjunto para ajudar a
melhorar as experiências e as oportunidades de aprendiza-
gem dessas crianças.

Luijkx, Van der Putten e Vlaskamp (2017) mencionam
que as crianças com deficiências intelectuais e múltiplas são
afetadas por suas necessidades físicas e intelectuais gra-
ves, que podem ocasionar pouca ou nenhuma compreensão
da linguagem falada. Em decorrência da associação dessas
deficiências, faz-se necessário oferecer um suporte genera-
lizado e individual para atendê-las satisfatoriamente e isso
representa um grande desafio para pais e educadores.

Nessa perspectiva, o que pode favorecer a aprendiza-
gem das crianças com deficiência múltipla é o desenvolvimento
de habilidades, a capacidade de associar representações ou
símbolos a situações, pessoas, locais e, sobretudo, o relaci-
onamento. Para alcançar resultados satisfatórios, os profis-
sionais e os educadores devem implementar recursos com-
plementares para dar funcionalidade ao currículo e torná-lo
significativo, desprendido de modelos tradicionais e individu-
alizados no contexto de ambientes totalmente inclusivos e
naturais (SNELL; BROWN, 2011).

Além desses suportes, alguns aspectos devem ser con-
siderados, como a atitude de aceitação por parte da família,
por exemplo. Essa aceitação nem sempre é alcançada com
facilidade e é enfrentada como muitas dificuldades. Geral-
mente, a família precisa tolerar todos os rótulos que os pro-
fissionais e a escola podem usar para descrever seu filho. Os
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sentimentos e as expectativas dos pais e dos outros mem-
bros da família sobre a criança podem variar, bem como as
possibilidades de sua participação na vida familiar.

O outro aspecto refere-se às oportunidades de partici-
pação e inclusão dessas crianças no ambiente social. Sabe-
se que os benefícios proporcionados pelas interações soci-
ais, quando desenvolvidas de maneira adequada, podem
favorecer a construção dos processos mentais superiores
(VYGOTSKY, 1987). A transformação dos processos mentais
elementares em funções superiores ocorre a partir das ativi-
dades mediadas por adultos ou por outras crianças, as quais
podem funcionar com parceiros comunicativos, e também por
meio de ferramentas psicológicas que, segundo Vygostsky
(1987), evidenciam que a formação da subjetividade indivi-
dual resulta do relacionamento com os outros.

Ainda segundo Vygostsky (1987), o contato da pessoa
com deficiência com o mundo externo pode gerar conflitos e
a resolução desses conflitos pode propiciar a emergência de
soluções alternativas. Nesse sentido, o autor defende que
as atividades escolares devem ser práticas e significativas
para que as crianças possam vivenciar e atribuir significado
ao que elas manuseiam, cheiram, ouvem e sentem. Nesse
cenário, o papel assumido pelo professor e pelos parceiros
comunicativos como mediadores no processo de aquisição
do conhecimento, na compreensão de conceitos e no desen-
volvimento cognitivo é essencial para crianças que enfren-
tam dificuldades para se comunicar de forma clara, com limi-
tações motoras e outras necessidades ocasionadas por
condições físicas, cognitivas ou sensoriais.

A esse respeito, Tony Booth e Mel Ainscow (2012)
enfatizam que praticar a inclusão consiste em reduzir todas
as formas de exclusão que impedem a participação. Logo,
uma ação inclusiva requer a criação de estratégias que con-
siderem as necessidades educacionais de cada criança, seja
ela cega, com baixa visão ou com múltiplos comprometimen-
tos. Por isso, a ambientação educacional deve ser responsiva
à diversidade para atender igualmente a todos.

A educação inclusiva reconhece a relação dialética en-
tre inclusão e exclusão como termos relacionais em que um
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não existe sem o outro. Dito de outra forma, convém questi-
onar sobre uma realidade social que ora exclui boa parte da
população, por conta de questões socioeconômicas, ora se
propõe a incluir pessoas com deficiências que historicamen-
te foram excluídas do sistema educacional regular (SILVEIRA;
NEVES, 2006). Nesse sentido, Rodríguez e Martínez (2001)
advertem que não é possível falar sobre educação inclusiva
sem problematizar as desigualdades sociais enfrentadas por
determinados grupos que figuram em um cenário de desem-
prego, violência, fome e analfabetismo. Desse modo, proce-
der à elaboração de um projeto político-pedagógico, seja ele
de que nível educacional for, alheio a essa realidade, repre-
sentaria uma “ingenuidade intelectual”.

Tal problematização evidencia que o Brasil ainda não
está preparado para a educação inclusiva, pois ainda faltam
oportunidades de formação para os professores e investi-
mento para tornar as escolas efetivamente preparadas com
intuito de oferecer um ensino de qualidade para todos os
alunos. Aliada a esses questionamentos está a Lei Brasileira
de Inclusão da Pessoa com Deficiência, também conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiência (Lei Nº 13.146/15).
A pessoa com deficiência é definida por essa lei como aquela
que apresenta impedimentos de longo prazo de natureza fí-
sica, mental, intelectual ou sensorial.

Para assegurar o direito à educação inclusiva adapta-
da às necessidades das pessoas com deficiência, a referida
lei prevê a implementação de diversos recursos, definidos
no art. 3º em catorze incisos. Dentre estes incisos, encon-
tram-se mencionados a seguir o III e o IV, pois tratam espe-
cificamente das definições de tecnologia assistiva e comuni-
cação:

III – tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos,
equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias,
estratégias, práticas e serviços que objetivem promo-
ver a funcionalidade, relacionada à atividade e à par-
ticipação da pessoa com deficiência ou com mobilida-
de reduzida, visando à sua autonomia, independên-
cia,  qual idade de v ida e inclusão socia l;
[...]
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V – comunicação: forma de interação dos cidadãos
que abrange, entre outras opções, as línguas, inclusi-
ve a Língua Brasileira de Sinais (Libras), a visualização
de textos, o Braille, o sistema de sinalização ou de
comunicação tátil, os caracteres ampliados, os dispo-
sitivos multimídia, assim como a linguagem simples,
escrita e oral, os sistemas auditivos e os meios de voz
d ig ita l izados e os modos, meios e formatos
aumentativos e alternativos de comunicação, incluin-
do as tecnologias da informação e das comunicações
(BRASIL, 2015).

Esses recursos favorecem a inclusão porque conside-
ram que cada aluno tem sua história de vida, suas necessi-
dades de aprendizagem e características pessoais para apren-
der. Há quem necessite de suportes, além da oralidade, que
favoreçam a comunicação; há quem necessite de objetos e
situações concretas para associarem eventos, pessoas ou
lugares a representações específicas. Em todos os casos, a
aprendizagem só acontecerá se houver um ensino com ativi-
dades práticas e significativas que permita que esses alunos
vivenciem (ao máximo) a construção de conceitos.

Ressalta-se que o percurso seguido por esta pesquisa
se direciona para o ambiente educacional especializado no
qual a Educação Infantil e o Ensino Fundamental se desen-
rolam sob o viés da inclusão no campo da Educação Especial,
a partir de recursos e estratégias que favorecem a comuni-
cação de crianças com deficiência visual associada a outros
comprometimentos. Seguir a inclusão por esse caminho
investigativo consiste em associar a comunicação dessas cri-
anças com a possibilidade de inclusão no contexto no qual
estão inseridas (BRUNO; LIMA, 2015). Assim, a elaboração
de recursos e estratégias favoráveis à comunicação dessas
crianças faz com que a comunicação assuma um papel de
significativa relevância, uma vez que, à medida que a criança
aprende a fazer solicitações, a expressar suas necessidades
de modo verbal, gestual ou por meio de representações sim-
bólicas, maiores são as suas chances de inclusão e partici-
pação no contexto escolar e social (STOLINSKÁ; RANSKOVÁ;
SMELOVÁ, 2016).
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Diante desse cenário, os professores devem assumir
uma postura de pesquisadores sistemáticos. Desse modo,
poderão observar mais atentamente e registrar sistematica-
mente a diversidade de comportamentos que as crianças com
deficiência múltipla costumam manifestar para expressar suas
diferentes formas comunicativas. Esses registros podem ocor-
rer por meio cursivo ou por filmagens de situações diárias,
os quais conferirão, após uma análise investigativa, valiosas
informações que permitirão ao professor elaborar seu plane-
jamento o mais direcionado possível para atender as neces-
sidades dessas crianças.

Tendo em vista essa diversidade de comportamentos,
Salleh e Ali (2010) comentam que esse fato pode se refletir
em dificuldades de aprendizagem, em diferentes formas para
responder e interagir. No Quadro 1, a seguir, encontram-se
algumas dessas combinações.

Quadro 1 – Combinações de comprometimentos das crianças
com deficiência múltipla

Fonte: Traduzido pela autora e adaptado de Salleh e Ali (2010).

Seguindo essas mesmas considerações,  Carva lho
(2000) menciona que a deficiência múltipla pode manifestar-
se de modo a envolver quatro dimensões. A primeira envolve
limitações físicas com intelectuais e limitações físicas com
transtornos mentais. A segunda dimensão envolve compro-
metimentos sensoriais e intelectuais, no que se refere à as-
sociação da deficiência auditiva com a deficiência intelectual

Deficiências sensoriais Comprometimentos adicionais 

Deficiência Visual 
(baixa visão ou cegueira) 

- comprometimentos intelectual, 
motores e/ou físicos 

- dificuldades de aprendizagem 
- distúrbios de comunicação 

- transtornos globais do 
desenvolvimento 

- outras dificuldades e/ou síndromes 

Deficiência Auditiva 

- surdez com deficiência intelectual ou 
com deficiência física ou ambas 
- dificuldades de aprendizagem 

- transtornos globais do 
desenvolvimento 

- outras dificuldades e/ou síndromes 
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ou com transtornos mentais e da deficiência visual com a
deficiência intelectual. A terceira dimensão refere-se à asso-
ciação de comprometimentos físicos com sensoriais, resul-
tando na associação das deficiências auditiva com física e na
associação das deficiências física com visual. A quarta dimen-
são refere-se à associação de comprometimentos físicos, in-
telectuais e sensoriais, manifestando-se da seguinte forma:
a) pela associação das deficiências física, visual e intelectu-
al; b) pela associação das deficiências física, auditiva e inte-
lectual; c) pela associação das deficiências física, visual e
auditiva. Dada a complexidade de combinações envolvendo
comprometimentos físicos, médicos e educacionais impostos
por essas condições, esta pesquisa dedicou-se a investigar
a deficiência visual associada a outros comprometimentos
que, como evidenciada anteriormente, faz parte da deficiên-
cia múltipla sensorial.

Análise das publicações nacionais e estrangeiras sobre
deficiência múltipla e comunicação alternativa tátil

Para que se tenha um panorama acerca das pesquisas
sobre deficiência múltipla, notadamente sobre a comunica-
ção de crianças com deficiência múltipla sensorial, foi realiza-
do um levantamento das publicações nacionais e internacio-
nais num período delimitado, entre os anos de 1989 e 2019,
a fim de realçar a importância da realização de estudos vol-
tados para essa temática, com ênfase especial em: Pesqui-
sas nacionais sobre “deficiência múltipla e/ou Comunicação
Alternativa Tátil”; Pesquisas internacionais sobre “Comuni-
cação Alternativa Tátil”.

São duas as justificativas para escolher publicações
nacionais e internacionais publicadas nos últimos 30 anos. A
primeira consistiu em esmiuçar os estudos feitos anterior-
mente e selecionar aqueles que tivessem pesquisado a res-
peito dos benefícios dos recursos táteis da Comunicação Al-
ternativa para favorecer a comunicação de pessoas com
deficiência múltipla; a segunda consistiu em investigar pes-
quisas sobre práticas pedagógicas realizadas com pessoas
com deficiência múltipla, haja vista ser um tema com muitos
assuntos a serem pesquisados.
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Nesse sentido, os critérios utilizados para selecionar
os trabalhos que compuseram esta revisão foram critérios
de inclusão e de exclusão. No que diz respeito aos critérios
de inclusão, ao contrário de outras deficiências, os estudos
sobre deficiência múltipla ainda são escassos no cenário na-
cional, razão pela qual se optou por proceder a uma análise
das teses, dissertações e artigos que abordassem questões
acerca da deficiência múltipla, ou que porventura empregas-
sem também os recursos da Comunicação Alternativa Tátil.
Em relação à literatura estrangeira foram considerados so-
mente os trabalhos a respeito da utilização dos recursos da
Comunicação Alternativa Tátil.

Já em relação aos critérios de exclusão foram descon-
sideradas pesquisas nacionais com direcionamentos muito
divergentes do foco de interesse desta revisão de literatura,
como: deficiência múltipla e questões referentes à saúde des-
sas pessoas. No caso dos estudos estrangeiros, foram ex-
cluídos aqueles que, embora tratassem da utilização de
recursos da comunicação alternativa, não tratavam especifi-
camente da Comunicação Alternativa Tátil.

Vale ressaltar que os caminhos percorr idos para
estruturar esta revisão descritiva de literatura foram os se-
guintes: a) a busca por teses e dissertações nacionais ocor-
reu no Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES, enquan-
to que os artigos nacionais foram procurados no Portal de
Periódicos da CAPES; b) a busca por artigos e livretos es-
trangeiros deu-se nas bases de dados PubMed, MEDLINE e
ERIC.

Essa busca bibliográfica iniciou-se em março e termi-
nou em julho de 2019. A exploração de trabalhos nacionais
deu-se por meio dos seguintes descritores: deficiência múlti-
pla, Comunicação Alternativa Tátil. Já a localização dos tra-
ba lhos estrangei ros ocorreu a part ir  dos seguintes
descritores: “Tactile Communication Systems; Tactile Symbols
System; Tactile Symbols; Tactile Strategies for Children With
Multiple Disabilities; Texture Symbols”.

No cenário nacional, foi encontrado somente um artigo
a respeito da Comunicação Alternativa Tátil. Tal situação mos-
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tra a carência de publicações que evidenciem, de forma prá-
tica, os benefícios da utilização desses recursos para favore-
cer a comunicação de pessoas com pouca ou nenhuma lin-
guagem funcional por meio da evidência de seus resultados.
As publicações internacionais, por sua vez, contam com um
número significativo de trabalhos realizados acerca desses
recursos, no entanto revelaram a necessidade da realização
de mais pesquisas com práticas baseadas em evidências que
possam atestar sua eficácia. Na Tabela 1, a seguir, podem
ser observados os números de publicações selecionadas ao
consultar suas respectivas bases de dados.

Tabela 1 – Banco de dados, termos de referência
e número de publicações

Fonte: Informações obtidas nos bancos de dados consultados.

No período definido por esta pesquisa – 1989 a 2019 –
para consultar estudos, foram encontradas 78 produções,
divididas em teses de doutorado, dissertações de mestrado,
artigos nacionais e artigos estrangeiros. No caso das teses,
foram encontrados 11 trabalhos no Catálogo de Teses e Dis-
sertações da CAPES, entre 1994 a 2018, os quais se encon-
tram no Quadro 2, organizados por: nome do autor ou auto-
ra, data da defesa, título e instituição.

BANCO DE DADOS 
NACIONAIS 

REFERÊNCIAS OBTIDAS  
COM O TERMO  

“DEFICIÊNCIA MÚLTIPLA” 

PUBLICAÇÕES 
SELECIONADAS 

Catálogo de Teses & 
Dissertações da CAPES – 

Teses 
6972 11 

Catálogo de Teses & 
Dissertações da CAPES – 

Dissertações 
7947 22 

Portal de Periódicos da 
CAPES 405 22 

TOTAL 25324 56 

BANCO DE DADOS 
INTERNACIONAIS 

REFERÊNCIAS OBTIDAS 
COM O TERMO “TACTILE 

SYMBOLS” 

PUBLICAÇÕES 
SELECIONADAS 

MEDLINE 60 12 
PubMed 13 3 

ERIC 44 7 
TOTAL 117 22 
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Quadro 2 – Teses analisadas e obtidas Catálogo de Teses e
Dissertações da CAPES

Fonte: Informações organizadas pela pesquisadora.

Autoria Data da 
Defesa Título Instituição 

Lúcia Helena 
Reilly 01/11/1994 

Armazém de imagens: estudo de 
caso de jovem artista portador de 

deficiência múltipla 
USP 

Silvia 
Aparecida 
Fornazari 

01/02/2005 

Comportamentos inadequados e 
produtividade em pessoas com 

deficiência mental ou múltipla em 
ambiente educacional 

UNESP 
Araraquara 

Marilda de 
Moraes Garcia 

Bruno 
01/09/2005 

Avaliação educacional para alunos 
com baixa visão e múltipla 

deficiência na educação infantil: 
uma proposta para adaptação e 

elaboração de instrumentos 

UNESP 
Marília 

Susana Maria 
Mana Araóz 01/11/2009 

Inclusão de alunos com deficiência 
múltipla análise de um programa 

de apoio 
UFSCAR 

Margareth 
Maria Neves 

dos Santos de 
Oliveira 

01/01/2010 

O uso da comunicação alternativa 
e ampliada por pessoa com 

deficiência múltipla e prejuízo 
severo de fala na educação de 
jovens e adultos: um estudo de 

caso 

UERJ 

Shirley 
Rodrigues 

Maia 
01/08/2011 

Descobrindo crianças com 
surdocegueira e com deficiência 

múltipla sensorial, no brincar 

USP 
São Paulo 

Denise Cintra 
Villas Boas 12/05/2014 

Pessoas com surdocegueira e com 
deficiência múltipla: análise de 

relações de comunicação 

PUC 
São Paulo 

Suzana Alves 
Nogueira 07/05/2015 

Práticas pedagógicas de 
professores de alunos com 

deficiência intelectual ou múltipla: 
trocas relacionais e afetivas no 
núcleo de estudos de formação 
docente da APAE de Feira de 

Santana-BA 

UFBA 

Isabel Matos 
Nunes 29/02/2016 

Política de escolarização de 
sujeitos com diagnóstico de 

deficiência múltipla: tensões e 
desafios 

UFES 

Rosângela 
Nezeiro da 

Fonseca Jacob 
12/06/2017 

Tempos e espaços escolares: as 
experiências de duas alunas com 
deficiência múltipla em escola da 

rede municipal 

USP 
Guarulhos 

Maíra Gomes 
de Souza da 

Rocha 
11/07/2018 

Os sentidos e significados da 
escolarização de sujeitos com 

múltiplas deficiências 
UFRRJ 
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Os resumos das referidas teses foram analisados indi-
vidualmente conforme o ano de sua defesa. A intenção des-
sas análises consistiu em sublinhar suas contribuições para
a temática “deficiência múltipla” e averiguar se utilizaram ou
não recursos da Comunicação Alternativa Tátil.

O ponto de partida dessa análise é a tese de Reilly
(1994), que se referiu a um estudo de caso sobre um jovem
artista com deficiência múltipla. Nesse estudo, encontra-se
uma ampla revisão e análise bibliográfica realizada com a
intenção de fundamentar a investigação das habilidades ar-
tísticas desse jovem durante uma intervenção. A autora tam-
bém se propôs a discutir as implicações educacionais e o
encaminhamento profissional para esses artistas.

Os comportamentos inadequados e a produtividade em
pessoas com deficiência mental ou múltipla em ambiente edu-
cacional estruturam a tese de Fornazari (2005). O objetivo
desse estudo consistiu em capacitar profissionais a traba-
lhar de modo a reduzir comportamentos inadequados de cri-
anças com deficiência múltipla (cegos com deficit intelectual)
ou deficiência visual.

A tese defendida por Bruno (2005) retratou uma pro-
posta para adaptação e elaboração de instrumentos de ava-
liação educacional para alunos com baixa visão e deficiência
múltipla na Educação Infantil. O objetivo deste trabalho foi
observar o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos, a qualidade da sociointeração, a validade da modifi-
cação do meio e o uso de instrumentos específicos como
mediadores no processo de desenvolvimento e construção
do conhecimento.

A inclusão de alunos com deficiência múltipla foi o tema
defendido na tese de Araóz (2009), cujo objetivo consistiu
em analisar a efetividade da implementação de um progra-
ma de apoio à inclusão de alunos com deficiência múltipla
por meio da utilização das técnicas MAPA e CAMINHO. A téc-
nica MAPA envolve planejamento de ação cooperativa em
relação aos principais adultos da vida de uma criança: sua
família, professores e outras pessoas envolvidas nesse pro-
cesso. A técnica CAMINHO, por sua vez, diz respeito à orga-
nização de oito passos voltados para criar uma atmosfera de
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equipe entre os participantes (família, professores, criança).
Os resultados desse estudo indicaram que as duas técnicas
empregadas facilitaram as ações propostas para a melhoria
familiar, social e educacional, por terem permitido acompa-
nhar o planejamento das aulas desses alunos.

A tese de Oliveira (2010) focalizou o uso da Comunica-
ção Alternativa e Ampliada por uma pessoa com deficiência
múltipla e prejuízo severo de fala. Os resultados dessa pes-
quisa foram satisfatórios quanto à ampliação das habilida-
des comunicat ivas da part icipante, que aumentou a
frequência de suas respostas; sua comunicação face a face
melhorou; ademais, após o uso dos materiais de comunica-
ção alternativa, a participante passou a vocalizar mais, de-
monstrando que esses materiais estimulavam e não inibiam,
de forma alguma, a fala.

O estudo de Maia (2011), por sua vez, consistiu em
mostrar crianças com surdocegueira e deficiência múltipla
sensorial em situações de brincar. Os resultados revelaram
que a brincadeira e o brincar contribuíram para a ampliação
da interação, da comunicação e a comunicação tátil de crian-
ças surdocegas ou com deficiência múltipla sensorial com seus
familiares, professores e amigos de sala de aula.

As relações de comunicação de cr ianças com
surdocegueira e com deficiência múltipla também foram
temáticas investigadas na tese de Boas (2014). O objetivo
desse estudo foi analisar os comportamentos de atenção e
os comportamentos comunicativos entre uma professora e
crianças com surdocegueira e deficiência múltipla, bem como
examinar a percepção dessa mesma professora a respeito
das estratégias de atenção e comunicação desenvolvidas por
ela nos atendimentos a essas crianças. Os resultados apon-
taram para a importância de um parceiro comunicativo para
a utilização de formas de comunicação de acordo com as ca-
racterísticas individuais.

Já a tese de Nogueira (2015) voltou-se para perquirir
práticas pedagógicas de professores de alunos com defici-
ência intelectual ou múltipla, notadamente no que se referiu
às trocas relacionais e afetivas. O objetivo do estudo foi des-
crever de que forma a estratégia do Núcleo de Estudos e
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Formação Docente implantada na APAE de Feira de Santana,
a partir da teoria do vínculo afetivo, da reflexividade crítica e
da formação experiencial, poderia contribuir com as práticas
pedagógicas de professoras de alunos com deficiências inte-
lectual e/ou múltiplas. Os resultados revelaram melhorias nas
práticas pedagógicas e das possibilidades socioafetivas pro-
porcionadas pelos encontros pedagógicos.

Nunes (2016) tratou da política de escolarização de
pessoas com diagnóstico de deficiência múltipla. Para isso,
esquadrinhou o processo de implementação da Política de
Educação Especial de alunos na região norte do Espírito San-
to. O aporte teórico-metodológico seguido por Nunes (2016)
foi a Sociologia Figuracional norteada pela obra de Norbet
Elias na constituição de um conhecimento social e histórico,
produzido e acumulado pela humanidade que precisa ser
colocado em constante reflexão/discussão. Os resultados
evidenciaram que alunos com deficiência múltipla apresen-
tam uma situação social muito fragilizada em função das difi-
culdades para usufruírem de uma vida independente e se
enquadrarem nos moldes produtivos do sistema capitalista.

As experiências de duas alunas com deficiência múlti-
pla nos tempos e espaços escolares foram o foco de investi-
gação na tese de Jacob (2017). A pesquisa foi realizada em
uma escola da rede pública de ensino do município de São
Paulo com duas alunas do 1º ano do ciclo de alfabetização,
matriculadas em turmas diferentes e no Atendimento Educa-
cional Especializado, durante o período letivo de 2015. Os
resultados revelaram os desencontros entre as políticas e a
prática diária no processo educacional de alunos da educa-
ção especial; pouca ou nenhuma consideração à noção do
“eu”; total falta de entrosamento entre o Atendimento Edu-
cacional Especializado e a classe comum.

Na tese de Rocha (2018), encontra-se a problematiza-
ção dos sentidos e significados da escolarização de pessoas
com deficiência múltipla. O estudo seguiu a perspectiva his-
tórico-cultural com abordagem qualitativa e foi realizado em
escolas de dois municípios da Baixada Fluminense/Rio de Ja-
neiro, por meio de entrevistas com professores de turmas
regulares, classes especiais, do Atendimento Educacional
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Especializado, bem como com gestores da área da Educação
Especial. Os resultados descortinaram a fragilidade das prá-
ticas educativas e do sistema de apoios especializados para
atender as especificidades de aprendizagem desses alunos.
O estudo revelou, ainda, a falta de conhecimento dos profis-
sionais da educação a respeito das implicações da deficiên-
cia múltipla para a escolarização.

Tendo em vista as pesquisas apresentadas anterior-
mente, nota-se que somente a pesquisa de Oliveira (2010)
utilizou recursos da comunicação alternativa. Os recursos
utilizados por uma aluna com deficiência múltipla e prejuízo
de fala do Programa de Educação de Jovens e Adultos foram
materiais personalizados da comunicação alternativa de bai-
xo custo, tais como: álbum, mural de comunicação, planos
inclinados, cartões pictográficos com denominações impres-
sas, palavras, letras, algarismos, símbolos gráficos de acen-
tuação e de matemática, os quais não correspondem aos
recursos da Comunicação Alternativa Tátil, notadamente ges-
tos, objetos, símbolos táteis, símbolos tangíveis e símbolos
texturizados.

Na tese de Maia (2011), foram considerados a brinca-
deira e o brincar de crianças surdocegas e com deficiência
múltipla como elementos favorecedores para interação e co-
municação entre elas e os adultos significativos. Maia (2011)
mencionou a comunicação tátil dessas crianças, mas não uti-
lizou gestos, objetos, símbolos táteis, símbolos tangíveis e
símbolos texturizados. Esse também foi o caso do estudo de
Boas (2014) que, embora tenha se debruçado para perquirir
as relações de comunicação de crianças com surdocegueira
e com deficiência múltipla, notadamente no que se refere à
expressão de comportamentos comunicativos e de atenção,
não utilizou os recursos da Comunicação Alternativa Tátil.

Em relação às pesquisas de mestrado, vale evidenciar
que foram encontrados 22 estudos sobre a temática “defici-
ência múltipla” no Catálogo de Teses e Dissertações da CA-
PES, entre os anos de 1997 e 2018. No Quadro 3, esses es-
tudos encontram-se organizados por nome do autor ou
autora, data da defesa, título e instituição. A ordem de apre-
sentação desses trabalhos orientou-se pelo ano de sua de-
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fesa, com o intuito de averiguar se, além de abordarem as-
pectos referentes à deficiência múltipla, eles utilizaram ou
não os recursos da Comunicação Alternativa Tátil.

Quadro 3 – Dissertações analisadas e obtidas no Catálogo de
Teses e Dissertações da CAPES

Autoria Data da 
Defesa Título Instituição 

Cláudia de 
Quadros Ramos 01/06/1997 

Os efeitos da aplicação do programa de eficiência 
visual em crianças portadoras de visão 

subnormal e deficiência múltipla 
UERJ 

Vera Lúcia Guerra 01/04/1998 

A importância do brinquedo para crianças 
portadoras de deficiência mental, deficiências 
múltiplas e paralisia cerebral: uma análise do 

discurso dos educadores 

UNESP 
São Paulo 

Kely Maria Pereira 
de Paula 01/09/1998 

Desenvolvendo a linguagem funcional em criança 
com deficiência múltipla através de sistemas de 

comunicação alternativa e do ensino 
naturalístico. 

UERJ 

Gisele Barbieri do 
Amaral Lauand 01/11/2000 

Acessibilidade e formação continuada na inserção 
escolar de crianças com deficiências físicas e 

múltiplas 
UFSCAR 

Margareth Maria 
Neves dos Santos 

de Oliveira 
01/02/2003 Efeitos da comunicação alternativa para alunos 

com deficiência múltipla em ambiente escolar UERJ 

Flávia Furtado 
Silveira 01/06/2004 

Deficiência múltipla ou múltiplas diferenças: um 
estudo sobre as concepções de pais e professores 

sob uma perspectiva inclusiva 
UNB 

Maria Aparecida 
Cormedi 01/03/2005 

Referências de Currículo na Elaboração de 
Programas Educacionais Individualizados para 
Surdocegos Congênitos e Múltiplos Deficientes 

MACKENZIE 
São Paulo 

Cristiane 
Gonçalves Ribas 01/03/2006 

Tecnologia Assistiva: Construção de um Artefato 
Para a Adequação da Postura Sentada em 

Criança com Paralisia Cerebral e com Múltipla 
Deficiência 

PUC 
Curitiba/PR 

Marisa Fátima 
Vedovatto de 

Macedo 
01/08/2006 Deficiência múltipla e cidadania: Um estudo 

sobre família e instituição especializada UNIMEP 

Márcia Regina 
Gomes 01/09/2006 

Estudo descritivo de uma prática interativo-
reflexiva para professores em formação inicial: 

subsídios para professores de crianças 
surdocegas e aquelas com deficiência múltipla 

UERJ 

Márcia Maurílio 
Souza 01/04/2010 

Surdocegueira e deficiência múltipla sensorial: 
análise do Programa Atendimento Domiciliar & 

Famílias Apoiadas 

USP 
São Paulo 

Tereza Cristina 
Rodrigues Villela 01/02/2012 Uma criança com deficiência visual e múltipla: 

análise da comunicação e interação social UFSCAR 

Mirna Tordin Polli 01/08/2012 
Expectativas de aprendizagem e estratégias 

pedagógicas: o olhar de professoras que atuam 
com alunos com deficiência múltipla 

UNICAMP 

Daniela Bosquerolli 
Prestes 31/07/2013 

Comportamento motor da criança com deficiência 
múltipla nos contextos vivenciais: um estudo de 

caso 
UDESC 

Roberta de Oliveira 
Maisatto 27/02/2014 

Corpos e gênero: olhares das crianças de uma 
escola especializada no atendimento às pessoas 

com deficiência intelectual e múltipla no 
município de Corumbá/MS 

UFMS 

Maíra Gomes de 
Souza Rocha 02/07/2014 

Processos de ensino e aprendizagem de alunos 
com múltiplas deficiências no AEE à luz da teoria 

histórico-cultural 
UFRRJ 

Alciléia Sousa 
Freitas 29/09/2014 

O estado do conhecimento sobre deficiências 
múltiplas no conjunto de publicações brasileiras 

no período entre 2000 e 2012 
UFPR 

Proposta de interface baseada em giroscópio para 
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Fonte: Informações organizadas pela pesquisadora.

Entre as referidas pesquisas de mestrado, apenas qua-
tro encontram-se indisponíveis para consulta de seus con-
teúdos. Essas dissertações voltaram-se para analisar os se-
guintes assuntos: os efeitos da aplicação do programa de
eficiência visual em crianças portadoras de visão subnormal
e deficiência múltipla (RAMOS, 1997); a importância do brin-
quedo para crianças portadoras de deficiência mental, defici-
ências múltiplas e paralisia cerebral: uma análise do discur-
so dos educadores (GUERRA, 1998); acessibilidade e formação
continuada na inserção escolar de crianças com deficiências
físicas e múltiplas (LAUAND, 1998); e referências de currículo
na elaboração de programas educacionais individualizados
para surdocegos congênitos e múltiplos deficientes (CORMEDI,
2011). Considera-se importante evidenciar que nenhum dos
estudos apontou para a utilização dos recursos da Comuni-
cação Alternativa Tátil por pessoas com deficiência múltipla.
Com relação aos 18 estudos disponíveis para consulta, fo-
ram analisados seguindo a organização apresentada no Qua-
dro 3.

Dessa forma, as análises apresentadas a seguir inici-
am-se com o trabalho realizado por Paula (1998), cujo obje-
tivo consistiu em ensinar uma criança com deficiência múlti-
pla a usar um sistema de comunicação pictográfico a fim de

no período entre 2000 e 2012 

Marcos Fialho de 
Carvalho 26/05/2015 

Proposta de interface baseada em giroscópio para 
auxiliar pessoas com deficiência múltipla no uso 

do sistema Dosvox 
UFRJ 

Natallie do Carmo 
Prado Bianchini 29/07/2015 

Abordagem fonoaudiológica do silêncio como 
comunicação na deficiência múltipla: estudo de 

casos clínicos 

PUC 
São Paulo 

Célia Regina 
Roncato 27/11/2015 

Cenários investigativos de aprendizagem 
matemática: atividades para a autonomia de um 

aprendiz com múltipla deficiência sensorial 

UNIAN 
São Paulo 

Isabela Maria Reis 
Barbosa 16/12/2015 

Avaliação da visão funcional em crianças com 
deficiência visual e múltipla deficiência: subsídios 

para orientações aos responsáveis e aos 
professores 

UNICAMP 

Aneska Silva de 
Oliveira 26/04/2018 

As relações interpessoais no processo de 
escolarização de educandos com deficiência 

múltipla 
UEPA 

 

Autoria Data da 
Defesa Título Instituição 
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favorecer habilidades comunicativas importantes para a sua
comunicação, por meio da estratégia do ensino naturalístico.
Os resultados mostraram que a criança foi capaz de solicitar
itens e ações desejadas, bem como emitir diversas funções
comunicativas. A autora não lançou mão de gestos, objetos,
símbolos táte is,  símbolos tang íve is, nem símbolos
texturizados em sua pesquisa.

A dissertação de Oliveira (2003) avaliou os efeitos da
introdução e a utilização de um sistema de baixa tecnologia
de comunicação alternativa e ampliada para alunos com de-
ficiência múltipla em ambiente escolar. Os dados revelaram
que a utilização desses recursos ofereceu benefícios para o
processo de ensino e aprendizagem desses alunos, bem como
ampliou sua interação e comunicação. Essa pesquisa com-
provou que os recursos de comunicação alternativa propor-
cionam possibilidades significativas para a melhoria da qua-
l idade de vida de pessoas que apresentam transtornos
temporários ou permanentes na comunicação, mas não se
baseou na utilização dos recursos da Comunicação Alternati-
va Tátil.

Silveira (2004) teve como foco de investigação a inclu-
são escolar sob a ótica de pais e professoras de crianças
com deficiência múltipla. Os resultados revelaram que os pais
percebem a deficiência do filho como algo que ocasiona gran-
de sofrimento e dificuldades sociais, sobretudo em relação
às atividades laborais. Pais e professores acreditam não ser
possível a inclusão escolar dessas crianças, porque enten-
dem que o desenvolvimento delas é algo inexistente e consi-
deram a escola de ensino regular despreparada para recebê-
las. Portanto, a pesquisa de Silveira (2004) também não se
baseou na utilização de recursos da Comunicação Alternati-
va Tátil.

A dissertação de Ribas (2006), por sua vez, não usou
gestos, objetos, símbolos táteis, símbolos tangíveis, nem sím-
bolos texturizados para favorecer a comunicação de crianças
com deficiência múltipla que não se comunicam de modo tra-
dicional. A referida pesquisa dedicou-se a construir, avaliar e
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adequar à cadeira de rodas, um artefato com o propósito de
favorecer a adequação da postura sentada para crianças com
paralisia cerebral e com deficiência múltipla, por meio de um
sistema de tecnologia assistiva de baixo custo.

A dissertação de Macedo (2006) tratou a deficiência
múltipla sob a ótica da inclusão social dessas pessoas e não
pelo viés da Comunicação Alternativa Tátil. Os resultados
dessa pesquisa apontaram os seguintes aspectos: a insti-
tuição especializada se destacou por ser vista como sendo o
único espaço de atendimento a essa população; a falta de
espaços para que as mães exercessem sua cidadania; as
ações inclusivas existiam no plano de trabalho da institui-
ção, mas, na prática, elas não eram implementadas; as prá-
ticas da instituição refletiam descrédito no potencial de de-
senvolvimento e aprendizagem das crianças, reforçando isso
junto às mães e evidenciando um movimento contrário à in-
clusão; precariedade nos serviços municipais básicos (saú-
de, educação e ação social) reforçando a situação de exclu-
são social; os profissionais da instituição também contribuíam
para a exclusão por meio de práticas assistencialistas. Face
ao exposto, a autora concluiu que o poder público não assu-
mia seu papel regulador e intervencionista para promover a
inclusão social das pessoas com deficiência múltipla e seus
familiares.

A dissertação de Gomes (2006) buscou investigar as
interações comunicativas estabelecidas entre alunas do cur-
so de Pedagogia com crianças surdocegas e com deficiência
múltipla. Nesta pesquisa, não foram utilizados recursos da
Comunicação Alternat iva Tát i l  para favorecer  essas
interações. Consideraram-se as concepções das alunas re-
ferentes às configurações estabelecidas entre elas e as cri-
anças surdocegas e com deficiência múltipla. Os resultados
explicitaram que o tempo delimitado para a ação formativa
não foi suficiente para permitir a construção de conceitos sobre
a prática educativa e sua aplicação na educação de crianças
que não se comunicam de forma simbólica.

A surdocegueira e a deficiência múltipla sensorial fo-
ram os assuntos da dissertação de Souza (2010). Nessa pes-
quisa, o objetivo almejado consistiu em identificar orienta-
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ções e estratégias utilizadas com as famílias no ambiente
domiciliar que tenham beneficiado seus filhos surdocegos ou
com deficiência múltipla sensorial a alcançarem habilidades
em atividades de vida autônoma e social. Neste estudo, não
foram empregados os recursos da Comunicação Alternativa
Tátil.

Descrever e analisar estratégias de comunicação e a
interação social de uma criança com deficiência visual e múl-
tipla, do sexo feminino, com quatro anos de idade, foi o obje-
tivo da dissertação de Villela (2012). Segundo a autora, a
referida criança tinha receio de receber toque e de tocar em
objetos desconhecidos, e muita dificuldade para comunicar-
se. Por isso, optou-se pela utilização de sinais comunicati-
vos. Os resultados sublinharam a importância da vocalização
aliada ao contato físico como favorecedores de interação e
comunicação com e pela criança. Isso mostra que, embora a
pesquisadora tenha considerado as formas sutis e diferenci-
adas de comunicação expressas pela criança participante, em
sua dissertação de mestrado, não foram utilizados os recur-
sos da Comunicação Alternativa Tátil.

O levantamento de expectativas de aprendizagem e
estratégias pedagógicas assumidas por professores da rede
regular de ensino e da educação especial foram os objetivos
da pesquisa de Polli (2012). De acordo com a autora, embora
o âmbito escolar seja reconhecido como sendo um ambiente
favorecedor para o uso e o desenvolvimento da linguagem,
é necessário que, ao aluno com deficiência múltipla, sejam
oferecidas possibilidades de participação na criação de con-
teúdos e contextos escolares. Além da necessidade apre-
sentada pela criança para se comunicar, devem ser ofereci-
das condições para que a linguagem se desenvolva. Tais
condições não se referiram aos recursos da Comunicação Al-
ternativa Tátil como elementos favorecedores da comunica-
ção desses alunos; considerou-se a organização do ambien-
te de aprendizagem sob a ótica dos professores do ensino
regular e da educação especial.



DEFICIÊNCIA MÚLTIPLA: DIVERSAS POSSIBILIDADES E DIFERENTES DESAFIOS

41

A dissertação de Prestes (2013) direcionou seu foco
de análise exclusivamente para o desempenho de habilida-
des motoras por uma criança com deficiência múltipla em con-
textos familiar e escolar, sem investigar o favorecimento da
comunicação dessa criança por meio dos recursos da Comu-
nicação Alternativa Tátil. Após a utilização de dois protoco-
los para avaliar a funcionalidade e verificar as oportunida-
des de est imulação motora da cr iança, os resul tados
evidenciaram que a criança participante foi capaz de execu-
tar um pouco mais da metade das habilidades relacionadas
ao autocuidado e à função social, bem como todas as habili-
dades funcionais de mobilidade.

A dissertação de Maisatto (2014), por sua vez, investi-
gou as representações de um grupo de crianças considera-
das com deficiência intelectual em relação aos temas corpo e
gênero. As 13 crianças participantes estavam matriculadas
em uma instituição especializada no atendimento a pessoas
com deficiência intelectual e múltipla no município de Corumbá/
Mato Grosso do Sul. Foram formuladas várias questões em
relação a como essas crianças se expressavam sobre seus
corpos, bem como sobre gêneros, dissonâncias e recorrências
dos discursos normativos de corpo e gênero. Foram coletados
desenhos de oralidades em atividades lúdicas sobre a cons-
tituição do corpo feminino e masculino. Esse olhar dado por
Maisatto (2014) para as representações dessas crianças
acerca de corpo e gênero não coincide com os estudos que
analisam as contribuições dos recursos de Comunicação Al-
ternativa Tátil para crianças com deficiência múltipla.

A dissertação de Rocha (2014) ateve-se em investigar
as práticas pedagógicas de uma professora do Atendimento
Educacional Especial com seus alunos com deficiência múlti-
pla, considerando os recursos da tecnologia assistiva e da
comunicação alternativa como benéficos para os processos
de ensino e aprendizagem desses educandos. Não foram uti-
lizados recursos da Comunicação Alternativa Tátil. Os resul-
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tados expuseram a complexidade do trabalho pedagógico com
esses estudantes; as formas de aprendizagem apresenta-
das por esses alunos; as possibilidades da utilização de re-
cursos da tecnologia assistiva e comunicação alternativa
como instrumentos favorecedores dos processos de ensino
e aprendizagem; a necessidade de investimentos na for-
mação de professores que atuam com alunos com deficiên-
cia múltipl, bem como a urgência da aproximação entre as
políticas públicas de inclusão escolar e a realidade desses
alunos.

A dissertação de Freitas (2014) também não fez uso
dos recursos da Comunicação Alternativa Tátil para promo-
ver a comunicação de pessoas com deficiência múltipla. A
autora preocupou-se em analisar o estado do conhecimento
sobre deficiências múltiplas tendo como fonte de consulta o
conjunto de 25 publicações brasileiras referentes a 2 teses,
10 dissertações e 13 artigos científicos, no período compre-
endido entre 2000 e 2012. O modelo teórico-metodológico
escolhido para coletar os dados se deu por meio de uma
pesquisa bibliográfica descritiva documental, com abordagem
de cunho qualitativo dos últimos 12 anos, em bases de da-
dos científicas (CAPES e SCIELO). Os resultados evidencia-
ram um número restrito de publicações a respeito da temática
“deficiência múltipla” nos últimos 12 anos. O estudo apontou
que o estado do conhecimento na Educação Especial sobre
essas pessoas requer mais produções que busquem evidên-
cias científicas para favorecer as práticas pedagógicas nes-
sa área.

Em relação à dissertação de Carvalho (2015), pode-se
dizer que não se baseou na utilização de gestos, objetos,
símbolos táteis, tangíveis ou texturizados para propulsionar
a comunicação de pessoas com deficiência múltipla. A pes-
quisa foi voltada a oferecer condições para que pessoas com
deficiência visual e com dificuldades em utilizar o teclado ti-
vessem acesso ao sistema Dosvox, que é usado para a
interação entre essas pessoas e o computador. Sabe-se que
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Dosvox é um dos recursos da tecnologia assistiva mais
acessados no Brasil por pessoas com deficiência visual e o
uso ocorre exclusivamente via teclado. Nessa perspectiva, o
autor desenvolveu um giroscópio que poderia ser acoplado
à cabeça do usuário, cujo movimento poderia ser traduzido
em uma série de acionamentos de teclas escolhidas para a
operação plena dos comandos mais comuns desse sistema.
Pensando no uso completo do Dosvox, o autor incluiu tam-
bém um teclado virtual que permitia a entrada de texto pelo
giroscópio.

No caso da dissertação de Bianchini (2015), ressalta-
se que se tratou de um estudo sobre a função comunicativa
do silêncio nas relações intersubjetivas e na produção de
sentido por pessoas com deficiência múltipla. Os resultados
revelaram efetividade na comunicação mesmo na ausência
e/ou com severo comprometimento de fala. Os participantes
estabeleceram relações comunicativas com a terapeuta/pes-
quisadora por meio de movimentos corporais, expressões
faciais, condutas repetidas e com sentidos consistentes. Tudo
isso foi alcançado por  intervenções terapêut icas
fonoaudiológicas e não pelo uso dos recursos da Comunica-
ção Alternativa Tátil.

Os cenários investigativos de aprendizagem matemáti-
ca desenvolvidos por Roncato (2015) serviram para propor-
cionar a realização de tarefas que envolviam elementos do
sistema monetário com componentes do sistema de numera-
ção decimal para favorecer a autonomia de um aluno com
síndrome de Charge que frequentava uma Escola Pública de
Ensino da cidade de Jundiaí. As tarefas propostas eram ofe-
recidas em encontros individuais. Os resultados evidencia-
ram o avanço do aprendiz na aquisição e na compreensão
de conhecimentos matemáticos, reconhecendo que o poder
de compra se relaciona ao dinheiro que se possui.

O objetivo da dissertação de Barbosa (2015) consistiu
em avaliar a visão funcional de crianças com deficiência visu-
al associada à deficiência múltipla. Os resultados revelaram
que quatro dos cinco participantes apresentavam limitações
motoras severas e foram verificadas divergências entre as
informações dos responsáveis e professores acerca das ca-
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racterísticas visuais e comportamentais das crianças em to-
dos os aspectos avaliados. Além disso, verificou-se que a
avaliação da visão funcional foi relevante para subsidiar a
proposição de orientações adequadas para a realização de
ações dos responsáveis e de práticas pedagógicas dos pro-
fessores com os alunos participantes. Como produto, foi ela-
borado um instrumento denominado “suporte informacional”
que foi entregue aos participantes no final da pesquisa.

A última dissertação analisada também não focalizou a
utilização dos recursos da Comunicação Alternativa Tátil como
molas propulsoras da comunicação de pessoas com deficiên-
cia múltipla sem linguagem funcional. No entanto, o estudo
de Oliveira (2018) apresenta grandes contribuições acerca
das implicações das relações interpessoais no processo de
escolar ização de educandos com defic iênc ia múl t ipla,
notadamente no que se referiu a observar a forma como es-
sas relações se estabeleciam para interligá-las com o pro-
cesso de aprendizagem construído no ambiente escolar. Para
isso, buscou-se verificar estratégias relacionais de professo-
res e seus resultados no processo de aprendizagem e
escolarização de educandos diagnosticados com essa condi-
ção. Os resultados assinalaram que as relações interpessoais
são estimuladas e apresentam um papel essencial para a
efetivação de uma educação de qualidade que atenda às
necessidades desses alunos, bem como a satisfação e a re-
alização profissional dos professores. O papel da família tam-
bém foi realçado no período inicial de estabelecimento de
vínculo relacional entre o aluno e o professor; notou-se que
a ausência dessa assistência pode dificultar e até retardar o
processo relacional no ambiente escolar.

A seguir, encontram-se as análises acerca dos artigos
nacionais. É importante frisar que esse levantamento foi re-
al izado no Porta l de Periód icos da CAPES e, dada a
abrangência das palavras contidas no termo “Deficiência
Múltipla”, foram encontrados 405 resultados, sendo selecio-
nados somente 22 artigos a respeito dessa temática. No
Quadro 4, encontram-se os artigos selecionados e organiza-
dos conforme a data de sua publicação.
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Quadro 4 – Artigos nacionais encontrados
no Portal de Periódicos da CAPES

Autoria Data da 
publicação Título Revista 

Maria Inês R. S. Nobre, 
Heloísa G. R. G. 

Gagliardo, Karine 
Monteiro de Carvalho, 
Marilda B. S. Botega, 

Paulo R. Sampaio 

1998 Múltipla deficiência e baixa 
visão 

Revista 
Neurociências 

Mônica de Carvalho 
Magalhães Kassar 1999 

Constituição social de 
sujeitos nas práticas 
cotidianas, em uma 

instituição especializada no 
atendimento à deficiência 

múltipla 

Temas em 
Psicologia 

Flávia Furtado Silveira, 
Marisa Maria Brito da 

Justa Neves 
2006 

Inclusão Escolar de Crianças 
com Deficiência Múltipla: 

Concepções de Pais e 
Professores 

Psicologia: 
Teoria e 
Pesquisa 

Roberta Ventura, Liana 
Ventura, Carlos Brandt, 

Daniel Ferraz, Bruna 
Ventura 

2007 
Experiência em projeto: 
“Enxergando através das 

mãos” 

Arquivo 
Brasileiro de 
Oftalmologia 

Elcie F. Salzano Masini 2011 
Pesquisas sobre 

surdocegueira e deficiências 
sensoriais múltiplas 

Revista 
Construção 

Psicopedagógica 

Shamyr Sulyvan de 
Castro, Karina Mary 
Paiva, Chester Luiz 

Galvão Cesar 

2012 

Dificuldades na comunicação 
entre pessoas com 

deficiência auditiva e 
profissionais de saúde: uma 
questão de saúde pública 

Revista da 
Sociedade 

Brasileira de 
Fonoaudiologia 

Tereza Cristina 
Rodrigues Villella, 

Maria Stella Coutinho 
de Alcântara Gil 

2012 

Estratégias de comunicação 
e interação social de uma 
criança com deficiência 

visual e múltipla – um relato 
materno 

Revista Ibero-
Americana de 
Estudos em 
Educação 

Priscila Moreira Correia, 
Eduardo José Manzini 2012 

Um estudo sobre as 
condições de acessibilidade 

em pré-escolas 

Revista 
Brasileira de 

Educação 
Especial 

Cristhiane Ferreira 
Guimarães, Adriana 

Leico Oda 
2013 

Instrumentos de avaliação 
de linguagem infantil: 

aplicabilidade em deficientes 
Revista CEFAC 

Evanira Rodrigues 
Maia, 

Lorita Marlena Freitag 
Pagliuca, 

Paulo César de Almeida 

2014 

Aprendizagem do agente 
comunitário de saúde para 

identificar e cadastrar 
pessoas com deficiência 

Acta Paulista de 
Enfermagem 

Maíra Gomes de Souza 
da Rocha, Márcia 
Denise Pletsch 

2015 

Deficiência múltipla: 
disputas conceituais e 

políticas educacionais no 
Brasil 

Cadernos de 
Pesquisa 

Márcia Denise Pletsch 2015 

Deficiência múltipla: 
formação de professores e 

processos de ensino-
aprendizagem 

Cadernos de 
Pesquisa 

Práticas avaliativas no 
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A ordem de análise dos referidos artigos nacionais ocor-
reu em consonância com a data em que foram publicados,
com os seguintes propósitos: expor suas contribuições em
favor da temática “deficiência múltipla” e verificar se utiliza-

Fonte: Informações organizadas pela pesquisadora.

Autoria Data da 
publicação Título Revista 

Maria Inês R. S. Nobre, 

Rosycléa Dantas 2016 

Práticas avaliativas no 
ensino de inglês para alunos 

com deficiência múltipla: 
explorando a inteireza do 

possível 

Revista 
Odisséia 

Flávia Faissal de Souza, 
Débora Dainez 2016 

Condições e modos de 
participação de um aluno 

com deficiência múltipla no 
cotidiano escolar do ensino 

fundamental 

Cadernos de 
Pesquisa 

Shirley Maia, Vula 
Maria Ikonomidis, 
Sandra Mesquita, 

Susana Maria Mana 
Araóz 

2016 

Comunicação tátil: 
possibilidades para pessoas 

com deficiência múltipla 
sensorial e pessoas com 

surdocegueira 

Anais do 7º 
Congresso 

Brasileiro de 
Educação 
Especial 

Denise Cintra Villas 
Boas, Léslie Piccolotto 
Ferreira, Maria Cecília 

de Moura, Shirley 
Rodrigues Maia, Isabel 

Amaral 

2017 

Análise dos processos de 
atenção e interação em 
criança com deficiência 

múltipla sensorial 

Audiology 
Communication 

Research 

Isabela Maria Reis 
Barbosa, Heloísa 

Gagheggi Ravanini 
Gardon Gagliardo, 

Marilda Moraes Garcia 
Bruno, Maria Elisabete 

Rodrigues Freire 
Gasparetto 

2018 

Avaliação da visão funcional 
em crianças com deficiência 
visual e múltipla deficiência 
como estratégia de apoio 

para professores e 
responsáveis 

 

Revista 
Educação 
Especial 

Maíra Gomes de Souza 
da Rocha, Márcia 
Denise Pletsch 

2018 
Deficiência múltipla, 
sistemas de apoios e 

processos de escolarização 

Revista  
Horizontes 

Manoela de Paula 
Ferreira, Talita Gnoato 
Zotz, Tainá Ribas Melo, 

Vera Lúcia Israel 

2019 

Relatos de séries de casos 
de adultos 

institucionalizados com 
deficiência múltipla: como 
avaliar a funcionalidade? 

Revista 
Brasileira de 

Educação 
Especial 

Franciele Aparecida dos 
Santos Felício, Manoel 
Osmar Seabra Junior, 

Viviane Rodrigues 

2019 

Brinquedos educativos 
associados à contação de 
histórias aplicados a uma 
criança com deficiência 

múltipla 

Revista 
Brasileira De 

Educação 
Especial 

Marcos Cezar de 
Freitas, Rosângela 
Nezeiro da Fonseca 

Jacob 

2019 

Inclusão educacional de 
crianças com deficiências: 
notas do chão da escola 

Revista 
Educação e 
Pesquisa 

Débora Dainez, Ana 
Luiza Bustamante 

Smolka 
2019 

A função social da escola em 
discussão sob a perspectiva 

da educação inclusiva 

Revista 
Educação e 
Pesquisa 
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ram ou não os recursos da Comunicação Alternativa Tátil. O
primeiro texto analisado foi o de Nobre et al. (1998). O ob-
jetivo desse trabalho foi discorrer e observar as respostas
visuais em crianças com deficiência múltipla durante o perí-
odo de três meses, em um serviço de visão subnormal. Não
analisou dificuldades de comunicação, nem recursos da Co-
municação Alternativa Tátil. Os resultados revelaram que,
em função do comprometimento neuromotor, o encaminha-
mento dessas crianças aos serviços de oftalmologia ocorre
tardiamente. As crianças que apresentam resíduo visual
podem ser privadas de estimulação adequada nos períodos
sensíveis de desenvolvimento da visão, podendo ter preju-
ízos em seu desenvolvimento visual e em seu desenvolvi-
mento neuromotor.

O objetivo do texto de Kassar (1999) explicitou a cons-
tituição social de pessoas que frequentavam uma instituição
especializada no atendimento à deficiência múltipla, nas prá-
ticas cotidianas, tomando por referência estudos que conce-
bem a formação dos processos psíquicos imersos nas rela-
ções sociais. Nesse caso, desenvolveu-se um trabalho
empírico em uma sala de aula frequentada por um grupo de
oito jovens com idades entre 13 e 25 anos, de ambos os
sexos, de uma instituição particular, de caráter assistencial,
especializada no atendimento à deficiência múltipla. O estu-
do não analisou as dificuldades comunicativas dessas pes-
soas, nem os recursos da Comunicação Alternativa Tátil.

Investigar a inclusão escolar e social de crianças com
deficiência múltipla sob a ótica de pais e professores foi o ob-
jetivo assinalado no texto de Silveira e Neves (2006). Os par-
ticipantes desse estudo foram 10 famílias, sendo 7 casais e 3
mães, e 10 professoras de crianças com deficiência múltipla
atendidas pelo Programa de Atendimento a Deficientes Múlti-
plos da Secretaria do Estado de Educação do Distrito Federal.
Os resultados mostraram que pais e professoras não acredi-
tavam na inclusão escolar dessas crianças, pois considera-
vam o desenvolvimento delas inexistente e a escola regular
despreparada para recebê-las. Não foram utilizados recursos
da Comunicação Alternativa Tátil.

Ventura et al. (2007) investigaram a situação da deficiên-
cia múltipla no estado de Pernambuco, mas não em relação
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aos benefícios dos recursos da Comunicação Alternativa Tá-
til para favorecer a comunicação dessas pessoas, e sim para
verificar a demanda reprimida nessa área e esquadrinhar a
relevância para implementação de um centro especializado
de referência para o diagnóstico e tratamento desses paci-
entes. Esse projeto foi pioneiro na região e permitiu a ob-
tenção de importantes dados relativos à deficiência visual e/
ou múltipla, possibilitando o acesso ao oftalmologista e tra-
tamento especializado dos casos.

O cenário de buscas e descobertas acerca de estudos
sobre surdocegueira e deficiência múltipla incorpora o artigo
elaborado por Masini (2011). De acordo com a autora, as
pesquisas nacionais relativas às deficiências sensoriais têm
sido realizadas por professores especialistas nessas áreas
em universidades de diferentes estados e por discentes por
meio de dissertações de mestrado e teses de doutorado. A
busca por essas informações, conforme citado por Masini
(2011), foi feita em estudos realizados por Nunes, Ferreira e
Mendes (2004), a respeito da produção discente de pós-gra-
duação em Educação e em Psicologia sobre pessoas com
deficiências. Os dados revelaram oito categorias de popula-
ção-alvo, sendo que três diziam respeito às deficiências sen-
soriais: a) deficiência auditiva: 34% pesquisas da Psicologia
e 16% da Educação; b) deficiência visual: 6% da Psicologia e
8% da Educação; c) deficiência múltipla: 3% pesquisas da
Psicologia e 2% da Educação. Dentro dessa baixa porcenta-
gem de pesquisas sobre deficiência múltipla, estão incluídas
também aquelas referentes à surdocegueira e à deficiência
múltipla sensorial. Diante desse fato, Masini (2011) mencio-
na que as pesquisas acerca dessas temáticas ainda estão
dando seus passos iniciais em busca de descobertas.

O trabalho de Castro, Paiva e Cesar (2012) analisou as
dificuldades de comunicação entre pessoas com deficiência
auditiva e profissionais de saúde, mas não em relação à uti-
lização dos recursos da Comunicação Alternativa Tátil. Seus
objetivos convergiram para descrever a ocorrência de rela-
tos de pessoas com deficiência auditiva e múltipla (auditiva e
visual e/ou mobilidade) em relação às dificuldades para ouvir
e entender profissionais de saúde. Os resultados mostraram
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que 35% dessas pessoas apresentaram problemas para ou-
vir e entender o que diziam os profissionais de saúde no úl-
timo atendimento recebido; 30,6% dificuldades para enten-
der médicos; 18,1% para entender enfermeiras; e 21,2% para
entender outros funcionários.

Villela e Gil (2012) interessaram-se por investigar as
estratégias de comunicação e interação social de uma crian-
ça com 4 anos de idade, com deficiência visual e múltipla (de-
ficiência física associada à cegueira congênita). Embora te-
nham observado os recursos comunicativos utilizados por
essa criança, não consideraram os benefícios da Comunica-
ção Alternativa Tátil como favorecedores de sua comunica-
ção. A análise do relato da mãe revelou que a criança dispu-
nha de muitos recursos comunicat ivos favoráveis ao
estabelecimento de interações sociais que poderiam ser
maximizados pela atuação de educadores, tanto em ativida-
des de orientação de pais e professores quanto no trabalho
direto com essa criança.

O artigo de Corrêa e Mazini (2012), por sua vez, teve
por objetivo apresentar os resultados obtidos a partir da
aplicação de um protocolo para avaliar a acessibilidade física
em seis escolas de Educação Infantil de uma cidade do inte-
rior de São Paulo. O referido protocolo analisou as condições
de acessibilidade oferecidas ou não pelas escolas, e não o
uso de recursos da Comunicação Alternativa Tátil por crian-
ças com deficiência múltipla. O resultado dessas avaliações
mostrou ser possível comparar e diferenciar as condições de
acessibilidade de cada item do protocolo para cada uma das
seis escolas. Os profissionais do atendimento educacional
especializado podem cumprir uma de suas funções, que é
identificar, elaborar e organizar recursos pedagógicos e de
acessibilidade.

Guimarães e Oda (2013) descreveram instrumentos de
avaliação da l inguagem infant i l  cons iderando sua
aplicabilidade na população com deficiência física, auditiva,
visual, mental e múltipla. Não foram analisados recursos da
Comunicação Alternativa Tátil, mas sim pesquisas nacionais
ou traduzidas acerca das deficiências e das avaliações dire-
tas de linguagem infantil oral, gestual e escrita. Foram con-



PACT

50

sultados artigos e teses das bases de dados on-line, além
de livros e avaliações publicadas. As autoras selecionaram
28 avaliações e as agruparam por objetivos de aplicação e
realizaram suas análises considerando critérios de modali-
dades de avaliação, habilidades requeridas e conversão de
códigos. Concluiu-se que os instrumentos pré-selecionados
poderão ser aplicáveis a pessoas com deficiência. Apesar dis-
so, é possível que nem todos possam se beneficiar da apli-
cação completa desse tipo de instrumento.

Assim como o estudo anterior, o trabalho realizado por
Maia, Pagliuca e Almeida (2014) não teve qualquer relação
com a utilização dos recursos da Comunicação Alternativa Tátil
para favorecer a comunicação de pessoas com deficiência
múltipla. Isso porque as referidas autoras se dedicaram a
avaliar a aprendizagem do agente comunitário de saúde, na
forma de conhecimentos e habilidades para conceituar, iden-
tificar e cadastrar pessoas com deficiência auditiva, visual,
física e múltipla. Os resultados evidenciaram que os agentes
de saúde conseguiram identificar 1.512 pessoas com defici-
ência e, assim, as autoras concluíram que a avaliação dos
conhecimentos e habilidades desses agentes comunitários
de saúde foi satisfatória para que eles conceituassem, iden-
tificassem e cadastrassem essas pessoas.

O artigo de Rocha e Pletsch (2015), por sua vez, procu-
rou discutir as abordagens conceituais acerca da deficiência
múlt ip la,  tendo em v ista revelar caracter íst icas e
especificidades em torno do desenvolvimento individual e
social de pessoas que apresentam essa condição. O cami-
nho trilhado pelas autoras não seguiu para analisar os be-
nefícios dos recursos da Comunicação Alternativa Tátil para
favorecer a comunicação de pessoas com deficiência múlti-
pla. Trata-se de uma pesquisa bibliográfica de cunho docu-
mental com a intenção de realçar a multiplicidade de fatores
que podem contribuir para a ocorrência da deficiência múlti-
pla e à diversidade de comprometimentos que essa condição
pode apresentar. As autoras se depararam com situações
muito importantes em torno desse assunto. A primeira é a
falta de consenso entre os estudiosos da área educacional
acerca do conceito mais adequado para descrever a deficiên-
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cia múltipla. A segunda é a carência de pesquisas empíricas
na literatura nacional e estrangeira sobre os processos de
ensino e aprendizagem dessas pessoas. Por f im, a
invisibilidade e a falta de propostas pedagógicas nas políti-
cas públicas em educação no Brasil.

O artigo de Pletsch (2015) contém uma análise acerca
das diferentes dimensões do processo educacional de alu-
nos com deficiência múltipla matriculados no Atendimento
Educac ional Especia l izado oferecido em uma classe
mult ifunc ional de uma escola local izada na Baixada
Fluminense, estado do Rio de Janeiro, em 2013. Os partici-
pantes foram quatro alunos com deficiência múltipla não
oralizados e duas professoras. A abordagem metodológica
foi a pesquisa-ação e a coleta dos dados foi a observação
participante com entrevistas semiestruturadas. A fundamen-
tação teórica seguiu os pressupostos histórico-culturais de
Vygotsky. Os resultados apontaram a importância da pes-
quisa-ação na formação continuada dos professores partici-
pantes. Esse trabalho não analisou os recursos de Comuni-
cação Alternativa Tátil para favorecer a comunicação de
crianças com deficiência múltipla, mas evidenciou aspectos
sobre formação de professores e processos de ensino-apren-
dizagem desses educandos. A pesquisa destacou possibili-
dades de construção dos processos psicológicos superiores
nos alunos com essa condição por meio de intervenções pe-
dagógicas sistemáticas com o uso de recursos da comunica-
ção alternativa e das tecnologias assistivas.

Dantas (2016) também se apoiou nos pressupostos
histórico-culturais de Vygotsky para analisar como uma pro-
fessora de língua inglesa compreendia o processo de avalia-
ção de um aluno com deficiência múltipla. A professora rela-
tou as especificidades envolvidas nas práticas avaliativas com
esse aluno e a importância de acreditar que o ensino de in-
glês é possível, sim, para os alunos com essa condição.

Analisar as condições e os modos de participação de
um aluno com deficiência múltipla no cotidiano escolar do
ensino fundamental foi a proposta de trabalho discutida no
artigo de Souza e Dainez (2016). As referidas autoras não
lançaram mão dos recursos da Comunicação Alternativa Tátil
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para favorecer a comunicação desse aluno, uma vez que a
intenção consistiu em esquadrinhar as condições, os modos
de participação e as possibilidades de integração desse alu-
no nas práticas educacionais de uma escola primária. Os re-
sultados evidenciaram a precariedade das condições sociais
e institucionais para propiciar o envolvimento de um aluno com
essa condição nas práticas educativas. O estudo apontou que
em situações em que havia mais efetividade da mediação pe-
dagógica, as chances de participação do aluno no contexto
educacional aumentavam, mesmo que o seu desempenho fosse
distante do esperado para um aluno da quinta série. Con-
cluiu-se que as condições educacionais afetam sobremaneira
o estabelecimento de relacionamentos educacionais e se tor-
nam uma condição para o desenvolvimento humano.

O trabalho de Maia et al. (2016) foi o único encontrado
na literatura nacional referente à utilização de um dos recur-
sos da Comunicação Alternativa Tátil: os símbolos táteis.
Nesse estudo, pode ser encontrada a descrição de como foi
organizada uma proposta de comunicação tátil para pesso-
as com defic iênc ia múlt ipla sensoria l e para pessoas
surdocegas que apresentavam dificuldades para compreen-
der o Sistema Braille. De acordo com as autoras, a referida
proposta encontra-se em construção e foi aplicada a alunos
na faixa etária de 7 a 14 anos, matriculados em uma escola
especializada em São Paulo. Essa proposta surgiu a partir
de uma vivência em um estágio supervisionado a respeito da
utilização dos símbolos táteis, ocorrido em uma escola ame-
ricana chamada Texas School for the Blind and Visually
Impaired, localizada em Austin (Texas). As autoras realiza-
ram uma pesquisa bibliográfica sobre essa temática, mas por
falta de literatura nacional, optaram por lançar mão das re-
ferências estudadas nos Estados Unidos. Com base nisso,
as autoras adaptaram o modelo padronizado de símbolos tá-
teis dessa escola e o organizaram nas categorias: local, dias
da semana, mês, miscelânea, entre outras. As autoras des-
tacaram a necessidade de estudar e pesquisar mais sobre o
uso de sistemas táteis para as pessoas público-alvo desse
trabalho, uma vez que tais estudos ainda são desconheci-
dos por muitos profissionais.
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O artigo de Boas et al. (2017) propôs-se a analisar os
processos de atenção e interação – atenção à pessoa, aten-
ção conjunta e atenção ao objeto – entre uma criança com
deficiência múltipla sensorial, com quatro anos e seis meses
na época dessa pesquisa, e sua professora. Os resultados
evidenciaram que a aluna se comunicou de modo não verbal
por meio do olhar, movimentos corporais e vocalizações, além
de ter demonstrado atenção ao objeto durante atividades
envolvendo música e ritmo. A professora se comunicou de
modo verbal, pelo toque, visual, auditiva (ritmo) e sinais da
Língua Brasileira de Sinais. A aluna apresentou troca de tur-
nos somente quando a iniciativa partia da professora. As
autoras não utilizaram os recursos da Comunicação Alterna-
tiva Tátil, mas levaram em consideração as formas elementa-
res como a criança se comunicava, isto é, modalidades não
verbais de comunicação, movimentos corporais  e
vocalizações.

O estudo de Barbosa et al. (2018) não teve qualquer
relação com a utilização de recursos da Comunicação Alter-
nativa Tátil, pois suas contribuições voltaram-se a analisar a
avaliação da visão funcional em crianças com deficiência múl-
tipla como estratégia de apoio para professores e responsá-
veis. O estudo revelou que a avaliação da visão funcional
contribuiu para oferecer orientações adequadas para a rea-
lização de ações dos responsáveis e das práticas pedagógi-
cas dos professores das crianças participantes.

Rocha e Pletsch (2018) investigaram os sistemas de
ensino e os processos de escolarização de alunos com defi-
ciência múltipla severa. As autoras realizaram uma pesquisa
de cunho qualitativo em escolas de dois municípios da Baixa-
da Fluminense/Rio de Janeiro e coletaram os dados por meio
de entrevistas com professores de turmas do ensino regular,
das classes especiais, do Atendimento Educacional Especi-
alizado e com gestores da área da Educação Especial. Os
dados foram analisados a partir das contribuições da pers-
pectiva histórico-cultural e revelaram a fragilidade das práti-
cas educativas e dos sistemas de apoio especializado para
atender as especificidades de aprendizagem desses alunos.
A análise dos dados evidenciou também a falta de conheci-
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mento dos profissionais da educação a respeito das implica-
ções da deficiência múltipla para a escolarização.

A pesquisa de Ferreira et al. (2019) também não se re-
lacionou com a utilização dos recursos da Comunicação Al-
ternativa Tátil para favorecer a comunicação de pessoas com
deficiência múltipla com pouca ou nenhuma linguagem funci-
onal. A referida pesquisa teve por objetivo propor e aplicar
uma forma de classificação neurofuncional e avaliar a funcio-
na lidade de adul tos inst itucionalizados, baseada em
posicionamentos e transferências dessas pessoas. Os resul-
tados revelaram que a Classificação Internacional da Funcio-
nalidade foi sensíve l para captar os movimentos ou
posicionamentos restritores e facilitadores para cada um dos
participantes; além disso, a referida classificação se mostrou
capaz de auxiliar na escolha das melhores formas de avalia-
ção.

O estudo elaborado por Felício, Junior e Rodrigues
(2019) esquadrinhou os efeitos dos brinquedos educativos
associados à contação de histórias durante as interações de
uma criança com deficiência múltipla. A criança participante
tinha 10 anos e diagnóstico de deficiência múltipla (paralisia
cerebral e deficiência visual). O trajeto metodológico segui-
do pelos autores foi o delineamento de sujeito único, do tipo
AB, para verificar e avaliar as variáveis do estudo, sendo a
variável dependente as habilidades de interação com os brin-
quedos educativos; a variável independente referiu-se à uti-
lização dos brinquedos educativos associados à contação de
histórias e estratégias adicionais. Os resultados mostraram
que, na fase de linha de base, o participante não interagiu
com o brinquedo, mas, após a intervenção, houve aumento
no número de interações com os brinquedos educativos, pois
foram manuseados de forma funcional.

Freitas e Jacob (2019) interessaram-se pela inclusão
educacional de crianças com deficiência múltipla ou paralisia
cerebral, tendo como objetivo acompanhar o acesso educa-
cional dessas crianças e organizar uma estratégia de obser-
vação dos seus diferentes modos de participação e registrar
os momentos em que esse acesso não levou a uma vida es-
colar inclusiva e as cenas em que esse acesso contribuiu para
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a participação e procedimentos inclusivos. Os resultados fo-
ram obtidos por meio de inventários de gestos e procedi-
mentos recolhidos em escala microscópica, que indicaram ha-
ver dependência entre estratégias inclusivas e abordagens
com foco no trabalho pedagógico como um todo e para todos
os alunos. Quando a abordagem se restringiu ao isolamento
das crianças com a intenção de evitar que suas particulari-
dades atrapalhassem os demais, o acesso não permitiu um
modo de participação compatível com uma vida escolar inclu-
siva.

No texto de Dainez e Smolka (2019) encontram-se con-
siderações acerca da problematização da função social da
escola no contexto das políticas de educação inclusiva, ten-
do em vista um trabalho investigativo a respeito das práti-
cas educativas e do processo de escolarização de dois alu-
nos com deficiência intelectual e múlt ipla. O texto se
fundamentou a partir das contribuições teórico-metodológicas
da psicologia histórico-cultural de natureza social do desen-
volvimento humano e das contribuições da educação escolar
no processo de constituição humana. A referida análise indi-
cou modos e possibilidades de participação desses alunos
nas práticas educacionais e evidenciou o desafio enfrentado
pela escola para se posicionar quanto à sua função social e,
sobretudo, para considerar as diferentes necessidades, ten-
do em vista as possibilidades de ensino-aprendizagem.

Após examinar minuciosamente os resumos das 12 te-
ses, das 22 dissertações e desses 22 artigos nacionais, foi
constatado que em meio a todos esses trabalhos, somente
um deles, o estudo realizado por Maia et al. (2016), abordou
o uso de símbolos táteis como possibilidades de comunica-
ção para pessoas com deficiência múltipla sensorial e para
pessoas surdocegas. Essa situação deflagra a significativa
falta de literatura nacional envolvendo a temática “Comuni-
cação Alternativa Tátil” e, consequentemente, a utilização de
seus recursos. Em decorrência disso, há, por parte de profis-
sionais e familiares, desconhecimento, receios e dúvidas que
culminam em incertezas sobre os benefícios e as possibilida-
des proporcionados por esses recursos para melhorar ou
ampliar a comunicação dessas pessoas. Depreende-se daí a



PACT

56

grande necessidade da realização de pesquisas que ates-
tem de forma prática os benefícios da associação de gestos
a objetos, dos símbolos táteis, dos símbolos tangíveis e dos
símbolos texturizados para favorecer a comunicação de pes-
soas com deficiência múltipla, com pouca ou nenhuma lingua-
gem funcional, baseando seus resultados em evidências
empíricas e devidamente comprovadas.

A seguir, no Quadro 5, encontram-se expostos os arti-
gos e livretos internacionais a respeito do uso dos recursos
da Comunicação Alternativa Tátil. Como dito anteriormente,
o montante de trabalhos estrangeiros encontrados foi
avultante, por isso, a fim de deixar fluir a leitura deste capí-
tulo, foram selecionados somente 22 textos a respeito do
termo “Tactile Symbols”.

Quadro 5 – Artigos internacionais encontrados nos portais
MEDLINE, PubMed e ERIC

Autoria Data da 
publicação Título Revista/livreto 

Charity Rowland, Philip 
Schweigert 1989 

Tangible Symbols: 
Symbolic Communication 

for Individuals with 
Multisensory Impairments 

Journal AAC: 
Augmentative 
and Alternative 
Communication 

Pamela Mathy-Laikko, 
Teresa Iacono, Ann 
Ratcliff, Francisco 

Villarruel, David Yoder, 
Gregg Vanderheiden 

1989 

Teaching a child with 
multiple disabilities to use 

a tactile augmentative 
communication device 

Augmentative 
and Alternative 
Communication 

Jamie Murray-Branch, 
Alice Uldavari-Solner, 

Brent Bailey 
1991 

Textured communication 
systems for individuals 
with severe intellectual 

and dual sensory 
impairments 

Language, 
speech, and 

hearing services 
in schools 

Ruth Turnell, Marc 
Carter 1994 

Establishing a repertoire 
of requesting for a 

student with severe and 
multiple disabilities using 

tangible symbols and 
naturalistic time delay. 

Australia & New 
Zealand Journal 

of Developmental 
Disabilities 

Linda Hagood 1997 

A standard tactile symbol 
system: grafic language 
for individuals who are 

blind and unable to learn 
braille 

See/Hear 
Newsletter/Texas 

School for the 
Blind and Visually 

Impaired 

Jamie Murray-Branch, 
Brent Bailey 1998 Texture as 

communication symbols 

Blumberg Center 
for 

Interdiciplinary – 
Studies in Special 

Education 



DEFICIÊNCIA MÚLTIPLA: DIVERSAS POSSIBILIDADES E DIFERENTES DESAFIOS

57

Autoria Data da 
publicação Título Revista/livreto 

Tangible Symbols: Journal AAC: 

Millie Smith 1998 Feelin’groovy: functional 
tactual skills 

See/Hear 
Newsletter/Texas 

School for the 
Blind and Visually 

Impaired 

Charity Rowland, Philip 
Schweigert 2000 Tangible symbols, 

tangible outcomes 

Augmentative 
and Alterntiva 

Communication 

Debora Chen, June E. 
Downing, Glória 
Rodriguez-Gil 

2001 

Tactile strategies for 
children who are 

deafblind: concerns and 
considerations from 

project SALUTE 

Deaf-Blind 
Perspectives 

June E. Downing, 
Debora Chen 2003 

Using tactile strategies 
with students who are 
blind and have severe 

disabilities 

TEACHING 
Exceptional 

Children 

Ellen Trief 2007 

The use of tangible cues 
for children with multiple 

disabilities and visual 
impairment 

Journal of Visual 
Impairment 
Blindness 

Shelley Lund, Jeanette 
M. Troha 2008 

Teaching young people 
who are blind and have 

autism to make requests 
using a variation on the 

picture exchange 
communication system 
with tactile symbols: a 

preliminary investigation 

Journal of Autism 
and 

Developmental 
Disosders 

Ellen Trief, Susan M. 
Bruce, Paul W. Cascella, 

Sarah Ivy 
2009 

The development of a 
universal tangible system 

Journal of Visual 
Impairment and 

Blindness 

Susan M. Bruce, Ellen 
Trief, Paul W. Cascella 2011 

Teachers and speech-
language pathologists 
perceptions about a 

tangible symbols 
intervention: efficacy, 
generalization, and 
recommendations 

Augmentative 
Alternative 

Communication 

Lynette A. Jones 2011 

Tactile communication 
systems optimizing the 
display of information 

Progress in Brain 
Research 

Emadi Ali, Stephanie Z. 
Macfarland, John 

Umbreit 
2011 

Effectiveness of 
combining tangible 

symbols with the picture 
exchange communication 

system to teach 
requestiing skills to 

children with multiple 
disabilities including 
visual impairment 

Education and 
Training in 
Autism and 

Developmental 
Disabilities 
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Fonte: Informações organizadas pela pesquisadora.

Os artigos estrangeiros expostos no Quadro 5 foram
analisados seguindo a ordem cronológica de suas publica-
ções. Dessa forma, o texto de Rowland e Schweigert (1989)
inicia as considerações a respeito da utilização dos recursos
da Comunicação Alternativa Tátil, considerando a utilização
da comunicação simbólica para pessoas com impedimentos
multissensoriais. Nesse sentido, os autores destacam a im-
portância dos símbolos tangíveis como sendo materiais
manipuláveis com relação sensorial imediata com determina-
do referente (objetos e imagens). Por isso, são indicados
para quem enfrenta dificuldades de compreender sistemas

Autoria Data da 
publicação Título Revista/livreto 

Tangible Symbols: Journal AAC: 

Barbara Purvis 2012 

Strategies for inclusion of 
children with multiple 
disabilities, including 

deafblindess 

National 
Consortium on 

Deaf-
Blindness/Ideas 

that Work 

Ellen Trief, Paul W. 
Cascella, Susan M. 

Bruce 
2013 

A field study of a 
standardized tangible 

symbol system for 
learners who are visually 

impaired and have 
multiple disabilities 

Journal of Visual 
Impairment and 

Blindness 

Laura Roche, Jeff 
Sigafoos. Giulio E. 
Lancioni, Mark F. 

O’Reilly, Vanessa A. 
Green, Dean 

Sutherland, Larah Van 
Der Meer, Ralf W. 
Schlosser, Peter B. 
Marchik, Chaturi D. 

Edrisinha 

2014 

Tangible symbols as an 
AAC option for individuals 

with development 
disabilities: a systematic 

review of intervention 
studies 

Augmentative 
and Alternetive 
Communication 

Gro Aasen, Terje 
Naerland 2014 

Observing the use of 
tactile schedules 

Journal 
Intellectual 
Disabilities 

Sabrina Rasamy-Iranah, 
Martin Maguire, James 

Gardner, Satyadev 
Rosunee, Naraindra 

Kistamah 

2016 

A comparison of three 
materials used for tactile 
symbols to communicate 

colour to children and 
young people with visual 

impairments 

Journal of Visual 
Impairment 

Sabrina Rasamy-Iranah, 
Satyadev Rosunee, 
Naraindra Kistamah 

2016 

Introducing assistive 
tactile colour symbols for 

children with visual 
impairment: a 

preliminary research 

Designing Around 
People 
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abstratos, como o braille, por exemplo. Para fundamentar a
importância dos símbolos tangíveis, os autores mostram o
desenvolvimento de uma sequência de comunicação basea-
da no uso desse recurso por meio de duas breves histórias
de caso que ilustram a aquisição da habilidade para usar esse
sistema por pessoas com impedimentos multissensoriais. Por
fim, os autores apresentam os dados sobre o progresso de
nove pessoas que foram ensinadas a usar os símbolos tangí-
veis.

O texto de Mathy-Laikko et al. (1989) baseou-se na
execução de uma pesquisa experimental do tipo A-B-A de caso
único para determinar as preferências por superfícies táteis
por uma criança surdocega e com deficiência múltipla. Em cada
sessão, a criança tinha de pressionar um interruptor coberto
com uma superfície aveludada com mais frequência que os
dispositivos cobertos com outras texturas. Numa segunda
fase do estudo, a superfície preferida da criança foi empare-
lhada com uma resposta contingente da interação social de
seu cuidador.

Os sistemas de comunicação texturizados para pesso-
as com graves deficiências intelectuais e sensoriais foram tra-
tados pelos autores Murray-Branch, Bailey e Uldavari-Solner
(1991). Nesse texto, os autores realçam a importância dos
símbolos texturizados para serem empregados com fins de
solicitação e escolhas. Esse recurso caracteriza-se por mate-
riais tatilmente salientes e com diferentes texturas, cujo pro-
pósito consiste em representar objetos e atividades concre-
tas. Uma equipe transdisciplinar foi composta para elaborar
o referido sistema, organizar as fases gerais de instrução, as
estratégias de intervenção baseadas em critérios para sele-
ção das texturas com o objetivo de ensinar pessoas com gra-
ves deficiências intelectuais e sensoriais a fazerem solicita-
ções e escolhas por meio desses materiais.

O estudo de Turnell e Carter (1994) teve por objetivo
ensinar um aluno com deficiências graves e múltiplas a fazer
solicitações a partir da utilização de uma estratégia de atra-
so de tempo naturalista e uma sequência de discriminação
cuidadosamente ordenada. O percurso metodológico consis-
tiu em ensinar esse aluno a solicitar um item ou uma ativida-
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de preferidos, buscando e tocando em um símbolo tangível.
Foi realizada uma pesquisa experimental de sonda múltipla
para demonstrar que a solicitação de itens e atividades
selecionadas foi ensinada com sucesso durante um progra-
ma de nove semanas letivas. Os resultados revelaram que,
ao término do ensino, o aluno conseguiu solicitar em respos-
ta ao atraso do tempo esperado e diante da presença do
item desejado. Os referidos autores apontaram as implica-
ções positivas para programação e instrução na área de co-
municação transversal, e colocaram em evidência algumas
sugestões para futuras pesquisas.

Seguindo uma abordagem teórica, Linda Hagood (1997)
expôs um sistema padrão de símbolos táteis elaborados pela
Texas School for the Blind and Visually Impaired como recur-
so para favorecer a comunicação de alunos surdocegos, ce-
gos ou com deficiência múltipla sensorial. Já o trabalho de
Murray-Branch e Bailey (1998) consistiu em divulgar um livreto
para fornecer explicações a respeito de questões relaciona-
das ao desenvolvimento de um sistema de comunicação al-
ternativa usando diferentes texturas para se referir a obje-
tos, alimentos e atividades. Inicialmente, esse livreto foi
pensado para ensinar uma equipe de profissionais que tra-
balhavam diretamente com pessoas com deficiências auditi-
vas e visuais graves, prestadores de cuidados residenciais e
familiares a se comunicarem melhor com essas pessoas.

O ensino de habilidades táteis funcionais foi o assunto
tratado por Smith (1998). O objetivo desse trabalho consis-
tiu em evidenciar, de forma teórica, um conjunto de estraté-
gias baseadas nas abordagens de Jan Van Djik e Lilli Nielsen,
destinadas a ampliar as experiências de crianças com defici-
ência visual e múltipla a partir de uma grande variedade de
objetos para favorecer suas interações.

Rowland e Schweigert (2000) apresentaram conside-
rações acerca do uso dos símbolos tangíveis. O objetivo desse
trabalho foi examinar minuciosamente se, a partir do uso de
símbolos tangíveis (objetos e imagens), crianças com graves
comprometimentos, inclusive crianças surdocegas, seriam
capazes de fazer solicitações usando esse recurso. Para tan-
to, os autores realizaram um estudo de três anos sobre o
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uso de símbolos tangíveis por 41 crianças com uma varieda-
de de condições de incapacidade para complementar um es-
tudo anterior também realizado por esses autores, cujos
dados revelaram sua utilidade para crianças surdocegas. Os
resultados mostraram que a maioria dos participantes apren-
deu a usar símbolos tangíveis, permitindo-lhes superar as
restrições impostas pela comunicação gestual. Constatou-se
também que um número significativo de participantes conse-
guiu progredir além de símbolos tangíveis e aprendeu a usar
sistemas de símbolos abstratos, incluindo a fala.

Chen, Downing e Rodriguez-Gil (2001) interessaram-se
em discutir e apresentar teoricamente as principais questões
e preocupações sobre o uso de estratégias táteis baseadas
nas atividades iniciais do Projeto SALUTE. Para isso, os auto-
res procederam a uma revisão de publicações, cujo exame
preliminar identificou que há grandes lacunas no que é co-
nhecido sobre as estratégias táteis, revelando, assim, mais
perguntas que respostas sobre o uso do toque em crianças
surdocegas. A maior parte das estratégias encontradas não
se baseou em pesquisas, mas nas experiências ou opiniões
dos autores ou em relatos de casos. Os autores constata-
ram que são poucas as pesquisas em torno de adaptações
táteis para crianças cegas com deficiência múltipla, com ex-
ceção do estudo citado anteriormente de Rowland e
Schweigert (2000). Consequentemente, há pouca evidência
empírica que valide estratégias táteis usadas frequentemente
com essas crianças.

O uso de estratégias táteis por alunos cegos e com
deficiência múltipla foi explorado por Downing e Chen (2003).
Nesse artigo, os autores descreveram teoricamente estraté-
gias táteis e específicas para apoiar e favorecer a comunica-
ção desses alunos. Por sua vez, Ellen Trief (2007) escolheu
investigar o uso de pistas tangíveis por crianças pré-escola-
res com deficiência visual e múltipla com o objetivo de anali-
sar respostas de apontar, tocar, recolher ou olhar na direção
indicada, dadas por essas crianças após utilizarem um siste-
ma de comunicação com pistas tangíveis.

Lund e Troha (2008) desenvolveram uma investigação
preliminar acerca da associação dos símbolos táteis ao PECS
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– Picture Exchange Communication System (BONDY; FROST,
1994) para ensinar jovens cegos e autistas a fazerem pedidos
a partir do uso desses recursos. Com base nisso, o referido
estudo teve por objetivo avaliar a eficácia de um protocolo de
ensino do sistema de comunicação de troca de figuras (PECS)
associado aos símbolos táteis. Os autores realizaram uma pes-
quisa experimental de linha de base múltipla de sujeito único
em todos os participantes para avaliar a eficácia de referido
protocolo. Participaram três estudantes com idades entre 12 e
17 anos cegos e autistas. Esse programa de instrução foi
estruturado em três fases. Os resultados revelaram que um
em cada três participantes conseguiu completar todas as fa-
ses do programa de instrução. Embora os outros dois partici-
pantes não tenham concluído o programa, eles demonstraram
melhora a partir das taxas de resposta da linha de base. Esse
estudo forneceu resultados preliminares de que o uso de sím-
bolos táteis associados às estratégias do PECS pode ser um
valioso recurso para ensinar os jovens cegos e autistas.

Trief et al. (2009) propuseram-se a investigar o desen-
volvimento de um sistema universal de símbolos tangíveis. O
objetivo dessa pesquisa consistiu em identificar um conjunto
de símbolos tangíveis padronizados que poderia ser selecio-
nado pelos profissionais do ensino a fim de utilizar os mais
apropriados com as crianças por eles atendidas. Para tanto,
os participantes deveriam identificar: os símbolos tangíveis
que já estavam usando; novas atividades e conceitos que
gostariam de representar em símbolos tangíveis; e suas pre-
ferências por símbolos tangíveis para serem associados a 28
referentes identificados em um estudo piloto. Os resultados
revelaram que a uniformidade e a disponibilidade dos símbo-
los ao longo de um programa contribuíram para a valoriza-
ção do uso de sistemas de comunicação para esses estu-
dantes. A acessibilidade de símbolos tangíveis produzidos
comercialmente pode permit ir  que os professores
implementem a próxima fase de instrução mais rapidamente.
No entanto, os símbolos tangíveis produzidos comercialmen-
te não devem substituir os que já estão sendo usados pelas
crianças individualmente, nem impedem a elaboração de sím-
bolos tangíveis individualizados por professores ou pais.
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Bruce, Trief e Cascella (2011) direcionaram o foco de
interesse para analisar a percepção de professores e
fonoaudiólogos a respeito da utilização dos símbolos tangí-
veis como recursos da Comunicação Alternativa para crian-
ças com deficiência visual e múltipla. Os participantes foram
21 professores da educação especial e oito fonoaudiólogos.
Esses 29 participantes foram entrevistados sobre a realiza-
ção de uma intervenção por meio do uso de símbolos tangí-
veis realizada com 51 pessoas, com idades entre 3 a 21 anos,
com deficiência múltipla e deficiência visual. Essa interven-
ção ocorreu em um período de sete meses e se baseou no
uso de símbolos tangíveis no contexto de um protocolo
estruturado para implementação de um cronograma diário.
De acordo com os resultados e com os relatos desses educa-
dores, os alunos aprenderam o significado dos símbolos tan-
gíveis, exibiram melhor comportamento e aprenderam parte
da rotina diária, entre outros benefícios.

O texto de Jones (2011) abordou a otimização de sis-
temas de comunicação táteis. Nesse sentido, o objetivo con-
sistiu em analisar a capacidade de reconhecimento de infor-
mações táteis, anexadas a displays, por  pessoas com
deficiência visual, auditiva ou vestibular. Os resultados evi-
denciaram que o tato criado pela variação da localização es-
pacial, de número e sequência temporal de ativação de mo-
tores em uma exibição tátil, foi identificado com precisão. Os
participantes demonstram ainda o potencial de usar displays
táteis bidimensionais para apresentar informações e a viabi-
lidade de criar sistemas de comunicação táteis que fossem
facilmente aprendidos.

Pode-se dizer que a pesquisa de Ali, Macfarland e
Umbreit (2011) foi uma propagação do estudo realizado por
Lund e Troha (2008), afinal o objetivo consistiu em esquadri-
nhar a eficácia da combinação de símbolos tangíveis com o
sistema de comunicação de troca de figuras, o PECS (BONDY;
FROST, 1994), a fim de ensinar habilidades de solicitação para
crianças com deficiência visual e múltipla. Desse modo, os
símbolos tangíveis foram associados ao PECS para ensinar a
quatro estudantes, com idades entre 7 a 14 anos, com
deficiência visual e múltipla, a fazerem solicitações. Os resul-
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tados demonstraram que todos os quatro participantes con-
seguiram fazer solicitações e generalizaram essas habilida-
des para as suas salas de aula. Além disso, mantiveram as
habilidades após o treinamento.

O artigo de Barbara Purvis (2012) discorreu teoricamen-
te sobre opções de estratégias e recursos táteis a fim de
favorecer a comunicação e a inclusão social de crianças com
deficiência múltipla e crianças surdocegas. Entre os recursos
táteis apresentados estavam os símbolos táteis; objetos
soltos referentes às atividades; objetos para representar
pessoas; e os símbolos tangíveis. Em relação às estratégi-
as, foram consideradas a utilização dos calendários, a orga-
nização da rotina escolar e as cestas para organizar as ativi-
dades do dia.

Trief, Cascella e Bruce (2013) realizaram uma pesquisa
para investigar se o uso de um conjunto padronizado de sím-
bolos tangíveis seria capaz de favorecer a comunicação e a
taxa de aprendizagem de 43 crianças com deficiência visual
e múltipla, e sem qualquer linguagem verbal ao longo de sete
meses em uma sala de aula. Os participantes manusearam
símbolos tangíveis diariamente, sendo incorporados ao cur-
rículo durante as rotinas diárias da sala de aula e usados
com outras formas de comunicação expressiva ou receptiva
que já existiam na sala de aula. Os resultados revelaram que,
durante um período de quatro meses, os participantes con-
seguiram identificar 46% dos símbolos tangíveis a que foram
expostos.

Laura Roche et al. (2014) realizaram uma revisão siste-
mática de literatura sobre a utilização dos símbolos tangí-
veis para favorecer a comunicação de pessoas com deficiên-
cias no desenvolvimento. A metodologia consistiu em realizar
consultas em banco de dados internacionais. Foram revisa-
dos nove estudos que avaliaram o uso de símbolos tangíveis
nas intervenções da Comunicação Alternativa para 129 indi-
víduos com deficiências de desenvolvimento. Os resultados
evidenciaram que os símbolos tangíveis consistiam, principal-
mente, em objetos inteiros tridimensionais ou objetos parci-
ais e sua utilização foi ensinada para fazer solicitações de
objetos ou atividades preferidos em cinco estudos com fun-
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ções de comunicação adicionais (por exemplo, nomeação,
escolha de decisões, protestos), também ensinados em três
estudos. No geral, o uso dos símbolos tangíveis mostrou-se
promissor, mas Laura Roche et al. (2014) destacam a neces-
sidade da realização de estudos adicionais para comprovar
o mérito desse recurso.

A exploração do uso de calendários táteis por crianças
cegas congênitas e com diferentes graus de incapacidades
adicionais foi o assunto investigado por Aasen e Naerland
(2014). Os autores analisaram e propuseram o uso de
cronogramas táteis por meio de condições básicas. Descre-
veram e discutiram o comportamento infantil como sendo
indicativo para manifestar algumas funções específicas que
podem ser alcançadas a partir do uso de cronogramas tá-
teis, como maior previsibilidade e comunicação. Além disso,
os autores enfatizaram o papel do professor ao longo do
artigo.

Ensinar cores por meio da utilização de símbolos tá-
teis foi o objetivo almejado por Ramsamy-Iranah, Rosunee
e Kistamah (2016). Nesse estudo, os autores se dedicaram
a desenvolver símbolos táteis para representar cores e ve-
rificar se estes seriam identificados por crianças e jovens
com deficiência visual. O estudo comparou três métodos di-
ferentes para representar os símbolos: linha bordada, pa-
pel de ondulação aquecido e representação em plástico
usando Manufatura Aditiva (impressão 3D). Os resultados
revelaram que para os três materiais, o reconhecimento de
símbolos particulares variou entre 2,40 e 3,95 segundos. O
tempo médio para os três materiais em todas as cores foi
de 2,26 segundos para o material Manufatura Aditiva, de
3,20 segundos para o papel swell e de 4,03 segundos para
os símbolos bordados. Esses dados podem ser explicados
pelo material Manufatura Aditiva (polilactídeo) ser mais fir-
me e mais facilmente percebido tatilmente que os outros
dois materiais.

Em outro estudo a respe ito da mesma temática,
Ramsamy-Iranah, Rosunee e Kistamah (2016) constataram
que a cor tem pouco significado para crianças com deficiênci-
as visuais, mas elas usam cores em sua vida cotidiana. Dian-
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te disso, os autores elaboram um estudo com o propósito de
explorar e desenvolver seis símbolos táteis para represen-
tar a cor que serviu para identificar as ferramentas de apren-
dizagem dessas crianças. Esse conceito foi introduzido em
dois grupos etários de crianças com baixa visão e totalmen-
te cegas, a partir de sessões de aprendizagem conduzidas
com elas em seu ambiente escolar. Um processo de avalia-
ção em termos de reconhecimento de velocidade dos símbo-
los de cor nas ferramentas de aprendizagem foi realizado
com cada faixa etária. Essa avaliação forneceu uma análise
inicial sobre a resposta das crianças a esse novo conceito.

A análise dos resumos desses 22 artigos internacio-
nais mostrou que nove deles se voltaram para pesquisar
sobre o uso dos símbolos tangíveis. Os símbolos táteis fo-
ram pesquisados cinco vezes, enquanto os símbolos
texturizados foram o assunto de três estudos. Apareceram
também assuntos como: um estudo sobre habilidades táteis;
dois estudos sobre estratégias táteis; e dois estudos sobre
sistemas táteis. Embora o montante de trabalhos estrangei-
ros a respeito do uso de recursos da Comunicação Alternati-
va Tátil tenha sido significativo, ainda há muito o que ser
pesquisado por meio de práticas que atestem seus benefíci-
os para favorecer a comunicação de pessoas com deficiência
visual e múltipla com pouca ou nenhuma linguagem oral.
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A aquisição da linguagem é um processo dinâmico e
complexo por meio do qual as crianças adquirem habilidades
e competências que favorecerão sua participação nas diver-
sas situações comunicativas ao longo de suas vidas. Esse
processo requer a interação entre os complexos sistemas
biológicos e comportamentais e, se for combinado com um
ambiente estimulante e responsivo, onde a linguagem sirva
como ferramenta de engajamento social, contribui para pro-
mover a aprendizagem (DELIBERATO, 2015; MUELLER et al.,
2016).

Assim, é correto afirmar que a necessidade de interagir
com o mundo é inerente ao ser humano, uma vez que, no
útero, já são estabelecidas as primeiras formas de comuni-
cação entre mãe e filho. Nesse contexto, a linguagem figura
como um dos aspectos mais importantes do desenvolvimen-
to humano e pode ser considerada como a primeira forma de
socialização da criança (ALMEIDA, 1993; NUNES, 2003;
DONATI; LAMÔNICA, 2013).

Para Atkinson et al. (2002), a linguagem tem um cará-
ter universal e é um recurso essencialmente humano que
permite que as pessoas se comuniquem a partir do uso or-
ganizado e combinado de palavras para fins de expressar o
pensamento. Nesse sentido, a utilização da linguagem apre-
senta duas características: a produção e a compreensão. Para
produzir a linguagem, entende-se que previamente houve
um pensamento que originou uma oração e foi expresso por
meio de sons. A compreensão desses sons é função da audi-
ção, que o assimila, atribui significados e o expressa por pa-
lavras – que consistem na elaboração de uma oração para
ser posteriormente analisada. Ademais, conforme ressalta
Papalia e Olds (2000), a linguagem não se refere apenas à
transmissão do pensamento por meio das palavras – que
são essenciais para o desenvolvimento cognitivo –, mas tam-
bém à comunicação não verbal, ou seja, a gestos e ações,
expressões faciais, corporais e à manifestação de emoções.

2
A COMUNICAÇÃO ALTERNATIVA
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O termo linguagem pode ser definido como um organi-
zado sistema de símbolos construídos socialmente, cujo úni-
co propósito consiste em expressar ideias, sentimentos, ex-
periências e troca de informações (NUNES, 2003; SCOPEL;
SOUZA; LEMOS, 2012). A fala e a escrita são recursos da lin-
guagem verbal enquanto os gestos, as expressões faciais e
as posturas referem-se à linguagem não verbal.

Antes das primeiras palavras serem pronunciadas, há
uma fase denominada de pré-linguística. Ela é rica de ex-
pressões emocionais e se caracteriza pela emissão de sons
que podem evoluir do choro (do “ahhhh” ou de “gritinho”)
para balbucios, gestos naturais e imitação de sons, embora
ainda não haja a compreensão dessa imitação. Há um reper-
tório de sons sequenciados em padrões que soam como se
fossem linguagem, mas que parecem não apresentar signifi-
cado. Nesse estágio, os bebês desenvolvem a habilidade de
reconhecimento e de compreensão dos sons da fala e a ca-
pacidade de utilização de gestos com significados e, aproxi-
madamente no final do primeiro ano, pronunciam a primeira
palavra (PAPALIA; OLDS, 2000).

Uma das primeiras explicações científicas sobre a aqui-
sição da linguagem foi elaborada por Skinner (1957), em seu
livro intitulado Verbal Behavior. O autor explica que o desen-
volvimento do idioma ocorre por meio de influência ambiental.
Para ele, as crianças aprendem a linguagem a partir do re-
forço behaviorista, associando as palavras aos significados.
As expressões corretas são reforçadas positivamente quan-
do a criança compreende o sentido das palavras e das fra-
ses. Por exemplo, a criança fala “leite”, sua mãe sorri e lhe
oferece um copo de leite, então a criança entenderá esse
resultado como positivo e, assim, o desenvolvimento da lin-
guagem da criança vai evoluindo (AMBRIDGE; LIEVEN, 2011).

Chomsky cont ra-argumentou essa proposição de
Skinner, criticando a não aprendizagem da linguagem e pro-
pondo a substituição do termo “aprendizagem” por “aquisi-
ção”. Com base nisso, os modelos construtivistas3 atuais des-

3 O termo construtivismo refere-se à ideia de que os alunos po-
dem construir conhecimento por si mesmos, isto é, cada aluno in-
dividualmente e socialmente é capaz de construir significados. Nesse
caso, construir significados consiste em aprender (HEIM, 1991).
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crevem a aquisição da linguagem como sendo um processo
de mudança ontogenética, gradual, complexa e adaptativa
(LÓPEZ-ORNAT; GALLO, 2004). Para Noan Chomsky (1959,
apud López-Ornat; Gallo, 2004), as crianças nascem com uma
habilidade herdada para aprender qualquer língua humana.
Esse autor afirma que determinadas estruturas linguísticas,
que as crianças usam com certa precisão, devem estar im-
pressas em suas mentes e, por isso, as crianças apresentam
uma predisposição para a aquisição da linguagem. Além dis-
so, Chomsky ressalta que uma criança não poderia aprender
um novo idioma sozinha, apenas por imitação, pois a lingua-
gem falada em torno dela é altamente irregular e os discur-
sos dos adultos muitas vezes são interrompidos ou não são
gramaticais (LÓPEZ-ORNAT; GALLO, 2004). A teoria de
Chomsky aplica-se a todas as línguas e considera que as
crianças são predispostas a adquirirem a gramática. Assim,
independentemente de suas capacidades intelectuais, as
crianças são plenamente capazes de se tornarem fluentes
em sua língua nativa por volta dos cinco ou seis anos.

Vygotsky (1987), por sua vez, considera que a interação
social com os outros é essencial para desenvolver o funcio-
namento cognitivo e linguístico da criança. Para esse autor,
essa interação contribui não só como fonte de estimulação e
feedback, mas também como condição para o funcionamento
psicológico individual. Por conseguinte, os atrasos ou as
intercorrências na aquisição natural da linguagem podem
acarretar uma série de prejuízos na educação e em muitos
outros aspectos da vida de uma criança (ALMEIDA, 1993).

Há um consenso entre vários autores (ALMEIDA, 1993;
NUNES, 2003; BORGES; SALOMÃO, 2003; MOUSINHO et al.,
2008; SCOPEL; SOUZA; LEMOS, 2012; DELIBERATO, 2015) de
que a aquisição adequada da linguagem é condição para que
o desenvolvimento infantil ocorra de forma harmoniosa tan-
to na área social, no que se refere às relações interpesso-
ais, como na pessoal, pois a inabilidade de se fazer compre-
ender e a incapacidade de compreender os outros pode
desencadear diversas manifestações inadequadas, como a
autoagressão em crianças seriamente comprometidas. De
fato, a aquisição da linguagem figura como condição propul-
sora não só para a aquisição de sistemas simbólicos como a
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leitura, a escrita e a matemática, como também para a cons-
tituição do indivíduo e para o desenvolvimento de suas habi-
lidades de relacionamento interpessoal (WALTER; NUNES,
2013). Por sua vez, os distúrbios da comunicação afetam cerca
de uma em cada 200 pessoas (NUNES, 2003) e representam
algumas das doenças infantis mais prevalentes, manifestan-
do-se como atraso ou desenvolvimento atípico, envolvendo
componentes funcionais da audição, fala e/ou linguagem em
variados níveis de gravidade (PRATES; MARTINS, 2011).

Essas manifestações podem ser ocasionadas por fato-
res de origem neurológica, física, emocional e cognitiva e,
entre a população afetada, apontam-se pessoas com parali-
sia cerebral,4 com o transtorno do espectro autista,5 com de-
ficiência intelectual6 e com deficiência múltipla.7 Para esses

4 A paralisia cerebral (PC) é caracterizada por uma alteração dos
movimentos controlados ou posturais dos pacientes, aparecendo cedo,
sendo secundária a uma lesão, danificação ou disfunção do sistema
nervoso central (SNC) e não é reconhecido como resultado de uma
doença cerebral progressiva ou degenerativa (LEITE; PRADO, 2004).
5 Conforme a nova versão do Manual Diagnóstico e estatístico de
Transtornos Mentais – DSM V, o termo Transtorno Invasivo do De-
senvolvimento (TID) foi substituído por Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e não há mais a subdivisão determinada no DSM IV em
autismo, transtorno de asperger, síndrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infância e transtorno invasivo do desenvolvimen-
to sem outra especificação. Os pacientes com TEA apresentam os
seguintes critérios: déficit na comunicação social e interação social
e padrões restritos ou repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades (APA, 2013).
6 De acordo com as definições propostas pelo Sistema 2002 da
American Association on Mental Retardation – AAMR, a deficiência
mental é entendida a partir de uma concepção multidimensional,
funcional e bioecológica, segundo a qual a define como uma defi-
ciência “caracterizada por limitações significativas no funciona-
mento intelectual e no comportamento adaptativo, como expres-
so nas habilidades práticas, sociais e conceituais, originando-se
antes dos dezoito anos de idade” (LUCKASSON et al., 2002, p. 8).
7 O conceito de deficiência múltipla, segundo os Subsídios para Or-
ganização e Funcionamento de Serviços de Educação Especial, área
de deficiência múltipla, trata-se da “associação, no mesmo indivíduo
de duas ou mais deficiências primárias (mental/visual/auditiva/físi-
ca), com comprometimentos que acarretam atrasos no desenvolvi-
mento global e na capacidade adaptativa” (BRASIL, 1995, p. 17).
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casos, assim como para outros ocasionados por diferentes
agentes etiológicos, um dos possíveis recursos de comunica-
ção é a utilização de sistemas alternativos compostos de si-
nais/símbolos pictográficos, ideográficos e arbitrários.

A utilização de recursos que favoreçam a comunicação
de pessoas que não utilizam a linguagem de modo funcional
deve partir do princípio de que a comunicação é um ato soci-
al e um direito básico de todos os seres humanos. A partir
dessa assertiva, Brady et al. (2016) colocam em evidência
que esses direitos de comunicação devem ser assegurados
a todas as pessoas com limitações de qualquer extensão ou
gravidade e, para além desse direito, devem ser assegura-
dos também recursos de comunicação específicos que aten-
dam a todas as formas de interação e possam ser utilizadas
em intervenções diárias com essas pessoas.

Em sua essência, a comunicação admite o uso de sinais
convencionais e não convencionais, assume formas
linguísticas e não linguísticas e pode ser representada por
vias receptivas e expressivas. Dessa forma, a comunicação
será receptiva quando for efetivado o processo de recepção
e compreensão das mensagens; e será expressiva quando
houver a expressão de desejos, necessidades e sentimen-
tos (BRADY et al., 2016).

De acordo com Rowland (2009), as habilidades recepti-
vas podem incluir desde modalidades sensoriais, por meio
das quais a comunicação é recebida, até a capacidade para
compreender o significado das mensagens. A comunicação
pode ser recebida pelos canais visuais, auditivos, olfativo,
táteis e pela combinação dessas modalidades. Em relação
às habilidades expressivas, há de se considerar que muitas
crianças com deficiência múltipla sensorial não usam formas
usuais de comunicação expressiva, tais como a fala, sinais
manuais ou gestos convencionais, por isso é preciso aten-
ção para interpretar adequadamente os esforços da criança
para se comunicar. É possível que suas respostas ocorram
por vias afetivas (como caretas, choro, sorriso), por interes-
se direto (virar a cabeça em direção a um alimento preferido,
estender a mão para pegar um brinquedo), por vocalizações
(grunhidos, sons incompreensíveis) ou por meio de recursos
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como objetos, imagens ou dispositivos de comunicação ele-
trônica. O Quadro 6, a seguir, esquematiza essas represen-
tações da comunicação.

Quadro 6 – Comunicação receptiva e expressiva

Fonte: Adaptado de Rowland (2009, p. 14).

Muitas crianças com severas limitações utilizam meios
não convencionais (e altamente individualizados) para se
comunicarem. Elas podem até não desenvolver a fala funcio-
nal, emitindo palavras verdadeiras, no entanto são capazes
de se expressar por meios verbais e não verbais, e receber
as mensagens que lhes são transmitidas por outras vias sen-
soriais (BRADY et al., 2016).

Sigafoos et al. (2000) são incisivos ao afirmar que é
fundamental utilizar formas alternativas de comunicação que
desenvolvam as capacidades comunicativas dessas crianças
a fim de favorecer a comunicação funcional. Esses autores
sinalizam que, ao longo dos anos, houve um crescente reco-
nhecimento da funcionalidade de atos comunicativos infor-
mais e idiossincráticos apresentados por essas cr ianças

Formas de comunicação receptiva Formas de comunicação expressiva 
Entrada Visual Saída Oral/Motora e/ou Física 

Expressões faciais, gestos naturais, 
Língua Brasileira de Sinais (LIBRAS), 
recursos da Comunicação Alternativa 
Tátil (símbolos táteis, tangíveis ou 
texturizados), palavras impressas, 

imagens 

Vocalizações (sons incompreensíveis, 
gritos, risos, grunhidos), vogais (aaaaa, 
eeeee), pares de vogais (ão, im, mãã), 

palavras soltas 

Entrada Auditiva Saída Motora e/ou Gestual 

Atenção voltada para sons ambientais, 
emissão de palavras soltas 

Movimentos corporais (virar a cabeça, 
movimentar os membros do corpo, 

mudança postural), expressões faciais, 
gestos, olho no olho 

Entrada Tátil 

Saída Alternativa (requer 
habilidades motoras, seleção 

gestual, compreensão do sistema 
simbólico) 

Manuseios, toques, movimentos, uso de 
recursos da Comunicação Alternativa 
Tátil, LIBRAS tátil, escrita em braille 

Imagens, recursos da Comunicação 
Alternativa Tátil, palavras escritas, uso 
de recursos da Comunicação Alternativa 

Tátil associados a dispositivos de 
comunicação eletrônica 
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(SIGAFOOS et al., 2000; CAMPELO et al., 2009; AMANTO;
FERNANDES, 2010). Ao que se sabe, os atos comunicativos
referem-se a comportamentos interativos baseados na utili-
zação de verbalizações, vocalizações, gestos, modalidades
mistas, expressões de protestos e respostas de “sim” e “não”
direcionadas para outras pessoas com propósito de exercer
uma função comunicativa, isto é, referem-se a todos os com-
portamentos interativos e elementares direcionados para
outras pessoas com a função de comunicar algo (HALLIDAY,
1975; SIGAFOOS et al., 2000; BRADY; BASHINSKI, 2008;
SHUMWAY; WETHERBY, 2009).

O reconhecimento da funcionalidade desses atos ba-
seia-se em evidências promovidas por estudos que compro-
varam que essas crianças são capazes de adquirir uma edu-
cação efetiva, porém informal, de habilidades de comunicação
antes mesmo do surg imento da l inguagem simbólica
(HALLIDAY, 1975; SHUMWAY; WETHERBY, 2009; DIDDEN et al.,
2010). Essa abordagem funcional atribuída à comunicação
precoce de crianças com deficiência múltipla sensorial enfatiza
a necessidade de considerar as formas mais elementares que
elas usam para se expressar, tais como gestos, vocalizações
e verbalizações. Assim, convém oferecer estímulos intencio-
nais para ampliar suas competências linguísticas (SIGAFOOS
et al., 2000).

Embora esse conjunto de comportamentos comunicati-
vos e part icu lares sirva para representar movimentos
involuntários e orientações simples, como forma de reagir
aos estímulos ambientais, ele pode revelar atitudes e tenta-
tivas de comunicação precoce de pessoas não oralizadas
(HALLIDAY, 1975; SIGAFOOS et al., 2000). Além dos atos co-
municativos convém realçar a importância das ações comuni-
cativas, os quais, segundo Habermas (1985), servem para
coordenar ações com intenções comunicativas. As ações co-
municativas, além de propiciarem a compreensão por meio
de ações que substituem a linguagem convencional, podem
coordenar uma ação para atender os diferentes objetivos
comunicativos de pessoas não oralizadas, bem como assu-
mir o papel de promover interações sociais.
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De acordo com Cecez-Kecmanovic e Janson (1999),
Habermas incluiu elementos adicionais para classificar as
ações comunicativas sociais: uma orientação para alcançar o
sucesso e uma orientação para a compreensão. Na orienta-
ção para o sucesso, os atores sociais almejam alcançar seus
objetivos. Para isso, escolhem ações condizentes com as
oportunidades oferecidas em determinada situação. Um
exemplo disso é quando a criança entende que, se despre-
gar um símbolo tátil de uma prancha de comunicação e
entregá-lo à professora, a atividade “brincar” será iniciada.
Desse modo, quando as crianças com deficiência múltipla
sensorial se orientam para serem compreendidas, buscam
estratégias comunicativas adequadas aos seus objetivos; por
exemplo, no momento que entendem que, se colocarem a
mão na boca, a professora interpretará o gesto como “quero
comida”, e lhe dará comida.

Nesse sentido, as ações comunicativas dizem respeito
a formas de comunicação intencionais que obedecem a de-
terminadas funções. A primeira função é essencialmente in-
formativa ou comunicativa e se refere à compreensão daqui-
lo que foi dito. A outra função é performativa e depende do
desempenho da ação realizada. Em geral, o ato de falar tem
caráter performativo (OSIKA, 2008).

Além das funções informativa e performativa, outras
duas figuram como indispensáveis no cenário comunicativo:
a intenção e a motivação. De acordo com Halliday (1975), a
intenção comunicativa da criança e a sua motivação para con-
seguir se comunicar com o outro são elementos primordiais
para efetivar a ação comunicativa. Um exemplo disso é quando
a criança faz algo para chamar a atenção do adulto com a
finalidade de obter algum item de seu interesse. A criança
pode repetir sozinha o movimento de beber ou comer, ou
chamar a atenção do adulto para que faça alguma coisa a fim
de atender o seu desejo. Esse “fazer algo” refere-se a ficar
ansiosa ou irritada, ou ainda, jogar algum objeto no chão ou
em cima da mesa (jogar o pratinho, por exemplo) para rece-
ber logo o alimento desejado.

As ações comunicat ivas, v istas sob a ót ica
comportamental de Skinner (1957), assemelham-se aos
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comportamentos verbais. Tal assertiva fundamenta-se no fato
de que a vida de uma pessoa apresenta um histórico de suas
relações com o ambiente. Assim, para entender por que uma
pessoa se comporta de determinada maneira, convém inves-
tigar a relação entre seus comportamentos e os efeitos de
suas consequências no passado.

Skinner (1957) pontuou a relevância das ações comu-
nicativas não verbais e verbais. Como já mencionado, exis-
tem várias modalidades de comportamentos não verbais, tais
como os gestos e as expressões faciais, por exemplo. Uma
criança poderá satisfazer uma necessidade por meios não
verbais, caso utilize algum recurso, como despregar um sím-
bolo tátil de uma prancha para fazer uma solicitação; ou por
meios verbais emitindo palavras soltas como “água”. Essas
ações comunicativas produzem efeitos não só nas interações
que se estabelecem entre as pessoas, mas também com o
meio e envolvem a situação na qual a resposta ocorre; a
resposta em si; e os efeitos dessa resposta.

Por conta de tais aspectos, Skinner (1957) extraiu oito
categorias funcionais referentes aos comportamentos ver-
bais, os quais foram comparados às ações comunicativas por
apresentarem as seguintes propriedades: o ecoar, o copiar,
o textualizar ou pré-ler, o transcrever, o intraverbal, o man-
dar, o tatear e o coordenar (MALERBI; MATOS, 1992). Como
sinalizado anteriormente, as ações comunicativas correspon-
dem a ações com intenções comunicativas em lugar da lin-
guagem convencional que podem ser utilizadas por crianças
não oralizadas, com deficiência visual associada a outros
comprometimentos. Por essa razão, a categoria funcional
tatear é uma ação comunicativa; por exemplo, quando a cri-
ança “faz contato com” um símbolo tátil, identificando-o e o
desprega da prancha e o entrega à professora para que a
atividade “brincar” seja iniciada.

Tanto os atos comunicativos como as ações comunica-
tivas manifestados por essas crianças, podem ser valoriza-
dos por meio de opções alternativas que favoreçam suas
habilidades comunicativas. A esse respeito, Nunes (2003)
realça a validade da Comunicação Alternativa como meio de
propiciar não só a expressão, mas também a compreensão
da linguagem oral. Ainda segundo a referida autora, a Co-
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municação Alternativa e a Comunicação Ampliada ou Suple-
mentar referem-se a essas e a outras modalidades de comu-
nicação, cujo objetivo não visa substituir a linguagem oral,
mas sim, suplementar ou expandir as funções da fala.

De acordo com a American Speech-Language-Hearing
Association — ASHA (2010), a Comunicação Alternativa ou
Suplementar objetiva compensar, temporária ou permanen-
temente, as dificuldades de pessoas com distúrbios severos
de expressão, isto é, severos prejuízos de fala, de lingua-
gem e de escrita. Trata-se de uma abordagem clínica e edu-
cacional que objetiva que as pessoas com dificuldade de co-
municação possam se expressar e compreender o que os
outros dizem e assim interagir de modo funcional com o meio
social. Em função de sua grande versatilidade, a comunica-
ção alternativa pode ser usada de diferentes formas, sendo
adequada àquela que melhor satisfizer as necessidades de
cada um, como o seu nível cognitivo, seu tempo de atenção,
sua intenção comunicativa, entre outros aspectos (ALMEIDA;
PIZA; LAMÔNICA, 2005).

Uma das principais características da Comunicação Al-
ternativa certamente é a flexibilidade para utilizar diversos
recursos, tais como símbolos (objetos reais, desenhos, figu-
ras, fotos, entre outros) capazes de representar outros ob-
jetos, ações, interesses ou conceitos. Esses símbolos ser-
vem para representar o pensamento e podem ser: acústicos
(fala natural, voz digitalizada, voz sintetizada), gráficos (fo-
tografias, desenhos, figuras, logotipos, palavra escrita),
gestuais, expressões faciais e movimentos corporais e/ou
táteis (NUNES, 2003).

Ainda conforme a referida autora, a Comunicação Al-
ternativa envolve uma variedade de recursos, estratégias e
técnicas voltadas para complementar ou substituir a lingua-
gem oral comprometida ou ausente, e sua estruturação é
composta por gestos manuais, expressões faciais e corpo-
rais, símbolos gráficos (bidimensionais, como a fotografia, as
gravuras,  os desenhos e  a l inguagem alfabét ica;  e
tridimensionais, como os objetos reais e as miniaturas), voz
digitalizada ou sintetizada e muitos outras formas de esta-
belecer a comunicação face a face de pessoas que não fa-
zem uso da linguagem oral.
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Pode-se dizer que os recursos de Comunicação Alterna-
tiva se referem a todos os equipamentos utilizados para trans-
mitir mensagens e, de acordo com Hanline, Nunes e Worthy
(2007), suas propriedades funcionais aplicam-se tanto aos que
não apresentam tecnologia como aos que contam com baixa
tecnologia e aos que têm suporte da alta tecnologia. Nesta
pesquisa, foi dado destaque especial a três recursos táteis
considerados de baixa tecnologia, cujo propósito consiste em
apoiar a instrução de alunos com deficiência visual associada
a outros comprometimentos com pouca ou nenhuma lingua-
gem oral e de alunos que não aprendem visualmente.

A comunicação alternativa tátil: símbolos táteis,
símbolos texturizados e símbolos tangíveis

A comunicação envolve muitas modalidades e as pes-
soas se comunicam de várias maneiras. Por isso, a realida-
de está intrinsecamente relacionada à capacidade de per-
ceber o mundo, seja por meio da visão, do paladar, da
audição, do olfato ou do toque. Para muitos, a capacidade
de se comunicar é tão comum que raramente as pessoas
param para apreciar o seu valor em interagir com outras
pessoas para transmitir e receber mensagens. No entanto,
quando a pessoa apresenta necessidades complexas de
comunicação e o uso da fala não é capaz de suprir tudo o
que ela precisa expressar, pode ser útil incentivar, e até
mesmo ensinar a ela, várias formas de comunicação.

No caso das crianças com deficiência visual e outros
comprometimentos associados, os professores devem recor-
rer a estratégias alternativas de ensino para fornecer ins-
trução eficaz e acessível, e uma das formas viáveis pode ser
a utilização da Comunicação Alternativa Tátil (DOWNING;
CHEN, 2003). Para muitas dessas crianças, um dos desafios
mais significativos é o desenvolvimento da comunicação ex-
pressiva e receptiva.

É muito importante esclarecer que não existem dois ti-
pos de Comunicação Alternativa. Como já mencionado ante-
riormente, a Comunicação Alternativa é multimodal, envol-
vendo inclusive a utilização de recursos táteis. Nesse sentido,
a utilização do termo “Comunicação Alternativa Tátil” nesta
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pesquisa é empregado para representar um conjunto de re-
cursos, técnicas e estratégias que se concentram em modali-
dades táteis destinadas favorecer a comunicação funcional e
oferecer significado às diversas situações diárias por meio de
elementos discriminados pelo toque (DOWNING; CHEN, 2003).

Os recursos correspondem aos equipamentos ou ma-
teriais utilizados para transmitir uma mensagem, tais como:
pranchas de comunicação, comunicadores, símbolos tangíveis,
símbolos texturizados ou símbolos táteis, por exemplo. As
estratégias referem-se ao modo como os recursos da comu-
nicação alternativa serão utilizados. No que diz respeito à
técnica, é a forma como o aluno receberá e transmitirá as
mensagens; pode ser por meio do olhar, do apontar, pegan-
do ou explorando tatilmente um símbolo (PELOSI, 2013).
Nesta pesquisa, encontram-se projetadas explicações sobre
três recursos da Comunicação Alternativa Tátil: símbolos tá-
teis, símbolos texturizados e símbolos tangíveis, dos quais
trataremos a seguir.

Símbolos táteis

Além dos tradicionais recursos da comunicação alter-
nativa, mostrados anteriormente, outro recurso tem se mos-
trado bastante eficaz: os símbolos táteis. Embora não sejam
tradicionalmente considerados como uma forma de alfabeti-
zação, o uso de símbolos táteis tornou-se amplamente fun-
cional entre estudantes surdocegos, com deficiência visual e
outros comprometimentos adicionais (COOPER, 2006). De
acordo com a professora Linda Hagood (1997), símbolos tá-
teis são representações concretas destinadas a pessoas
cegas ou com funcionamento visual muito comprometido. Para
alguns, esse recurso pode ser um trampolim para compreen-
der e utilizar o braille; para outros, pode ser uma alternativa
ao braille.

Representacionalmente, os símbolos táteis assumem a
mesma finalidade que as imagens para as pessoas com vi-
são, além de serem padronizados e baseados na linguística.
Seu fundo é codificado por uma cor, um formato para repre-
sentar diferentes categorias e uma textura com alguma pis-
ta perceptível, isto é, representações com tinta relevo, pe-
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quenos objetos ou partes de objetos presos a esse fundo
(HAGOOD, 1992; 1997). Em função de tais características, os
símbolos táteis diferem dos símbolos texturizados descritos
por Jamie Murray-Branch e Brent R. Bailey (1998).

São ao todo 12 categorias referentes a tempo, even-
tos, locais, pessoas, emoções, objetos, comida, ações, pala-
vras diversas/miscelânea, símbolos de ginásio, funções ma-
temáticas e animais (HAGOOD, 1992). A seguir, no Quadro 7,
encontram-se alguns exemplos a respeito das categorias de
símbolos táteis.

Quadro 7 – Categorias de símbolos táteis

Categorias Elementos das 
categorias Formatos Imagens Descrição das 

imagens 

Tempo 

Dias da semana, 
meses, tempo 

diverso (manhã, 
tarde, dia de 
pagamento, 
hoje, ontem, 

amanhã, 
segundos, 

minutos, horas) 

Formato de 
diamante feito 

com papel 
cartão na cor 
branca e com 

textura de 
tecido 

semelhante a 
filó na cor 
vermelha 

pregado em 
cima do papel-

cartão 

 

O símbolo tátil 
escolhido para 
representar a 

categoria “tempo” 
corresponde ao dia 
da semana “sexta-
feira” com legenda 
escrita em tinta no 

idioma Inglês 
“Friday”. É 

confeccionado em 
papel- cartão 

branco, com textura 
de tecido 

semelhante a filó na 
cor vermelha e com 
pista perceptível de 
um pedaço de palito 
de picolé colado no 

centro desse 
símbolo. 

Eventos 

Férias, ação de 
graças, 

olimpíadas, 
aniversário, dia 
das mães, dias 
dos pais, Natal, 
festas, viagens, 

carnaval etc. 

Formato de 
retângulo feito 
de papel-cartão 
na cor amarela 
e textura lisa 

 

O símbolo tátil 
escolhido para 
representar a 

categoria “eventos” 
corresponde ao 
“carnaval” com 

legenda escrita em 
tinta no idioma 

Inglês “carnival”. É 
confeccionado em 
papel tipo panamá 

na cor amarela, com 
textura lisa e no 

formato retangular. 
O símbolo tátil desse 
exemplo tem como 
pista perceptível 

uma miçanga 
vermelha no formato 

de uma estrela 
vermelha. 
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Lugares 

Localizações de 
uma forma 

geral: cozinha, 
banheiro, 

quarto, sala de 
aula, parquinho, 

piscina etc. 

Forma de 
quadrado de 
vinil na cor 

preta e textura 
de tela com 
pequenos 

quadradinhos 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “lugar” é 
confeccionado em 
tela de vinil na cor 

preta. Essa tela tem 
o formato de 

quadrado. O símbolo 
tátil desse exemplo 

tem como pista 
perceptível uma 

pequena porção de 
pedrinhas coladas no 
centro desse símbolo 
para representar o 
local “parquinho”, 

com legenda escrita 
em tinta no idioma 

Inglês “playground”. 

Pessoas 

Professor, 
médico da 

escola, 
motorista do 

ônibus, 
inspetora, aluno 

etc. 

Formato de 
círculo feito com 

papel parede 
texturizado na 

cor branca 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “pessoas” 
é confeccionado em 

papel de parede 
branco texturizado 

no formato de 
círculo. O símbolo 

tátil desse exemplo 
tem como pista 
perceptível um 

pequeno livro branco 
colado no centro 
para referir-se a 

quem é professor ou 
professora de forma 
geral e tem legenda 
escrita em tinta no 

idioma Inglês 
“teacher”. 

Emoções 

Feliz, ansioso, 
animado, 
frustrado, 

gentil, doeu, 
ame, louco, 
paciente, 

triste/deprimido, 
doente, cansado 

Formato de 
coração feito 
com papel- 

cartão branco e 
com textura lisa 

 

O símbolo tátil 
escolhido para 
representar a 

categoria “emoções” 
é confeccionado em 
papel cartão na cor 
branca, com textura 

lisa. A pista 
perceptível é uma 
pena na cor azul 
clara colada no 

centro desse símbolo 
com um pom-pom 
verde claro colado 

em cima dessa 
pena, representando 
a condição “gentil” 
com legenda escrita 
em tinta no idioma 

Inglês “gentle”. 

Categorias Elementos das 
categorias Formatos Imagens Descrição das 

imagens 
O símbolo tátil 
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Objetos 

Roupas 
(sapatos, 

calcinha, cueca, 
meias etc.), 
utensílios de 

cozinha, (colher, 
liquidificador, 

forno etc.) 
artigos de 

higiene (pasta 
de dentes, 

shampoo etc.), 
veículos 

(bicicleta, 
ônibus, avião 
etc.) objetos 
recreativos 

(computador, 
fones de ouvido, 
videogame etc.) 

Formato oval 
feito de papel-
cartão na cor 

amarela e com 
textura lisa 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “objetos” é 
confeccionado em 

papel-cartão na cor 
amarela e tem 

textura lisa. A pista 
perceptível desse 
símbolo é uma 

tampa de pasta de 
dentes colada no 

centro para 
representar “pasta 
de dentes” e tem 

legenda escrita em 
tinta no idioma 

Inglês “toothpaste”. 

Comida 

Bebidas (água, 
achocolatado, 

suco etc.), 
sobremesas 

(doces, sorvete, 
pudim etc.), 

frutas, carnes e 
proteínas 

(peixe, ovos, 
queijo etc.), 
manteigas, 
maionese, 

manteiga de 
amendoim etc., 

massas, 
bolachas e pães, 

legumes, 
alimentos 
diversos 

(caçarolas, 
pizza, 

sanduíches 
etc.), refeições 

(café da manhã, 
almoço, jantar) 

Formato oval na 
cor branca, feito 
de papel- cartão 
e com textura 

lisa 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “comida” 
tem formato oval, é 
feito de papel-cartão 
na cor branca, com 
textura lisa e tem 

como pista 
perceptível uma 

colher de madeira 
colada no centro 
desse símbolo 

referente a “sorvete” 
com legenda escrita 
em tinta no idioma 
Inglês “ice cream”. 

Ações 

Artes, dançar, 
comer, beber, 

masturbar, 
relaxar, barbear 

etc. 

Formato de 
triângulo feito 

com papel-
cartão branco e 
textura de feltro 

verde escuro 
pregado em 

cima do papel-
cartão 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “ações” é 
um triângulo feito 
com papel-cartão 

branco e com 
textura de feltro 
verde escuro. O 
símbolo desse 

exemplo tem a parte 
côncava de uma 
colher de plástico 
branca colada no 
centro virada para 

baixo para 
representar “comer” 

e tem legenda 
escrita em tinta no 
idioma Inglês “eat”. 

Categorias Elementos das 
categorias Formatos Imagens Descrição das 

imagens 
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Palavras 
diversas/ 

Miscelânea 

Cancelado, 
acabado, adeus, 

socorro, oi, 
mais, não, sim, 

esquerda e 
direita. 

Formato de 
losango feito 
com papel-

cartão na cor 
verde limão e 
textura lisa 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “palavras 
diversas/miscelânea” 

e feito com papel 
tipo panamá na cor 
verde limão com 

textura lisa. A pista 
perceptível é feita 
com cola relevo na 
cor azul escura e 

tem a forma de uma 
seta apontando para 

o lado direito em 
direção à letra R 
(maiúscula) para 

representar a 
posição “direita”. A 

legenda que 
acompanha a 

imagem está escrita 
em tinta no idioma 

Inglês “right”. 

Símbolos de 
ginástica 

Skate, bicicleta, 
rede de lona, 

pula-pula, pesos 
de pulso etc. 

Formato oval 
feito com papel-
cartão amarelo 
e textura lisa 

 

O símbolo tátil 
escolhido para 
representar a 

categoria “símbolos 
de ginástica” tem 

formato oval, na cor 
amarela, com 

textura lisa e é feito 
com papel cartão. O 
símbolo tátil desse 
exemplo representa 
“skate” e tem cinco 

pom-pons. 

Funções 
matemáticas 

Numeração, 
operações e 

frações 
matemáticas. 

Formato de 
Trapézio feito 
com papel-

cartão na cor 
rosa e textura 

lisa 

 

O símbolo tátil 
escolhido para 
representar a 

categoria “funções 
matemáticas” é feito 

com papel tipo 
panamá rosa, com 

textura lisa, no 
formato de trapézio 
e se refere à fração 
de 1/4 (um quarto). 

Esse valor foi 
descrito por um 

ponto de cola relevo 
na cor vermelha em 
cima de um palito de 
fósforo sem a parte 

da pólvora e em 
baixo do palito 

quatro pontos de 
cola relevo vermelha 
e uma legenda em 
tinta fração 1/4. 

O símbolo tátil que 

Categorias Elementos das 
categorias Formatos Imagens Descrição das 

imagens 
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Animais Animais 

Formato de 
quadrado com 

topo 
arredondado 
feito de papel 

corrugado 
amarelo 

 

O símbolo tátil que 
representa a 

categoria “animais” 
é feito com papel 
corrugado na cor 

amarela, no formato 
de um quadrado 

com topo 
arredondado. O 
exemplo ao lado 

refere-se ao animal 
urso e a pista 

perceptível é um 
pedaço de pelúcia 
marrom imitando 
pele de urso com 
quatro garras de 
palitos. Há uma 

legenda escrita em 
tinta a palavra 

“urso” no idioma 
inglês “bear”. 

 Fonte: Traduzido e adaptado por Moreira (2019).
As imagens foram retiradas do site:

https://www.tsbvi.edu/tactile-symbols#FUNCTOR

De acordo com Hagood (1997), os símbolos táteis po-
dem ser utilizados por meio de estratégias de ensino com a
intenção de potencializar a comunicação de alunos que, por
não se expressarem de forma clara, nem sempre seus atos
comunicativos ou suas ações comunicativas são adequada-
mente compreendidos. Mediante isso, os seus objetivos con-
sistem em: incentivar habilidades comunicativas, favorecer a
organização e o sequenciamento de tarefas, oferecer condi-
ções para que a pessoa compreenda conceitos de linguagem
e incentivar a pessoa a interagir de forma comunicativa com
os outros.

Hagood (1997) menciona ainda que os símbolos táteis
podem ser utilizados em diversas situações. Alguns alunos
podem utilizá-los como uma forma de comunicação alternati-
va; outros, devido às suas limitações motoras e dificuldades,
para entender sinais ou comunicação verbal. E há quem os
utilize como principal forma de comunicação para interagir
com colegas e demais pessoas, seja na escola, seja em ou-
tros ambientes. A referida autora também considera que es-

Categorias Elementos das 
categorias Formatos Imagens Descrição das 

imagens 



PACT

84

ses símbolos podem fazer parte dos quadros de rotina diá-
ria, servindo para organizar em etapas as atividades que
serão realizadas ao longo do dia, em livros ou pranchas de
comunicação ou integrados a dispositivos eletrônicos, tais
como vocalizadores ou acionadores.

O sistema de símbolos táteis referenciado nesta pes-
quisa orienta-se pelas instruções estabelecidas pela Texas
School for the Blind and Visually Impaired, também conheci-
da pela sigla TSBVI. De acordo com as informações contidas
no Guide to Texas State Agencies (2001), a referida escola foi
fundada pela Sexta Assembleia Legislativa do Texas, em 16
de agosto de 1856, com o nome de The Blind Institute, em
Austin, Estado do Texas. A primeira instalação desse institu-
to ficava na residência do Sr. W. L. Hill, que costumava alugar
dependências com o objetivo de pôr em vigor uma escola
para cegos. No ano de 1857, a escola tinha três estudantes,
um dos quais contava com 25 anos de idade na época de
seu ingresso nesse instituto. Os pais desses alunos paga-
vam as mensalidades e despesas, mas, dependendo das
condições da família, o instituto poderia financiar os estudos
do aluno. Naquela época, esperava-se que os alunos traba-
lhassem no The Blind Institute fazendo vassouras e outros
produtos comerciáveis. Por essa razão, a educação das pes-
soas com deficiência visual dava sinais de que precisava ser
reformulada (COOPER, 2006).

Markham e Delahoussaye (2010) assinalam que a se-
gunda instalação desse instituto foi no Bloco 71, conhecido
como Pequeno Campus da Universidade do Texas, chamado
atualmente de Arno Nowotny Building. Ao longo de sua his-
tória, houve a constante preocupação com a empregabilida-
de dos alunos que deixavam a escola. Os aparelhos que re-
presentavam a tecnologia da época eram continuamente
questionados quanto ao custo e à funcionalidade para o en-
sino dos alunos cegos. Esses aparelhos eram telégrafos,
máquinas de escrever e fonógrafos. Assim, na virada do sé-
culo, o The Blind Institute mantinha em seu currículo ativida-
des que contemplavam habilidades vocacionais, leitura, es-
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crita e aritmética. A escola funcionava na modalidade de in-
ternato, com alojamento para meninas e meninos em prédi-
os separados.

Em 1905, a Legislatura do Estado do Texas oficializou o
nome da escola para The Blind Institute. Já em 1916, a
Legislatura do Estado do Texas decidiu alterar o nome da
escola para The Texas School for the Blind. Nesse período,
ela estava localizada em uma área de 73 acres, entre Lamar
e Burnet Roads, doada pelos cidadãos de Austin para o es-
tabelecimento de uma nova escola para cegos (MARKHAM;
DELAHOUSSAYE, 2010).

Em 1965, a The School for Deaf, Blind and Orphans,
destinada a estudantes afrodescendentes, foi integrada ao
The Texas School for the Blind. No início da década de 1970,
in iciou-se o programa para pessoas surdocegas no
Confederate Widows’ Home, mas, no início dos anos 1980, a
instituição foi vendida e o programa foi transferido para The
Texas School for the Blind. O produto dessa venda foi usado
para a construção de novas instalações para atender os alu-
nos surdocegos (MARKHAM; DELAHOUSSAYE, 2010).

O referido programa passou a se chamar Programa de
Habilidades para a Vida e, atualmente, chama-se Programa
Funcional ou Programa de Habilidades Básicas. Casas modu-
lares foram montadas no campus tanto para servirem de
moradia para os alunos como para ensinar habilidades da
vida diária. Em 1975, houve uma significativa mudança na
administração da escola, ao mesmo tempo que o Congresso
dos Estados Unidos promulgava a Lei de Educação de Todas
as Crianças Deficientes, trazendo inúmeras mudanças na
prestação de serviços de educação especial para crianças,
no que se refere a uma educação pública de qualidade e gra-
tuita para todas as crianças com deficiências em um ambien-
te menos restritivo (SPRINKLE, 2006).

Consequentemente, em 1975, houve uma mudança no
perfil dos alunos da Escola do Texas, isso porque o número
de estudantes com múltiplas deficiências continuou a aumen-
tar de forma significativa acarretando mudanças nos progra-
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mas oferecidos pela escola. Em 1989, a escola foi novamen-
te renomeada para Texas School for the Blind and Visually
Impaired, com o propósito de associar com mais precisão o
seu nome ao perfil de seus alunos (SPRINKLE, 2006).

O que diferencia essa escola de outras escolas ameri-
canas para pessoas com deficiência visual é que a Texas
School for the Blind and Visually Impaired oferece um progra-
ma educacional que prioriza a educação em tempo integral,
educação com carga horária reduzida (alunos passam pouco
tempo na escola), a inclusão de alunos em escolas regula-
res, formação e encaminhamento profissional por meio de
parcerias com empresas. De acordo com Hatlen (2003), tal
programa – desenvolvido no campus – oferece vantagens
inigualáveis aos seus alunos. A constituição desse programa
inclui o seguinte:

• currículo acadêmico e prático individualizado: turmas pe-
quenas de até quatro alunos; formação dada em uma
escola secundária local; experiências educacionais prá-
ticas e devidamente elaboradas conforme o nível do alu-
no no que se refere ao desenvolvimento de habilida-
des básicas,  concei tos inicia is, experiências
significativas e práticas;

• educação profissional: formação para o trabalho base-
ada nas necessidades da comunidade; experiência/es-
tágios remunerados em trabalhos básicos; formação
profissional em etapas que envolvem a conscientização,
a investigação, a preparação, a especialização e a tran-
sição para assumir a carreira; experiências profissio-
nais; emprego apoiado;

• autoestima: currículo individualizado em turmas peque-
nas; oportunidades para alcançar sucesso em ativida-
des musicais, esportes, artes e teatro; aconselhamento
individual e em pequenos grupos; atendimento especi-
alizado para entender a perda visual (reabilitação);

• atividades extracurriculares: esportes que incluem pis-
ta de atletismo, lutas e natação; música, canto e prati-
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car tocar algum instrumento musical; fotografia; líde-
res de torcida; passeios em Austin, Texas;

• educação para estudantes com múltiplas deficiências:
turmas pequenas, desenvolvimento de habilidades a
partir de um currículo diário, sistemas de comunicação,
linguagem e comportamento, instruções baseadas na
vida social, experiências profissionais baseadas nas
necessidades da comunidade;

• programas de verão: contato com outros alunos com
deficiência visual; instrução específ ica em brai lle,
sorobã, orientação e mobilidade, educação profissio-
nal e tecnologia; atividades de lazer;

• aulas curtas: experiências instrutivas com pouco tem-
po longe de casa; desenvolvimento de habilidades es-
senciais para inclusão no ensino regular; instrução in-
dividualizada para atender as necessidades específicas
de cada aluno.

Essa lista oferece uma noção dos atendimentos pres-
tados pela TSBVI a alunos cegos, com baixa visão, surdocegos
e com múltiplos comprometimentos e, segundo Hatlen (2003),
revela uma forte e convincente justificativa para os benefíci-
os proporcionados por esse programa a diversos alunos com
tais condições que vivem no estado do Texas.

Atualmente, a TSBVI continua oferecendo a modalida-
de de internato e, por esse motivo, não oferta Educação In-
fantil, para evitar o distanciamento de crianças pequenas de
suas famí l ias. Atende a lunos com def iciência v isua l,
surdocegos e com múltiplos comprometimentos nos níveis
fundamental (educação elementar), ensino médio e educa-
ção profissionalizante, inclusive com encaminhamento a em-
presas. A TSBVI é uma instituição pública que recebe investi-
mentos do governo do Texas referente aos impostos. As
crianças que são encaminhadas por escolas regulares aca-
bam recebendo atendimento educacional das duas institui-
ções: da escola regular e da escola especializada. Nesses
casos, a TSBVI presta atendimento também a escola regular,
aos profissionais que trabalham com essa criança; e às famí-
lias, por meio de comunicados na agenda e de capacitação
de outros professores e de membros da família. Há uma am-
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pla divulgação por todo o estado do Texas sobre os procedi-
mentos dos símbolos táteis por meio de seus professores
consultores que viajam para capacitar outros professores
(COOPER, 2006).

Quanto ao uso dos símbolos táteis, é importante men-
cionar que, inicialmente, esses recursos foram elaborados
para serem utilizados pelos alunos cegos e surdocegos do
Programa do Departamento de Habilidades de Vida. Atual-
mente, sua utilização é feita por todos os alunos dessa es-
cola. Embora ainda não sejam considerados como um meio
de alfabetização, o uso dos símbolos táteis tornou-se am-
plamente funcional para alunos surdocegos, com deficiência
visual e comprometimentos adicionais (COOPER, 2006). Por
essa razão, muitos educadores buscam expandir as opor-
tunidades para esses alunos se comunicarem e participa-
rem de experiências de alfabetização na sala de aula a par-
t ir  dos s ímbolos táte is  em d iversas at iv idades de
aprendizagem.

Em relação ao desenvolvimento dos símbolos táteis pela
Texas School for the Blind and Visually Impaired, Hagood
(1997) menciona que, ao longo dos anos, eles passaram de
100 para quase 300 símbolos. No entanto, esse vocabulário
padronizado pode não ser apropriado para outras escolas
ou situações externas a essa escola. Dessa forma, a profes-
sora Linda Hagood (1997) recomenda que aqueles que de-
sejarem implementar o uso dos símbolos táteis devem ela-
borar  seu própr io conjunto de vocabulár io.  O
desenvolvimento de símbolos táteis pela Texas School for the
Blind and Visually Impaired tem sido um processo sistemáti-
co que exigiu muito esforço e o envolvimento ativo de um
grande número de professores que se reúnem regularmente
para ampliar as padronizações e avaliar o progresso dos alu-
nos para associar os símbolos aos seus referentes e, a par-
tir daí, modificar ou adicionar outros símbolos. Ainda segun-
do a professora Linda Hagood (1997), os interessados em
utilizar os símbolos táteis devem considerar questões relaci-
onadas aos materiais de baixo custo e a estratégias que
serão abordadas, conforme as seguintes orientações:
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• primeiramente, os materiais devem ser baratos e fá-
ceis de achar; há de se considerar também a criação
de uma biblioteca de símbolos e proceder com avalia-
ções constantes quanto ao entendimento dos alunos
ao utilizarem os símbolos;

• símbolos concretos (objetos) devem ser utilizados prin-
cipalmente com os alunos mais comprometidos e que
ainda estão no nível pré-simbólico;

• a introdução de novos símbolos deve acontecer no con-
texto de uma atividade, antes de usá-lo fora da ativi-
dade durante o calendário;

• os símbolos devem ficar em locais acessíveis para os
alunos que os utilizam;

• antes de fazer a transição dos símbolos concretos (ob-
jetos) para os símbolos táteis, uma estratégia deve ser
desenvolvida: na Texas School for the Blind and Visually
Impaired, os professores usam os símbolos pregados
aos objetos e só depois que o aluno compreende que
o símbolo representa aquele objeto é que ocorre a tran-
sição. Por exemplo: um aluno retira da cesta do come-
ço uma caixinha de suco vazia, para indicar que o lan-
che acontecerá em breve; o aluno repete isso todos os
dias até entender que a caixinha de suco representa o
lanche; em seguida, o símbolo tátil do lanche é prega-
do na caixinha; o aluno usará o símbolo pregado na
caixinha até compreender que símbolo e caixinha re-
presentam o lanche; por fim, o aluno usará somente o
símbolo tátil e não mais o símbolo concreto (a caixinha
de suco).

É importante mencionar que, além desses símbolos tá-
teis elaborados pela Texas School for the Blind and Visually
Impaired, existem também os produzidos pela American Print
House for the Blind (APH). De acordo com o manual Tactile
connections: symbols for communication, esses símbolos des-
tinam-se aos alunos cegos e com baixa visão que ainda não
apresentam condições para se alfabetizar por meio da co-
municação convencional (APH, 2008). A Figura 1, a seguir,
apresenta um kit com conexões táteis.
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Figura 1 – Kit de Conexões Táteis

Fonte: Imagens retiradas do site: https://www.aph.org/product/
tactile-connections-kit-symbols-for-communication/

Esses símbolos apresentados na Figura 1 são formas de
comunicação gráfica criadas quando parte de um objeto é afi-
xada em uma peça portátil do tamanho de uma mão, cujo pro-
pósito consiste em representar tatilmente pessoas, lugares,
ações e objetos significativos para o aluno, conforme mostra-
do no esquema disposto na Figura 2 a seguir (APH, 2008).

Fonte: Tactile connections: symbols for
communication (APH, 2008, p. 5).

Imagens disponíveis em: https://www.aph.org/product/tactile-
connections-kit-symbols-for-communication/

Figura 2 – Hierarquia de abstração para estudantes
que usam símbolos táteis

Whole object Piece of object Piece of object
mounted

Piece of object on
card with label

Label only
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Muitas crianças com deficiência múltipla sensorial e
não oralizadas precisam de uma variedade de opções de
comunicação. Por isso, os sistemas de comunicação devem
apoiar as interações por meios simbólicos e não simbólicos
atendendo adequadamente as necessidades individuais de
uma criança para complementar as suas diferentes moda-
lidades comunicativas, tais como: expressões faciais, ges-
tos, vocalizações etc. (CHEN; DOWNING; RODRIGUEZ-GIL,
2001).

A comunicação intencional pode ocorrer quando a cri-
ança entrega um objeto ao professor para mostrar seu in-
teresse, bem como quando ela guia a mão de um parceiro
de comunicação para um item desejado, ou ainda quando
usa vocalizações de contentamento ou de desaprovação,
virando a cabeça ou apresentando comportamentos agres-
sivos (APH, 2008). Quaisquer desses atos comunicativos são
praticados pelo aluno com a expectativa de incentivar uma
resposta no seu interlocutor. Com alguns aprendizes, a pro-
gressão para montar um símbolo tátil orienta-se pela evo-
lução de sua linguagem e compreensão do significado sim-
bólico do objeto inteiro, de parte desse objeto, do símbolo
tátil e da escrita em braille (APH, 2008), como mostrado na
Figura 2.

Para muitos alunos com dificuldades na comunicação
receptiva e expressiva, os símbolos táteis podem oferecer o
suporte necessário para aumentar a compreensão e a ex-
pressão. Nesse sentido, os símbolos podem ser usados como
um auxílio individual para organizar uma determinada expe-
riência pessoal; por exemplo, o aluno pode usar os símbolos
táteis para representar uma significativa informação na
sequência em que os fatos se sucederam: quando, quem, o
quê, onde, sensação. Nesse processo, partes de objetos,
legendas em tinta e em braille podem ser adicionadas para
enriquecer o que se pretende comunicar. A Figura 3 exemplifica
a referida sequência.
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Figura 3 – Sequência de cartões contando uma
experiência prática

Fonte: Tactile connections: symbols for
communication (APH, 2008, p. 15).

Imagens disponíveis em: https://www.aph.org/product/tactile-
connections-kit-symbols-for-communication/

De acordo com o manual Tactile connections: symbols
for communication, a maneira como os símbolos táteis são
oferecidos ao aluno favorece o desenvolvimento de sua ha-
bilidade para compreender as representações da lingua-
gem simbólica. Certamente uma das melhores formas de
favorecer as habilidades de linguagem e comunicação se dá
nos momentos em que o aluno está manuseando um objeto
durante alguma atividade rotineira. Nestas ocasiões, ele re-
cebe informações por meio de experimentações pelos ca-
nais cinestésicos, olfativo, visual, tátil e auditivo e a partir
daí vai atribuindo significado ao símbolo abstrato da lin-
guagem falada. O sucesso dessa conexão com a represen-
tação simbólica – pela palavra falada, escrita em tinta ou
em braille, por sinais ou por meio dos símbolos táteis – é
proporcionar uma rotina diária repetit iva, persistente e
metódica desses símbolos em contextos significativos para
o aluno. Por exemplo, o símbolo tátil de comer será apren-
dido e generalizado se for apresentado ao aluno todos os
dias no momento em que ele for levado ao refeitório (APH,
2008).

A seguir, no Quadro 8, encontram-se descritas as sete
categorias de símbolos táteis da American Print House for the
Blind.
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Quadro 8 – Categorias de vocabulário

Fonte: Adaptado e traduzido pela pesquisadora a partir do
manual Tactile connections: symbols for communication. Ima-

gens disponíveis em: https://www.aph.org/product/tactile-
connections-kit-symbols-for-communication/

Categoria Cores Imagens Descrição das imagens 

Pessoa Amarelo 

 

O cartão escolhido para ilustrar a categoria “pessoas” 
é amarelo com textura lisa em formato retangular com 

o topo recortado em três pontas como se fosse uma 
coroa. No centro desse cartão há uma pequena peça 

de lego na cor vermelha e uma legenda, em tinta e em 
braille, com o nome de seu usuário “William”. 

Local Vermelho 

 

O cartão escolhido para representar a categoria “local” 
é vermelho com textura lisa em formato retangular 

com o topo recortado como se fosse um triângulo sem 
ponta, ou ainda, o teto de um celeiro. No centro desse 

cartão, referente ao local ginásio, foi colado um 
pedaço de piso de madeira e, embaixo, há uma 

legenda escrita em tinta e em braile, no idioma inglês, 
a palavra “gym”. 

Ação Verde 

 

O cartão escolhido para representar a categoria “ação” 
tem a cor verde escuro com textura lisa, em formato 
retangular e com topo recortado de forma triangular, 

como se fosse o telhado de uma casa. Esse cartão 
representa a ação “trabalho” e tem um parafuso 

pregado no centro do cartão e uma legenda escrita em 
tinta e em braille, no idioma inglês, a palavra “work”. 

Tempo Azul 

 

O cartão escolhido para representar a categoria 
“tempo” tem a cor azul com textura lisa, em formato 
retangular e com um recorte curvo no centro de seu 

topo como se fosse o encaixe de uma peça de quebra-
cabeça. Esse cartão representa o momento de escutar 
música e tem um fone de ouvido pregado no cartão e 
uma legenda escrita em tinta e em braille, no idioma 

inglês, a palavra “listening”. 

Objeto Branco 

 

O cartão escolhido para representar a categoria 
“objeto” tem a cor branca com textura lisa, em 

formato retangular e com topo arredondado 
semelhante a uma fatia de pão de fôrma. Esse cartão 
representa o objeto copo e tem um pedaço de plástico 
como se fosse a metade de um copo pregada nesse 

cartão. Há também uma legenda escrita em tinta e em 
braile, no idioma inglês, a palavra “cup”. 

Expressão Preto 

 

O cartão escolhido para representar a categoria 
“expressão” é preto com textura lisa e em formato 

retangular. Esse cartão representa a palavra “não” e 
tem um elástico felpudo vermelho formando um círculo 

fechado com uma barra desse mesmo elástico no 
centro desse círculo. Há também uma legenda escrita 
em tinta e em braile, no idioma inglês, a palavra “no”. 

Expansão Cinza 

 

O cartão escolhido para representar a categoria 
“expansão” tem a cor cinza com textura lisa, em 

formato retangular e com topo recortado com quatro 
elevações arredondadas. Esse cartão representa a 

situação de uma atividade extra para usar o 
instrumento musical teclado. No centro desse cartão 

foi pregado um teclado formado com a quebra de três 
pontas de uma colher de plástico branco. As teclas 
pretas foram feitas usando pedaços de piso na cor 

marrom. Há uma legenda escrita em tinta e em braile, 
no idioma inglês, a palavra “keyboard”. 
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Esses cartões apresentam alta durabilidade, são pré-
cortados em formatos e cores diferentes, oferecem um con-
traste visual e informações táteis diversificadas, mostrando-
se, assim, um material muito benéfico para o seu público-alvo.
Tendo em vista todas as considerações a respeito dos sím-
bolos táteis, sejam eles da TSBVI, da APH ou outros, infere-
se que sua utilização não deve ser aleatória e, por isso, não
se trata de um processo simples. Como demonstrado anteri-
ormente, a elaboração e a utilização dos símbolos táteis re-
querem trabalho constante de pesquisa e avaliação do seu
uso pelos alunos.

Símbolos texturizados

Os símbolos texturizados referenciados neste estudo
encontram-se descritos no livreto Texture as communication,
de autoria de Jamie Murray-Branch e Brent R. Bailey (1998).
De acordo com esses autores,  mui tas pessoas com
deficiência múltipla sensorial, incluindo aquelas com seve-
ros comprometimentos, enfrentam contínuos desafios de
comunicação. Assim, encontrar maneiras eficazes de auxiliá-
las a interagir com os outros é essencial para sua qualida-
de de vida geral.

Nesse processo, essas pessoas podem utilizar diferen-
tes modalidades comunicativas a todo momento ao longo de
um continuum comunicativo e podem expressar uma forma
ou outra, ou ainda mais de uma forma de comunicação. Por
exemplo, o choro e as expressões faciais. De acordo com
Rowland (1996; 2004), a comunicação pode envolver sete
níveis, os quais se encontram descritos a seguir:

I. Comportamentos pré-intencionais: o choro e as ex-
pressões faciais encontram-se neste nível, isto é, o compor-
tamento da criança não está sob seu controle, mas reflete
seu estado geral como “estou com fome, troque minha fral-
da, estou como sono”. A família pode interpretar o significa-
do desses comportamentos a partir do choro, da irritação ou
até mesmo pelo silêncio da criança;

II. Comportamentos intencionais: referem-se àqueles
que estão sob o controle da criança, mesmo que ela ainda
não entenda que “se eu agir assim, a mamãe e o papai farão
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aquilo por mim”, pois ainda não se comunica intencionalmente.
Por isso, os pais continuam a interpretar seus comportamen-
tos a partir do seu choro, da irritação ou de expressões faciais;

III. Comunicação não convencional: referem-se aos com-
portamentos que não envolvem qualquer tipo de símbolo,
por isso são chamados de pré-simbólicos. São usados para
expressar as necessidades e os desejos da criança para as
outras pessoas. Por serem representados por comportamen-
tos peculiares e elementares, tais como vocalizações, expres-
sões faciais ou gestos naturais, por exemplo, são considera-
dos como não convencionais;

IV. Comunicação convencional: incluem comportamen-
tos socialmente determinados para representar expressões
usualmente convencionais, como apontar, acenar com a mão
para dizer “tchau”, ou balançar com a cabeça para indicar
“sim” ou “não”, por exemplo. O significado dos gestos é de-
terminado pela cultura local onde são usados. Esses gestos
continuam a ser usados na idade adulta, no entanto, alguns
deles, como o apontar, não pode ser imitado por uma criança
com deficiência visual grave, pois requer uma boa habilidade
visual;

V. Símbolos concretos: a criança pode usar os símbolos
concretos que se assemelham fisicamente com aquilo que
pretendem representar ou mantém uma significativa relação
com os elementos representativos. Esses símbolos podem
incluir as miniaturas, os objetos, os símbolos texturizados,
os símbolos táteis e os símbolos tangíveis, cartões com ima-
gens, gestos icônicos, como bater em uma porta para que
alguém abra, e sons, como emitir um zumbido para imitar
uma abelha;

VI. Símbolos abstratos: a criança pode usá-los ao falar
(palavras soltas), ao usar a linguagem de sinais, palavras
escritas em tinta ou em braille. Esses símbolos não se asse-
melham fisicamente ao que eles pretendem representar e
são usados um de cada vez;

VII. Linguagem: a criança pode usar uma combinação
de dois ou mais símbolos, tal como a construção de uma fra-
se simples: eu quero suco. A criança entende o sentido da
organização das palavras.
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Como mencionado anter iormente, os símbolos
texturizados encontram-se no nível de comunicação V, refe-
rente ao estágio concreto. Esses símbolos correspondem a
um sistema de comunicação portátil destinado ao uso por
pessoas com deficiência múltipla sensorial para que elas re-
conheçam as diferentes texturas por meio do toque. Trata-
se, portanto,  de representações tat i lmente sal ientes,
tridimensionais e artificiais que representam pessoas, obje-
tos e atividades e servem aos propósitos da comunicação
expressiva e receptiva (MURRAY-BRANCH; BAILEY; UDVARI-
SOLNER, 1991; BAILEY, 1994).

Alguns exemplos podem ser citados em relação às re-
presentações das texturas. Um pedaço de veludo cotelê pode
ser usado para representar “hora do descanso”; um pedaço
de papelão com pontos de cola relevo pode representar “hora
do lanche”; um pedaço de papel parede em formato de pe-
quenos tijolinhos pode ser “trabalho”; um pedaço de papel
corrugado pode ser “brincar”. O importante é que as textu-
ras sejam escolhidas a partir das preferências da criança,
levando em consideração sua capacidade para discriminá-las.
Além disso, devem ser salientes e distintas umas das ou-
tras, e cada símbolo precisa ter uma legenda para ser facil-
mente entendida pelos parceiros de comunicação (MURRAY-
BRANCH; BAILEY; UDVARI-SOLNER, 1991; BAILEY, 1994). A
Figura 4 apresenta alguns desses exemplos.

Figura 4 – Exemplos de Símbolos Texturizados

Fonte: Imagem reproduzida do livreto Texture as
Communication Symbols (MURRAY-BRANCH; BAILEY, 1998, p. 3).
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Murray-Branch e Bailey (1998) mencionam que as pes-
soas com deficiência múltipla sensorial podem apresentar
consideráveis comprometimentos de visão e audição, e vari-
adas quantidades funcionais desses sentidos. No entanto,
por meio do toque elas podem obter diversas informações e
as diferentes texturas podem proporcionar-lhes a compre-
ensão sobre pessoas e situações de sua rotina diária.

O sentido do toque envolve dois aspectos. O primeiro
deles é a percepção tátil, ou seja, a estimulação passiva da
pele ocasionada pela sensação que a pessoa tem quando
sua pele entra em contato com alguma superfície. O segun-
do aspecto é a percepção háptica, isto é, a capacidade de
explorar ativamente ou sentir algo com as mãos e acontece
pela sensação que se tem ao manusear um objeto. Esse se-
gundo aspecto é o que mais contribui para a obtenção de
informações (MURRAY-BRANCH; BAILEY, 1998).

Ainda de acordo com esses autores, as texturas funci-
onam como símbolos de Comunicação Alternativa Tátil por
vários motivos. Muitas texturas são facilmente reconhecidas
pelo simples contato com a pele (áspero/liso) e quando as-
sociadas a uma atividade ou objeto, torna-se um símbolo. O
uso de texturas estimula o toque intencional e ativo e, em
relação ao reconhecimento do braille, permite a memorização
e um aprendizado mais rápido (MURRAY-BRANCH; BAILEY,
1998).

A construção de um símbolo efetiva-se pela associação
de uma textura a uma atividade ou a um objeto, levando-se
em consideração que: a) deve-se partir das preferências da
pessoa; e b) é importante fornecer imediatamente o item
preferido após a textura ser tocada/selecionada. De igual
modo, é importante que a pessoa se sinta motivada a tocar
ativamente a textura e acreditar que, se tocar no símbolo
texturizado, ela receberá o item desejado. Por isso, o objeto
ou a atividade preferidos devem estar sempre disponíveis
após a seleção, se não o símbolo texturizado não terá ne-
nhuma funcionalidade. A escolha das texturas, por sua vez,
requer atenção às seguintes características: a) texturas com
saliências facilmente sentidas; b) valorizar as preferências
táteis da pessoa; c) considerar a possibilidade de reduzir o
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tamanho das texturas para torná-las mais portáteis; d) as
texturas devem ser distintas para não serem confundidas
umas com as outras.

Depois da escolha das texturas, o próximo passo con-
siste em torná-las rígidas. Isto pode ser feito colando a tex-
tura a um pedaço de papelão ou papel-cartão no tamanho
apropriado para ser transportado em uma prancha de comu-
nicação. Nas fases iniciais, o tamanho das texturas deve ser
grande e só depois que a pessoa tiver entendido o significa-
do do símbolo texturizado é que seu tamanho poderá ser
reduzido. Após anexar a textura a uma superfície mais rígi-
da, uma legenda, que pode ser escrita em tinta e em braille,
acerca do objeto ou da atividade deve ser colada abaixo do
símbolo para garantir que a mensagem seja compreendida e
transmitida a outras pessoas (MURRAY-BRANCH; BAILEY,
1998). A Figura 5 mostra um exemplo de símbolo texturizado
com sua respectiva legenda.

Figura 5 – Símbolo texturizado com legenda escrita em tinta no
idioma Inglês a palavra “french fries” (batatas fritas)

Fonte: Imagem reproduzida do livreto Texture as Communication
Symbols (MURRAY-BRANCH; BAILEY, 1998, p. 16).

Murray-Branch e Bailey (1998) consideram que as pes-
soas com severos comprometimentos (visuais e auditivos)
associados a outras condições devem receber uma instrução
criter iosa que prior ize o uso espontâneo dos símbolos
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texturizados desde o início do treinamento. Por essa razão,
esses autores organizaram um programa de quatro fases para
a utilização dos símbolos texturizados, descrito a seguir.

Fase I

Primeiro objetivo instrucional: para estabelecer uma
associação entre um símbolo texturizado e um referente,
convém ensinar ao aluno a ter acesso a um item preferido,
por exemplo: bolacha recheada. Como o professor não mo-
verá a mão do aluno para tocar o símbolo, sua área inicial
deverá ser grande, por exemplo, um cartão de 8 cm x 10
cm. A textura deve ser colocada em um local a ser facil-
mente tocado pelo aluno enquanto ele estiver sentado à
mesa.

Dois comportamentos estão envolvidos nessa ativida-
de para aprender a usar a textura e obter algo: o toque aci-
dental e o toque deliberado. O toque acidental acontece quan-
do o aluno encosta a mão ou os dedos na textura por acaso.
Já o toque deliberado acontece quando o aluno procura o
símbolo texturizado de forma intencional. Quando acontecer
qualquer um desses toques, o aluno deve ser imediatamen-
te recompensado e receber a bolacha recheada preferida.
Os autores realçam a importância dos toques acidentais nessa
fase inic ial  para favorecer a espontane idade e a
intencionalidade. Essa situação deve acontecer em um local
sem distrações: em vez de levar o aluno para lanchar no re-
feitório com as outras crianças e outros adultos, o aluno pode
lanchar na sala de aula, por exemplo.

Segundo objetivo instrucional: incentivar comportamen-
tos de busca e pesquisa do símbolo texturizado quando mu-
dar sua localização e for reduzido de tamanho. Depois de
gerar familiaridade com o símbolo texturizado por meio do
toque acidental e, em seguida, pelo toque deliberado, o sím-
bolo deve ser movido para diferentes localizações na mesa,
na frente do aluno. Se ele tiver entendido que colocar a mão
em cima desse símbolo significa receber bolacha recheada,
ele começará a procurar a textura, mesmo que esteja em um
local diferente. A princípio, o símbolo texturizado deve ser
colocado bem próximo ao aluno para facilitar o contato e o
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reforço, e só depois a textura poderá ser reduzida de tama-
nho para iniciar uma exploração ativa e transformar esse re-
curso em um sistema de comunicação portátil. Essa redução
de tamanho poderá passar de 8 cm x 10 cm para 3 cm x 5 cm
e, finalmente, para 2 cm x 2 cm.

Fase II

Primeiro objetivo instrucional: ensinar um comportamen-
to solicitante, ou seja, ensinar o aluno a procurar, pegar e
entregar o símbolo texturizado a alguém como sendo um pe-
dido para obter a bolacha recheada preferida. Esse tipo de
comportamento corresponde a realizar trocas. Embora na fase
anterior não tenha sido dado apoio físico, nesta segunda fase
pode ser necessário oferecer essa assistência para que o aluno
entenda que, para conseguir a bolacha recheada, precisa pro-
curar, pegar e entregar o símbolo texturizado a alguém como
sendo um pedido para receber o item preferido.

Segundo objetivo instrucional: em algum momento, os
símbolos texturizados deverão ser apresentados em algo fixo,
podendo ser em uma prancha ou em um plano inclinado. O
mais importante é que esse formato de apresentação dos
símbolos texturizados atenda às necessidades e limitações
de uso dos alunos. Por exemplo, um aluno cadeirante terá
mais facilidade de usar uma bandeja fixada em sua cadeira
de rodas em cima de suas pernas.

Fase III

Primeiro objetivo instrucional: colocar em prática o uso
dos símbolos texturizados durante as atividades funcionais
de sua rotina diária. Depois que o aluno tiver entendido o
significado do símbolo texturizado e tiver aprendido a fazer
solicitações conforme o primeiro objetivo instrucional da fase
II, então ele estará preparado para ampliar o uso desses
símbolos durante suas atividades rotineiras. Todas as eta-
pas das fases anteriores devem ser mantidas: buscar o sím-
bolo, pegá-lo, pesquisá-lo tatilmente, entregá-lo a alguém
para trocá-lo por um item preferido. Possivelmente, nesta
fase, o aluno já é capaz de associar o símbolo tátil da bola-
cha recheada antes de segurá-la.
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Segundo objetivo instrucional: ensinar o aluno a usar
os símbolos texturizados para escolher entre dois itens. Pos-
sivelmente, o aluno já aprendeu a distinguir diferentes textu-
ras; nesse caso, ele poderá receber assistência instrucional
para aprender a buscar os símbolos texturizados em cima da
mesa ou de uma bandeja, pegá-los, pregá-los na prancha para
fazer solicitações de itens preferidos; por exemplo, o aluno
quer comer bolacha recheada e beber suco de laranja, então
ele buscará, entre os três símbolos que estão em cima da
mesa, os símbolos de seu interesse. Caso ele pegue apenas
um símbolo ou os três, isto mostrará que ele precisa de auxí-
lio para revisar, de forma prática, as etapas anteriores.

Fase IV

Primeiro objetivo instrucional: esta fase requer a aqui-
sição de habilidades mais complexas, pois o aluno deverá
receber instruções para usar os símbolos em outros ambien-
tes, como em casa, por exemplo, e com outras pessoas. O
objetivo geral consiste em o aluno conseguir usar os seus
símbolos individualizados em diferentes contextos e com di-
ferentes pessoas para fazer suas solicitações. Por exemplo,
em casa, antes de ser levado até a mesa, alguém lhe entre-
ga a sua prancha de comunicação e uns quatro símbolos dis-
postos em uma bandeja; o aluno pesquisa, seleciona dois
de seu interesse, prega-os em sua prancha e o seu
interlocutor lê nas legendas dos símbolos que o aluno quer
comer bolacha recheada e beber suco de laranja.

Segundo objetivo instrucional: aumentar o vocabulário
e a quantidade de símbolos que o aluno consegue discrimi-
nar e associar aos itens desejados. Não é possível saber se
o aluno realmente consegue associar cada símbolo ao seu
referente até que eles estejam todos juntos e dispostos na
prancha de comunicação. É possível que o aluno sempre es-
colha o símbolo que representa bolacha recheada e o que
representa suco de laranja quando esses estiverem com os
símbolos que representam água e maçã, por exemplo.

Entre as desvantagens dos símbolos texturizados, lis-
ta-se o fato de não ser um sistema convencional de comuni-
cação. Além disso, os símbolos texturizados não possuem,
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necessariamente, os atributos dos referentes que represen-
tam ou apresentam pistas perceptíveis claras (MURRAY-
BRANCH; BAILEY; UDVARI-SOLNER, 1991; BAILEY, 1994).

Símbolos tangíveis

Charity Rowland e Philip D. Schweigert (1989) introdu-
ziram o termo símbolos tangíveis, também conhecidos como
pistas tangíveis, para apoiar a aquisição de habilidades de
comunicação de crianças com deficiência múltipla sensorial
que experimentam severos comprometimentos para se co-
municarem de modo funcional e também para crianças
surdocegas, as quais ainda não conseguem usar os símbo-
los abstratos. Considerando os termos encontrados na lite-
ratura a respeito de sinônimos para símbolos tangíveis,
listam-se os seguintes: object cues (LANCIONI; O’REILLY;
OLIVA, 2002); objects of reference (PARK, 1997); anticipation
cues (JOFFEE; RIKHYE, 1991); tactile symbols (LUND; TROHA,
2008; COOPER, 2006); tangible cues8 (ROWLAND;
SCHWEIGERT, 1989).

O uso de objetos como símbolos certamente não foi
algo inédito na época em que Rowland e Schweigert (2000)
cunharam o termo Tangible Symbols. Tudo indica ter sido em
consequência do trabalho de Jan Van Dijk (1966; 1967) com
pessoas surdocegas o qual, por sua vez, baseou-se nas pro-
posições de Werner e Kaplan (1963). Por essa razão, o sis-
tema de símbolos tangíveis não é apenas mais um recurso
para favorecer a comunicação, mas sim uma sequência
instrucional e sistemática, cujos atributos incluem símbolos
tridimensionais (objetos) e símbolos bidimensionais (imagens)
(ROWLAND; SCHWEIGERT, 2000).

Um símbolo tridimensional pode ser construído a partir
dos mesmos materiais ou de materiais semelhantes aos ob-
jetos reais, os quais o aluno utilizaria rotineiramente. Por
isso, em comparação com sinais manuais ou símbolos gráfi-
cos abstratos, os símbolos tangíveis exigem pouca habilida-
de cognitiva de seus usuários, incluindo habilidades de me-

8 Dicas de objetos, objetos de referência, pistas de antecipação,
símbolos táteis, pistas tangíveis. Termos traduzidos pela pesquisa-
dora.
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mória e representação (ROWLAND; SCHWEIGERT, 2000). A
possibilidade de diminuir a utilização de tais habilidades é
uma vantagem a mais para muitos alunos com deficiência vi-
sual e outros comprometimentos associados, os quais cos-
tumam apresentar deficit significativos de memória e habili-
dades de representação (ROCHE et al., 2014).

Os símbolos tangíveis são objetos reais, pequenos e
parciais fixados em cartões, que podem ser usados para re-
presentar pessoas, lugares, objetos, atividades ou um con-
ceito (TRIEF et al., 2009). No Quadro 9, encontram-se alguns
exemplos de símbolos tangíveis e suas respectivas repre-
sentações.

Referências Imagens Descrição das imagens 

https://osepideasthat
work.org/node/106 

 

As imagens mostram, da 
esquerda para a direita, um 
cartão branco com uma alça 
de caneca, na cor branca, 
colada. Uma caneca preta 
com alça. Dentro dessa 

caneca há duas partes de um 
cartão branco com aberturas 
no meio para encaixar essa 
caneca. Do lado direito, há 

uma caneca preta encaixada 
em um cartão branco. Na 
frente das canecas há dois 

cartões com a figura da 
caneca preta em fundo 

branco colada em um cartão 
preto. 

http://www.projectsal
ute.net/Learned/Learn
edhtml/LearnedPicsA.

html  

Da esquerda para a direita, 
estrela de pelúcia azul e um 
brinquedo chamado de mola 

maluca, na cor prata. 

https://www.perkinsel
earning.org/videos/we

bcast/tangible-
symbols 

 

 

Adulto sentado ao lado de 
uma criança que aparece 

sentada, tocando um chapéu 
de palha com a mão direita e 
com a mão esquerda em cima 
da perna esquerda. Em cima 
da mesa há um cartão branco 
com um chapéu de palha em 
miniatura colado e com uma 
legenda escrita em tinta e em 
braille a palavra “chapéu de 
palha” em inglês “straw hat”. 

 

Quadro 9 – Exemplos de símbolos tangíveis

Fonte: Imagens retiradas dos sites citados nas referências
do Quadro 9.
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Rowland e Schweigert (2000) mencionam que o termo
tangível envolve duas propriedades principais. A primeira
propriedade é que os símbolos são tangíveis porque são
permanentes e podem ser tocados e explorados tatilmente.
A segunda propriedade é que os símbolos são tangíveis por-
que apresentam uma correspondência óbvia com seus refe-
rentes.

A facilidade com que se pode aprender a discriminar
qualquer conjunto de símbolos tangíveis, sentindo suas ca-
racterísticas pela forma e não pela visão, deve-se ao fato de
serem fortemente marcados pela iconicidade, pela concretude
e pelo realismo. Isso proporciona uma boa base perceptiva
para que seus usuários os identifiquem facilmente (ROCHE
et al., 2014). Por exemplo, as cerdas de uma escova de den-
tes pregadas em um cartão podem ser menos icônicas, con-
cretas e realistas que uma escova de dentes inteira pregada
em um cartão, com legendas escritas em tinta e em braille,
para sinalizar o momento de escovar os dentes (TRIEF, 2007).
Essas características fazem com que os símbolos tangíveis
sejam alternativas a serem consideradas por alunos que ainda
não compreendem símbolos abstratos em seu estágio atual
de desenvolvimento (ROCHE et al., 2014).

Quando o aluno está na fase pré-simbólica, sua comu-
nicação ocorre por meio do choro, de gritos ou sorrisos, por
meio de gestos naturais (acenar com a mão para dizer
“tchau”) muito simples e ainda não entende que os símbolos
servem para representar coisas. Porém, a criança demons-
tra a intenção de se comunicar quando chora por algum des-
conforto ou sorri quando gosta de algo. Nesse momento, o
adulto pode oferecer instrumentos que atendam às necessi-
dades da criança. Assim, quando ela conseguir compreender
que toda vez que age de certa forma algo bom acontece, vai
repetir o comportamento para que essa coisa boa aconteça
novamente (MAIA et al., 2010).

Para Maia et al. (2010), esse é o ponto de partida para
iniciar uma intervenção baseada em símbolos tangíveis. Esta
intervenção deve ocorrer aos poucos a partir dos seguintes
passos:
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a) vínculo: estabelecer um laço, ou seja, uma relação
baseada na confiança que se inicia oferecendo à criança as
atividades de que ela gosta;

b) rotina: para evitar que a criança fique ansiosa, sem
saber o que vai acontecer quando está com essa pessoa que
ela acabou de conhecer, é necessário planejar atividades que
antecipem o que vem depois, respeitando o tempo da crian-
ça e utilizando os seus objetos como referência sobre o que
será realizado: por exemplo, no momento higiene – sabone-
te, escova de dentes, pente;

c) fazer as coisas com a criança e não por ela;
d) análise das tarefas: analisar todas as etapas das

tarefas que a criança tem de executar, por exemplo: o mo-
mento lavar as mãos consiste em ir ao banheiro, arregaçar
as mangas (se precisar), abrir a torneira sem exageros, en-
contrar o sabonete, molhar e ensaboar as mãos etc.

Além desses passos, Maia et al. (2010) consideram im-
portante organizar o tempo da criança colocando os materi-
ais que serão utilizados ao longo do dia dentro de bacias ou
caixas que ela nomeou de “calendários”. À medida que as
atividades forem sendo realizadas, os objetos devem ser
colocados dentro da bacia; quando todos os objetos estive-
rem dentro de suas respectivas bacias, devem ser despeja-
dos dentro de uma bacia maior para significar que as ativida-
des daquele dia acabaram.

Nesse sentido, algumas etapas podem ser organiza-
das para que esses símbolos sejam utilizados em uma rotina
escolar:

• organizar uma rotina que deve ser apresentada todos
os dias para o aluno de modo repetitivo e consistente;

• iniciar com poucos objetos e incluir itens que represen-
tem as preferências do aluno;

• selecionar objetos e associá-los a atividades, pesso-
as, alimentos, dias da semana, eventos ou lugares e
valorizar itens que sejam da preferência do aluno;

• identificar um comportamento aceitável do aluno para
utilizar esses recursos, como pegar ou explorar tatil-
mente.
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Quando a criança começar a atribuir significado aos ob-
jetos e relacioná-los à realização de uma atividade, como um
copo à hora do lanche, por exemplo, então ela está passando
da fase pré-simbólica para a fase simbólica. Este é o momen-
to de iniciar o próximo passo, que consiste em “desnaturalizar”
os objetos, isto é, à medida que a criança compreende a fun-
ção dos objetos de referência em uma rotina de atividades,
outros objetos podem ser utilizados para antecipar situações
substituindo os seus objetos pessoais, pois quanto mais nos
distanciamos do real e do concreto, mais nos aproximamos do
abstrato e do simbólico (MAIA et al., 2010).

Depois de determinar as etapas a serem seguidas, o
próximo passo consiste  em proporcionar contextos
motivadores nos quais o aluno sinta vontade de comunicar
algo. Se o aluno não sentir interesse pela atividade e pelos
materiais associados a ela, é improvável que queira se co-
municar a respeito disso. Por isso, é essencial propor ativi-
dades altamente motivadoras, com itens que representem o
interesse do aluno e realizá-las com frequência e regularida-
de para favorecer a familiaridade e o interesse ativo na ex-
ploração dos símbolos (ROWLAND; SCHWEIGERT, 2000).

É pouco provável que o aluno aprenda a usar e associ-
ar um símbolo a uma atividade que ocorre apenas uma vez
por semana. A motivação também pode ser impulsionada pelos
parceiros de comunicação, que podem ser os colegas da tur-
ma. A utilização dos símbolos tangíveis pode favorecer não
só o aluno para o qual os materiais foram especialmente ela-
borados como também seus colegas.

Estratégias para utilização dos símbolos

Dentre as possíveis formas de viabilizar o uso de sím-
bolos táteis, texturizados e tangíveis pelas crianças com
deficiência visual e outros comprometimentos associados,
pode-se destacar a abordagem educacional coativa de Jan
Van Dijk (VAN DIJK, 1986; VAN DIJK; NELSON, 2001) e a teo-
ria da aprendizagem ativa de Lilli Nielsen (SHAFER, 1995). A
primeira considera que as experiências motoras realizadas
pelas crianças, em conjunto com o professor, favorecem o
seu desenvolvimento e sua aprendizagem.
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Van Dijk e Nelson (2001) escreveram um artigo a res-
peito das etapas da abordagem educacional coativa de Jan
Van Dijk. A interpretação do referido artigo permitiu extrair o
seguinte:

a) Relação de proximidade entre adultos e criança: ao
iniciar uma intervenção com a criança, é importante que o
professor estabeleça uma relação de proximidade com ela
para que se sinta confortável consigo mesma, com o outro e
com o ambiente. É importante limitar o número de pessoas
que trabalham com a criança, estabelecer uma rotina diária
repetitiva e consistente, e oferecer estímulos que desper-
tem o seu interesse.

b) Ressonância ou movimento corpo a corpo: os primei-
ros contatos físicos entre o professor e a criança podem ocor-
rer por meio de modalidades comunicativas baseadas no
movimento. Este movimento deve partir da criança: ela deve
iniciar o movimento e o professor deve imitá-la, a fim de es-
tabelecer um diálogo corporal. Nesta fase, espera-se pren-
der a atenção da criança e favorecer sua interação com os
outros, a partir de relações positivas. Espera-se também que
a criança compreenda que suas ações repercutem no meio.

c) Movimento coativo ou mão sobre mão: quando o adul-
to pretende que a criança explore adequadamente um obje-
to, convém encostar na criança, colocar sua mão embaixo da
mão dela e conduzi-la para tocar o objeto. De acordo com
Van Dijk, se o adulto segurar o pulso da criança e o puxar
para pegar algo, a atenção da criança se voltará para se
soltar da mão que lhe prende.

d) Referência não representativa: primeiramente a cri-
ança deve ser ensinada a se conhecer, a conhecer o outro
(noção do eu e do outro) e só depois iniciar a exploração de
objetos de referência para representar uma atividade, pes-
soa ou local.

e) Imitação: a criança deve ser incentivada a pesquisar
objetos sem a intervenção do adulto por meio do movimento
coativo da mão sobre mão.

f) Gestos naturais podem ser utilizados de modo funci-
onal: associação de gesto a objeto para representar uma
atividade (comer ou beber); realização do gesto na ausência
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do objeto para solicitar algo (colocar a mão na boca para
pedir comida).

A segunda abordagem educacional mencionada neste
trabalho é a teoria da aprendizagem ativa de Lilli Nielsen.
Esta abordagem considera que todas as crianças, sem exce-
ções, são capazes de aprender brincando, desde que sejam
incentivas a explorar os objetos e o ambiente (SHAFER, 1995).
Nesse sentido, convém primeiramente observar a criança,
suas necessidades e interesses, suas limitações e formas de
comunicação. A partir daí, convém propor atividades e obje-
tos que sejam de seu interesse para que ela possa estabe-
lecer comparações. Essas atividades e esses materiais de-
vem despertar o interesse dela para que brinque ativamente
sem ser interrompida. Os materiais a serem oferecidos para
a criança devem dar uma resposta ao serem tocados: como
brinquedos presos a elásticos que, ao serem puxados, fa-
zem movimentos de vai e volta; plásticos barulhentos; cho-
calhos que podem ser presos em um cantinho feito com ar-
mação de metal ou canos, com painéis laterais forrados com
diferentes texturas e um teto onde ficam pendurados os ob-
jetos com diferentes características para serem comparados
pela criança (SHAFER, 1995).
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Na presente pesquisa, analisou-se a associação de
gestos a objetos e a associação de objetos a símbolos tá-
teis para representar ações a serem realizadas por crianças
com deficiência múltipla sensorial em ambiente escolar e em
casa. Para responder à questão de pesquisa deste estudo –
a associação de gestos, objetos e símbolos táteis pode fa-
vorecer atos comunicativos de crianças com deficiência múlti-
pla sensorial – foi necessário elaborar um Programa de Co-
municação Alternativa Tátil e avaliar os seus efeitos mediante
a manifestação de atos comunicativos e ações comunicati-
vas por crianças com deficiência múltipla sensorial não
oralizadas.

Por essa razão, a pesquisa foi estruturada em duas
etapas. A primeira, chamada de Estudo I, consistiu na reali-
zação de um estudo piloto, cujo propósito era conhecer as
crianças participantes, suas características, necessidades e
sua rotina escolar. A partir daí, elaborou-se um programa
baseado no uso de objetos associados a gestos para orga-
nizar a rotina das três crianças participantes e para repre-
sentar algumas ações realizadas por elas no ambiente esco-
lar. Em função das caracter ís t icas indiv iduais  e das
necessidades apresentadas pelas crianças, os Sistemas de
Comunicação Alternativa costumam ser elaborados sob me-
dida para cada uma delas. No entanto, os materiais, os obje-
tos, os gestos e os símbolos táteis utilizados no Estudo I
foram compartilhados pelas crianças participantes porque a
rotina escolar era a mesma para todos os alunos.

A segunda etapa desta pesquisa foi chamada de Estu-
do II e se realizou em duas fases: a) na escola; e b) na casa
da criança. O Estudo II caracterizou-se pela continuação e
ampliação das etapas do Programa de Comunicação Alterna-
tiva Tátil iniciado no Estudo I. Essas etapas foram desenvol-
vidas somente para uma das crianças participantes do Estu-
do I (o menino Kristian), para que ela utilizasse símbolos

3
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táteis com o propósito de representar atividades de sua ro-
tina escolar e de seu interesse em sua casa. Os símbolos
táteis utilizados na casa desse participante foram elabora-
dos considerando-se seus interesses e as atividades pro-
postas pela pesquisadora para interagir com ele.

Vale ressaltar que a constituição metodológica desses
estudos foi o modelo de pesquisa quase experimental
intrassujeito do tipo A-B. Isso significa que os comportamen-
tos comunicativos foram analisados sob as contingências na-
turais na fase A ou linha de base. Na fase B, esses comporta-
mentos comunicativos foram analisados após a implementação
dos procedimentos de intervenção. Nessa perspectiva, as va-
riáveis desta pesquisa foram as seguintes:
1)Variável Dependente:
a) As ações comunicativas envolveram todas as ações ex-

pressas pelas crianças com a intenção de comunicar algo
e foram representadas por: expressão dos gestos de co-
mer e beber, utilização do pratinho e do copinho, utiliza-
ção dos bonecos da chamada, dos demais objetos que
representavam a rotina das crianças e utilização dos sím-
bolos táteis; uso dos objetos (peça de lego, colher, copo
de brinquedo, fralda), cartões de comunicação básica (co-
mer, beber, brincar, ir ao banheiro), despregar símbolo tá-
til “dia de atividade” da prancha para começar a atividade
e pregar esse símbolo na prancha para sinalizar o término
da atividade.

b) Os atos comunicat ivos foram representados por:
verbalizações, vocalizações, gestos, expressões de pro-
testo e respostas de “sim” e “não”.

2) Variável Independente: PACT – Programa de Comunicação
Alternativa Tátil

Esse procedimento contou com a participação da pes-
quisadora, das professoras regentes, de uma professora
auxiliar e da coordenadora do setor onde as crianças partici-
pantes estudavam.

Estudo I

Encontra-se a seguir a descrição do Estudo I incluindo:
participantes, local, instrumentos e materiais, procedimen-
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tos, definições e medidas das variáveis, índice de fidedigni-
dade, análise dos dados e validade social e discussão dos
resultados referentes a este estudo.

Participantes
Os participantes do Estudo I foram três crianças, sen-

do dois meninos e uma menina, com idades entre cinco e
seis anos na época da pesquisa. Essas crianças foram avali-
adas pela equipe multidisciplinar do local onde estudavam –
psicólogos, terapeutas ocupacionais , f isioterapeutas e
fonoaudiólogos. Estes profissionais consideraram que além
da deficiência visual, outros comprometimentos estavam as-
sociados a essa condição. Dessa forma, as crianças recebi-
am atendimento de médicos neurologistas em outras insti-
tuições. A professora regente, a coordenadora do setor e a
pesquisadora também participaram do estudo na condição
de profissionais, mas não tiveram seus comportamentos ana-
lisados. Para melhor identificar esses participantes, foram
escolhidos nomes fictícios: Kristian, Breno e Glenda foram as
crianças participantes; Prof 1 e Coord foram as profissionais.
Para selecioná-las, foi considerada sua manifestação de in-
teresse, após receberem as devidas explicações da pesqui-
sadora a respeito do estudo. A coordenadora do setor acei-
tou participar da pesquisa por conta de uma intercorrência
com a professora, que precisou entrar de licença médica para
tratar de uma situação de saúde.

Em relação às crianças participantes, os critérios de
seleção foram os seguintes:
a) ser aluno da Educação Infantil;
b) apresentar outras condições associadas à deficiência vi-

sual (a partir de laudos médicos ou da observação reali-
zada pela equipe multidisciplinar da instituição formada
por: terapeuta ocupacional, fisioterapeuta, psicóloga,
fonoaudióloga);

c) pouca ou nenhuma habilidade para utilizar a linguagem de
modo funcional;

d) e não ter qualquer treinamento prévio referente à associ-
ação de gestos, objetos e símbolos táteis.

Nesse sentido, encontram-se a seguir mais detalhes a
respeito do perfil de cada uma das crianças participantes.
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Kristian

O Kristian é do sexo masculino, com seis anos na épo-
ca da pesquisa e tinha iniciado na instituição em 2016, como
aluno da Educação Infantil, sem ter passado pelo setor de
estimulação precoce. Ele ainda não havia usado nenhum re-
curso de comunicação alternativa anteriormente.

Embora tivesse diagnóstico de cegueira, Kristian apre-
sentava boa mobilidade e se orientava muito bem no ambi-
ente escolar. Ele não usava a linguagem oral de modo funci-
onal e se comunicava por meio de expressões faciais, de
gr itos, mordendo-se, resmungando, emit indo muitas
vocalizações e sons incompreensíveis, batendo nos outros
e, em momentos muito específicos, emitia palavras soltas para
se referir a algo de seu interesse ou desagrado. Kristian usa-
va fraldas e, na escola, não pedia para ir ao banheiro, razão
pela qual a cuidadora fazia constantes verificações para trocá-
lo no momento necessário.

Kristian explorava o ambiente tatilmente de forma ati-
va e independente, tocando em tudo o que estivesse ao seu
alcance e experimentando os objetos com a boca. Ele aceita-
va participar das atividades propostas e, por vezes, quando
se irritava com algo, costumava bater na professora. Quan-
do isso acontecia, a professora pedia que ele se desculpas-
se ou, por conta própria, ele pedia desculpas a seu modo:
acariciando e beijando o rosto dela e a abraçando.

Ele também atendia às solicitações da professora em
outros momentos, bem como entendia como fazer as ativi-
dades propostas após algumas repetições. Ele gostava mui-
to de brinquedos sonoros e, quando encontrava algum de
seu interesse, encostava-o imediatamente no ouvido. Nas
aulas de música, ele costumava mexer nos instrumentos
musicais.

Kristian realizava diferentes movimentos estereotipa-
dos, tais como: balançar um objeto com umas das mãos e,
ao mesmo tempo, dar batidinhas com as pontas dos dedos
de outra mão nesse objeto, balançar objetos nos lábios (fi-
tas, por exemplo), balançar o corpo para frente e para trás,
balançar uma das pernas como se estivesse seguindo o rit-
mo de algum som, dar pulos sem sair do lugar. Vale mencio-
nar também que ele não interagia com os seus colegas, nem
usava os brinquedos de forma tradicional. Costumava em-
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purrar cadeiras para frente e para trás, empurrava carrinhos
de pedalar e, certas vezes, arrancava brinquedos das mãos
de seus colegas de sala.

Glenda

A Glenda é do sexo feminino, com cinco anos na época
da pesquisa e tinha iniciado na instituição em 2013, no setor
de estimulação precoce. Em 2017, durante a pesquisa, ela
era aluna da Educação Infantil. Ela ainda não tinha usado
qualquer recurso de comunicação alternativa anteriormente.

Glenda t inha diagnóst ico de cegueira, era muito
introvertida e sem nenhuma linguagem oral. Sua comunica-
ção se dava por meio de poucas vocalizações, em momentos
muito específicos, quando ela demostrava certo contenta-
mento (por exemplo, quando estava no refeitório aguardan-
do para receber seu almoço). Era muito comum ouvirmos ru-
ídos incompreensíveis que ela produzia com a boca, como se
estivesse estalando a língua e rangendo os dentes ao mes-
mo tempo. Ou ainda, assoprando e fazendo um som com os
lábios como se estivesse imitando o som de um carro. Além
disso, expressava sorrisos fora de contexto.

Ela também se expressava por meio da irritação. Isto
foi observado nos momentos em que estava com sede, quan-
do sua fralda precisava ser trocada, quando estava com sono
e quando não queria fazer determinada atividade. Se algo a
desagradava, ela costumava arremessar o objeto que esti-
vesse em suas mãos e/ou se jogava para trás.

Pode-se dizer que Glenda não interagia com colegas e
nem com os adultos (professores, professoras, cuidadoras e
pesquisadora). Ela precisava constantemente de incentivo para
participar das atividades e, na maioria das vezes, não explo-
rava ativamente os objetos, nem o ambiente à sua volta. Se a
professora não a chamasse para participar das atividades com
seus colegas, ela dormia a aula toda ou poderia ficar sentada
emitindo diferentes e incompreensíveis sons. No entanto,
Glenda atendia às solicitações da professora e entendia os
comandos após algumas repetições. Ela gostava muito de ser
acariciada e de ficar no colo dos adultos.

Glenda apresentava alguns comportamentos estereo-
tipados, tais como: sentar-se com as pernas estendidas para
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frente, com a coluna encurvada, com a mão esquerda embai-
xo do braço direito e, geralmente, com o dedo indicador di-
reito no olho direito, balançar os braços, esticar as pernas e
ao mesmo tempo produzir sons parecidos com estalos de lín-
gua. Ela também costumava ficar em pé, com a mão esquer-
da embaixo do braço direito e com o indicador direito no olho
direito.

Breno

Breno é do sexo masculino, com cinco anos na época
da pesquisa e tinha iniciado na instituição em 2014 no setor
de estimulação precoce. Em 2017, durante a pesquisa, ele
era aluno da Educação Infantil e ainda não tinha usado qual-
quer recurso da comunicação alternativa anteriormente.

Breno apresentava baixa visão e era cadeirante. Fre-
quentemente, ele sentia muitas câimbras que lhe causavam
grande sofrimento e prejudicavam sua participação nas ati-
vidades. Além disso, Breno apresentava alguns comporta-
mentos estereotipados, tais como: encostar o polegar direi-
to nos lábios como se est ivesse dando bat idinhas ou
experimentando algo e mover a cabeça de um lado para o
outro. Sua comunicação não era verbal e ocorria por meio de
muitas vocalizações, choro, expressões faciais, movimentos
corporais e, em momentos específicos, pronunciava as síla-
bas “mã” e “vó” (por exemplo, quando a professora pergun-
tava sobre sua mãe: “cadê a mamãe?”).

Quando colocavam algum objeto em suas mãos, com
frequência, Breno o levava à boca como se quisesse
experimentá-lo. Ele prestava atenção aos acontecimentos à
sua volta, e, por vezes, reagia virando a cabeça ou os olhos
em direção ao que lhe chamava a atenção, por meio de ex-
pressões faciais, vocalizações e choro.

No Quadro 10, podem ser encontradas as principais
características das crianças participantes quanto à idade, ao
nível socioeconômico, ao diagnóstico, aos atendimentos re-
cebidos e ao repertório comunicativo. Os dados foram obti-
dos a partir de entrevista com a professora regente (ver Apên-
dice A), em consultas nas fichas dos alunos e por meio de
observações.
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9 A definição de nível socioeconômico adotada neste estudo ba-
seia-se na pesquisa realizada por Kamakura e Mazzon (2013).

 Kristian Glenda Breno 

Sexo Masculino Feminino Masculino 

Nascimento 23/09/2011, 6 anos 07/04/2012, 5 anos 11/05/2012, 5 anos 

Diagnóstico 

Condição visual: cego 
– amaurose total e 

atrofia óptico 
bilateral. Avaliado 

pela equipe 
multidisciplinar e com 

diagnóstico em 
andamento. 

Condição visual: cega – 
microftalmia OD e 

anoftalmia OE 
Avaliada pela equipe 
multidisciplinar e com 

diagnóstico em 
andamento. 

Condição visual: 
baixa visão – atrofia 

do nervo óptico. 
Cadeirante. 

Avaliado pela equipe 
multidisciplinar e com 

diagnóstico em 
andamento. 

Nível 
Socioeconômico1 

Classe E=por volta de 
2 salários-mínimos 

Classe E=por volta de 2 
salários-mínimos 

Classe E=por volta de 
2 salários-mínimos 

Atendimento Fonoaudiologia na 
escola Fonoaudiologia na escola Fisioterapia na escola 

Comportamento 
Estereotipado 

* balançar um objeto 
com umas das mãos 
e ao mesmo tempo 

dar batidinhas com as 
pontas dos dedos de 

outra mão nesse 
objeto; 

* balançar objetos 
nos lábios (fitas, por 

exemplo); 
* balançar o corpo 
para frente e para 

trás; 
* balançar uma das 

pernas como se 
estivesse seguindo o 
ritmo de algum som; 
*dar pulos sem sair 

do lugar. 

* sentar-se com as pernas 
estendidas para frente, 

com a coluna encurvada, 
com a mão esquerda 

embaixo do braço direito e, 
geralmente, com o dedo 
indicador direito no olho 

direito; 
* ficar em pé, com a mão 

esquerda embaixo do 
braço direito e com o 

indicador direito no olho 
direito; 

* balançar os braços, 
esticar as pernas, ao 
mesmo tempo que 

produzia sons parecidos 
com estalos de língua. 

 

* o polegar direito 
encostado nos lábios 
como se estivesse 

dando batidinhas ou 
experimentando algo; 
* mover a cabeça de 
um lado para o outro. 

Audição Aparentemente 
normal Aparentemente normal Aparentemente 

normal 

Fala Não verbal Não verbal Não verbal 

Linguagem 
expressiva 

Expressões faciais; 
gritos; sons 

incompreensíveis; 
mordendo-se; 
resmungando; 

emitindo 
vocalizações; batendo 
nos outros; palavras 
soltas; pronúncia de 

palavras soltas. 

Vocalizações; ruídos 
produzidos com a boca; 
estalos de língua; ranger 
de dentes; assopros com 
sons que imitavam o som 
de um carro; irritação para 

sinalizar que ela estava 
com sede ou que sua 
fralda precisava ser 

trocada; arremesso de 
objetos quando contrariada 

e se jogava para trás; 
sorrisos fora de contexto. 

Vocalizações, choro, 
expressões faciais e 

corporais; iniciando a 
pronúncia de sílabas 

(mã, vó). 

Quadro 10 – Resumo das características
das crianças participantes

9
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Linguagem 
receptiva 

Atendia as 
solicitações; entendia 

quando precisava 
pedir desculpas; 

entendia como fazer 
as atividades 

propostas após 
algumas repetições. 

Atendia as solicitações da 
professora e entendia os 
comandos após algumas 

repetições. 

Atento aos 
acontecimentos à sua 

volta, e reagia: 
virando a cabeça; 

movendo os olhos em 
direção ao que lhe 

era interessante; por 
meio de expressões 

faciais, vocalizações e 
choro; respondia com 

movimentos 
corporais. 

Frequência Boa frequência nas 
aulas Boa frequência nas aulas Muito faltoso 

Fonte: Entrevista com a professora regente (ver Apêndice A),
consultas nas fichas dos alunos e observações (nomes fictícios).

Local
A pesquisa foi realizada nas dependências em uma es-

cola pública localizada na Região Sudeste do país.

Materiais e equipamentos
Os equipamentos utilizados nesta pesquisa foram os

seguintes:
a) uma filmadora portátil da marca Sony, modelo HDR-

CX405;
b) um notebook da marca Acer, core i5, Windows 10;
c) uma impressora da marca Samsung, modelo Smar

Thru Office, SCX 4200.
A descrição dos materiais do Estudo I encontra-se a

seguir.

 Kristian Glenda Breno 
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Foram feitos com tecido de algodão branco cinco bone-
cos da chamada. Eram três bonecos, sendo um cego, um com
baixa visão usando óculos e um cadeirante; e duas bonecas,
sendo uma cega e uma com baixa visão e óculos. Vale menci-
onar que esses bonecos representavam as condições visu-
ais e físicas das crianças participantes.

Os bonecos vestiam jalecos com meia manga, feitos em
tecido tergal xadrez azul-claro e branco. Eles usavam ber-
mudas e sapatos com cadarço feitos em tecido de algodão
na cor azul-escuro. Tinham cabelos curtos de lã marrom. As
bonecas usavam saia e sapatos com cadarço feitos em teci-
do de algodão na cor azul-escuro. Elas tinham longos cabe-
los de lã marrom, divididos ao meio e com uma trança de
cada lado.

O objetivo da utilização desses bonecos consistiu em
incentivar as crianças a pesquisar o seu boneco, depois
pesquisar seu corpo e o corpo do colega para adquirirem ou
ampliarem a noção do “eu” e do “outro”. O procedimento de
utilização desses bonecos consistiu em:

Figura 6 – Bonecos da Chamada

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Bonecos da Chamada
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1) a professora pesquisar o boneco com a criança (au-
xílio físico);

2) a professora auxiliar a criança (auxílio físico) a
pesquisar o próprio corpo para se conhecer;

3) a professora auxiliar a criança (auxílio físico) a
pesquisar o corpo do colega para conhecer o outro.

Utilizou-se também uma música infantil, nomeada pela
pesquisadora como “música de quem veio e de quem não
veio à escola” para que as crianças falassem os nomes dos
colegas presentes e dos colegas faltosos.

Janelinha do tempo

Figura 7 – Janelinha do Tempo

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A janelinha do tempo foi feita em papel-cartão verme-
lho e, no centro, foram recortadas duas partes desse papel
no formato de janelas que se abriam para fora. Esse papel
de cartão vermelho foi coberto com contact transparente e,
na parte de trás, foi colado outro papel-cartão azul-claro,
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também coberto com contact transparente e com pedacinhos
de velcro onde as crianças pregavam as nuvens feitas com
algodão para representar a condição do tempo nublado10 ou
o sol feito com bolinhas de isopor pintadas por elas com tinta
guache amarela para representar a condição do tempo
ensolarado.

O objetivo da janelinha do tempo consistiu em incenti-
var a criança a perceber se o dia estava ensolarado, chuvo-
so ou nublado. Para iniciar a utilização desse material, a pro-
fessora e  a pesquisadora auxil iaram as cr ianças a
confeccionarem representações do sol em atividades reali-
zadas no parquinho em dias ensolarados. A professora e a
pesquisadora convidaram as crianças para irem ao parqui-
nho para descobrir se estava sol ou chovendo. Ao chegarem
lá, a professora perguntava como estava o tempo, as crian-
ças parceiras comunicativas respondiam e a professora re-
petia dizendo que o dia estava ensolarado e perguntava se
estavam sentindo o calor do sol em sua pele. A partir daí, a
pesquisadora e a professora auxiliavam as crianças a pintar
com as mãos, com tinta guache amarela, bolinhas de isopor
para representar o sol.

Para confeccionar a representação das nuvens, a pes-
quisadora orientou a professora a convidar as crianças a
pesquisarem água morna, sentirem o vapor e explicar que
aquele vapor é parecido com o que acontece com a água que
fica nos rios e é aquecida pelo sol. Esse vapor sobe muito
alto e vai lá para o céu e se transforma em nuvens que, vis-
tas de baixo, parecem com bolinhas de algodão. Após essa
explicação, a professora convidou as crianças a pesquisarem
o algodão e depois colá-lo em pedaços de E.V.A. branco em
formato de nuvem. Esta atividade foi finalizada com uma
historinha sobre as nuvens (ver Apêndice A).

10 O símbolo para dias chuvosos não foi feito, porque, nestes dias,
as crianças sempre faltavam à escola. No entanto, a professora
explicou sobre a condição de tempo chuvoso no dia em que as
nuvens foram confeccionadas pelas crianças (com a ajuda física
da professora). Além disso, a professora sempre falava da impor-
tância da chuva para as plantas, da água que evaporava e subia
bem alto, formando nuvens que ficavam cheias de água que vira-
vam chuva.
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Essa atividade iniciou-se na data de 4 de setembro de
2017, mas, em função das faltas das crianças, a utilização
dos símbolos da “Janelinha do Tempo” só ocorreu em no-
vembro desse mesmo ano. O objetivo dessa atividade era
oferecer condições para que as crianças associassem a con-
dição do tempo àquela representação construída anterior-
mente com o auxílio da professora.

Mural da rotina

Figura 8 – Mural da rotina

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

O mural da rotina foi feito com tiras coloridas de papel-
cartão cobertas com contact transparente e com um pedaço
de velcro colado no centro de cada tira para que as crianças
pregassem os símbolos táteis com objetos referentes às ati-
vidades da rotina escolar. Cada dia da semana tinha uma
cor: amarelo para domingo; rosa para segunda; verde-claro
para terça; azul para quarta; laranja para quinta; vermelho
para sexta; e verde-escuro para sábado. Em cima de cada
uma dessas tiras de papel-cartão havia uma legenda com o
nome do dia da semana escrito em tinta e em braille. A ima-
gem mostra que da esquerda para direita tem-se o dia se-
gunda com os símbolos táteis pregados para representar as
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atividades a serem realizadas naquele dia pelas crianças. A
seguir os dias terça, quarta, quinta, sexta, sábado e domin-
go sem símbolos táteis pregados.

O objetivo do mural da rotina era organizar e antecipar
as atividades escolares a serem realizadas pelas crianças.
Sabe-se que cada criança apresenta necessidades e inte-
resses únicos, no entanto a utilização dos símbolos táteis
para serem pregados nesse mural não ocorreu de forma in-
dividualizada. Isso porque eles não se referiam às ativida-
des particulares de cada criança, mas sim às atividades que
eram compartilhadas por elas na rotina escolar diária.

Símbolos para sim e não

Figura 9 – Símbolos concretos para sim/não

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Os símbolos concretos do “sim” e do “não” foram feitos
com tampa de embalagem de maionese coberta com massa
de biscuit amarela para representar “sim” e vermelha para
representar “não”. Cada tampa tinha um pequeno êmbolo
que poderia ser movido conforme a função desejada: o êm-
bolo do símbolo do sim poderia ser movido para cima e para
baixo para representar o balanceio de cabeça de um gesto
afirmativo; o êmbolo do símbolo do não poderia ser movido
para os lados direito e esquerdo para representar o balan-
ceio de cabeça negativo.

A utilização dos símbolos do “sim” e do “não” teve iní-
cio com uma aula que foi elaborada pela pesquisadora. Essa
aula teve como objetivo oferecer condições para que as cri-
anças respondessem “sim” e “não” por meio de um recurso
concreto, uma vez que elas ainda não expressavam essas
respostas de forma tradicional, tinham a musculatura do pes-
coço muito rígida e não aceitavam que a professora as auxi-
liasse a fazer esses gestos com a cabeça.

Nessa aula, foram usados um jacaré de borracha, ca-
nudos individuais, água potável filtrada dentro de canecas
individuais, um jacaré feito de papelão, um pedaço de plásti-
co com bolhas do tamanho de bolas de gude, tintas guache
verde e uma música infantil adaptada pela pesquisadora (“Ja-
caré está na lagoa, com preguiça de acordar, deixa estar seu
jacaré que a lagoa vai borbulhar, sim, sim, sim, não, não,
não, a lagoa vai borbulhar”). Quando o refrão “sim, sim, sim,
não, não, não” foi cantado pelas crianças e pela professora,
a professora as incentivava11 a fazerem os gestos referentes
a essas expressões e a usarem, com a sua ajuda física, os
símbolos concretos de sim e não.

11 No momento em que o refrão da música adaptada do “Jacaré
na lagoa” foi cantado pelas crianças e pela professora, ela colocou
as mãos na cabeça de cada criança para tentar mostrar como fa-
zer o “sim” e o “não”. Como as crianças apresentaram resistência
a esse contato físico, a pesquisadora orientou a professora a colo-
car as mãos das crianças em sua cabeça para que elas sentissem
a direção do balanceio para dizer “sim” e para dizer “não”.
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O jacaré feito de papelão foi pintado pelas crianças
com a ajuda física da professora, que se posicionava atrás
de cada uma e as auxiliava a pintarem esse jacaré com as
mãos ou com as pontas dos dedos, dependendo da aceita-
ção da criança para mexer com a tinta guache verde. De-
pois que o jacaré foi pintado, a professora as auxiliou a
colá-lo em uma cartolina e embaixo dele, também com a aju-
da da professora, elas colaram o pedaço de plástico com as
bolhas do tamanho de bolas de gude. Essas bolhas servi-
ram para representar o refrão da música “a lagoa vai bor-
bulhar”.

Além disso, as crianças fizeram bolhas de água po-
tável com suas canecas e canudos individuais. Em segui-
da, a professora fez com cada uma os gestos do “sim” e
do “não”: primeiro colocando as mãos na cabeça da crian-
ça, para tentar mostrar o movimento de cada gesto; de-
pois, por conta da rejeição dessa atividade, a pesquisa-
dora pediu que a professora colocasse as mãos da criança
em sua cabeça para que ela pudesse sentir a direção de
cada movimento; e por fim, a professora auxiliou fisica-
mente a criança a usar os símbolos concretos do “sim” e
do “não” (a professora segurou os símbolos com a crian-
ça e falou quando estava movendo no sentido do “sim” e
no sentido do “não”).

É muito importante sinalizar que, devido à proximidade
das atividades coletivas preparatórias para o Natal e às inú-
meras faltas das crianças, essa atividade só foi realizada uma
única vez e somente Kristian e Glenda a fizeram. O partici-
pante Breno faltou nesse dia.

Além dos bonecos da chamada, da janelinha do tempo,
do mural da rotina e dos símbolos para sim e não, foi elabo-
rado um pequeno repertório de símbolos táteis referente às
categorias “ação” e “local”. Esses símbolos podem ser
visualizados no Quadro 11 a seguir.
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Quadro 11 – Categorias de significado dos símbolos
táteis do Estudo I

Significado
/ 

Categorias 

Símbolo
/ 

Formato
/ Cor 

Objeto 
Perceptivo Imagens Gesto 

Natural 
Descrição das 

imagens 

Localizações 
Quadrado

/ 
Laranja 

Tatame: Sala 
de Aula 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

O símbolo tátil da 
categoria 

“localização” tem o 
formato quadrado na 

cor laranja. É 
confeccionado em 
papel-cartão com 

textura lisa. O 
primeiro símbolo tem 
um pedaço de tatame 

na cor verde-claro 
colado na parte 

inferior da figura. O 
segundo símbolo tem 

um zíper branco 
colado na diagonal da 

figura. 

Zípe: Ir para 
Casa  

Ações Triângulo
/ Verde 

Bola: 
Educação 

Física 
  

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível uma 

bola pequena de 
espumas na cor azul, 
com bolinhas pretas 
para representar a 

ação Educação Física. 

Minissabo-
nete: Lavar 

as Mãos 
  

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 
minissabonete para 
representar lavar as 

mãos. 

Copo: 
Lanchar/ 

Beber 
 

Mão fechada 
com dedo 
polegar 

encostando 
na boca 

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 

copo pequeno de 
brinquedo na cor 
vermelha para 

representar a ação 
beber suco ou água. 

Brinquedo: 
Parquinho/ 

Brincar 
  

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 

sapo de pelúcia verde 
para representar 

brincar. 

 

Não se
aplica

Não se
aplica

Não se
aplica

Não se
aplica
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Significado
/ 

Categorias 

Símbolo
/ 

Formato
/ Cor 

Objeto 
Perceptivo Imagens Gesto 

Natural 
Descrição das 

imagens 

 

 
Prato: 

Almoço/ 
comer 

 

Mão aberta 
com os 

dedos juntos 
e esticados 

na boca 

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 
prato amarelo para 
representar comer. 

Redondo/ 
vermelho 

e 
amarelo 

Escova 
Dental: 

Escovar os 
dentes 

  

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível uma 

escova de dentes 
para representar 

escovar os dentes. 

Almofada: 
Descansar   

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível uma 
mini almofada para 

representar 
descansar. 

Chocalho: 
Aula de 
Música 

  

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 

guizo para 
representar aula de 

música. 

Livro: 
Contação de 

História 

 
 
 
 
 
 
 

 

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 

livrinho para 
representar contação 

de história. 

Pandeiro: 
Oficina de 
Capoeira 

 
 
 
 
 

 

O símbolo tátil da 
categoria “ações” 
desse exemplo é 
confeccionado em 

papel-cartão liso, na 
cor verde e tem como 
pista perceptível um 

pandeiro para 
representar capoeira. 

 

Ações

Triângulo
/ verde

Não se
aplica

Não se
aplica

Não se
aplica

Não se
aplica

Não se
aplica
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Significado
/ 

Categorias 

Símbolo
/ 

Formato
/ Cor 

Objeto 
Perceptivo Imagens Gesto 

Natural 
Descrição das 

imagens 

  

Círculo 
vermelho: 
não Círculo 

amarelo: sim 

 
Gestos 

naturais de 
não e sim 

Os símbolos táteis 
apresentados nesse 
exemplo são duas 

tampas de potes de 
maionese que foram 
cobertas com massa 
de biscuit nas cores 
amarela para dizer 
“sim” e vermelha 

para dizer “não”. A 
tampa vermelha tem 
um pequeno êmbolo 
que pode ser movido 

pela criança no 
sentido 

esquerda/direita para 
representar o 

balanceio de cabeça 
no sentido negativo, e 
se encontra ao lado 
de uma figura em 
preto e branco de 

uma cabeça com uma 
seta apontando para 
o lado direito e outra 
seta apontando para 
o lado esquerdo. A 

tampa amarela 
também tem um 

pequeno êmbolo que 
pode ser movido pela 

criança no sentido 
para cima e para 

baixo para 
representar o 

balanceio de cabeça 
afirmativo e se 

encontra ao lado de 
uma figura em preto 

e branco de uma 
cabeça com uma seta 
apontando para cima 

e outra seta 
apontando para 

baixo. 

 

Ações
Redondo/
vermelho

e
amarelo

Fonte: Adaptação do material utilizado pela
Texas School for the Blind and Visually Impaired

(http://www.tsbvi.edu/tactile-symbols).



MÉTODO: APRESENTAÇÃO DO ESTUDO I E DO ESTUDO II

127

Convém ressaltar que esses símbolos táteis foram adap-
tados exclusivamente a partir do material desenvolvido pela
Texas School for the Blind and Visually Impaired. Desse modo,
o Quadro 11 revela algumas informações relevantes no que
se refere aos seguintes aspectos:

a) esses materiais representam apenas uma pequena
parte do vasto diretório das categorias de símbolos táteis
desenvolvidos e utilizados por essa escola;

b) somente dois materiais foram associados aos ges-
tos: o prato, relacionado ao gesto de colocar a mão com os
dedos juntos e esticados na boca para representar a ação
de comer; e o copo, associado ao gesto de mão fechada com
o dedo indicador encostando nos lábios para representar a
ação de beber;

c) somente no mês de novembro é que as crianças co-
meçaram a usar os objetos colados nos símbolos táteis, os
quais eram pregados no mural da rotina com a ajuda da co-
ordenadora. O uso desses símbolos táteis foi muito breve.
Além disso, devido às inúmeras faltas das crianças, nem to-
dos tiveram a oportunidade de usá-los (somente Glenda e
Kristian tiveram a oportunidade de pregá-los no mural e Breno
não os utilizou).

Além desses materiais, foi elaborado também um “Pro-
tocolo de Análise dos Vídeos” para organizar a participação
de cada criança nas fases de linha de base e intervenção, e
para registrar a quantidade de vezes que a criança usava os
objetos, apresentava os gestos de comer e beber e mani-
festava os atos comunicativos.

Procedimentos
Descreveremos a seguir as etapas da pesquisa refe-

rentes ao Estudo I.
Os dados quantitativos e qualitativos foram coletados a

partir da utilização de filmagens e do registro cursivo em um
caderno de anotações. Segundo Fagundes (1985), o registro
cursivo pode ser definido como um relato de quase tudo o
que acontece no local da coleta dos dados, na sequência em
que os fatos se sucedem. Vale ressaltar que os fatos ocorri-
dos durante as sessões de linha de base e de intervenção
não foram todos relatados por meio de registro cursivo. A
pesquisadora usou esse instrumento somente para registrar
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alguns acontecimentos que considerou relevantes, os quais
serviram apenas para complementar o registro das filmagens.

As filmagens foram utilizadas para capturar os deta-
lhes que, muitas vezes, podem passar despercebidos no
decorrer das etapas da pesquisa. A vantagem da filmagem
como instrumento de coleta de dados refere-se à possibili-
dade de reproduzir a fluência do processo dos acontecimen-
tos estudados e observar pontos que podem passar desper-
cebidos quando a situação está acontecendo.

Conforme demonstra o Quadro 12, o registro cursivo
realizado no Estudo I, por meio de um caderno de anota-
ções, serviu apenas como um complemento às filmagens, ofe-
recendo informações sobre algumas atividades desenvolvi-
das e sobre as impressões consideradas como relevantes
pela pesquisadora.

Fases do 
Estudo I Data Etapas do programa Nº 

sessões 

Linha de Base 

08/05/2017 
15/05/2017 
16/05/2017 
29/05/2017 
05/06/2017 
06/06/2017 
19/06/2017 
20/06/2017 
07/08/2017 
08/08/2017 
14/08/2017 
15/08/2017 

1. Início da coleta de dados sem 
qualquer informação sobre o 

procedimento. 
12 sessões 

Intervenção 

04/09/2017 
12/09/2017 
18/09/2017 
19/09/2017 
25/09/2017 
26/09/2017 
02/10/2017 
23/10/2017 
13/11/2017 
14/11/2017 

1. Explicações para a professora; 
2. Elaboração dos materiais e seleção 

dos objetos com a professora; 
3. Elaboração de um mural da rotina e 

demais materiais; 
4. Uso de objetos associando-os às 

atividades da rotina escolar das crianças; 
5. Associação de um pratinho com gesto 

de comer à atividade de almoçar; e 
associação de um copinho ao gesto de 

beber à atividade de lanchar; 
6. Elaboração de símbolos táteis e da 
representação concreta do “sim” e do 

“não”; 
8. Término do ano letivo, término da 

pesquisa. 

10 sessões 

 

Quadro 12 – Etapas da linha de base e da intervenção
do Estudo I

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Tanto os dados da linha de base quanto os da inter-
venção foram coletados somente nas dependências do setor
da Educação Infantil. Esses dados foram coletados nos me-
ses de maio, junho, agosto, setembro, outubro e novembro
de 2017, duas vezes por semana, às segundas e terças-fei-
ras, obedecendo à sequência das seguintes etapas:

Etapa 1: conhecendo as crianças e suas necessidades
comunicativas

Após receber as devidas autorizações, a pesquisadora
foi ao setor de Educação Infantil na primeira semana do mês
de maio de 2017 para conhecer as crianças – sem filmar – e
para conversar com a professora regente sobre a rotina das
atividades escolares, que era compartilhada pelas crianças
participantes, e explicar que primeiramente seriam feitas al-
gumas filmagens sem o uso de qualquer material específico
e sem dicas sobre o procedimento.

O objetivo desse contato inicial ofereceu condições para
que a pesquisadora selecionasse o vocabulário a ser utiliza-
do pelas crianças e elaborasse os materiais mencionados
anteriormente, quais sejam: a) o mural da rotina: dias da
semana, atividades desses dias; b) os bonecos da chama-
da; c) a janelinha do tempo; d) o gesto de comer associado
ao pratinho e o gesto de beber associado ao copinho; e) e
os objetos que representavam as atividades escolares das
crianças (as imagens e a descrição desses materiais encon-
tram-se no item “materiais e equipamentos”).

Vale mencionar que a seleção do vocabulário e a con-
fecção dos materiais utilizados pelas crianças só ocorreu a
partir de:
a) informações dadas pela professora regente sobre as ca-

racterísticas de cada criança e sobre a rotina escolar que
era compartilhada por todos os alunos dessa turma;

b) observações iniciais realizadas pela pesquisadora antes
de iniciar a intervenção. Nesse período, as crianças foram
observadas em relação à forma como se comunicavam, se
aceitavam contato físico e se interagiam com os outros
(adultos e crianças);

c) itens que serviram para representar as atividades da roti-
na escolar vivenciadas pelas crianças dessa turma, inclu-
sive pelas três crianças participantes, que foram escolhi-
dos pela professora regente e pela pesquisadora.
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A pesquisadora explicou para a professora que duran-
te essas observações iniciais (linha de base) não interviria
em qualquer atividade, nem ofereceria qualquer material.
Explicou também que somente após o final dessas observa-
ções iniciais é que levaria os materiais para a escola e que
também participaria da intervenção. Essas explicações não
seguiram roteiro e ocorreram na forma de uma conversa in-
formal.

Na data de 8 de maio de 2017, os dados do Estudo I
começaram a ser coletados por meio de filmagens realizadas
pela pesquisadora. Foram realizadas 12 sessões de linha de
base e 10 sessões de intervenção, com durações variadas
de tempo, pois, às vezes, as crianças participantes chega-
vam muito atrasadas. Por conta disso, o tempo dos vídeos
variou muito entre 6 e 42 minutos. Para a análise dos dados,
foram considerados somente os seis minutos iniciais de cada
vídeo.

É importante mencionar que, em um mesmo dia, ocor-
ria mais de uma filmagem. Dessa forma, foram analisados 18
vídeos da linha de base e 28 vídeos da intervenção, os quais
foram todos transcritos pela pesquisadora. Coube a um au-
xiliar de pesquisa a tarefa de assistir aos vídeos e de anali-
sar se as ações comunicativas e os atos comunicativos ocor-
reriam ou não, contribuindo, assim, para a realização do
cálculo do índice de fidedignidade.

Como dito anteriormente, durante as sessões de linha
de base, a pesquisadora só filmava as atividades nas de-
pendências do setor da Educação Infantil (sala de aula, par-
quinho, refeitório e em uma grande sala onde ocorriam as
atividades coletivas) sem realizar qualquer intervenção.

Etapa 2: início da intervenção

Como mencionado anteriormente, os itens (objetos) que
serviram para representar a rotina escolar vivenciada pelas
crianças dessa turma, principalmente as crianças participan-
tes, foram escolhidos pela professora regente e pela pes-
quisadora ao final da coleta de dados da linha de base. As-
sim, antes de levar os materiais para a sala de aula, a
pesquisadora explicou para a professora regente como es-
ses objetos deveriam ser utilizados e que participaria da in-
tervenção. Essas explicações ocorreram sem a presença das
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crianças, na sala de aula, por meio de um roteiro com infor-
mações sobre a utilização dos materiais e sobre a associa-
ção do gesto de comer ao pratinho e da associação do gesto
de beber ao copinho.

Na data de 4 de setembro de 2017, começou a inter-
venção. A pesquisadora filmava e intervinha por meio de di-
cas verbais e ajudas físicas para reforçar ou dar ênfase quanto
ao uso dos gestos associados a objetos e quanto à anteci-
pação das atividades por meio de objetos de referência. Até
a data de 2 de outubro, quem realizava as atividades com as
crianças era a professora regente e a pesquisadora, com
ênfase em:
a) apresentar objetos soltos que eram pesquisados pela pro-

fessora regente com as crianças, para antecipar a próxi-
ma atividade;

b) uso do gesto de comer associado ao pratinho para repre-
sentar o almoço e o gesto de beber associado ao copinho
para representar o lanche;

c) os bonequinhos da chamada para falar sobre quem esta-
va presente e quem tinha faltado à escola e para reforçar
a noção de “eu” e do “outro”;

d) e a janelinha do tempo, para que as crianças pregassem
os símbolos do tempo construídos por elas.

Por conta de uma intercorrência de saúde, a professora
regente ficou de licença médica e as crianças foram para ou-
tras turmas, mas nos dias de coleta de dados, a coordenadora
do setor assumia a turma. A pesquisadora ofereceu explica-
ções para a coordenadora sobre o uso dos materiais e expli-
cou também que participaria da intervenção. Essas explicações
ocorreram sem a presença das crianças na sala de aula e fo-
ram as mesmas fornecidas para a professora regente.

Assim, somente nos meses de outubro (23/10) e no-
vembro (13 e 14/11) é que as crianças começaram a usar os
objetos colados nos símbolos táteis, os quais eram prega-
dos no mural da rotina com a ajuda da coordenadora. Por
conseguinte, o uso desses símbolos táteis foi muito breve.

Procedimentos experimentais

Esta pesquisa orientou-se pelos princípios do delinea-
mento quase experimental A-B, sendo A, a linha de base e B a
intervenção. Esse delineamento objetivou coletar os dados e



PACT

132

verificar se as ações comunicativas e os atos comunicativos
ocorreriam sob as contingências naturais, antes da realiza-
ção da intervenção correspondente à fase A chamada de li-
nha de base.

Durante a fase B, chamada de intervenção – PACT: Pro-
grama de Comunicação Alternativa Tátil para Crianças com
Deficiência Múltipla Sensorial –, as ações comunicativas e os
atos comunicativos continuaram sendo coletados, mas, des-
sa vez, esses comportamentos estavam fortemente influen-
ciados pelos efeitos desse programa de intervenção. Sua
realização ocorreu a partir da realização das seguintes fa-
ses:

Linha de Base

Foram realizadas 12 sessões de linha de base, às ter-
ças e/ou às quartas-feiras, entretanto como mencionado, nem
sempre as crianças compareciam à escola. Por isso, a coleta
dos dados da linha de base não ocorreu de forma sequencial,
ou seja, de acordo com o agendamento. Houve semanas em
que a coleta de dados ocorreu somente às terças-feiras; em
outras, somente às quartas-feiras.

Além disso, em um mesmo dia, as filmagens poderiam
ocorrer em diferentes locais do setor de Educação Infantil e
em diferentes atividades da rotina escolar compartilhada
pelas crianças participantes. Essas filmagens foram realiza-
das no parquinho, nas aulas de música e contação de histó-
rias, nas atividades coletivas, na sala de aula e no refeitório.
No entanto, para enfatizar a ocorrência das ações comunica-
tivas (expressão dos gestos de comer e beber, utilização do
pratinho e do copinho, utilização dos bonecos da chamada,
dos demais objetos que representavam a rotina das crian-
ças e utilização dos símbolos táteis) e também a manifesta-
ção de atos comunicativos (verbalizações, vocalizações, ges-
tos, expressões de protesto e respostas de “sim” e “não”),
foram descartadas as filmagens realizadas no parquinho
durante as atividades coletivas, nas aulas de música e
contação de histórias. A Tabela 2, a seguir, apresenta os
detalhes das filmagens.
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Fase Dia/Mês/Ano Locais Tempo Total Tempo de 
Transcrição 

1ª LB Terça, 08/05/17 Sala de aula 00:12:05/00:18:01 00:06:00 

2ª LB Terça, 15/05/17 Sala de aula 00:23:17 00:06:00 

3ª LB Quarta, 16/05/17 
Sala de aula 00:12:37/00:15:39 00:06:00 

Lanche refeitório 00:06:89 00:06:00 

4ª LB Terça, 29/05/17 
Sala de aula 00:10:49/00:08:29/00:13:32 00:06:00 

Lanche refeitório 00:09:38 00:06:00 

5ª LB Terça, 05/06/17 Sala de aula 00:12:59 00:06:00 

6ª LB Quarta, 06/06/17 Sala de aula 00:27:51 00:06:00 

7ª LB Terça, 19/06/17 Sala de aula 00:09:18 00:06:00 

8ª LB Quarta, 20/06/17 Sala de aula 00:11:26 00:06:00 

9ª LB Terça, 07/08/17 
Sala de aula 00:17:47 00:06:00 

Lanche Refeitório 00:12:31 00:06:00 

10ª LB Quarta, 08/08/17 
Sala de aula 00:18:13 00:06:00 

Lanche 00:11:17 00:06:00 

11ª LB Terça, 14/08/17 Almoço 00:15:41 00:06:00 

12ª LB Quarta, 15/08/17 

Sala de aula 00:23:59 00:06:00 

Lanche refeitório 00:12:39 00:06:00 

Almoço refeitório 00:12:59 00:06:00 

 

Tabela 2 – Cronograma dos vídeos realizados
durante a fase de Linha de base (LB)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Conforme as informações da Tabela 2, o tempo dos
vídeos variou muito. O menor tempo registrado foi de
00:06:89 (seis minutos e oitenta e nove segundos), realiza-
do no refeitório na data de 16 de maio de 2017. O maior
tempo registrado foi de 00:27:51 (vinte e sete minutos e
cinquenta e um segundos), realizado na sala de aula na data
de 6 de junho de 2017.

3.1.4.3.2 Intervenção – realização do Programa de
Comunicação Alternativa Tátil

O critério considerado para iniciar a intervenção foi o
término das 12 sessões de linha de base. Sendo assim, a
intervenção iniciou-se após serem dadas as explicações para
a professora regente sobre a utilização dos materiais descri-
tos anteriormente e sobre a associação do gesto de comer
ao pratinho e da associação do gesto de beber ao copinho.
Esse roteiro de explicações recebeu o nome de PACT – Pro-
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grama de Comunicação Alternativa Tátil para Crianças com
Deficiência Múltipla Sensorial e se encontra descrito em três
etapas. A Tabela 3, a seguir, apresenta os detalhes sobre as
filmagens na fase da intervenção.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Fase Dia/mês/ano Locais Tempo total Tempo de 
transcrição 

1ª INT Segunda, 
04/09/17 

Sala de aula 00:17:24 00:06:00 

Lanche 00:11:40 00:06:00 

Almoço 00:12:35 00:06:00 

2ª INT Terça, 12/09/17 

Sala de aula 00:20:25 00:06:00 

Lanche 00:15:20 00:06:00 

Almoço 00:14:52 00:06:00 

3ª INT 
Segunda, 
18/09/17 

Lanche 00:12:12 00:06:00 

1ª INT Almoço 00:27:08 00:06:00 

1ª INT Sala de aula 00:36:23 00:06:00 

4ª INT 

Terça, 19/09/17 

Almoço refeitório 00:15:20 00:06:00 

1ª INT Sala de aula 00:40:03 00:06:00 

1ª INT Lanche sala de aula 00:18:54 00:06:00 

5ª INT 
Segunda, 
25/09/17 

Sala de aula 00:29:21 00:06:00 

1ª INT Lanche sala de aula 00:10:35 00:06:00 

1ª INT Almoço refeitório 00:11:38 00:06:00 

6ª INT 

Terça, 26/09/17 

Sala de aula 00:30:49 00:06:00 

1ª INT Lanche sala de aula 00:18:23 00:06:00 

1ª INT Almoço refeitório 00:10:42 00:06:00 

7ª INT 
Segunda, 
02/10/17 

Sala de aula 00:30:05 00:06:00 

1ª INT Lanche 00:13:14 00:06:00 

1ª INT Almoço 00:11:25 00:06:00 

8ª INT Segunda, 
23/10/17 

Lanche 00:09:09 00:06:00 

1ª INT Almoço 00:18:27 00:06:00 

9ª INT Segunda, 
13/11/17 

Sala de aula 00:26:13 00:06:00 

1ª INT Almoço 00:19:22 00:06:00 

10ª INT Terça, 14/11/17 

Sala de aula 00:21:51 00:06:00 

Lanche 00:42:18 00:06:00 

Almoço 00:15:57 00:06:00 

 

Tabela 3 – Cronograma dos vídeos
da fase da Intervenção (INT)
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A intervenção, chamada de PACT – Programa de Comu-
nicação Alternativa Tátil para Crianças com Deficiência Múlti-
pla Sensorial, ocorreu de acordo com 3 etapas, previamente
explicadas para a professora regente e para a coordenado-
ra, as quais descreveremos a seguir.
Etapa 1:

Depois que a professora regente e a pesquisadora es-
colheram os objetos para representar as atividades da roti-
na escolar, as crianças tiveram a oportunidade de manuseá-
los à vontade para conhecê-los. Em seguida, todos os objetos
foram guardados dentro de uma caixa para ser utilizados à
medida que as atividades da rotina escolar fossem aconte-
cendo. Os objetos foram os seguintes:
a) um pedaço de tatame na cor verde para representar “sala

de aula”;
b) um zíper branco, tamanho pequeno, para representar a

mochila fechada para “ir para casa”;
c) uma bolinha pequena de espuma azul com bolinhas pre-

tas para representar “educação física”;
d) um minissabonete branco, no formato quadrado, para re-

presentar “lavar as mãos”;
e) um copinho de brinquedo de plástico, na cor vermelha,

para representar o lanche e a ação de “beber”. Esse obje-
to foi associado ao gesto de mão fechada com o polegar
encostado nos lábios;

f) um sapinho de pelúcia sonoro, na cor verde, para repre-
sentar ir ao parquinho “brincar”;

g) um pratinho de brinquedo de plástico, na cor amarela, para
representar o almoço e a ação de “comer”. Esse objeto foi
associado ao gesto de colocar a mão aberta com os de-
dos juntos e encostados na boca;

h) uma escova de dentes pequena, na cor branca, para re-
presentar “escovar os dentes”;

i) uma minialmofada para representar “descansar”;
j) um miniguizo para representar aula de música;
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k)  um livrinho de história para representar “contação de his-
tória”;

l) um pequeno pandeiro de plástico para representar “aula
de capoeira”;

m) uma fralda para representar ir ao banheiro.
Convém mencionar que a pesquisadora explicou para

a professora regente que também participaria da interven-
ção oferecendo dicas verbais e apoio físico para as crianças,
caso fosse necessário.
Etapa 2:

Antes de a criança realizar qualquer atividade ou ser
encaminhada para algum local, ela era informada pela pro-
fessora regente para onde estava indo e o que faria lá. Pri-
meiramente, isso foi feito por meio da exploração de deter-
minado objeto, cujo propósito consistia em antecipar para a
criança o que ela faria em breve. Por exemplo: na hora do
lanche, a criança recebia orientações verbais e físicas da pro-
fessora regente para se locomover até o refeitório para lan-
char. Mas antes de ir a esse local, a professora regente reti-
rava de dentro da caixa de objetos o copinho vermelho e o
entregava nas mãos da criança. Em seguida, a professora
auxiliava a criança (com ajuda física) a explorar ativamente
aquele objeto. Em seguida, a professora regente pergunta-
va o que era aquilo, aguardava uma resposta e falava que
aquilo era um copinho e que estava na hora de lanchar. De-
pois, a professora ajudava a criança a fazer o gesto de be-
ber. Por fim, a professora a orientava a ida até o refeitório.
Chegando lá, a professora entregava novamente o copinho
nas mãos da criança, auxiliava-a fisicamente a repetir o ges-
to de beber e falava novamente que era a hora do lanche.
Em seguida, a criança era servida. Isso foi feito com todos os
objetos que, inicialmente, ficavam soltos e guardados den-
tro de uma caixa.

É importante esclarecer que, mesmo após a pesquisa-
dora explicar para a professora regente que ela poderia ficar
à vontade para utilizar esses objetos todos os dias da se-
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mana, eles só foram realmente utilizados nos dias das cole-
tas de dados, isto é, nos dias indicados na Tabela 3.
Etapa 3:

Após a utilização dos objetos soltos para antecipar e
representar as atividades da rotina escolar, eles foram pre-
gados nos símbolos táteis conforme foi mostrado no Quadro
11. É importante mencionar novamente que, até a data de 2
de outubro de 2017, as atividades da intervenção eram rea-
lizadas pela pesquisadora e pela professora regente. Na
semana seguinte, 9 de outubro, a pesquisadora retornou à
instituição e foi informada que a professora regente estava
de licença médica por questões de saúde. Dessa forma, as
cinco crianças dessa turma, incluindo as três crianças partici-
pantes desta pesquisa, foram encaminhadas para outras
turmas, com outras professoras. Como a coordenadora do
setor aceitou assumir a turma, explicamos o processo e tam-
bém informamos da participação da pesquisadora oferecen-
do dicas verbais e ajuda física para as crianças, caso fosse
necessário.

Somente na data de 23 de outubro foi possível retomar
a coleta dos dados da intervenção, pois, na semana do dia
das crianças, ocorreram diversas atividades coletivas refe-
rentes a essa data (9 e 10/10). Conforme mostrado na Tabe-
la 3, esses dados foram coletados às segundas e/ou terças,
mas não de forma sequencial devido às faltas das crianças.
Além disso, o tempo dos vídeos foi muito variável, sendo
00:09:09 (nove minutos e nove segundos) o menor tempo
registrado na data de 23 de outubro de 2017; e 00:42:18
(quarenta e dois minutos e dezoito segundos) o maior tem-
po registrado na data de 14 de novembro de 2017. Assim
como na linha de base, todos esses vídeos foram transcritos
pela pesquisadora e depois assistidos por um auxiliar de pes-
quisa, cuja tarefa consistiu em registrar a ocorrência (ou não)
das ações comunicativas e dos atos comunicativos, além de
contribuir para o cálculo do índice de fidedignidade.

Durante essa etapa da intervenção, os dados foram
coletados na sala de aula e no refeitório, e quem auxiliava
as crianças a utilizar os símbolos táteis – o pratinho e copinho
para associá-los aos gestos – era a coordenadora e, nos
momentos necessários, a pesquisadora.
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A utilização dos objetos colados aos símbolos táteis
ocorreu da seguinte forma:
a) A pesquisadora colocou cestas para cada dia da semana.

Dentro dessas cestas ficavam os símbolos táteis referen-
tes às atividades que aconteciam naquele dia.

b) A coordenadora manuseava com as crianças os símbolos
táteis do dia, falava sobre as atividades que seriam feitas
e, em seguida, pregava, com elas, os símbolos táteis no
mural da rotina daquele dia.

c) No dia seguinte, a coordenadora repetia essas mesmas
etapas.

É importante mencionar novamente que somente nos
meses de outubro (23/10) e novembro (13 e 14/11) é que as
crianças começaram a usar os objetos colados nos símbolos
táteis, os quais eram pregados no mural da rotina com a aju-
da da coordenadora, por isso o uso desses símbolos foi mui-
to breve. Além disso, devido às faltas das crianças, nem to-
dos tiveram a oportunidade de usá-los. Somente Kristian e
Glenda usaram os símbolos táteis; o participante Breno não
compareceu à escola nesses momentos.

Alguns eventos foram significativos e determinantes
para finalizar a coleta dos dados. Dentre eles, pode-se des-
tacar: os dias chuvosos (6 e 7/11); greve de ônibus (21/11);
faltas das crianças por questões de saúde (27/11); a coor-
denadora teve um compromisso institucional (28/11); sema-
na de atividades alusiva ao Natal, tais como a visita do Papai
Noel com a entrega de presentes e apresentação de forma-
tura das crianças no teatro da instituição (4 a 8/12). Assim, a
pesquisa terminou na data de 14 de novembro de 2017.

Em função desses eventos e do término da coleta de
dados do Estudo I, a pesquisadora programou duas visitas
técnicas. A primeira ocorreu em uma sexta-feira, 1 de de-
zembro de 2017, no Centro Ann Sullivan do Peru. A referida
instituição é um centro de referência no procedimento do
Currículo Funcional Natural, o qual, embora não seja utiliza-
do nesta pesquisa, ofereceu suporte no que se refere à uti-
lização de estratégias da comunicação alternativa para fa-
vorecer a comunicação de quem não se comunica de modo
funcional.
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A segunda visita ocorreu entre nas datas 4, 5 e 6 de
dezembro de 2017, na Texas School for the Blind and Visually
Impairment (TSBVI), em Austin, no estado do Texas (EUA). A
TSBVI é uma instituição centenária, fundada em 1856, com o
propósito inicial de oferecer formação profissional para alu-
nos cegos confeccionarem vassouras e produtos comerciais.
Atualmente, a TSBVI atende pessoas apenas com deficiência
visual, bem como com deficiência visual associada a outros
comprometimentos e com surdocegueira na modalidade de
internato. O objetivo dessa escola é oferecer condições para
que os estudantes sejam incluídos nas escolas regulares e
na sociedade. Para isso, conta com consultores que obser-
vam a criança na escola regular e em casa e oferecem dicas
para professores e pais, além de viajarem por todo o estado
do Texas para darem consultorias sobre os símbolos táteis e
sobre como lidar com esses jovens e crianças. A TSBVI é re-
ferência no desenvolvimento do procedimento dos símbolos
táteis associado aos procedimentos organizados pelo dou-
tor Jan Van Dijk e pela doutora Lilli Nielsen. Por esse motivo,
o referido material foi escolhido para ser adaptado para uso
no Estudo I.

Procedimentos de análise dos dados

Os dados coletados na linha de base e na intervenção
foram analisados de forma qualitativa e quantitativa, medi-
ante o protocolo de análise dos vídeos, o qual foi utilizado
nas fases experimentais descritas anteriormente. No que se
refere aos dados quantitativos, estes foram analisados pelo
número de vezes que as ações comunicativas e os atos co-
municativos ocorreram, quer a criança os realizasse sozinha,
quer os realizasse com ajuda. Por essa razão, não foram atri-
buídos valores de pontuação para “fazer/usar sozinho” ou
para “fazer/usar com ajuda”, isto é, foram considerados so-
mente os números de vezes que as ações comunicativas e
os atos comunicativos ocorreram, com ou sem ajuda, confor-
me mostra a seguir o Quadro 13.



PACT

140

Protocolo de Análise dos Vídeos – Para Cada Criança Individualmente 
ATOS COMUNICATIVOS VERBAIS: Quantas vezes a criança se expressou de modo verbal 

TOTAL: 
ATOS COMUNICATIVOS VOCAIS: Quantas vezes a criança se expressou de modo vocal 

TOTAL: 
ATOS COMUNICATIVOS GESTUAIS 

Quantas vezes a criança se expressou usando os 
gestos de comer e beber 

Quantas vezes a criança se expressou usando 
outros gestos 

Sozinha Com ajuda Sozinha Com ajuda 
    

ATOS COMUNICATIVOS MISTOS: Quantas vezes a criança se expressou de modo verbal, vocal e gestual 
ao mesmo tempo 

TOTAL: 
ATOS COMUNICATIVOS DE PROTESTO: Quantas vezes a criança rejeitou algo ou demonstrou irritação 

TOTAL: 
RESPOSTAS DE “SIM” E “NÃO” 

TOTAL: 
AÇÕES COMUNICATIVAS PARA USO DE OBJETOS: Quantas vezes a criança usou os objetos 

Prato Copo Bonecos da chamada 
Sozinha Com ajuda Sozinha Com ajuda Sozinha Com ajuda 

      
Quantas vezes a criança usou os objetos: 

Tatame Livrinho Chocalho Mini almofada Brinquedo Mini sabonete 
S CA S CA S CA S CA S CA S CA 
            

LEGENDA: S = SOZINHA/CA = COM AJUDA 
 

Quadro 13 – Protocolo de análise dos vídeos

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

À vista das informações apresentadas no Quadro 13,
convém detalhar o que realmente foi analisado a partir dos
termos “Ações Comunicativas” e “Atos Comunicativos”. Estes
termos referem-se à Variável Dependente e cada um é com-
posto por manifestações comunicativas que foram apresen-
tadas pelas crianças participantes.

Em relação às ações comunicativas, estas se consti-
tuíram pelas expressões dos gestos de comer e beber, pela
utilização do pratinho e do copinho, pelo uso dos bonecos
da chamada, de objetos soltos, que, primeiramente, servi-
ram para representar atividades da rotina escolar e, pos-
teriormente, foram pregados nos símbolos táteis. Os atos
comunicativos referiram-se às verbalizações, aos gestos
com intenção de comunicar algo, às expressões de protes-
to, isto é, à rejeição e irritação demostradas pela criança,
bem como às respostas de “sim” e “não”. Todos esses da-
dos foram dispostos em gráficos com o objetivo de demons-
trar como a criança se expressava na linha de base e na
intervenção.



MÉTODO: APRESENTAÇÃO DO ESTUDO I E DO ESTUDO II

141

Índice de fidedignidade

Durante este estudo, real i zou-se uma avaliação
interobservadores em 25% das sessões de linha de base e
intervenção, as quais foram escolhidas aleatoriamente para
esse fim. O observador principal foi um aluno do curso de
Pedagogia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, cha-
mado de auxiliar de pesquisa e o outro observador foi a pes-
quisadora. O critério de escolha desse aluno consistiu em
possuir experiências anteriores como assistente de pesqui-
sa e demostrar livre manifestação de interesse.

Assim, coube ao auxiliar de pesquisa a tarefa de assis-
tir aos vídeos e registrar o número das “ações comunicati-
vas” e dos “atos comunicativos” conforme o protocolo de
análise dos vídeos, mostrado no Quadro 13. A concordância
entre a pesquisadora e o auxiliar de pesquisa, isto é, o cál-
culo do índice de fidedignidade foi feito dividindo o número
de concordâncias pelo número de concordâncias somado ao
número de discordâncias, multiplicando-se o resultado por
100, conforme a fórmula de Fagundes (1985):

IF = _________concordâncias________X 100
concordâncias + discordâncias

Foram considerados como fidedignos os dados com, no
mínimo, 75% de concordâncias. Para o cálculo da fidedigni-
dade foram consideradas as ocorrências das ações comuni-
cativas realizadas pela criança sozinha e com ajuda. Como
já mencionado, todas as filmagens foram transcritas pela
pesquisadora. O auxiliar de pesquisa recebeu uma cópia de
todas as filmagens de linha de base e de intervenção, bem
como o protocolo de análise dos vídeos. Sua tarefa consistiu
em registrar o número de vezes que cada ação comunicativa
e ato comunicativo ocorriam e sem a presença da pesquisa-
dora. Somente após o auxiliar entregar o resultado de suas
análises é que a pesquisadora escolheu aleatoriamente 25%
dos vídeos da linha de base e da intervenção para realizar
também os seus registros quanto à quantidade de vezes que
cada ação comunicativa e ato comunicativo ocorriam.
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Tabela 4 – Índice de concordância entre a pesquisadora e o
auxiliar de pesquisa em relação a ações comunicativas

apresentadas pelo participante Kristian

Média: 94,4% / Fonte: Dados da pesquisa.

A porcentagem média do índice de fidedignidade dos
registros relativos de Kristian foi de 94,4% para as ações
comunicativas (Tabela 4), tendo uma variação de 75% a 100%.
Em relação aos seus atos comunicativos, a média foi de 92,2%
(Tabela 5), com uma variação de 80% a 100%, conforme apre-
sentado a seguir.

Tabela 5 – Índice de concordância entre a pesquisadora e o
auxiliar de pesquisa em relação aos atos comunicativos

apresentados pelo participante Kristian

Média: 92,2% / Fonte: Dados da pesquisa.

A porcentagem média do índice de fidedignidade dos
registros relativos de Breno foi de 99,2% (Tabela 6) para as
ações comunicativas, tendo uma variação de 92% a 100%.
Em relação aos seus atos comunicativos, a média foi de 99%

Ações Comunicativas 

Linha de Base Intervenção 

Números 
Ind. Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig 

Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar  

Fez gesto de comer e beber 0 0 100% 23 22 95% 

Usou o pratinho 0 0 100% 11 11 100% 

Usou o copinho 0 0 100% 9 8 88% 

Usou bonecos da chamada 0 0 100% 4 3 75% 

Usou objetos e Símbolos 
Táteis 0 0 100% 15 13 86% 

 

Comportamentos de Atos 
Comunicativos 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. Números Ind. 

Fidedig 
Pesquisadora Auxiliar  Pesquisadora Auxiliar 

Atos comunicativos verbais 2 2 100% 3 3 100% 

Atos comunicativos vocais 38 36 94% 25 20 80% 

Atos comunicativos gestuais 9 8 88% 26 28 92% 

Atos comunicativos de 
protesto 15 13 86% 30 28 92% 

Respostas sim/não 4 4 100% 10 9 90% 
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Tabela 6 – Índice de concordância entre a pesquisadora e o
auxiliar de pesquisa em relação a ações comunicativas

apresentadas pelo participante Breno

Média: 99,2% / Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 7 – Índice de concordância entre a pesquisadora e o
auxiliar de pesquisa em relação aos atos comunicativos

apresentados pelo participante Breno

Média: 99% / Fonte: Dados da pesquisa.

A porcentagem média do índice de fidedignidade dos
registros relativos de Glenda foi de 94,9% (Tabela 8) para as
ações comunicativas, tendo uma variação de 80% a 100%.
Em relação aos seus atos comunicativos, a média foi de 93,3%
(Tabela 9), com uma variação de 75% a 100%. Esses dados
podem ser evidenciados a seguir.

(Tabela 7), com uma variação de 90% a 100%. Essas infor-
mações encontram-se dispostas a seguir.

Ações comunicativas 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. Fidedig. Números Ind. 
Fidedig. 

Pesquisadora Auxiliar  Pesquisadora Auxiliar  

Fez gesto de comer e 
beber 0 0 100% 13 12 92% 

Usou o pratinho 0 0 100% 5 5 100% 

Usou o copinho 0 0 100% 5 5 100% 

Usou bonecos da chamada 0 0 100% 0 0 100% 

Usou objetos e Símbolos 
Táteis 0 0 100% 0 0 100% 

 

Comportamentos de Atos 
Comunicativos 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Atos comunicativos 
verbais 0 0 100% 0 0 100% 

Atos comunicativos vocais 10 9 90% 0 0 100% 

Atos comunicativos 
gestuais 6 6 100% 1 1 100% 

Atos comunicativos de 
protesto 0 0 100% 0 0 100% 

Respostas sim/não 1 1 100% 3 3 100% 
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Tabela 8 – Índice de concordância entre a pesquisadora e o
auxiliar de pesquisa em relação a ações comunicativas

apresentadas pela participante Glenda

Média: 94,9% / Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 9 – Índice de concordância entre a pesquisadora e o
auxiliar de pesquisa em relação aos atos comunicativos

apresentados pela participante Glenda

Média: 93,3% Fonte: Dados da pesquisa.

Resultados e discussão do Estudo I

Os dados do Estudo I foram coletados no decorrer de
seis meses, sendo o início em maio e o término em novembro
de 2017. Eles revelaram o desempenho das crianças partici-
pantes nas fases de linha de base e intervenção e se origi-
naram a partir da manifestação de:

Ações comunicativas 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Fez gesto de comer e 
beber 0 0 100% 22 21 95% 

Usou o pratinho 0 0 100% 13 13 100% 

Usou o copinho 0 0 100% 15 12 80% 

Usou bonecos da 
chamada 0 0 100% 6 5 83% 

Usou objetos e 
Símbolos Táteis 0 0 100% 24 22 91% 

 

Comportamentos de 
Atos Comunicativos 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números 
 Ind. 

Fidedig. 
Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Atos comunicativos 
verbais 0 0 100% 0 0 100% 

Atos comunicativos 
vocais 9 9 100% 16 18 88% 

Atos comunicativos 
gestuais 1 1 100% 10 11 90% 

Atos comunicativos de 
protesto 10 8 80% 8 6 75% 

Respostas sim/não 0 0 100% 1 1 100% 
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a) Ações Comunicativas:

• gestos de comer e beber: o gesto de comer consistiu
em encostar a mão aberta, com os dedos juntos, na
boca; o gesto de beber consistiu em fechar a mão, es-
tender o polegar e encostá-lo na boca;

• uso do pratinho: segurar o pratinho no momento do
almoço e encostá-lo na boca;

• uso do copinho: encostá-lo na boca;

• uso dos bonecos da chamada: segurar o seu boneco
da chamada ou  explorá-lo;

• uso dos objetos e símbolos táteis: manusear os obje-
tos que representaram a rotina com a professora ou
com a coordenadora. Pregar os símbolos táteis no mu-
ral da rotina com ajuda da coordenadora.

b) Atos Comunicativos:

• atos comunicativos verbais: palavras soltas;

• atos comunicativos vocais: sons vocais, compreensíveis
ou não entendidos;

• atos comunicativos gestuais: gestos de comer ou be-
ber, gestos ou expressões faciais com intenção de co-
municar alguma necessidade;

• atos comunicativos de protesto: reclamações, gritos,
birras;

• respostas de sim/não: respostas de sim ou não com
palavras, gestos ou entendimento.

O Quadro 14 mostra em quantas sessões cada criança
compareceu, a data e os momentos da realização das filma-
gens.
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Quadro 14 – Presenças das crianças participantes
na linha de base e intervenção

PRESENÇA DA CRIANÇA NAS SESSÕES DE LINHA DE BASE (LB) E INTERVENÇÃO 
Kristian/Idade: 05 anos/ Participação da Criança: 8 sessões de LB e 8 de intervenção 

Fase: LB/nº sessão Data Momento da Filmagens 

Compareceu à 1ª sessão 08/05/17 Sala de aula 

Compareceu à 2ª sessão 15/05/17 Sala de aula 

Compareceu à 4ª sessão 29/05/17 Sala de aula/refeitório/sala de aula 

Compareceu à 5ª sessão 05/06/17 Sala de aula/refeitório 

Compareceu à 6ª sessão 06/06/17 Sala de aula 

Compareceu à 8ª sessão 20/06/17 Sala de aula 

Compareceu à 9ª sessão 08/08/17 Sala de aula/refeitório 

Compareceu à 10ª sessão 14/08/17 Lanche/almoço 

Fase: Intervenção/nº 
sessão Data Momento das Filmagens 

Compareceu à 1ª sessão 04/09/17 Almoço/aula fora da sala/lanche/sala de aula 

Compareceu à 3ª sessão 18/09/17 Almoço/lanche/sala de aula 

Compareceu à 4ª sessão 19/09/17 Almoço/lanche/sala de aula 

Compareceu à 5ª sessão 25/09/17 Almoço/lanche/sala de aula 

Compareceu à 6ª sessão 26/09/17 Sala de aula/sala de aula/almoço/lanche 

Compareceu à 7ª sessão 02/10/17 Sala de aula/lanche/almoço 

Compareceu à 8ª sessão 23/10/17 Almoço/lanche 

 PRESENÇA DA CRIANÇA NAS SESSÕES DE LINHA DE BASE (LB) E INTERVENÇÃO 
Breno/Idade: 05 anos/Participação da criança: 7 sessões de LB e 2 de intervenção 

Fase: LB/nº sessão Data Momento da Filmagens 

Compareceu à 1ª sessão 08/05/17 Sala de aula 

Compareceu à 3ª sessão 16/05/17 Lanche no refeitório e sala de atividades coletivas 

Compareceu à 4ª sessão 29/05/17 Lanche no refeitório 

Compareceu à 7ª sessão 19/06/17 Sala de aula 

Compareceu à 8ª sessão 20/06/17 Sala de aula 

Compareceu à 10ª sessão 08/08/17 Sala de aula, lanche no refeitório 

Compareceu à 11ª sessão 14/08/17 Lanche e almoço no refeitório 

Fase: Intervenção/nº sessão Data Momento das Filmagens 

Compareceu à 1ª sessão 04/09/17 Lanche no refeitório 

Compareceu à 4ª sessão 18/09/17 Lanche na sala de aula, almoço no refeitório 
PRESENÇA DA CRIANÇA NAS SESSÕES DE LINHA DE BASE E INTERVENÇÃO 

Glenda/ Idade: 05 anos/ Participação da Criança: 8 sessões de LB e 8 de intervenção 
Fase: LB/nº sessão Data Momento da Filmagens 

Compareceu à 1ª sessão 08/05/17 Sala de aula 

Compareceu à 4ª sessão 29/05/17 Sala de aula/refeitório/sala de aula 

Compareceu à 6ª sessão 06/06/17 Sala de aula 

Compareceu à 7ª sessão 19/06/17 Sala de aula 

Compareceu à 9ª sessão 07/08/17 Sala de aula/refeitório 

Compareceu à 10ª sessão 08/08/17 Sala de aula/refeitório 

Compareceu à 11ª sessão 14/08/17 Lanche/almoço 

Compareceu à 12ª sessão 15/08/17 Sala de aula/lanche/almoço 

Fase: Intervenção/nº sessão Data Momento das Filmagens 

Compareceu à 1ª sessão 04/09/17 Almoço/aula fora da sala/lanche/sala de aula 

Compareceu à 2ª sessão 12/09/17 Almoço/aula fora da sala/lanche/sala de aula/sala de aula 

Compareceu à 3ª sessão 18/09/17 Almoço/lanche/sala de aula 

Compareceu à 4ª sessão 19/09/17 Almoço/lanche/sala de aula 

Compareceu à 6ª sessão 26/09/17 Sala de aula/sala de aula/almoço/lanche 

Compareceu à 7ª sessão 02/10/17 Sala de aula/lanche/almoço 

Compareceu à 9ª sessão 13/11/17 Almoço/lanche/sala de aula 

Compareceu à 10ª sessão 14/11/17 Almoço/lanche/sala de aula 
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O Quadro 14 revela que o participante Kristian esteve
presente em 8 sessões de linha de base e em 8 sessões de
intervenção. O participante Breno compareceu em 7 sessões
de linha de base e em apenas 2 sessões de intervenção. A
participante Glenda, por sua vez, compareceu a 8 sessões
de linha de base e a 8 sessões de intervenção.

Para ilustrar as fases de linha de base e de interven-
ção, foram elaborados quadros com o número de vezes e a
respectiva porcentagem em relação à manifestação das ações
comunicativas (fazer o gesto de comer e beber, usar o prati-
nho e o copinho, usar os bonecos da chamada, os símbolos
táteis e os demais objetos que representavam a rotina es-
colar) e de atos comunicativos das crianças participantes. Além
disso, foram elaborados gráficos em que constam apenas a
frequência em que as crianças expressaram ações comuni-
cativas e atos comunicativos nas fases de linha de base e de
intervenção. Todos esses dados são acompanhados de pe-
quenos recortes de vídeo que servem para ilustrar melhor os
momentos em que as crianças se expressaram por meio de
gestos, utilização de objetos ou símbolos táteis.

Participante Kristian

Os dados quantitativos em relação ao número de vezes
e à porcentagem em que o participante Kristian manifestou
ações comunicativas, encontram-se na Tabela 10, a seguir.

Tabela 10 – Ações comunicativas de Kristian

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Números e porcentagens das ações comunicativas de Kristian nas  
fases de linha de base e intervenção 

 
Linha de 

Base 
Intervenção 

Total 
Intervenção – 
Fez  Sozinho 

Intervenção – 
Fez com Ajuda 

Nº % Nº % Nº % Nº % 

Fez gesto de comer e 
beber 0 - 23 37,1% 13 81,3% 10 21,7% 

Usou o pratinho 0 - 11 17,8% 2 12,5% 9 19,6% 

Usou o copinho 0 - 9 14,5% 1 6,2% 8 17,4% 

Usou bonecos da 
chamada 0 - 4 6,4% 0 - 4 8,7% 

Usou objetos e 
Símbolos Táteis 0 - 15 24,2% 0 - 15 32,6% 

Total 0 - 62 100% 16 100% 46 100% 
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Os dados revelam que, na fase de linha de base, Kristian
não apresentou qualquer ação comunicativa referente a fazer
os gestos de comer e beber, a usar o pratinho e o copinho, a
usar os bonecos da chamada, os símbolos táteis e os demais
objetos que representavam a rotina escolar. No entanto, na fase
da intervenção, ele apresentou resultados muito significativos.

Durante a fase da intervenção, Kristian fez 23 vezes os
gestos de comer e beber, o que correspondeu a 37,1%; sen-
do que, em 13 vezes, ele fez esses gestos sozinho (81,3%)
e em 10 vezes ele fez esses gestos com ajuda (21,7%). Em
relação ao uso do pratinho, vê-se que ele o utilizou 11 ve-
zes, o que correspondeu a 17,8%; sendo que, em 2 vezes,
ele o utilizou sozinho (12,5%); e, em 9 vezes, ele recebeu
ajuda para utilizá-lo (19,6%).

É possível verificar também que o Kristian usou o copinho
9 vezes, o que correspondeu a 14,5%; sendo que, em 1 vez,
ele o utilizou sozinho (6,2%); e em 8 vezes com ajuda (17,4%).
Os bonecos da chamada foram utilizados por ele 4 vezes, o
que correspondeu a 6,4%; sendo que ele não fez uso desses
bonecos sozinho, mas, com ajuda, ele os utilizou 4 vezes
(8,7%). Já em relação ao uso dos objetos e símbolos táteis,
verifica-se que esses materiais foram usados pelo Kristian 15
vezes, o que correspondeu a 24,2%; sendo que, sozinho, ele
não fez uso desse material, mas, com ajuda, ele os utilizou 15
vezes (32,6%). O Gráfico 1, a seguir, ilustra esses resultados
em termos do número de vezes em ocorreram.

Gráfico 1 – Ações comunicativas de Kristian
na de linha de base e intervenção

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.
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Como já mencionado, na fase da linha de base, Kristian
não apresentou nenhuma ação comunicativa. Isso pareceu
ser decorrente da ausência da utilização de gestos, objetos
e símbolos táteis antes da realização desta pesquisa. Após
serem dadas as explicações para a professora regente e para
a coordenadora do setor onde as crianças estudavam sobre
a utilização desses recursos, os índices de ações comunicati-
vas apareceram e se elevaram, sobretudo com a ajuda da
professora regente ou da coordenadora do setor. Acredita-
se que o Kristian tenha compreendido que se expressasse
os gestos comer e beber (13 vezes), se usasse o pratinho (2
vezes) e se usasse o copinho (1 vez), ele obteria o que de-
sejava.

Para esclarecer mais os dados apresentados, fizemos
um recorte de vídeo, sobre o uso de um símbolo tátil. A coor-
denadora falou a palavra: “música”. A pesquisadora pediu à
coordenadora que ela mostrasse a Kristian o formato do sím-
bolo tátil, a textura e a sua pista perceptível, que era um
guizo. A coordenadora o envolveu com seu corpo e o ajudou
a explorar o símbolo tátil da música. A coordenadora falou:
“vamos colocar o dedo lá em cima nessa pontinha, triângulo,
chocalhinho de música, faz barulho?”. Kristian explorou o sím-
bolo tátil com a ajuda da coordenadora. Para representar a
aula de história com a aula de música, foram apresentados
dois elementos para ser explorados pelo participante Kristian.
Primeiramente, a coordenadora ajudou fisicamente Kristian
a manusear um livrinho e lhe falou: “agora, a gente vai ouvir
história, olha o livro: Era uma vez...”. Depois disso, a pesqui-
sadora entregou o símbolo tátil que representava a aula de
música à coordenadora e pediu que ela o trocasse pelo livri-
nho que estava nas mãos de Kristian. A coordenadora entre-
gou o símbolo tátil da aula de música a Kristian e, quando ela
tocou no livrinho, ele o soltou, ficando somente com o símbo-
lo tátil da aula de música nas mãos. A pista perceptível des-
se símbolo era um miniguizo, o qual foi  ba lançado e
pesquisado por Kristian com a ajuda física da coordenadora.
Por fim, a coordenadora falou: “vai ter história com música” e
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orientou Kristian para irem até a sala de aula ouvir a história
com música.

Em meio a essas experimentações e associações, infe-
re-se que a utilização de objetos e símbolos táteis pode ser
comparada a uma ponte que propicia uma ligação entre a
situação a ser vivenciada pela criança e o objeto ou símbolo
tátil referente (PARK, 1995). De acordo com Smith (1998), a
chave para estabelecer uma relação confiante e respeitosa
com crianças que não enxergam consiste, primeiramente, em
reconhecer que elas têm o direito de controlar suas próprias
mãos exatamente como as pessoas que enxergam têm o di-
reito de controlar aquilo que veem.

Apesar das faltas e dos comprometimentos enfrenta-
dos pelo Kristian, infere-se que o uso de gestos associados
a objetos contribuiu para que ele formasse conceitos refe-
rentes à funcionalidade desses recursos comunicativos. In-
fere-se também que o uso dos bonecos da chamada, dos
demais objetos e, até mesmo dos símbolos táteis, tenha
sido de grande valia não só para organizar e antecipar as
atividades da rotina escolar vivenciada pelas crianças parti-
cipantes como também para que elas compreendessem que
um gesto e um objeto podem representar algo de seu inte-
resse.

O recorte de vídeo mostrado anteriormente evidencia
a importância de oferecer oportunidades que contribuam para
que essas crianças ampliem sua capacidade de compreender
e antecipar os eventos nos quais elas estejam envolvidas.
Sem essa consciência, elas, da mesma forma que um recém-
nascido, podem apenas reagir aos estímulos, mas sem a no-
ção de que os seus comportamentos desencadeiam respos-
tas nas outras pessoas (SCHWEIGERT, 2012).

Na Tabela 11, a seguir, encontram-se as frequências
(números) e as porcentagens dos atos comunicativos expres-
sos pelo Kristian.
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Tabela 11 – Atos comunicativos de Kristian

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Os dados revelam que, na linha de base, Kristian ex-
pressou 2 atos comunicativos verbais, o que correspondeu
a 3%; no entanto, ele se expressou 38 vezes de modo
vocal, o que correspondeu a 55,8%. O Kristian apresentou
9 gestos, o que correspondeu a 13,2%; protestou 15 ve-
zes, o que, em termos percentuais, correspondeu a 22%;
e expressou 4  vezes respostas de “s im ou não”,
correspondendo a 6%.

Na fase da intervenção, os índices desses atos se ele-
varam. Como indicado na Tabela 11, Kristian se expressou 3
vezes de modo verbal (3,2%); reduziu de 38 para 25 vezes
suas vocalizações (26,6%); aumentou de 9 para 26 vezes
seus gestos comunicativos (27,6%); e protestou 30 vezes
(32%); e suas respostas de “sim ou não” aumentaram de 4
para 10 vezes (10,6%). O Gráfico 2, a seguir, esclarece me-
lhor esses resultados.

Números e porcentagens dos atos comunicativos de Kristian  
nas fases de linha de base e intervenção 

 
Linha de Base Intervenção 

Nº % Nº % 

Atos comunicativos 
verbais 2 3% 3 3,2% 

Atos comunicativos 
vocais 38 55,8% 25 26,6% 

Atos comunicativos 
gestuais 9 13,2% 26 27,6% 

Atos comunicativos de 
protesto 15 22% 30 32% 

Respostas sim/não 4 6% 10 10,6% 

Total 68 100% 94 100% 



PACT

152

Gráfico 2 – Atos comunicativos de Kristian
na linha de base e intervenção

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Os dados apresentados na Tabela 11 são complemen-
tados pelas informações contidas no Gráfico 2 e exemplifi-
cados por um recorte de vídeo que mostra a expressão de
um ato comunicativo verbal transmitido pelo participante
Kristian, conforme descrição a seguir: Kristian estava no
refeitório sentado de frente para a mesa; e a coordenado-
ra, sentada ao seu lado. A pesquisadora perguntou se Kris-
tian queria beber suco. Kristian não respondeu. A coorde-
nadora perguntou se e le queria  água, mas e le  não
respondeu. A coordenadora pegou a mão direita dele para
fazer com ele o gesto de beber e ele tentou mordê-la. A
coordenadora falou: “assim não, porque assim machuca” e
segurou novamente a mão dele, fez o gesto de beber e
perguntou se ele queria beber. Mais à frente, o vídeo mos-
tra que Kristian falou a palavra “água”. Como resposta, en-
quanto a coordenadora o calçava, a pesquisadora foi bus-
car a água e entregou a Kristian.

A aquisição de habilidades ocorre gradualmente por
meio de incentivos, tais como perguntas e atividades práti-
cas ou ainda guiando física ou verbalmente a criança em suas
tentativas para reproduzir uma tarefa, como é o caso da in-
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tervenção proposta nesta pesquisa. A esse respeito, Lewis
e Iselin (2002) sublinham a importância de aplicar a inter-
venção em contextos naturais nos quais as atividades cos-
tumam acontecer, oferecendo apoio e incentivo específicos
que auxiliem a criança a alcançar êxito para praticar a tare-
fa da forma mais independente possível. Esse processo não
é imediato e precisa de tempo, repetição e, sobretudo, con-
tinuidade. As referidas autoras mencionam ainda que, mui-
tas vezes, essas crianças não têm ciência de que as ativi-
dades são executadas por outras crianças e, por isso, não
formam claramente uma noção sobre um modelo a ser re-
produzido.

Dito em outras palavras, fica difícil para uma criança
que não enxerga e apresenta outros comprometimentos exe-
cutar uma atividade se ela não se beneficiou de uma demons-
tração ou de uma modelagem visual. Por isso, ao oferecer
uma instrução, o adulto deve organizar estratégias que pos-
sam ser experimentadas tatilmente pela criança para que ela
possa, de fato, aprender a realizar sozinha o modelo apre-
sentado.

Esses aspectos foram considerados durante a elabo-
ração dos procedimentos que impulsionaram a aplicação da
intervenção realizada nesta pesquisa. No caso desse recor-
te de vídeo, vê-se que o participante Kristian recebeu incen-
tivos e apoios para aprender a fazer uma solicitação a partir
do momento que repetisse, sozinho, o gesto de beber. Nota-
se que embora ele não tenha repetido esse gesto sozinho,
expressou sua necessidade emitindo um ato comunicativo
verbal durante uma situação específica.

Participante Breno

Na Tabela 12 podem ser visualizados os números e as
porcentagens referentes a ações comunicativas apresenta-
dos pelo Breno nas fases de linha de base e de interven-
ção.
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Tabela 12 – Ações comunicativas de Breno

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Conforme a Tabela 12, nota-se que, durante a fase da
linha de base, o Breno não fez qualquer gesto de comer e
beber, não utilizou o pratinho, o copinho, os bonecos da cha-
mada, nem os demais objetos e símbolos táteis. Já durante
a fase da intervenção, ele realizou 13 gestos de comer e
beber (56,4%); usou o pratinho 5 vezes (21,8%); usou o
copinho 5 vezes (21,8%), mas não usou nem os bonecos da
chamada, nem os demais objetos e símbolos táteis.

De modo independente, a Tabela 12 mostra que o Breno,
sozinho, fez 6 vezes (66,7%) os gestos de comer e beber; 2
vezes, ele usou o pratinho (22,2%); e 1 vez ele usou o
copinho (11,1%). Com ajuda, Breno fez 7 vezes os gestos de
comer e beber (50%); usou 3 vezes o pratinho (21,4%); e 4
vezes usou o copinho (28,6%). Breno nunca usou os bone-
cos da chamada, os demais objetos e símbolos táteis. Vale
lembrar que o Breno foi o participante mais faltoso. Ele com-
pareceu a 7 sessões de linha de base e em apenas 2 ses-
sões de intervenção. Os dados demonstrados no Quadro 14
não deixam dúvidas de que foram as faltas que o impediram

Números e porcentagens das ações comunicativas de Breno  
nas fases de linha de base e de intervenção 

 

Linha de 
Base 

Intervenção 
Total 

Intervenção – Fez de 
modo independente 

Intervenção – 
Fez com Ajuda 

Nº % Nº % Nº % Nº % 

Fez gesto de 
comer e beber 

0 - 13 56,4
% 

6 66,7% 7 50% 

Usou o pratinho 0 - 5 
21,8
% 2 22,2% 3 21,4% 

Usou o copinho 0 - 5 
21,8
% 

1 11,1% 4 28,6% 

Usou bonecos da 
chamada 

0 - 0 - 0 - 0 0 

Usou objetos e 
Símbolos Táteis 0 - 0 - 0 - 0 0 

Total 0 - 23 100% 9 100% 14 100% 



MÉTODO: APRESENTAÇÃO DO ESTUDO I E DO ESTUDO II

155

de elevar seus níveis de ações comunicativas. No Gráfico 3, a
seguir, constam conteúdos que realçam as asserções feitas
anteriormente.

Gráfico 3 – Ações comunicativas de Breno
na linha de base e intervenção

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Observa-se que, no Gráfico 3, não há registro de ações
comunicativas de Breno durante a fase da linha de base. Além
disso, o número desses comportamentos referente à utiliza-
ção dos bonecos da chamada, dos demais objetos e símbo-
los táteis durante a intervenção foi inexistente, pois, como
explicado anteriormente, o Breno faltou muito, comparecen-
do a somente 2 sessões de intervenção.

Os dados evidenciaram que Breno fez os gestos de
comer e beber, utilizou o copinho e o pratinho em contextos
especí f icos.  O recorte de vídeo apresentado a seguir
exemplifica um desses momentos em relação ao uso do
copinho: a professora estava na sala de aula preparando as
crianças para o lanche. A pesquisadora entregou o copinho
que representava o lanche para que a professora auxiliasse
as crianças a pesquisá-lo. Antes de entregar o copinho a
Breno, a professora o segurou e falou: “olha o copinho, ó.
Nós vamos ó… aqui o copinho, nós vamos beber”. A profes-
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sora encostou o copinho nos lábios de Breno. Em seguida,
entregou o copinho nas mãos de Breno e ele o segurou e o
encostou na boca. A professora continuou falando: “olha o
copinho… nós vamos beber”. “[...] Nós vamos lanchar e be-
ber”. Breno não emitiu qualquer som.

Como se vê no recorte de vídeo, o participante Breno
explorou um copinho e sua professora o associou a uma si-
tuação prestes a acontecer: o lanche. Vale mencionar que
tanto esse copinho como todos os objetos utilizados nesta
pesquisa (pedaço de tatame verde, zíper branco, bolinha de
espuma, minissabonete, copinho, pratinho, sapinho de pelú-
cia sonoro, escova de dentes, minialmofada, miniguizo, livri-
nho de história, pandeiro de plástico e uma fralda) foram
escolhidos por apresentarem uma clara relação perceptual
com seus referentes. Isso contribui para que crianças com
dificuldades em discriminar símbolos abstratos possam facil-
mente relacionar objetos simples a atividades de sua rotina
escolar (ROWLAND; SCHWEIGERT, 1989).

Adiante, na Tabela 13, podem ser encontradas referên-
cias a respeito do número e das porcentagens dos atos co-
municativos de Breno nas fases de linha de base e de inter-
venção.

Tabela 13 – Atos comunicativos de Breno

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Números e porcentagens dos atos comunicativos de Breno  
nas fases de linha de base e intervenção 

 
Linha de Base Intervenção 

Nº % Nº % 

Atos comunicativos 
verbais 0 - 0 - 

Atos comunicativos  
vocais 10 58,8% 0 - 

Atos comunicativos 
gestuais 6 35,3% 1 25% 

Atos comunicativos de 
protesto 0 - 0 - 

Respostas sim/não 1 5,9% 3 75% 

Total 17 100% 4 100% 
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A partir dos dados apresentados anteriormente, é pos-
sível constatar que o Breno não se expressou de modo ver-
bal nem na linha de base, nem durante a intervenção. Suas
vocalizações só ocorreram na linha de base, num total de 10
vezes (58,8%). Na linha de base, o Breno fez 6 gestos
(35,3%) e na intervenção ele fez somente 1 gesto (25%).
Breno não expressou protestos em qualquer das fases. Suas
respostas de “sim ou não” ocorreram 1 vez na linha de base
(5,9%) e 3 vezes na intervenção (75%). Embora ele tenha
comparecido somente a 2 sessões de intervenção, seu índi-
ce para essas respostas foi significativamente elevado. No
Gráfico 4, encontram-se os dados referentes a essas quanti-
dades.

Gráfico 4 – Atos comunicativos de Breno
na linha de base e na intervenção

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

A partir do que consta do Gráfico 4, infere-se que em
função das inúmeras faltas do participante Breno, seus atos
comunicativos durante a realização da intervenção pesquisa
foram muito discretos. Em um dos vídeos, a professora falou
com Breno que a fita vermelha era da mesma cor que a cor
do morango: “vermelha… da cor do… morango… é… você gos-
ta de morango?”. Após a fala da professora, Breno emitiu um
som parecido com “ââ aaa”. Este som foi interpretado pela
professora como sendo uma associação da cor vermelha à
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fruta morango. A professora falou novamente que a fita ver-
melha era da cor “da melancia, da parte que a gente come,
né, vermelhinha [...]”. Breno não emitiu sons. Este recorte
de vídeo evidencia que a comunicação não verbal é um dos
estágios iniciais dos atos comunicativos, caracterizando-se
pela emissão de sons ou vocalizações que não configuram o
uso de palavras articuladas. Esses sons podem ser emitidos
para sinalizar as mais variadas necessidades ou até mesmo
servirem como um autoestímulo.

Em relação a Breno, pode-se inferir que sua expressão
sonora, após ouvir a professora associar a cor da fita verme-
lha ao morango, foi como se ele: 1) também tivesse feito tal
associação, ou seja, tivesse associado vermelhão vermelho
à cor do morango; 2) ou tivesse lembrado do gosto de uma
fruta de seu agrado. Nessas circunstâncias, o professor pre-
cisa ser um bom “adivinhador” para compreender que as
emissões não verbais da criança podem ser associadas a
agrado ou desconforto.

De acordo com Nunes (2001), na maioria das vezes
essas emissões não verbais, embora sejam sutis e pouco
claras, permitem compreender a vontade da criança e, a par-
tir daí, convém utilizar esse tipo de modalidade comunicativa
para dar prosseguimento à atividade e para convidar a cri-
ança a se engajar na situação. A capacidade de interpretar
as mensagens transmitidas por crianças que não se comuni-
cam de modo convencional expande a função da comunica-
ção para além da transmissão de mensagens entre um emis-
sor e um receptor, de modo a admitir o compartilhamento de
sentimentos, experiências e atividades (PICKL, 2008). Von
Tetzchner e Martinsen (2000) concordam que a comunicação
humana é vista como uma ação conjunta entre duas ou mais
pessoas cujo objetivo consiste em estabelecer, em conjunto,
significados para as mensagens que forem transmitidas.

Rowland (2009) considera que a capacidade de trans-
mitir informações permite que a criança possa influenciar
outras pessoas e suas ações. A capacidade de receber e in-
terpretar informações permite que a criança adquira mais in-
formações com outras pessoas sobre eventos referentes ao
ambiente. No que se refere ao caso em questão, a professo-
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ra transmitiu uma informação — sobre a cor vermelha do mo-
rango — e Breno estabeleceu algum tipo de associação ou
lembrança a respeito dessa informação ao emitir um som
como resposta à fala da professora. As vocalizações emiti-
das por essas crianças, associadas a movimentos (com in-
tenção comunicativa ou não) são indicadores que revelam
seus interesses ou desagrados e merecem atenção por par-
te dos professores para responderem a elas de modo con-
sistente com a intenção de favorecer e motivar a criança a se
comunicar melhor (NUNES, 2001).

Participante Glenda

A seguir, na Tabela 14, encontram-se os números e as
respectivas porcentagens referentes a ações comunicativas
da participante Glenda durante as fases de linha de base e
de intervenção.

Tabela 14 – Ações comunicativas de Glenda

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Nota-se que, na fase de linha de base, a Glenda não
expressou qualquer das ações comunicativas. Infere-se que,
se a intervenção não tivesse ocorrido, possivelmente a Glenda
não expressaria sozinha os gestos de comer e beber, bem
como não usaria, também sozinha, o pratinho e o copinho
para solicitar algo de seu interesse. Ao utilizar esses recur-
sos para fazer sol icitações de seu interesse, a Glenda

Números e porcentagens das ações comunicativas de Glenda nas fases de linha de base e de 
intervenção 

 
Linha de Base Intervenção Total Intervenção – Fez  

Sozinho 
Intervenção – Fez 

com Ajuda 

Nº % Nº % Nº % Nº % 

Fez gesto de 
comer e beber 0 - 22 27,5% 9 45% 13 21,6% 

Usou o pratinho 0 - 13 16,2% 3 15% 10 16,7% 

Usou o copinho 0 - 15 18,7% 6 30% 9 15% 

Usou bonecos 
da chamada 0 - 6 7,6% 0 - 6 10% 

Usou objetos e 
Símbolos Táteis 0 - 24 30% 2 10% 22 36,7% 

Total 0 - 80 100% 20 100% 60 100% 
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demostrou que compreendeu que um gesto e um objeto po-
dem representar algo e que, por meio deles, ela poderia ob-
ter o que desejava. Estas considerações encontram-se ilus-
tradas no Gráfico 5.

Gráfico 5 – Ações comunicativas de Glenda
na linha de base e na intervenção

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Como se vê, Glenda não realizou qualquer ação comu-
nicativa durante a linha de base. Já na intervenção, ela ex-
pressou os gestos de comer e beber sozinha e com ajuda.
Ela também usou sozinha, de modo discreto, os símbolos
táteis e os outros objetos. Mas os bonecos da chamada ela
só os utilizou por meio de ajuda recebida.

A descrição do recorte de vídeo a seguir demonstra
Glenda recebendo ajuda da coordenadora para pesquisar um
objeto e um símbolo tátil. Glenda estava em pé, de frente
para o mural da rotina, emitindo sons com a boca. A coorde-
nadora envolveu Glenda com seus braços, colocou suas mãos
em cima das mãos de Glenda e a auxiliou para pesquisar o
pedaço de tatame. Clarisse, colega de classe de Glenda, pe-
gou de dentro da cesta o símbolo tátil da Educação Física.
(...). A coordenadora deu orientações para Clarisse encon-
trar o símbolo tátil com o pedaço de tatame dentro da cesta
(...). Clarisse achou o símbolo tátil com o pedaço de tatame.
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A coordenadora pediu que ela o mostrasse a Glenda. A coor-
denadora pesquisou, com Glenda, o símbolo tátil com o pe-
daço de tatame que representava sala de aula e a ajudou a
pregá-lo no mural da rotina.

Glenda e Clarisse estavam na sala de aula, sentadas
em cima de um tatame. O objeto utilizado para represen-
tar a sala de aula foi um pedaço de tatame verde. Embora
Glenda não tenha, por si só, explorado esse objeto e o
associado ao local onde estava, o simples fato de tocá-lo e
de compará-lo ao tatame onde estava sentada, possivel-
mente, tenha desencadeado ideias a respeito dessa com-
paração.

Aasen e Naerland (2014) mencionam que símbolos e
horários táteis podem ser amplamente utilizados por alunos
com deficiência visual associada a outros comprometimen-
tos. Um mural da rotina composto por símbolos táteis pode
fornecer informações táteis a respeito das atividades diárias
em vez de meras informações auditivas, e podem dar às pes-
soas cegas mais possibilidades de acesso a informações que
podem ser exploradas com as mãos.

É comum o uso de apoios visuais que ajudam a lem-
brar de coisas e organizar compromissos, obrigações e ta-
refas. O uso de calendários serve para lembrar o que preci-
sa ser feito em determinado dia e isso ocorreu com Glenda
e sua colega, Clarisse, quando receberam a ajuda física da
coordenadora para pregarem no mural da rotina os símbo-
los táteis referentes às atividades de sua rotina escolar.
Sabe-se que o tempo de uso desses objetos e símbolos
táteis foi muito curto e limitado, no entanto, acredita-se que
se tivessem sido usados de forma repetitiva e por um tem-
po significativo, possivelmente, teriam contribuído para de-
sencadear outras associações e a formação de conceitos a
respeito daquilo que eles representavam. Na Tabela 15,
encontram-se as quantidades e os percentuais dos atos
comunicativos de Glenda.



PACT

162

Tabela 15 – Atos comunicativos de Glenda

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Conforme mostrado na Tabela 15, a Glenda não se
manifestou de modo verbal, na linha de base, nem na in-
tervenção. Estes dados são mostrados claramente no Grá-
fico 6.

Gráfico 6 – Atos comunicativos de Glenda
na linha de base e na intervenção

Fonte: Análise dos dados pelo auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Números e porcentagens dos atos comunicativos de Glenda  
nas fases de linha de base e na de intervenção 

 
Linha de Base Intervenção 

Nº % N° % 

Atos comunicativos 
verbais 0 - 0 - 

Atos comunicativos 
vocais 9 45% 16 45,7% 

Atos comunicativos 
gestuais 1 5% 10 28,6% 

Atos comunicativos 
de protesto 10 50% 8 22,9% 

Respostas sim/não 0 - 1 2,8% 

Total 20 100% 35 100% 
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A Glenda não se expressava verbalmente na época da
pesquisa, mas na modalidade vocal, seus resultados foram
maiores na intervenção. Os seus gestos também foram mais
significativos na intervenção que na linha de base. Os seus
protestos aconteceram mais durante a linha de base e as
respostas de “sim ou não” na intervenção.

No que se refere aos seus atos comunicativos vocais,
a descr ição do recor te de vídeo a seguir  serve para
exemplificar um desses momentos. Glenda estava esfregan-
do os olhos com as mãos e emitindo sons incompreensíveis.
A professora segurou a mão direita de Glenda. Em seguida,
a professora direcionou as duas mãos de Glenda para que
ela tocasse o próprio peito para falar “eu estou aqui”. Glenda
parou de emitir o som. Quando a professora soltou as mãos
de Glenda, ela voltou a emitir os sons e segurou as mãos
da professora. Quando a professora conversou com Kristian
e perguntou sobre o final de semana dele, Glenda parou de
emitir sons.

A descrição desse pequeno recorte de vídeo mostra a
Glenda emitindo sons sem uma aparente intenção comunica-
tiva. Glenda interrompeu esses sons em dois momentos: 1)
quando a professora segurou sua mão direita e a bateu em
seu peito para falar que ela, Glenda, estava ali na sala de
aula; 2) e quando a professora perguntou sobre o final de
semana de Kristian. É possível que Glenda tenha demons-
trado interesse pelo que a professora estava falando, pois
interrompeu a emissão de seus sons, direcionando sua aten-
ção para duas situações externas.

A esse respeito, Nunes (2008) ressalta que, indepen-
dentemente dos comprometimentos das crianças, é impor-
tante fazê-las vivenciar situações significativas, mesmo que
necessitem de ajuda em algumas ou em todas as etapas das
tarefas. Essas experiências funcionam como uma ponte en-
tre elas, entre as pessoas à sua volta e os objetos, e contri-
buem para chamar sua atenção para eventos externos con-
forme os momentos vivenciados por Glenda.

Miilher e Fernandes (2006) destacam que, durante a
interação social, os interlocutores estabelecem um vínculo
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que ocasiona a proximidade entre ambos e aumenta a sen-
sibilidade em relação ao ouvinte. As trocas afetivas que se
depreendem dessa interação servem de base para a comu-
nicação não verbal. Por sua vez, Soares et al. (2014) ressal-
tam que o toque pode proporcionar segurança, afeto e cari-
nho, além de uma sensação de apoio.

Estudo II

Faremos agora a descrição do Estudo II incluindo: par-
ticipantes, local, instrumentos e materiais, procedimentos,
definições e medidas das variáveis, índice de fidedignidade,
análise dos dados e validade social, discussão dos resulta-
dos referentes a este estudo.

Participante

O participante do Estudo II foi o menino Kristian, que
também participou do Estudo I e estava com 7 anos no início
da coleta de dados. Kristian estava na primeira fase do Ensi-
no Fundamental, equivalente ao 1º ano, com ênfase na alfa-
betização.

Ele t inha três professoras: a professora regente,
Marisa, que o atendia às segundas e terças-feiras o dia todo
e às quartas-feiras pela manhã; a professora regente, Cláu-
dia, que o atendia às quartas-feiras à tarde, às quintas e
sextas-feiras o dia todo; e a professora auxiliar, Núbia,12 que
o atendia todos os dias e ficava na sala de aula com as ou-
tras professoras. Para selecioná-las, foram consideradas
suas manifestações de consentimento, o que ocorreu somen-
te após: a) receberem explicações sobre os objetivos desta
pesquisa, sobre o sigilo e o destino das filmagens; b) lerem,
assinarem e receberem uma cópia do Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido. Nesse caso, somente as profes-
soras Marisa e Núbia aceitaram participar. Embora essas duas
profissionais tenham utilizado os recursos desta pesquisa
com Kristian, seus comportamentos não foram apreciados para
efeitos de análise.

12 Nomes fictícios
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A continuação do participante Kristian ocorreu median-
te o oferecimento de explicação em relação aos objetivos
desta pesquisa, bem como leitura, explicação e assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido por sua mãe.
No mês de outubro de 2018, a mãe de Kristian o tirou da
escola e, somente no mês de novembro do mesmo ano, é
que a pesquisa foi reiniciada em sua casa.

A nova sala de aula de Kristian era diferente da sala da
Educação Infantil. O pé direito dessa nova sala era muito
alto, o piso era de madeira e, do lado de fora, havia um lon-
go corredor com várias salas de aulas por onde circulavam
alunos, professores, funcionários, pais e responsáveis pelos
alunos e visitantes. Essa sala de aula fica no primeiro andar
e o setor de Educação Infantil ficava no térreo. Quem levava
Kristian ao refeitório era uma inspetora, mas quem o alimen-
tava era a sua mãe. A distância entre sua nova sala de aula
e o refeitório era longa, pois não ficavam no mesmo andar. O
refeitório ficava em outro prédio, dentro da instituição, e era
frequentado por todos os alunos, com exceção das crianças
da Educação Infantil, que se alimentavam em refeitório pró-
prio.

Kristian tinha aulas de informática, música, atividades
na biblioteca, Educação Física e Atendimento Educacional
Especializado em outras salas que também ficavam no pri-
meiro andar. A aula de informática era dada por sua profes-
sora regente, Marisa, e era ela e a professora auxiliar, Núbia,
quem o levavam com seus colegas para a sala onde ficavam
os computadores. As demais aulas e atividades eram dadas
por outros professores, e quem o levava era uma inspetora
ou sua mãe.

Em comparação com a época do Estudo I, realizado em
2017, Kristian estava emitindo mais palavras soltas durante
contextos específicos, mas ainda não formava frases. Dessa
forma, sua comunicação continuava envolvendo gritos, ex-
pressões faciais, vocalizações e sons incompreensíveis. Ele
continuava usando fraldas e quem o levava ao banheiro eram
as professoras ou uma inspetora.
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Kristian continuava explorando o ambiente tatilmente,
de forma ativa e independente, tocando em tudo o que esti-
vesse em seu alcance e experimentando objetos com a boca.
Ele aceitava participar das atividades, mas seu tempo de
aceitação e participação era mais curto. Além disso, seu nível
de irritação estava muito mais elevado. Ele se mordia com
muita força no braço direito, ocasionando uma marca escura
semelhante a um calo, tentava morder e unhar as professo-
ras, batia nos colegas e puxava brinquedos das mãos deles
e gritava e se levantava várias vezes de sua cadeira duran-
te as atividades de mesa. Ele também pedia desculpas bei-
jando ou abraçando as professoras, atendia as solicitações
depois de muita insistência e precisava de muito incentivo
para fazer as atividades solicitadas.

Ele continuava realizando diferentes movimentos es-
tereotipados, tais como: balançar um objeto com umas das
mãos e, ao mesmo tempo, dar batidinhas com as pontas
dos dedos de outra mão nesse objeto; pular sem sair do
lugar; balançar objetos nos lábios; colocar objetos na boca
e os morder; encostar e balançar objetos nos ouvidos (es-
querdo e/ou direito); balançar o corpo para frente e para
trás; balançar uma das pernas como se estivesse acompa-
nhando o ritmo de algum som ao mesmo tempo que mexia
um dos braços. Kristian não interagia com os colegas, con-
tinuava gostando muito de brinquedos sonoros e, sempre
que encontrava algum, colocava-o imediatamente no ouvi-
do.

Na sua casa, seu comportamento era mais ameno.
Kristian se mordia com menos frequência e a marca escura
em seu braço direito estava mais clara. Em nenhum momen-
to, gritou, bateu ou unhou a pesquisadora. Ele falava o nome
da pesquisadora e associava à “tia Favia, binquedo”, pois a
atividade realizada em sua casa era para ele reconhecer o
símbolo tátil do brincar e pedir para brincar com os brinque-
dos da caixa de brinquedos. No Quadro 15, encontram-se
mais informações a respeito de Kristian.
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13 A definição de nível socioeconômico adotada neste estudo ba-
seia-se na pesquisa realizada por Kamakura e Mazzon (2013).

Local

Os dados do Estudo II foram coletados a priori dentro
de uma sala de aula de uma escola pública e, a posteriori, na
casa da criança, ambos localizados na região Sudeste do
país.

Quadro 15 – Perfil do participante Kristian

Fonte: Informações dadas pelas professoras
e pela mãe de Kristian.

Sexo Masculino 

Nascimento/Idade 23/09/2011 = 7 anos 

Diagnóstico 
Transtorno global do desenvolvimento, baixa estatura, 

amaurose, hipopituitarismo, comprometimento 
intelectual. CIDs: F84/H47/H54/Q00/E23 

Nível socioeconômico5 Classe E=por volta de 2 salários-mínimos 

Atendimentos Atendimento neurológico no Hospital da UFRJ/Fundão 

Comportamentos 
Estereotipados 

*balançar um objeto com umas das mãos e ao mesmo 
tempo dar batidinhas com as pontas dos dedos de 

outra mão nesse objeto; 
*pular sem sair do lugar; 

*balançar objetos nos lábios; 
*colocar objetos na boca e os morder; 

*encostar e balançar objetos nos ouvidos (esquerdo 
e/ou direito); 

*balançar o corpo para frente e para trás; 
*balançar uma das pernas como se estivesse 

acompanhando o ritmo de algum som ao mesmo 
tempo que mexia um dos braços. 

Audição Aparentemente boa 

Fala Verbal, emissão de palavras soltas, mas sem 
linguagem funcional 

Linguagem Expressiva 
Expressões faciais; gritos; sons incompreensíveis; 

mordia a si mesmo; resmungava; emitia vocalizações; 
batia e unhava os outros; pronunciava palavras soltas. 

Linguagem Receptiva 
Atendia as solicitações depois de muita insistência, 

sabia pedir desculpas beijando ou abraçando e, depois 
de ser incentivado, fazia as atividades propostas 

Frequência Boa frequência nas aulas. 

 

13
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Materiais e instrumentos

O procedimento utilizado para coletar os dados foi a
filmagem. Segundo Pinheiro, Kakehashi e Angelo (2005), re-
comenda-se o uso de filmagens quando se pretende estudar
ações humanas difíceis de ser inteiramente captadas e des-
critas na íntegra por um único observador, evitando, assim, o
olhar seletivo do pesquisador. As imagens podem ser vistas
e revistas quantas vezes forem necessárias, com o propósi-
to de chamar a atenção do observador para aspectos sutis
que poderiam passar despercebidos, mas que, ao serem
descritos, conferem mais credibilidade ao estudo.

Em relação aos equipamentos, foram os seguintes: a)
uma filmadora portátil da marca Sony, modelo HDR-CX405; b)
um notebook da marca Acer, core i5, Windows 10; c) uma
impressora da marca Samsung, modelo Smar Thru Office, SCX
4200.

Quanto aos materiais utilizados na escola durante o
Estudo II, apresentaremos a seguir.

Mural da rotina

Figura 10 – Mural da Rotina

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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O mural da rotina foi feito com feltro amarelo, pregado
em uma tela de pintura medindo 50 x 70 cm. Ele foi dividido
sete vezes com pedaços de barbante branco para represen-
tar os dias da semana, os quais foram representados por
símbolos táteis da categoria tempo. O objetivo desse mural
consistiu em servir como uma agenda para pregar os símbo-
los táteis e seus respectivos objetos para representar as
atividades da rotina escolar de Kristian. Da esquerda para a
direita, na parte superior desse mural, estava pregado o car-
tão com o símbolo tátil dia da semana “segunda” escrito em
tinta e em braille. A seguir, estavam outros cartões com seus
respectivos símbolos táteis dias da semana “terça, quarta,
quinta e sexta”, todos escritos em tinta e em braille e sepa-
rados por um pedaço de barbante branco.

Cestas do começo e do fim

Figura 11 – Cestas do começo e do fim

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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O objetivo das cestas do começo e do fim consistiu em
determinar o tempo transcorrido das atividades. Da esquer-
da para a direita há uma cesta na cor branca e, ao seu lado,
uma cesta vermelha. A cesta do começo era branca, no for-
mato retangular, medindo 19 x 28 cm, com bolinhas em suas
laterais. A cesta do fim era vermelha, no formato retangular,
com a mesma medida da branca, com triângulos em suas la-
terais. Os símbolos táteis e seus respectivos objetos refe-
rentes eram colocados dentro da cesta do começo, depois
eram retirados de lá por Kristian, com a ajuda da professora
e pregados no mural da rotina. Ao final das atividades, a
professora ajudava Kristian a despregar os símbolos táteis
e os objetos do mural da rotina e colocá-los dentro da cesta
do fim.

Bandeja de escolhas

Figura 12 – Bandeja de escolhas

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A bandeja de escolhas serviu para que Kristian esco-
lhesse, com ajuda da professora, entre dois pequenos obje-
tos, aquele que ele queria para representar determinado dia
da semana. Depois de escolhido, o objeto seria pregado no
símbolo tátil como pista perceptível para representar deter-
minado dia da semana. Essa bandeja media 20 x 30 cm, era
azul e tinha uma divisória feita com emborrachado verde e
os objetos eram colocados dentro dela, um de cada lado.
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Prancha com cartões de comunicação básica

14 O portal ARASSAC disponibiliza um catálogo de imagens que
podem ser utilizadas para confeccionar cartões de comunicação
alternativa, mais detalhes no site: http://www.arasaac.org/.

Figura 13 – Prancha com os cartões de comunicação básica

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A prancha com os cartões de comunicação básica foi
feita com feltro amarelo pregado em um pedaço de papelão
medindo 30 x 66 cm e serviu para pregar cinco cartões
plastificados feitos com papel-cartão preto medindo 15 x 20
cm cada. O objetivo desses cartões consistiu em favorecer a
comunicação receptiva e expressiva de Kristian. Comunica-
ção receptiva é considerada no sentido de pegar e pesquisar
de modo exploratório o cartão, sozinho ou com a ajuda das
professoras e compreender o significado dos elementos pre-
gados no cartão. Já a comunicação expressiva ocorre ao ex-
pressar interesse fazendo um pedido por meio de um dos
cartões, sozinho ou com a ajuda das professoras.

Na Figura 13, os cartões estão ordenados da seguinte
forma: da esquerda para a direita, está o cartão “beber”;
em seguida, o cartão “comer”; depois, o cartão “brincar”; na
sequência, o cartão “banheiro”; e, por fim, o cartão “ir embo-
ra”. As características desses cartões encontram-se descri-
tas a seguir.

a) cartão de comunicação básica para representar “be-
ber” (Figura 14): trata-se de um copinho vermelho pregado
com velcro no meio do cartão. Na parte de baixo, do lado
esquerdo, havia o local para pregar o símbolo tátil; e do lado
direito, havia uma imagem retirada do portal ARASSAC,14 em
preto e branco, com uma legenda escrita em tinta e em braille
a palavra “beber”.
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b) cartão de comunicação básica para representar “co-
mer” (Figura 15): consiste em uma colher de plástico azul,
pregada com velcro no meio do cartão. Na parte de baixo, do
lado esquerdo, havia o local para pregar o símbolo tátil; do
lado direito, havia uma imagem retirada do portal ARASSAC,
em preto e branco, com uma legenda escrita em tinta e em
braille a palavra “comer”.

Figura 15 – Cartão de comunicação básica para representar “comer”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Figura 14 – Cartão de comunicação básica para representar “beber”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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c) o cartão de comunicação básica para representar
“brincar” na escola tinha um chocalho no formato de um ca-
chorrinho segmentado e colorido nas cores branco, verme-
lho, azul, amarelo e verde, pregado com velcro no meio do
cartão. Na parte de baixo, do lado esquerdo, havia o local
para pregar o símbolo tátil; do lado direito, havia uma ima-
gem retirada do portal ARASSAC, em preto e branco, com uma
legenda escrita em tinta e em braille a palavra “brincar”; já o
cartão “brincar” usado na casa de Kristian tinha duas peças
de lego nas cores azul e amarelo, encaixadas uma na outra
e pregadas com velcro no meio do cartão. Além disso, na
parte de baixo, do lado esquerdo desse cartão, havia o local
para pregar o símbolo tátil; do lado direito, havia uma ima-
gem retirada do portal ARASSAC, em preto e branco, com uma
legenda escrita em tinta e em braille a palavra “brincar”. A
Figura 16 mostra, da esquerda para a direita, o cartão brin-
car usado na escola e, ao seu lado, o cartão brincar usado
na casa de Kristian.

Figura 16 – Cartões de comunicação básica “brincar” na escola
e em casa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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d) cartão de comunicação básica para representar “ba-
nheiro” (Figura 17): era uma fralda pregada com velcro no
meio do cartão. Na parte de baixo, do lado esquerdo, havia
o local para pregar o símbolo tátil; do lado direito, havia
uma imagem retirada do portal ARASSAC, em preto e bran-
co, com uma legenda escrita em tinta e em braille a palavra
“banheiro”.

Figura 17 – Cartão de comunicação básica para
representar “banheiro”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

e) cartão de comunicação básica para representar “ir
para casa” (Figura 18): tinha um minizíper branco pregado
com velcro no meio do cartão. Na parte de baixo, do lado
esquerdo, havia o local para pregar o símbolo tátil; do lado
direito, havia uma imagem retirada do portal ARASSAC, em
preto e branco, com uma legenda escrita em tinta e em braille
a palavra “ir para casa”.
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Figura 18 – Cartão de comunicação básica
para representar “ir para casa”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

3.2.3.5 Caixa de brinquedos

Figura 19 – Caixa de brinquedos aberta (à esquerda)
e fechada (à direita)

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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A Figura 19 mostra dois momentos da caixa de brin-
quedos: à esquerda, a caixa está aberta exibindo os brin-
quedos; à direita, a caixa encontra-se fechada com um sím-
bolo tátil representando “brincar”. Essa caixa foi usada tanto
na escola como na casa de Kristian e continha os seguintes
itens: uma guitarra musical; um carrinho musical; um celular
musical; diferentes bolas texturizadas; dois massageadores;
dois bichinhos de silicone, os quais foram nomeados pela
professora Marisa e pelas crianças como sendo baiacus; duas
colheres de pau; dois prendedores de cabelo no formato de
mola; dois chocalhos; vários bichinhos de pelúcia; e um aro
colorido de borracha com textura espetadinha.

Além desses materiais, foram selecionados alguns obje-
tos. Para tanto, foi elaborado um pequeno repertório de sím-
bolos táteis para representar as atividades da rotina escolar
de Kristian. A descrição das atividades, os objetos e os sím-
bolos táteis podem ser visualizados no Quadro 16, a seguir.

Categoria de 
símbolos 

táteis 

Descrição 
das 

atividades 
Objeto de referência Símbolo Tátil Descrição das 

imagens 

Ação 

Atividades em 
sala 

 

 

Atividade de sala de 
aula foi representada 
por um punção na cor 

preta e o seu 
respectivo símbolo 
tátil, referente à 

categoria ação, foi 
representado por 

uma letra “P” 
maiúscula escrita em 
braille e pregada em 
cima de um triângulo 

feito com papel 
cartão e com textura 

de papel camurça 
verde. 

Aula de 
educação 

Física 

  

A educação física foi 
representada por 
uma bolinha azul 

texturizada e com um 
guizo dentro. Seu 
símbolo tátil, da 

categoria ação foi um 
triângulo feito com 

papel cartão, textura 
de papel camurça 
verde e com pista 
perceptível de um 
círculo amarelo 

pregado no meio 
desse símbolo. 

Ação

Quadro 16 – Categorias de objetos e símbolos táteis
do Estudo II na escola de Kristian
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Aula de 
informática 

 

 

A informática foi 
representada por um 
joystick. Seu símbolo 
tátil foi um triângulo 

feito com papel-
cartão, com textura 
de papel camurça e 

com pista perceptível 
de uma 

representação de 
teclado feita com 

emborrachado verde. 

Atividades na 
biblioteca 

  

A biblioteca foi 
representada por um 

livrinho de pano, 
escrito em tinta e em 
braille. Seu símbolo 
tátil foi um triângulo 

feito com papel-
cartão, com textura 
de papel camurça 

verde e um minilivro 
com vogais escritas 

em braille como pista 
perceptível pregado 

no centro desse 
símbolo. 

 

Brincar com 
brinquedos na 
sala de aula 

 

 

Brincar foi representado 
por um chocalho no 

formato de um 
cachorrinho colorido e 

segmentado. Seu símbolo 
tátil foi um triângulo feito 
com papel-cartão, com 

textura de papel camurça 
verde e com pista 
perceptível de um 

minilego amarelo pregado 
no centro desse símbolo. 

Aula de música 

 

 

Música foi representada 
por uma gaita de plástico 
amarela. Seu símbolo tátil 
foi um triângulo feito com 
papel-cartão, textura de 
papel camurça verde e 
pista perceptível de um 
guizo pregado no centro 

desse símbolo. 

Ficar para casa 

  

Ficar em casa foi 
representado por um 

zíper preto fechado em 
referência à mochila da 

escola fechada. Seu 
símbolo tátil foi um 

triângulo feito de papel-
cartão, com textura de 
papel camurça verde e 
pista perceptível de um 
pedaço de zíper preto 

pregado no meio desse 
símbolo. 

Comer 

  

Comer foi representado 
por uma colher de 

plástico azul. Seu símbolo 
tátil foi um triângulo feito 
com papel-cartão, com 

textura de papel camurça 
verde e pista perceptível 
de um pedaço de colher 

de café com a parte 
côncava virada para cima 
e pregada no meio desse 

símbolo. 

Beber 

  

Beber foi representado 
por um copinho de 

plástico azul. Seu símbolo 
tátil foi um triângulo feito 
com papel-cartão, com 

textura de papel camurça 
e com pista perceptível de 
uma minicaneca pregada 
no centro desse símbolo. 

Categoria de 
símbolos 

táteis 

Descrição 
das 

atividades 
Objeto de referência Símbolo Tátil Descrição das 

imagens 

Ação
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Ir ao banheiro 

  

Ir ao banheiro foi 
representado por uma 

fralda. Seu símbolo tátil 
foi feito com papel cartão, 

com textura de papel 
camurça verde e pista 

perceptível de um pedaço 
de fralda pregado no 
centro desse símbolo. 

Segunda-feira 

O objeto de referência para 
representar esse dia foi uma 

bolinha emborrachada 
espetadinha azul que foi 
escolhida por Kristian na 

bandeja de escolhas. 

 

O símbolo tátil dia da 
semana “segunda-feira” 

foi feito com papel cartão 
branco e com textura de 

filó vermelho. A pista 
perceptível foi uma 

bolinha espetadinha com 
pelinhos de silicone azul 
escolhida por Kristian. 

Esse símbolo foi pregado 
com velcro em um cartão 

feito com papel-cartão 
vermelho, plastificado 

com o nome “segunda” 
escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 
“segunda” escrito em 

braille na parte inferior. 

Terça-feira 

O objeto de referência para 
representar esse dia foi um 

pedaço de tatame verde 
escolhido por Kristian na 

bandeja de escolhas. 

 

O símbolo tátil dia da 
semana “terça-feira” foi 
feito com papel cartão 

branco e com textura de 
filó vermelho. A pista 

perceptível foi um pedaço 
de tatame verde 

escolhido por Kristian. 
Esse símbolo foi pregado 
com velcro em um cartão 

feito com papel cartão 
vermelho, plastificado 
com o nome “terça” 

escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 

“terça” escrito em braille 
na parte inferior. 

Categoria de 
símbolos 

táteis 

Descrição 
das 

atividades 
Objeto de referência Símbolo Tátil Descrição das 

imagens 

Quarta-feira Não houve pista perceptível 
para representar esse dia. 

 

O símbolo tátil dia da 
semana “quarta-feira” foi 

feito com papel cartão 
branco e com textura de 
filó vermelho. Ele não 
teve pista perceptível. 

Esse símbolo foi pregado 
com velcro em um cartão 

feito com papel-cartão 
vermelho, plastificado 
com o nome “quarta” 

escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 

“quarta” escrito em braille 
na parte inferior. 

Quinta-feira Não houve pista perceptível 
para representar esse dia. 

 

O símbolo tátil dia da 
semana “quinta-feira” foi 
feito com papel cartão 

branco e com textura de 
filó vermelho. Ele não 
teve pista perceptível. 

Esse símbolo foi pregado 
com velcro em um cartão 

feito com papel-cartão 
vermelho, plastificado 
com o nome “quinta” 

escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 

“quinta” escrito em braille 
na parte inferior. 

Ação

Tempo
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Sexta-feira Não houve pista perceptível 
para representar esse dia. 

 

O símbolo tátil dia da 
semana “sexta-feira” foi 
feito com papel cartão 

branco e com textura de 
filó vermelho. Ele não 
teve pista perceptível. 

Esse símbolo foi pregado 
com velcro em um cartão 

feito com papel-cartão 
vermelho, plastificado 
com o nome “sexta” 

escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 

“sexta” escrito em braille 
na parte inferior. 

Sábado 

  

O símbolo tátil dia da 
semana “sábado” foi feito 
com papel-cartão branco 

e textura de filó 
vermelho. A pista 

perceptível foi um pedaço 
de zíper branco em 

referência à mochila de 
escola fechada. Esse 

símbolo foi pregado com 
velcro em um cartão feito 

com papel cartão 
vermelho, plastificado 
com o nome “sábado” 

escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 

“sábado” escrito em 
braille na parte inferior. 

Domingo 

  

O símbolo tátil dia da 
semana “domingo” foi 
feito com papel-cartão 
branco e textura de filó 

vermelho. A pista 
perceptível foi um pedaço 

de zíper branco em 
referência à mochila de 
escola fechada. Esse 

símbolo foi pregado com 
velcro em um cartão feito 

com papel cartão 
vermelho, plastificado 

com o nome “domingo” 
escrito em tinta na parte 
superior e com o nome 
“domingo” escrito em 

braille na parte inferior. 

Categoria de 
símbolos 

táteis 

Descrição 
das 

atividades 
Objeto de referência Símbolo Tátil Descrição das 

imagens 

Tempo

Fonte: Adaptação do material utilizado pela
Texas School for the Blind and Visually Impaired

(Disponível em: http://www.tsbvi.edu/tactile-symbols).

Assim como ocorreu no Estudo I, o qual foi realizado no
ano de 2017, convém destacar que todos os símbolos táteis
elaborados no Estudo II também foram adaptados, exclusi-
vamente, a partir do material desenvolvido pela Texas School
for the Blind and Visually Impaired.

Pelos dados apresentados no Quadro 16, nota-se que
somente segunda-feira, terça-feira, sábado e domingo é que
apresentam pistas perceptíveis. Isto se explica pelo fato de os
dados terem sido coletados às segundas e terças, e ainda pelo
fato de as professoras não utilizarem o material com Kristian
na ausência da pesquisadora. Como já mencionado, havia duas



PACT

180

professoras regentes e só quem usava os materiais era a pro-
fessora regente que atuava nos dias da coleta de dados.

Além desses materiais, foi elaborado um “Protocolo de
Análise dos vídeos da Escola” com a finalidade de registrar a
quantidade de vezes que Kristian expressou ações comunica-
tivas durante as fases de linha de base e de intervenção na
escola tocando/pegando nos símbolos táteis e nos objetos de
referência com ou sem ajuda. Nele também foram registradas
quantas vezes Kristian tocou/pegou na bandeja de escolhas,
no mural da rotina e nos cartões de comunicação para fazer
escolhas, pedidos, pregar objetos e símbolos com e sem aju-
da. Elaborou-se também um “Protocolo de Análise dos vídeos
da Casa de Kristian” com o propósito de registrar a quantidade
de vezes que Kristian tocou/pegou os símbolos táteis de co-
mer, beber, brincar, ir ao banheiro ou dia de atividade, bem como
seus respectivos objetos de referência: colher de plástico azul,
copinho, peça de lego, fralda, caixa de brinquedos.

Os materiais utilizados na casa da criança foram os
seguintes:

a) os mesmos cartões de comunicação básica descri-
tos e apresentados anteriormente para serem utili-
zados na escola, com exceção do cartão “ir embo-
ra”, haja vista que a criança já estava em sua casa;

b) a mesma caixa de brinquedos usada na escola;
c) e uma prancha para pregar/despregar o símbolo tátil

do dia da atividade “brincar”.

Figura 20 – Prancha para pregar/despregar
o símbolo tátil “dia da atividade”

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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A Figura 20 mostra uma prancha feita com um pedaço
de papelão medindo 21 x 21 cm, coberta com fitas de velcro
preto e com uma divisória feita de emborrachado amarelo.
Na parte de cima, não havia nada pregado; na parte de
baixo, há o símbolo tátil referente ao dia de atividade, feito
com papel-cartão branco, com textura de filó vermelho e com
pista perceptível de uma bolinha de borracha espetadinha
vermelha. Vale mencionar novamente que, na casa de
Kristian, as atividades consistiam em pedir que ele despre-
gasse o símbolo tátil da prancha para começar a atividade
de brincar e perguntar o que ele queria, colocando sua mão
em cima dos cartões de comunicação; e, por fim, pedindo
que ele pregasse o símbolo tátil na prancha para finalizar
as atividades.

Procedimentos
Descreveremos a seguir as etapas da pesquisa refe-

rentes ao Estudo II.
Os dados quantitativos e qualitativos foram coletados

a partir da utilização de filmagens. A priori, elas ocorreram na
escola para registrar dados da linha de base e da interven-
ção e, a posteriori, ocorreram na casa da criança também para
registrar dados da linha de base e da intervenção. Os dados
foram coletados conforme as informações mostradas na no
Quadro 17, a seguir.
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Fases do 
estudo II Data Etapas do programa 

Número 
de 

sessões 
PRIMEIRA FASE – LOCAL: ESCOLA 

LINHA DE BASE 

19/06/2018   
21/06/2018  
28/06/2018  
05/07/2018 

 

1. Renovação da autorização da pesquisa 
na instituição; 

2. Contato inicial com as professoras para 
conhecer a rotina escolar da criança; 

3. Confecção dos materiais e dos 
símbolos táteis; 

4. Autorização e assinatura dos TCLEs 
pelas professoras e pela mãe da criança; 

5. Início da coleta de dados sem 
nenhuma informação sobre o 

procedimento. 

4 sessões 

INTERVENÇÃO 

13/08/2018 
14/08/2018 
16/08/2018 
20/08/2018 
21/08/2018 
03/09/2018 
11/09/2018 
01/10/2018 

1. Explicações para as professoras; 
2. Utilização dos símbolos táteis pela 
criança com auxílio das professoras; 

3. A mãe da criança a retirou da escola: 
término da pesquisa na escola. 

8 sessões 

SEGUNDA FASE – LOCAL: CASA DA CRIANÇA 

LINHA DE BASE 
06/11/2018  
27/11/2018  
03/12/2018 

1. Seleção dos símbolos a serem 
utilizados pela criança em sua casa; 

2. Autorização pela mãe da criança para 
realização da pesquisa em sua casa; 

3. Início da coleta de dados sem qualquer 
informação sobre o procedimento. 

3 sessões 

INTERVENÇÃO 

22/01/2019 
23/01/2019  
29/01/2019  
30/01/2019 

1. Explicações para a mãe da criança: 
mas ela não quis realizar o 

procedimento; 
2. Utilização dos símbolos táteis pela 

criança; 
3. Estabilidade na coleta de dados e 

término da pesquisa. 

4 sessões 

Quadro 17 – Etapas da coleta de dados do Estudo II

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Todos os dados apresentados no Quadro 17 foram
coletados mediante a sequência das seguintes etapas:

Etapa 1 (na escola): conhecendo as atividades da rotina
escolar de Kristian

De posse das devidas autorizações, a pesquisadora
entrou em contato com as professoras Marisa, Cláudia e
Núbia para saber quais eram as atividades semanais de
Kristian a fim de elaborar os materiais descritos anteriormen-
te. Os objetos só foram escolhidos quando a pesquisadora
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recebeu informações dadas pelas professoras a respeito
dessas atividades. Após selecionar alguns objetos, a pes-
quisadora os apresentou às professoras, as quais acharam
pertinentes para representar as atividades escolares.

Além de ser favorável para a seleção dos objetos e para
a elaboração dos materiais, esse contato inicial também per-
mitiu que a pesquisadora se reaproximasse de Kristian, evi-
tando, assim, um possível estranhamento. A pesquisadora
informou às professoras que após proceder à confecção dos
materiais, ela os levaria para a sala de aula e os deixaria
disponíveis para uso e faria filmagens das atividades, mas
que, naquele momento inicial, chamado de linha de base, não
ofereceria qualquer informação sobre a sua utilização. A pes-
quisadora informou também que somente após coletar os
dados da linha de base é que daria explicações sobre o uso
dos materiais e que também interviria dando dicas verbais
ou apoios físicos.

Assim, foram realizadas 4 sessões de linha de base e 8
de intervenção, totalizando 12 vídeos, os quais foram todos
transcritos pela pesquisadora até o tempo de 10 minutos
(00:10:00). Coube a uma auxiliar de pesquisa a tarefa de ler
as transcrições e registrar a frequência que cada ação comu-
nicativa ocorreria, contribuindo, assim, para o cálculo do ín-
dice de fidedignidade. As filmagens das sessões de linha de
base tiveram início no dia 19 de junho de 2018, realizadas
duas vezes por semana, nas aulas das professoras regen-
tes Marisa e Cláudia.

Etapa 2 (na escola): início da intervenção

A coleta de dados da intervenção teve início no dia 13
de agosto de 2018, às segundas e terças, no período da
manhã, durante as aulas da professora Marisa. Como dito
anteriormente, as sessões foram gravadas e, em seguida,
transcritas. O passo seguinte foi o registro do comportamento
de Kristian por uma auxiliar de pesquisa. Essas ações comu-
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nicativas referiram-se ao uso dos objetos (peça de lego, co-
lher, copo de brinquedo, fralda), dos símbolos táteis e dos
cartões de comunicação básica (comer, beber, brincar, ir ao
banheiro, ir embora).

Foram dadas explicações para as professoras Marisa e
Núbia a respeito da utilização dos materiais. Essas explica-
ções ocorreram de modo informal, na sala de aula, sem a
presença das crianças, pontuando as seguintes questões:

1o) as professoras deveriam mostrar os objetos para
Kristian pesquisar antes da ocorrência das atividades, com a
finalidade de antecipar o que ele faria a seguir. Por exemplo:
aula de informática. A professora ajudaria Kristian a retirar o
joystick e o símbolo tátil referente à aula de música de den-
tro da cesta do começo. Em seguida, eles pregariam esse
material no mural da rotina. Ao final dessa aula, a professora
e Kristian deveriam despregar o material do mural da rotina
e colocá-lo dentro da cesta do fim/acabou. A Figura 21 mos-
tra a professora Núbia pregando o joystick e seu respectivo
símbolo tátil no mural da rotina com Kristian.

Figura 21 – Kristian e a professora Núbia usando
o mural da rotina: cesta do começo

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.



MÉTODO: APRESENTAÇÃO DO ESTUDO I E DO ESTUDO II

185

2o) A pesquisadora não teve autorização para filmar
Kristian durante as aulas extraclasse. Nesse caso, as profes-
soras deveriam pesquisar o objeto e seu respectivo símbolo
tátil com Kristian assim que ele chegasse dessas aulas e de-
pois deveriam guardá-los dentro da cesta do fim/acabou. Por
exemplo: atividades na biblioteca. Kristian chegava na sala
de aula trazido pela mãe ou por uma inspetora. A professora
Núbia o recebia e pesquisava com ele o livrinho de pano e o
símbolo tátil referente à atividade na biblioteca e, em segui-
da, eles guardavam o material dentro da cesta do acabou,
porque essa atividade já tinha finalizado. A Figura 22 mostra
a professora Núbia com Kristian guardando o livrinho e seu
respectivo símbolo tátil dentro da cesta do acabou/fim.

Figura 22 – Kristian e a professora Núbia
uso do mural da rotina e cesta do acabou/fim

3o) Para representar os dias da semana, as professoras
deveriam colocar dois objetos pequenos dentro da bandeja
de escolhas, sendo cada um de um lado. Em seguida, pesquisá-
los com Kristian e pedir que ele escolhesse um objeto para
pregar no símbolo tátil do dia da semana. A Figura 23 mostra
os momentos em que as professoras utilizam a bandeja de
escolhas com Kristian. Da esquerda para direita, está a pro-
fessora Núbia sentada ao lado direito de Kristian, que tam-

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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bém estava sentado apoiando seu braço direito em cima da
mesa. A professora Núbia segurava a bandeja com sua mão
esquerda; com a mão direita, ela arrumava os objetos na
bandeja para serem escolhidos por Kristian. Na outra ima-
gem, a professora Núbia está sentada no mesmo lugar e a
professora Marisa sentada ao lado dela e de Kristian. O alu-
no aparece na imagem com o corpo virado em direção à ban-
deja e com sua mão direita em cima de um dos objetos. As
duas professoras o auxiliam na escolha desse objeto.

Figura 23 – Kristian recebendo ajuda das professoras
para usar a bandeja de escolhas

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

4o) Para utilizar a prancha de comunicação básica, as
professoras deveriam colocar a mão de Kristian em cima dos
cartões e fazer perguntas referentes às opções representa-
das nos cartões: beber, comer, brincar, ir ao banheiro, ir em-
bora. A Figura 24 apresenta três momentos da utilização
desses cartões de comunicação básica. Da esquerda para a
direita, vê-se a professora Núbia pedindo a mão de Kristian
para pesquisar os cartões. A seguir, encontra-se Kristian
pesquisando os cartões com a professora Núbia. Após a es-
colha do cartão desejado (cartão do brincar), Kristian senta-
se no chão, em c ima de um tapete,  segurando um
minimassageador verde com as duas mãos, encostando-o na
boca, deixando o cartão do brincar entre suas pernas.
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Figura 24 – Escolhendo atividades na prancha
de comunicação básica

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A última sessão de intervenção ocorreu na data de 1
de outubro de 2018, porque a mãe de Kristian o tirou da
escola. Por esta razão, a pesquisadora precisou entrar em
contato com a mãe, explicar novamente os objetivos da pes-
quisa e solicitar autorização para a continuidade do estudo
em sua casa. A realização deste estudo na casa de Kristian
ocorreu mediante a Etapas 3 e 4, descritas a seguir.

Etapa 3 (na casa de Kristian): linha de base

Depois de receber autorização, a pesquisadora foi à
casa de Kristian levando todos os cartões de comunicação
básica descritos anteriormente, com exceção do cartão “ir
embora”, haja vista que a criança já estava em casa. Levou
também a caixa de brinquedos e uma prancha pequena para
pregar e despregar o símbolo tátil “dia de atividade”. O mu-
ral da rotina não foi utilizado, porque na casa de Kristian
não houve a organização de uma rotina de atividades.

A pesquisadora explicou para a mãe de Kristian que
primeiramente deixaria os materiais disponíveis em locais
onde pudessem ser facilmente tocados por Kristian, como em
cima do sofá e no chão da sala. Explicou também que nesse
momento inicial filmaria e deixaria Kristian à vontade sem
realizar qualquer intervenção. Foram três sessões de linha
de base realizadas nas datas 6 e 27 de novembro e 12 de
dezembro de 2018.

Etapa 4 (na casa de Kristian): intervenção

Após a realização das sessões de linha de base, a pes-
quisadora ofereceu explicações para a mãe de Kristian quanto
ao uso dos materiais, a fim de que ela os utilizasse com ele.
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No entanto, ela não quis usá-los e, nesse caso, quem os
utilizou com Kristian foi a pesquisadora que, além de filmar,
também realizava a intervenção. Essa intervenção ocorreu a
partir das ações descritas a seguir.

1a) A prancha para pregar e despregar o símbolo tátil
“dia de atividade” deveria ser o primeiro material a ser utiliza-
do e serviria para sinalizar para Kristian o início das ativida-
des. A pesquisadora colocou um minipregador e uma bolinha
de borracha espetadinha vermelha dentro da bandeja de es-
colhas e a colocou em cima do sofá da sala da casa de Kristian.
Em seguida, pediu a Kristian que escolhesse um deles. Kristian
escolheu a bolinha de borracha espetadinha vermelha. Feito
isso, a pesquisadora o convidou para iniciar as atividades, e
ainda o incentivava e o ajudava a despregar o símbolo tátil
“dia de atividade” da prancha e pedia que ele lhe entregasse.
Para marcar o término das atividades, ele deveria pregar o
referido símbolo nessa prancha com ajuda e incentivo da pes-
quisadora. Na Figura 25, Kristian está sentado no chão da
sala da casa dele. Também no chão, na frente de Kristian,
está a prancha com o símbolo tátil “dia de atividade” prega-
do. A pesquisadora convidou Kristian para iniciar a atividade e
pediu que ele despregasse esse símbolo e o entregasse. A
Figura 25 mostra Kristian despregando sozinho o símbolo.

Figura 25 – Despregando símbolo tátil “dia de atividade”:
iniciar atividades em casa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

2a) Depois que Kristian usasse a prancha e despregas-
se o símbolo tátil “dia de atividade”, os cartões de comunica-
ção básica deveriam ser utilizados. A pesquisadora pedia que
Kristian mostrasse o que ele queria fazer por meio do toque
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Figura 26 – Kristian pesquisando o cartão do brincar

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

3.2.4.3 Procedimentos Experimentais

Os dados foram coletados com a finalidade de registrar
a ocorrência das ações comunicativas sob as contingências
naturais, isto é, durante a fase A, chamada de linha de base.
Na fase B, chamada de intervenção – PACT: Programa de
Comunicação Alternativa Tátil para Crianças com Deficiência
Múltipla Sensorial – as ações comunicativas continuaram sendo
o foco de interesse.

A Tabela 16 apresenta os detalhes dessa coleta de
dados.

nesses cartões. Para isso, ela guiava a mão de Kristian para
tocar os objetos e símbolos táteis pregados nesses cartões
e fazia perguntas referentes às opções de atividades apre-
sentadas em cada um deles: “mostra para mim se você quer
beber, comer, ir ao banheiro ou brincar”. Esses cartões não
ficaram pregados na prancha, mas, sim, soltos e dispostos
um ao lado do outro no chão da sala ou em cima do sofá. Na
Figura 26, Kristian está sentado no chão da sala, com o car-
tão de brincar em cima de sua perna direita, sua mão direita
está em cima desse cartão e do seu lado direito estão duas
peças de lego que ele tinha arrancado desse cartão e joga-
do no chão. Com sua mão esquerda, ele segurava o símbolo
tátil “dia de atividade” e, em cima de sua perna esquerda,
havia um celular. A imagem mostra ainda um minimassageador
verde no chão na frente de seu joelho direito.
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Cronograma dos vídeos do Estudo II realizados na Escola 

Fase Dia/mês/ano Situações usando os símbolos Tempo total Tempo de 
transcrição 

1ª LB 19/06/2018 Atividades em sala de aula 00:39:17 00:10:00 

2ª LB 21/06/2018 Atividades em sala de aula 00:39:45 00:10:00 

3ª LB 28/06/2018 Atividades em sala de aula 00:42:01 00:10:00 

4ª LB 05/07/2018 Atividades em sala de aula 00:38:18 00:10:00 

1ª INT 13/08/2018 
Acabou da biblioteca, 
calendário, atividade, 

pesquisa de cartões, brincar 

1º vídeo = 
00:35:37 00:10:00 

2ª INT 14/08/2018 

Acabou educação física, 
calendário, atividade, 

pesquisar cartões, brincar, 
lanchar 

1º vídeo = 
00:46:28 00:10:00 

3ª INT 16/08/2018 Acabou educação física, 
calendário, lanche 

1º vídeo = 
00:43:01 00:10:00 

4ª INT 20/08/2018 Acabou biblioteca, calendário, 
atividade, brincar 

1º vídeo = 
00:27:02 00:10:00 

5ª INT 21/08/2018 
Acabou educação física, 

atividade, brincar, calendário, 
comer almoço 

1º vídeo = 
00:36:42 00:10:00 

6ª INT 03/09/2018 Acabou biblioteca, calendário, 
atividade 

1º vídeo = 
00:33:20 00:10:00 

7ª INT 11/09/2018 
Acabou educação física, 

atividade, calendário, brincar, 
lanchar 

1º vídeo = 
00:42:28 00:10:00 

8ª INT 01/10/2018 Acabou biblioteca, atividade, 
calendário, brincar, lanchar 

1º vídeo = 
00:36:43 00:10:00 

Cronograma dos vídeos do Estudo II realizados na casa de Kristian 

Fase Dia/mês/ano Situações usando os símbolos Tempo total Tempo de 
transcrição 

1ª LB 06/11/2018 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:12:32 00:10:00 

2ª LB 27/11/2018 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:16:54 00:10:00 

3ª LB 03/12/2018 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:15:33 00:10:00 

1ª INT 22/01/2019 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:30:35 00:10:00 

2ª INT 23/01/2019 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:25:26 00:10:00 

3ª INT 29/01/2019 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:10:16 00:10:00 

4ª INT 30/01/2019 Sentado e/ou em pé no chão 
da sala de casa 00:16:30 00:10:00 

Tabela 16 – Cronograma dos vídeos realizados na linha de base
e intervenção na escola e na casa de Kristian respectivamente

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.
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Como pode ser visualizado na Tabela 16, foram 4 vídeos
de linha de base e 8 de intervenção realizados na escola. Na
casa de Kristian, foram 3 vídeos de linha de base e 4 de in-
tervenção.

Procedimentos de análise dos dados

Os dados coletados na escola e na casa de Kristian fo-
ram analisados de forma qualitativa e quantitativa, median-
te protocolos de análise dos vídeos, os quais foram utiliza-
dos nas fases experimentais descritas anteriormente. No que
se refere aos dados quantitativos, estes foram analisados
pelo número de vezes que as ações comunicativas ocorre-
ram, quer a criança os realizasse sozinha, quer os realizasse
com ajuda. Por essa razão, não foram atribuídos valores de
pontuação para “fazer/usar sozinho” ou para “fazer/usar com
ajuda”, isto é, foram consideradas somente as quantidades
de vezes que as ações comunicativas e os atos comunicati-
vos ocorreram, com ou sem ajuda, conforme mostrado na
Tabela 17, a seguir.
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Tabela 17 – Protocolos de análise dos vídeos para ações
comunicativas na escola e na casa de Kristian

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

USO DO PACT – PROGRAMA DE COMUNICAÇÃO ALTERNATIVA TÁTIL QUANTO A AÇÕES COMUNICATIVAS – 
PARA LINHA DE BASE E INTERVENÇÃO 

Categorias 
de 

Símbolos 
Táteis 

Significado 
dos Símbolos 

Táteis 

Número de respostas das ações 
comunicativas de Kristian para: 
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Ação 

Atividade em 
sala      Punção      

Educação 
Física      Bolinha com guizo      

Informática      Teclado de Joystick      

Biblioteca      Livrinho de pano      

Brincar      Lego/Chocalho      

Música      Gaita      

Ficar para 
casa      Zíper      

Comer      Colher      

Beber      Copinho      

Ir ao banheiro      Fralda      

Tempo 

Segunda      
Pista perceptível 

bolinha 
espetadinha azul 

     

Terça      Pista perceptível 
pedaço de tatame      

Sábado      Pista perceptível 
zíper      

Domingo      Pista perceptível 
zíper      

Outros Recursos Número de respostas das ações comunicativas  
de Kristian  para: 
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Bandeja de escolhas        

Mural da rotina        

Cartão de comunicação “beber”: objeto 
copinho + copo em miniatura        

Cartão de comunicação “comer”: objeto 
colher + símbolo tátil com parte côncava 

de colher de café 
       

Cartão de comunicação “banheiro”: objeto 
fralda + símbolo tátil com pedaço de 

fralda 
       

Cartão de comunicação “brincar”: objeto 
chocalho de cachorrinho segmentado” + 

símbolo tátil com lego pequeno 
       

Cartão de comunicação “ir embora”: 
Objeto zíper + símbolo tátil com pedaço 

de zíper 
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Todos os comportamentos apresentados na Tabela 17
referem-se às respostas das ações comunicativas manifes-
tadas por Kristian durante as fases de linha de base e inter-
venção registradas em sua escola e em sua casa. Como já
mencionado, essas ações comunicativas referem-se à Variá-
vel Dependente (VD) e dizem respeito a todas as vezes que
Kristian tocava/pegava os símbolos táteis e os objetos de
referência sozinho; pedia algo sozinho ou com ajuda; ou uti-
lizava a bandeja de escolhas e os cartões de comunicação
básica na escola.

A Tabela 17 mostra também o protocolo de análise dos
vídeos na escola referente a ações comunicativas para usar
os símbolos táteis sozinho ou com ajuda; para fazer pedidos
sozinho ou com ajuda; para usar os objetos de referência
sozinho ou com ajuda; para fazer pedidos sozinho ou com
ajuda. Nesse protocolo, consta também a utilização da pran-
cha para pregar e despregar o símbolo tátil “dia de ativida-
de” e o uso dos cartões de comunicação básica para fazer
escolhas sozinho ou com ajuda, fazer pedidos sozinho ou
com ajuda, e despregar e pregar objetos.

Índice de fidedignidade

Durante este estudo, realizou-se uma avaliação do ín-
dice de concordância interobservadores em 25% das ses-
sões de linha de base e de intervenção, as quais foram es-
colhidas aleatoriamente para esse fim. O observador principal
foi uma aluna do curso de Pedagogia da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, chamada neste estudo de auxiliar
de pesquisa; e o outro observador foi a pesquisadora.

O critério de escolha por essa aluna consistiu em pos-
suir experiências anteriores como assistente de pesquisa e
demonstrar livre manifestação de interesse. Assim, coube a
essa auxiliar de pesquisa a tarefa de ler as transcrições e
analisá-las quanto à ocorrência das ações comunicativas con-
forme os protocolos de análise dos vídeos, mostrado na Ta-
bela 17. A concordância entre a pesquisadora e a auxiliar de
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pesquisa, isto é, o cálculo do índice de fidedignidade foi feito
dividindo o número de concordâncias pelo número de con-
cordâncias somado ao número de discordâncias, multiplican-
do-se o resultado por 100, conforme a fórmula de Fagundes
(1985), apresentada a seguir.

IF = _________concordâncias________ x 100
concordâncias + discordâncias

Foram considerados como fidedignos os dados com, no
mínimo, 75% de concordâncias. Para o cálculo da fidedigni-
dade, foram consideradas as ocorrências das ações comuni-
cativas realizadas pela criança sozinha e com ajuda. Como
já mencionado, todas as filmagens foram transcritas pela
pesquisadora. A auxiliar de pesquisa recebeu uma cópia de
todas as transcrições da linha de base e da intervenção, bem
como o protocolo de análise dos vídeos. Sua tarefa consistiu
em registrar o número de vezes que cada ação comunicativa
ocorria e aconteceu sem a presença da pesquisadora. So-
mente após a auxiliar entregar o resultado de suas análises
é que a pesquisadora escolheu aleatoriamente 25% das
transcrições da linha de base e da intervenção para realizar
também suas análises quanto à quantidade de vezes que
cada ação comunicativa ocorreu.

Nesse caso, serão apresentados, primeiro, os índices
de fidedignidade referentes a ações comunicativas da linha
de base e da intervenção, realizadas na escola, e em segui-
da, na casa de Kristian. A porcentagem média dos acordos
do índice de fidedignidade dos registros relativos de Kristian
quanto a ações comunicativas utilizando os símbolos táteis
na escola durante a linha de base e intervenção na sua es-
cola foi de 96,89%, com variação de 75% a 100%, conforme
pode ser visualizado na Tabela 18 a seguir.
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Tabela 18 – Ações comunicativas de Kristian
quanto ao uso dos símbolos táteis

Média = 96,89% / Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A porcentagem média de acordos do índice de fidedig-
nidade dos registros relativos de Kristian quanto a ações
comunicativas referentes ao uso de objetos de referência e
pistas perceptíveis, durante a linha de base e intervenção
na sua escola, foi de 96,15%, com variação de 75% a 100%,
conforme mostra a Tabela 19.

Respostas de Ações 
comunicativas: 

usando símbolos 
táteis 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Símbolo Tátil 
Atividade em Sala  

de Aula 
0 0 100% 5 4 80% 

Símbolo Tátil 
Educação Física 0 0 100% 4 3 75% 

Símbolo Tátil 
Informática 0 0 100% 0 0 100% 

Símbolo Tátil 
Biblioteca 0 0 100% 3 3 100% 

Símbolo Tátil  
Brincar 0 0 100% 2 2 100% 

Símbolo Tátil  
Música 0 0 100% 0 0 100% 

Símbolo Tátil  
Ficar em Casa 0 0 100% 0 0 100% 

Símbolo Tátil  
Comer 0 0 100% 1 1 100% 

Símbolo Tátil  
Beber 0 0 100% 0 0 100% 

Símbolo Tátil 
Banheiro 0 0 100% 0 0 100% 

Símbolo Tátil 
Segunda 0 0 100% 6 5 83% 

Símbolo Tátil  
Terça 0 0 100% 4 3 75% 

Símbolo Tátil  
Sábado 0 0 100% 0 0 100% 

Símbolo Tátil 
Domingo 0 0 100% 2 2 100% 
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Tabela 19 – Ações comunicativas de Kristian
usando objetos e pistas perceptíveis

Média = 96,15% / Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

A porcentagem média de acordos do índice de fidedig-
nidade dos registros relativos de Kristian quanto ao uso da
bandeja de escolhas foi de 91,65%, com variação de 66,6%
a 100%, conforme apresentado na Tabela 20.

Tabela 20 – Ações comunicativas de Kristian
quanto ao uso da bandeja de escolhas

Média = 91,65% / Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Respostas de Ações 
comunicativas: usando 
objetos de referência e 

pistas perceptíveis 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Objeto de referência 
punção 0 0 100% 3 4 75% 

Objeto de referência 
bolinha com guizo 0 0 100% 4 3 75% 

Objeto de referência 
joystick 0 0 100% 1 1 100% 

Objeto de referência 
livrinho de pano 0 0 100% 3 3 100% 

Objeto de referência 
chocalho de cachorrinho 4 3 75% 4 3 75% 

Objeto de referência 
gaita 0 0 100% 1 1 100% 

Objeto de referência 
zíper 1 1 100% 1 1 100% 

Objeto de referência 
colher 1 1 100% 0 0 100% 

Objeto de referência 
copinho 1 1 100% 0 0 100% 

Objeto de referência 
fralda 1 1 100% 0 0 100% 

Pista perceptível bolinha 
espetadinha azul 0 0 100% 1 1 100% 

Pista perceptível pedaço 
de tatame verde 0 0 100% 1 1 100% 

Pista perceptível zíper 0 0 100% 1 1 100% 

Respostas de Ações 
comunicativas: 

usando bandeja de 
escolhas 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Fez escolhas sozinho 0 0 100% 3 2 66,6% 

Fez escolhas com 
ajuda 0 0 100% 1 1 100% 
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Já a porcentagem média de acordos do índice de fide-
dignidade dos registros relativos de Kristian quanto à utili-
zação do mural da rotina foi de 90,76%, com variação de
80% a 100%, como mostrado na Tabela 21.

Tabela 21 – Ações comunicativas de Kristian
quanto ao uso do mural da rotina

Média = 90,76% / Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Nota-se que em relação à porcentagem média de acor-
dos do índice de fidedignidade dos registros relativos de
Kristian quanto à utilização dos cartões de comunicação bá-
sica foi de 94,4%, com variação de 75% a 100%, como pode
ser visto na Tabela 22.

Tabela 22 – Ações comunicativas de Kristian
usando os cartões de comunicação básica

Média = 94,4% / Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

No quesito porcentagem média dos acordos do índice
de fidedignidade dos registros relativos de Kristian quanto à
utilização dos recursos em sua casa, obteve-se 95,09%, com
variação de 75% a 100%, conforme os dados mostrados na
Tabela 23.

Respostas de Ações 
comunicativas: 

usando o mural da 
rotina 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Pregou itens sozinho 0 0 100% 5 6 83,33% 

Pregou itens com 
ajuda 0 0 100% 8 10 80% 

Pesquisou com ajuda 2 2 100% 13 16 81,25% 

Respostas de Ações 
comunicativas: 

usando os cartões de 
comunicação básica 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Cartão brincar 2 2 100% 12 10 83,3% 

Cartão comer 2 2 100% 7 6 85,7% 

Cartão beber 0 0 100% 3 4 75% 

Cartão banheiro 1 1 100% 1 1 100% 

Cartão ir embora 1 1 100% 0 0 100% 



PACT

198

Tabela 23 – Ações comunicativas de Kristian
usando recursos em sua casa

Média = 95,09% / Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Resultados e discussão do Estudo II

Os dados do Estudo II foram coletados ao longo de
sete meses, sendo o início em junho de 2018 e término em
janeiro de 2019. Dessa forma, eles revelam o desempenho
de Kristian em relação à aquisição de habilidades necessári-
as para que ele compreendesse o significado de símbolos
táteis e de objetos de referência por meio da manifestação
de ações comunicativas.

Convém mencionar que os dados apresentados no de-
correr deste tópico originaram-se a partir das definições atri-
buídas ao termo “ações comunicativas”. O referido termo fun-
damentou-se nos estudos desenvolvidos por Jürgen
Harbermas, particularmente mencionado no segundo volu-
me de seu livro intitulado: The Theory of communicative action
(1985).

Em equivalência às concepções propugnadas por
Habermas (1985), entende-se que, no caso de crianças com
deficiência visual e com outros comprometimentos associa-

Respostas de Ações 
comunicativas: usando 
recursos em sua casa 

Linha de Base Intervenção 

Números Ind. 
Fidedig. 

Números Ind. 
Fidedig. Pesquisadora Auxiliar Pesquisadora Auxiliar 

Símbolo tátil beber 0 0 100% 2 2 100% 

Símbolo tátil comer 0 0 100% 2 2 100% 

Símbolo tátil brincar 0 0 100% 19 16 84,2% 

Símbolo tátil banheiro 0 0 100% 1 1 100% 

Objeto de referência beber 0 0 100% 0 0 100% 

Objeto de referência comer 0 0 100% 4 5 80% 

Objeto de referência brincar 0 0 100% 11 9 81,81% 

Objeto de referência banheiro 0 0 100% 0 0 100% 

Caixa de brinquedos 20 15 75% 30 27 90% 

Cartão de comunicação 
básica beber 0 0 100% 7 6 85,7% 

Cartão de comunicação 
básica comer 0 0 100% 8 7 87,5% 

Cartão de comunicação 
básica brincar 0 0 100% 17 15 88,2% 

Cartão de comunicação 
básica banheiro 0 0 100% 1 1 100% 
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dos a essa condição, seus comportamentos correspondem a
ações comunicativas expressas por elas sozinhas ou com a
ajuda de adultos com propósi tos comunicat ivos e
exploratórios. Dessa forma, as ações comunicativas analisa-
dos neste estudo envolveram:
a) pesquisar e/ou pegar símbolos táteis sozinho ou com aju-

da para fazer pedidos sozinho ou com ajuda;
b) pesquisar e/ou pegar objetos de referência aos símbolos

táteis sozinho ou com ajuda para fazer pedidos sozinho
ou com ajuda;

c) pesquisar e/ou pegar a bandeja de escolhas para fazer
escolhas sozinho ou com ajuda;

d) usar o mural da rotina para pregar objetos e símbolos
táteis sozinho ou com ajuda;

e) usar os cartões de comunicação básica para fazer pedidos
sozinho ou com ajuda;

f) usar prancha para pregar/despregar sozinho ou com aju-
da o símbolo tátil “dia de atividade”.

A manifestação dessas ações comunicativas por Kristian
envolveu duas funções. A primeira referiu-se à função comu-
nicativa ou informativa, correspondendo à compreensão de
tudo o que foi dito, ou melhor, das instruções dadas em rela-
ção ao uso da prancha, dos cartões de comunicação básica e
do significado dos objetos e símbolos táteis. A segunda fun-
ção referiu-se ao caráter performativo correspondente a
mudanças na rotina diária, isto é, quando o ato comunicativo
(verbalizações, vocalizações, gestos, expressões de protes-
to, resposta de sim/não) está intimamente relacionado à ação
comunicativa (OSIKA, 2008).

É importante também que a criança tenha intenção de
comunicar algo e se sinta motivada para isso. Na casa de
Kristian, a caixa de brinquedos foi a mola propulsora para
que ele despregasse o símbolo tátil “dia de atividade” para
iniciar a atividade de brincar com os brinquedos dessa caixa.

Para ilustrar essas considerações, os dados foram or-
ganizados em gráficos e exemplificados com recortes de tre-
chos de vídeos. Primeiramente, encontram-se os dados obti-
dos na linha de base e da intervenção, realizadas na escola.
E por fim, encontram-se os dados registrados durante a li-
nha de base e intervenção, realizadas na casa de Kristian.
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No Gráfico 7, encontram-se as ações comunicativas de
Kristian referentes a pesquisar e/ou pegar símbolos táteis
sozinho ou com ajuda para fazer pedidos sozinho ou com
ajuda durante a linha de base e durante a intervenção. O
objetivo da exibição desses dados é o de mostrar quantas
vezes Kristian manuseou os símbolos táteis e se os utilizou
como recurso para fazer pedidos durante essas duas fases
da pesquisa.

Gráfico 7 – Ações comunicativas de Kristian
quanto ao uso de símbolos táteis

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

No Gráfico 7, encontra-se a quantidade de vezes que
os símbolos táteis foram utilizados por Kristian de modo
exploratório e para fazer pedidos. Durante a fase da linha
de base (LB), nota-se que os símbolos não foram pesquisados
por Kristian. Na fase da intervenção (INT), Kristian pesquisou
com ajuda das professoras, de modo exploratório, os símbo-
los táteis referentes a: atividades na sala de aula (3 vezes);
educação física (1 vez); biblioteca (1 vez); brincar (1 vez);
comer (1 vez); símbolo tátil segunda-feira (3 vezes); símbolo
tátil terça-feira (1 vez); símbolo tátil domingo (1 vez). Estes
símbolos foram pesquisados por Kristian com a ajuda das pro-
fessoras para sinalizar as seguintes situações: a) o término
de atividades, como no caso da aula de educação física e bi-
blioteca; b) o início de alguma atividade na sala de aula, como
no caso do símbolo tátil atividade sala; c) para associar o sím-
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bolo tátil ao dia da semana: segunda, terça, domingo; d) e
para saber o interesse de Kristian, símbolos brincar e comer.

Esses símbolos também foram pesquisados por Kristian
sozinho, isto é, sem a ajuda física da professora para orien-
tar a mão dele a pegar o símbolo. Considerou-se como
“pesquisar sozinho” o fato de Kristian segurar o símbolo por
meio de incentivo verbal das professoras. Nesse sentido,
Kristian pesquisou, sozinho, os seguintes símbolos: ativida-
des na sala de aula (2 vezes); educação física (3 vezes);
biblioteca (2 vezes); comer (1 vez); segunda (3 vezes); ter-
ça (1 vez); domingo (1 vez). Entre as informações mostradas
no Gráfico 7, uma salta aos olhos: somente o símbolo tátil
brincar foi usado por Kristian, com a ajuda das professoras,
para fazer um pedido.

Pode-se inferir que, durante a linha de base (LB), es-
ses símbolos não tenham sido utilizados porque a pesquisa-
dora ainda não tinha dado explicações para as professoras
em relação à forma de usá-los. A esse respeito, encontra-se
a descrição de um recorte de vídeo, que serve para ilustrar
como foi que Kristian pesquisou os símbolos táteis.

A professora auxiliar pegou o cartão de brincar, sentou
em uma cadeira ao lado de Kristian e pediu a “mãozinha” a
ele. Ele emitiu um som de “brum”. (...). A professora auxiliar
envolveu-o com os braços, colocou o cartão de brincar na
frente dele e ele colocou a mão direita em cima desse cartão.
A professora auxiliar falou que ele estava brincando. Kristian
soltou o cartão e fez o som “brum”. (...). Kristian se sentou
no colo da professora auxiliar e ela mostrou a ele o símbolo
tátil de brincar e falou sobre a caixa de brinquedos. Kristian
segurou o símbolo tátil de brincar e a professora auxiliar o
chamou para “colocar (no mural da rotina) para gente poder
ver a caixa de brinquedos...”. Kristian pregou-o no mural da
rotina com ajuda (...).

Nessa direção, Snell e Brown (2011) mencionam que
por mais simples que possam parecer essas ações comuni-
cativas para pesquisar símbolos táteis de modo exploratório,
isso pode contribuir e muito para o desenvolvimento de ha-
bilidades e para fortalecer a capacidade da criança para as-
sociar representações ou símbolos táteis a situações, pes-
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soas, locais ou a itens de seu interesse. A aquisição dessas
habilidades pode variar de criança para criança e depende
do seu nível de interesse. Os símbolos táteis devem ser tra-
tados como ferramentas comunicativas para o ensino de ha-
bilidades cognitivas ou de comunicação específicas. Afinal,
quando a criança consegue entender que um símbolo serve
para representar uma atividade ou um item de seu interes-
se, além de estabelecer uma relação entre esses elementos,
também pode ocorrer a formação de conceitos.

Para a professora Linda Hagood (1992), o objetivo dos
símbolos táteis é desenvolver estratégias que favoreçam
habilidades para melhorar a organização e o sequenciamento
de tarefas e a construção de conceitos de linguagem. Isso
foi feito nesta pesquisa ao oferecer os símbolos táteis para
serem pesquisados de modo exploratório por Kristian a fim
de que ele os relacionasse à sua rotina escolar, a alguns
dias da semana, a itens de seu interesse e para sinalizar
início e término de atividades.

Um aspecto a ser evidenciado diz respeito a pesquisar
e/ou a pegar a bandeja de escolhas para identificar suas
preferências sozinho ou com ajuda. A escolha é um proces-
so necessário e muito valioso nas diversas situações diári-
as; refere-se ao ato de selecionar entre diferentes opções
aquela que corresponde a um interesse particular. No caso
de crianças com deficiência visual associada a outros com-
prometimentos, as escolhas podem ser feitas por meio de
gestos, de expressões faciais, do apontar, do tatear, por
meio da linguagem oral ou da forma que for mais confortá-
vel para que elas manifestem seus interesses (SPARKS et
al., 2016).

No caso de Kristian, essas escolhas ocorreram por meio
da ajuda das professoras para que ele pesquisasse de modo
exploratório uma bolinha de borracha espetadinha azul para
representar o dia segunda-feira e um pedaço de tatame ver-
de para representar o dia terça-feira. Essa ajuda ocorreu
por meio de explicações verbais e também quando as pro-
fessoras seguravam e guiavam o braço dele ou colocavam a
mão embaixo da mão dele para orientar em direção ao que
desejavam que ele manuseasse.
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Após essas ajudas, esperava-se que ele escolhesse um
desses itens para representar o dia da semana com ajuda
ou sozinho. Considerou-se que ele escolheu com ajuda quan-
do foi preciso ter o braço guiado ou a mão da professora
embaixo da mão dele para pegar o objeto. Por sua vez, foi
considerado que ele escolheu sozinho quando a ajuda ver-
bal foi suficiente para que ele escolhesse o objeto. Esta situ-
ação pode ser constatada nos dados apresentados no Gráfi-
co 8 em relação a uma comparação entre a quantidade de
vezes que Kristian escolheu sozinho e escolheu com ajuda
durante a linha de base (LB) e durante a intervenção (INT),
realizadas em sua escola.

Gráfico 8 – Ações comunicativas de Kristian
quanto ao uso da bandeja de escolhas

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Conforme mostrado no Gráfico 8, na linha de base (LB),
Krist ian não escolheu objetos sozinho, nem com ajuda,
demostrando, com isso, que a bandeja de escolhas não foi
utilizada por suas professoras durante essa fase. Infere-se
que a falta de informações a respeito da forma de utilização
da bandeja de escolhas durante essa fase foi um fator
impeditivo para que as professoras a utilizassem com Kristian.
Já durante a fase da intervenção, nota-se que Kristian fez
duas escolhas sozinho para selecionar a bolinha de borra-
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cha espetadinha azul, que serviu para representar o dia se-
gunda-feira; e o zíper, que serviu para representar o dia do-
mingo e a ação “ficar em casa”.

Para esclarecer essas situações, encontra-se a seguir
a descrição de um recorte de vídeo que mostra um dos mo-
mentos em que Kristian pegou sozinho a bolinha de borra-
cha espetadinha azul da bandeja de escolhas: Kristian se-
gurou a bolinha e a professora auxiliar continuou falando
“tem uma bolinha e um pregadorzinho”. A professora colo-
cou o minipregador na mão de Kristian e ele o segurou. A
menina Lala pegou a bolinha e a professora pediu-lhe em-
prestado e a entregou para Kristian segurá-la. Em seguida,
a professora auxiliar perguntou: “qual você quer, Kristian,
pra representar hoje? Hoje é segunda-feira [...]”. A profes-
sora efetiva falou: “escolhe aí, Kristian”. Kristian pegou, so-
zinho, a bolinha que estava dentro da bandeja.

Nesse recorte de vídeo, vê-se que Kristian precisou de
incentivo, de tempo e de ajuda física das professoras auxili-
ar e efetiva para escolher entre um minipregador e uma bo-
linha de borracha espetadinha azul para representar o dia
segunda-feira. Embora essa atividade não tenha ocorrido de
forma espontânea, é notável a importância dessa ação não
só para o desenvolvimento da habilidade de fazer escolhas
como também para valorizar aquilo que ele escolheu. Essa
situação deixa evidente o quanto é importante oferecer opor-
tunidades para que as crianças façam escolhas ao longo do
dia, a partir de contextos de sua rotina diária.

Nessa perspectiva, Horn e Kang (2012) consideram que
à medida que as crianças com deficiência visual e com outros
comprometimentos associados aprendem a fazer escolhas e
a tornar suas escolhas conhecidas por outras pessoas, sem
dúvida, elas conseguem alcançar êxito nesse tipo de ação
comunicativa. Já para Clark e McDonnell (2008), as crianças
com deficiências nem sempre manifestam a capacidade de
escolher itens dentro da sala de aula tão facilmente quanto
seus colegas e isso pode limitar-se mais ainda em função da
complexidade de seus comprometimentos.

Quando esses comprometimentos envolvem a combi-
nação de outras condições, como deficiência visual, cognitiva
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ou física, o nível de adaptação necessário que essas crian-
ças precisam pode aumentar consideravelmente. Com isso,
nem sempre elas conseguem responder a uma solicitação
porque precisam de um tempo prolongado para processar as
informações recebidas. Por essa razão, as melhores oportu-
nidades de aprendizagem podem exigir estímulos limitados
e a utilização de objetos específicos (CLARK; MCDONNELL,
2008).

A seguir, no Gráfico 9, constam informações a respeito
da utilização do mural da rotina no que se refere a pregar
objetos e símbolos táteis sozinho ou com ajuda durante a
linha de base (LB) e durante a intervenção (INT), realizadas
na escola de Kristian.

Gráfico 9 – Ações Comunicativas de Kristian
quanto ao uso do mural da rotina

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

A comparação entre a fase da linha de base (LB) e a de
intervenção (INT) mostrada no Gráfico 9 revela que, durante
a LB, Kristian não usou o mural da rotina para pregar obje-
tos de referência e símbolos táteis, nem sozinho, nem com a
ajuda das suas professoras. Como dito anteriormente, infe-
re-se que essa situação ocorreu porque a pesquisadora ain-
da não tinha dado qualquer dica a respeito do uso desses
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materiais para as professoras. Já na fase da intervenção,
nota-se que Kristian usou o mural da rotina 6 vezes sozinho
para pregar objetos de referência (3 vezes) e símbolos tá-
teis (3 vezes); e usou o mural da rotina 10 vezes com ajuda
para pregar objetos de referência (3 vezes) e símbolos tá-
teis (7 vezes).

Entende-se, com base nisso, que adaptar uma rotina
escolar e torná-la acessível para que uma criança cega com
múltiplos comprometimentos possa entender que as ativida-
des acabam e que outras atividades podem acontecer em
seguida, constituiu-se como a finalidade desse mural da roti-
na. A rotina de Kristian foi organizada com objetos e com
símbolos táteis referentes a cada atividade de sua rotina
escolar. Para tanto, Kristian precisava da ajuda e do incenti-
vo das professoras auxiliar e efetiva para guardar na cesta
do “acabou” os símbolos táteis e os objetos que representa-
vam as atividades passadas, assim como precisava de in-
centivo e ajuda para fazer uso da cesta do “começo” a fim de
identificar os objetos e os símbolos táteis referentes às pró-
ximas atividades e pregá-los no mural da rotina.

A esse respeito, a descrição de um recorte de vídeo,
mostrado a seguir, serve para esclarecer como foi que Kristian
usou o mural da rotina para pregar objetos e símbolos tá-
teis: a professora retirou o símbolo tátil referente à ativida-
de em sala de aula de dentro da cesta do começo, ela o colo-
cou na mão esquerda de Kristian para que ele o tateasse
com as pontas dos dedos. A professora segurou os dedos
de Kristian e os passou no símbolo tátil de atividade de sala
de aula e falou que era “um pêzinho de punção”. Kristian
continuava segurando o punção e colocando-o na boca. Em
seguida, a professora o ajudou a pregar esse símbolo tátil
no mural da rotina. A pesquisadora e a professora auxiliar o
elogiaram.

De acordo como Cindy O’Connell (2014), além da im-
portância de símbolos táteis e objetos para representar as
atividades escolares, é imprescindível que a utilização des-
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ses murais da rotina seja repetitiva para que essas crian-
ças, de fato, compreendam o que se passa no ambiente.
Isso foi feito durante a intervenção realizada na escola de
Kristian: toda semana as professoras repetiam com Kristian
a atividade de guardar os mesmos objetos e símbolos tá-
teis das atividades que já haviam terminado dentro da ces-
ta do “acabou”, e retiravam de dentro da cesta do “come-
ço” os objetos e símbolos táteis para pregá-los no mural da
rotina, como forma de sinalizar as atividades que seriam
feitas a seguir.

Não se pode afirmar com veemência que Kristian con-
seguiu compreender todas as atividades de sua rotina, as-
sim como também não é possível afirmar que ele não tenha
apreendido coisa alguma. Mas uma coisa é certa: as crianças
com severos comprometimentos podem se beneficiar do
aprendizado por meio do uso de rotinas. Isso se explica pelo
fato de as rotinas lhes proporcionarem noções sobre o co-
meço, o meio e o final das atividades, por meio de símbolos
táteis e de objetos fortemente relacionados com aquilo que
representam (BLAHA, 1991).

Ainda de acordo com Blaha (1991), as rotinas ajudam a
transformar as ações em algo concreto, que pode ser discri-
minado por meio do toque. Neste caso, os objetos e os sím-
bolos táteis funcionam como uma pista ou aviso sobre o que
acontecerá a seguir. Isso favorece não só uma base de me-
mória para outras aprendizagens como também contribui para
a formação de conceitos, pois se Kristian realmente foi capaz
de entender que toda vez que segurasse o punção e o sím-
bolo tátil com pontinhos em braille ele faria perfurações em
um papel ou em um isopor, então, ele conceituou essa ação
por meio de elementos táteis.

Além desses aspectos, convém analisar os dados refe-
rentes à utilização dos cartões de comunicação básica por
Kristian, para fazer pedidos sozinho ou com ajuda, durante
a linha de base (LB) e durante a intervenção (INT) realizadas
na sua escola. A exposição desses dados encontra-se a se-
guir no Gráfico 10.
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Gráfico 10 – Ações comunicativas de Kristian
usando cartões de comunicação básica

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pela pesquisadora.

Os dados expostos no Gráfico 10 revelam as ações co-
municativas de Kristian para utilizar os cartões de comunica-
ção básica durante a linha de base (LB) e a intervenção (INT)
realizadas em sua escola. Assim, na LB, ele pegou 1 vez so-
zinho o cartão de comunicação básica brincar e também o
pesquisou sozinho 1 vez. Kristian pesquisou, com a ajuda
das professoras, o cartão comer (2 vezes), o cartão banhei-
ro (1 vez) e o cartão ir embora (1 vez). Já na intervenção,
Kristian pesquisou com a ajuda das professoras os seguin-
tes cartões: 7 vezes o cartão brincar; 6 vezes o cartão co-
mer; 4 vezes o cartão beber; e 1 vez o cartão banheiro. De
todos esses cartões, o único que foi utilizado 3 vezes por
Kristian para fazer pedido, com a ajuda dada pelas profes-
soras, foi o cartão brincar.

Muitas pessoas com dificuldades de comunicação, in-
cluindo algumas crianças com deficiência visual associada a
outros comprometimentos, podem não conseguir se comuni-
car de modo funcional por meio da fala e da escrita (NUNES,
2003). Pensando nisso, o objetivo desses cartões consistiu
em favorecer a comunicação recept iva e expressiva de
Kristian por meio de um conjunto de elementos altamente
relacionados com seus referentes.
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A utilização desses cartões durante a linha de base e a
intervenção, realizadas na escola de Kristian, pode ser
verificada a seguir por meio de alguns recortes de vídeo que
servem para esclarecer os dados exibidos no Gráfico 10:
Kristian esticou a mão em direção à prancha de comunicação
básica e despregou, sozinho, o cartão brincar. Os colegas de
Kristian, Laura e Nicolas,15 estavam sentados e tentavam al-
cançar a bonequinha que estava cantando e dançando em
cima da mesa. Kristian despregou o chocalho de cachorrinho
segmentado do cartão brincar, mas o soltou e estendeu o
braço para alcançar a bonequinha.

A descrição desse recorte de vídeo da linha de base
mostra que Kristian esticou a mão em direção à prancha de
comunicação básica e despregou sozinho o cartão de brin-
car. Em seguida, ele despregou o chocalho de cachorrinho
segmentado desse cartão, soltou-o e estendeu a mão para
alcançar uma bonequinha que estava em cima da mesa e
que cantava e dançava. Acredita-se que essa segunda situ-
ação tenha sido motivada pelo interesse de Kristian de brin-
car com a bonequinha que estava em cima da mesa e isso
fez com que ele não só pegasse esse cartão como também
despregasse o chocalho de cachorrinho, soltasse em segui-
da e estendesse a mão em direção ao som e ao movimento
da bonequinha. Por essa razão, considerou-se que Kristian
pesquisou 1 vez sozinho o cartão brincar.

A próxima descrição de vídeo ilustra uma cena em que
Kristian fez uso do cartão de comunicação básica: a profes-
sora auxiliar pegou as pontas dos dedos da mão esquerda
de Kristian e falou “então vamos lá… pegar o brinquedo...”.
Ela pegou o cartão de brincar, abaixou-se e colocou a mão
direita de Kristian em cima desse cartão. A professora auxili-
ar falou “aqui ó… você quer o brinquedo? Fala: brinquedo...”.
Kristian colocou as mãos em cima do brinquedo do cartão de
brincar e a seguir falou “binquedo”. Em seguida, ele ganhou
o massageador.

15 Nomes fictícios.
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Esse segundo recorte de vídeo, proveniente de uma
sessão de intervenção na escola, evidencia uma situação em
que a professora auxiliar colocou a mão direita de Kristian
em cima do cartão de comunicação básica e promoveu que
ele fizesse escolhas e recebesse o seu objeto de interesse.
Embora tenham sido ações simples e óbvias, no caso de
Kristian essas ações envolveram sua atenção e interesse para
receber o massageador que estava dentro da caixa de brin-
quedos. A eficácia dos recursos da comunicação alternativa
tem sido realçada em diversos estudos (SCHWEIGERT;
ROWLAND, 1992; MAR; SALL, 1994; NUNES, 2003; SCHIRMER,
2008; PELOSI, 2013), os quais evidenciam seus benefícios
para favorecer a manifestação de atos comunicativos e ações
comunicativas por pessoas com pouca ou nenhuma lingua-
gem funcional. Nesse processo, alguns recursos da comuni-
cação alternativa podem ser relacionados a itens do interes-
se da criança e, por essa razão, costumam se sobressair em
relação aos demais por serem utilizados de forma espontâ-
nea. Pode-se dizer que, nesta pesquisa, o cartão brincar foi
um recurso relacionado a itens do interesse de Kristian e a
uma ação muito apreciada por ele: brincar com os itens da
caixa de brinquedos.

Autores como Lund e Troha (2008), Ali, Macfarland e
Umbreit (2011) são incisivos ao afirmar que os itens preferi-
dos contribuem para que as crianças com deficiência múltipla
sensorial se apropriem mais rapidamente do significado em-
butido nos objetos e símbolos táteis, por ser algo de seu
interesse. Isso envolve também a formação de conceitos, pois
à medida que Kristian conseguisse entender que aquele cho-
calho no formato de cachorrinho colorido e segmentado, pre-
gado em um cartão, representava a possibilidade de brincar
com todos os brinquedos da caixa de brinquedos, certamen-
te ele conseguiria estabelecer a relação entre esses elemen-
tos concretos de forma significativa.

Ainda em relação aos dados coletados durante a linha
de base e de intervenção, realizadas na escola de Kristian,
considera-se importante mencionar que os recursos também
foram usados por seus cinco colegas, conforme pode ser ve-
rificado no Gráfico 11.
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Gráfico 11 – Ações comunicativas dos colegas de Kristian
usando os recursos táteis

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pesquisadora.

As informações mostradas no Gráfico 11 apontam que,
durante a l inha de base, os cinco colegas de Krist ian
pesquisaram 8 vezes sozinhos os cartões de comunicação e
brincaram 10 vezes com os objetos da caixa de brinquedos.
Durante a intervenção, eles pesquisaram 7 vezes sozinhos a
bandeja de escolhas, 3 vezes sozinhos os símbolos táteis, 3
vezes sozinhos o mural da rotina e 1 vez os objetos de refe-
rência. Algumas situações que originaram esses dados po-
dem ser verificadas a seguir por meio da descrição de recor-
tes de vídeos: a professora pegou os cartões referentes a
comer e a beber, sem os seus objetos de referência e disse
que ia dar um desafio para a menina Laura e o menino Nicolas.
Kristian continuava sentado balançando o baiacu. A profes-
sora entregou os cartões para Nicolas e Laura e disse: “Ó,
vocês estão recebendo, cada um uma plaquinha, tem que
ler, tem alguma coisa escrita em baixo da plaquinha”. (...). A
professora pediu que as crianças lessem o que estava escri-
to na plaquinha. (...).

A descrição desse recorte de vídeo, referente à linha
de base na escola, mostra que o menino Nicolas quis
pesquisar o cartão ir embora. A seguir, a professora entre-



PACT

212

gou os cartões comer e beber ao menino Nicolas e à menina
Laura e pediu que lessem a palavra que estava escrita em
braille. (...). A menina Laura estendeu a mão esquerda em
direção aos cartões de comunicação básica que estavam em
cima da mesa, pegou o copinho e o despregou do cartão beber,
ela o segurou com a mão direita e pegou a caixa de brinque-
dos com a mão esquerda. O segundo recorte de vídeo tam-
bém aconteceu durante a linha de base na escola e mostra
que a menina Laura estendeu suas mãos em cima da mesa
em direção aos cartões de comunicação básica e pegou o
cartão beber, despregou o copinho desse cartão e pegou a
caixa de brinquedos com a outra mão.

A utilização desses materiais pelos outros alunos da
turma de Kristian justificou-se porque a comunicação alter-
nat iva além de ser extremamente versát i l ,  também é
multimodal. Nessa direção, Nunes (2003), Dressler, Bland e
Baumgartner (2016) preconizam que os padrões comunicati-
vos utilizados por crianças e por adultos que utilizam recur-
sos com símbolos bi e tridimensionais geralmente podem
envolver um conjunto de atos comunicativos e ações comu-
nicativas, tais como a expressão de gestos, expressões
faciais, verbalizações, vocalizações, expressões de protes-
to, respostas de sim/não e ações com propósitos comunica-
tivos. Diante dessas características, pode-se dizer que os
recursos de comunicação alternativa, incluindo os recursos
táteis, podem, sim, ser estendidos aos outros alunos ofere-
cendo inúmeros benefícios sem acarretar qualquer tipo de
prejuízo e sem interferir na dinâmica da aula.

Como mencionado anteriormente, a mãe de Kristian o
tirou da escola e o último dia de coleta de dados ocorreu na
data de 1 de outubro de 2018. Por isso, a pesquisadora pre-
cisou solicitar nova autorização a essa mãe para dar prosse-
guimento à pesquisa em sua casa. Somente após receber
autorização é que a pesquisadora reiniciou a coleta de da-
dos na casa de Kristian nas datas de 6 e 27 de novembro, e
3 de dezembro de 2018 referente à linha de base. A inter-
venção na casa de Kristian ocorreu nas datas de 22, 23, 29 e
30 de janeiro de 2019.

Por questões pessoais, a mãe de Kristian não quis uti-
lizar os recursos com ele. Nesse caso, a pesquisadora fez as
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filmagens e a intervenção. Vale mencionar que, durante a
linha de base e a intervenção, os cartões de comunicação
básica, a prancha com o símbolo tátil dia de atividade e a
caixa de brinquedos foram deixados em locais de fácil aces-
so para serem facilmente manuseados por Kristian.

A seguir, no Gráfico 12, encontram-se os dados refe-
rentes ao uso de símbolos táteis, de objetos de referência,
da caixa de brinquedos e dos cartões de comunicação básica
durante a linha de base e intervenção realizadas na casa de
Kristian.

Gráfico 12 – Ações comunicativas de Kristian
usando recursos em sua casa

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pesquisadora.

Durante a fase da linha de base realizada na casa de
Kristian, a caixa de brinquedos foi o único recurso utilizado
por ele por 15 vezes de forma espontânea, sem o incentivo
de um adulto. Já durante a intervenção, a pesquisadora o
incentivou quanto ao uso e questionou quanto aos seus in-
teresses e suas ações comunicativas que corresponderam a
diferentes quantidades. No que diz respeito a pesquisar so-
zinho, nota-se que Kristian pesquisou 2 vezes sozinho o sím-
bolo tátil beber; 1 vez o símbolo tátil comer; 11 vezes o sím-
bolo tátil brincar; 1 vez o símbolo tátil banheiro; 5 vezes o
objeto de referência comer (colher); 8 vezes objeto de refe-
rência brincar (peça de lego); 27 vezes a caixa de brinque-



PACT

214

dos; 4 vezes o cartão beber; 3 vezes o cartão comer; 9 ve-
zes o cartão brincar; e 1 vez o cartão banheiro.

Em relação a pesquisar com ajuda, a pesquisadora o
auxiliou colocando a mão embaixo de sua mão ou guiando
sua mão. Assim, ele pesquisou 3 vezes o símbolo tátil brin-
car; 1 vez o objeto de referência brincar (peça de lego); 2
vezes o cartão beber; 3 vezes o cartão comer; e 2 vezes o
cartão brincar. Nesse caso, o que realmente chamou atenção
foi o fato de Kristian utilizar sozinho alguns cartões e símbo-
los táteis para fazer pedidos. Esses dados encontram-se
exibidos no Gráfico 13 e mostram que: Kristian usou sozinho
o símbolo tátil comer 1 vez para fazer pedido; usou sozinho
o símbolo tátil brincar 2 vezes para fazer pedidos; usou sozi-
nho o cartão comer para fazer pedido 1 vez; e usou sozinho
o cartão brincar 4 vezes para fazer pedidos.

Além desses recursos, Kristian também utilizou a pran-
cha para pregar e despregar o símbolo tátil dia de atividade,
sozinho e com ajuda. Embora Kristian não tenha selecionado
um cartão de comunicação básica para expressar algum in-
teresse, ele também os pesquisou durante a linha de base,
conforme pode ser verificado a seguir, no Gráfico 13.

Gráfico 13 – Ações comunicativas de Kristian
usando recursos em sua casa

Fonte: Análise dos dados pela auxiliar de pesquisa
e pesquisadora.
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Durante a linha de base, Kristian não utilizou a pran-
cha para pregar e despregar o símbolo tátil dia de atividade.
Já durante a intervenção, ele despregou 1 vez o símbolo tátil
dia de atividade da prancha com a ajuda da pesquisadora e
o despregou 3 vezes sozinho. Despregar o símbolo tátil da
prancha representa o início de atividades a serem realiza-
das na sua casa para que ele brinque com os brinquedos da
caixa de brinquedos ou selecione algum cartão de comunica-
ção básica para representar algo de seu interesse. Kristian
também pregou o símbolo dia de atividade na prancha 2 ve-
zes sozinho. Pregar o símbolo tátil dia de atividade na pran-
cha servia para representar o final das atividades em sua
casa. O gráfico mostra que Kristian utilizou a prancha para
pregar e despregar o símbolo dia de atividade 7 vezes sozi-
nho.

Ao iniciar um programa de Comunicação Alternativa Tá-
til com crianças com deficiência visual associada a outros com-
prometimentos, é útil valorizar algo de que o aluno realmen-
te gosta, como alimentos e brinquedos sonoros, por exemplo,
pois é mais provável que o aluno aprenda a identificar e as-
sociar mais rápido o objeto de referência ao símbolo e aos
seus interesses do que identificar itens não preferidos (LUND;
TROHA, 2008; ALI; MACFARLAND; UMBREIT, 2011). De acordo
com Maurice Belote (2000), é importante considerar também
as formas como a criança se comunica e, com base nisso,
equilibrar o programa de comunicação alternativa para aten-
der suas necessidades, enfatizando os seguintes aspectos:
o que a criança deseja comunicar e o que os colegas da cri-
ança querem comunicar.

Nesta pesquisa, considerou-se a utilização de símbo-
los táteis, dos objetos de referência e dos cartões de comu-
nicação básica para Kristian comunicar seus interesses ou
necessidades por meio desses recursos. Um recorte de vídeo
foi escolhido para mostrar os interesses de Kristian: a pes-
quisadora entregou a Kristian uma prancha com velcro onde
o símbolo tátil dia de atividade estava pregado, para que ele
o despregasse para iniciar a atividade. (...). A pesquisadora
despregou o símbolo para fazer um barulho no velcro e o
pregou novamente. Em seguida, ela falou: “vamos pegar?”.
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Kristian emitiu um som: hum hum. Em seguida, despregou o
símbolo com a pesquisadora. (...). A pesquisadora falou: “es-
colhe aqui [nos cartões] o que você quer fazer, o quê que é
isso?”. Kristian esticou sua mão e tocou o cartão de brincar.

Como já mencionado, o único recurso utilizado por
Kristian durante a linha de base foi a caixa de brinquedos.
Ele também tateou os cartões de Comunicação Alternativa
Tátil, no entanto, durante a linha de base, ele não foi ques-
tionado, nem incentivado para selecionar o cartão que re-
presentasse seu interesse.

O recorte de vídeo refere-se ao primeiro dia de inter-
venção na casa de Kristian e mostra três importantes situa-
ções: a primeira é Kristian despregando o símbolo tátil dia
de atividade com a ajuda da pesquisadora. A segunda foi
quando a pesquisadora pediu a Kristian que lhe mostrasse o
que ele desejava fazer por meio dos cartões de comunicação
básica. Kristian esticou a mão e tocou o cartão brincar. Pe-
gou esse cartão e despregou as peças de lego que repre-
sentavam brincar, em seguida, ele as soltou e emitiu sons. A
terceira se deu quando a pesquisadora colocou o cartão be-
ber em cima da perna dele e perguntou se ele queria beber e
colocou a mão dele em cima desse cartão, mas ele retirou a
mão de cima do copinho. Kristian falou a palavra “binquedos”.
A pesquisadora colocou a mão dele em cima do cartão de
brincar. Ele pegou esse cartão, despregou novamente as
peças de lego. A pesquisadora conduziu a mão dele para
que ele tocasse o símbolo tátil do brincar que estava prega-
do na tampa da caixa de brinquedos e o deixou brincar à
vontade.

Pode-se inferir que Kristian demostrou saber para que
servia o cartão brincar. Entre todos os cartões de comunica-
ção básica, aquele que ele mais frequentemente tocou e fa-
lou para que servia foi o cartão de brincar (“bincá”). Como já
mencionado, esse car tão e seu objeto de referênc ia
correspondiam a uma ação muito atraente para Kristian: brin-
car com os materiais da caixa de brinquedos.

A utilização da prancha e do símbolo tátil dia de ativi-
dade correspondeu a uma estratégia instrucional com um si-
nal para representar o início da atividade, quando o símbolo
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fosse despregado da prancha e para representar o fim da
atividade na sua casa, quando o símbolo fosse pregado na
prancha. A esse respeito, Blaha (1991) menciona que uma
rotina simples e de fácil compreensão pode contribuir para
que as crianças com múltipla deficiência compreendam como
as atividades vão acontecer. Isso porque as rotinas criam
estabilidade, previsibilidades e antecipação por meio de prá-
ticas repetidas. No caso dessa prancha para pregar e des-
pregar o símbolo tátil dia de atividade, infere-se que Kristian
possivelmente compreendeu que, para iniciar a atividade brin-
car com a caixa de brinquedos, era preciso despregar esse
símbolo tátil da prancha e entregá-lo à pesquisadora. Ade-
mais, ele entendeu que essa atividade terminaria quando
ele pregasse esse símbolo tátil na prancha.

Ainda segundo Blaha (1991), quando a criança não tem
uma experiência organizada, possivelmente ela enfrentará
dificuldades para compreender como as coisas funcionam. As
rotinas, por sua vez, podem oferecer segurança e criar opor-
tunidades para que a criança estabeleça associações e ex-
presse de modo mais objetivo os seus interesses e necessi-
dades. A brincadeira com a caixa de brinquedos na casa de
Kristian poderia ter acontecido de forma desordenada, no
entanto, a prancha para pregar e despregar o símbolo tátil
dia de atividade serviu para marcar o início e fim não só da
brincadeira, mas também da pesquisa nos cartões de comu-
nicação básica.

O uso de objetos e símbolos táteis em referência a ati-
vidades de uma rotina é apontado por Park (1995; 1997)
como sendo um procedimento favorável à aquisição de con-
ceitos e informações táteis sobre o que será feito. Esses
objetos e seus respectivos símbolos táteis devem ter uma
relação explícita com aquilo que representam, valorizando
mais suas peculiaridades táteis que visuais, como: um tecla-
do de joystick para representar aula de informática e um sím-
bolo tátil com pista perceptível de um miniteclado feito com
material emborrachado para representar um teclado de com-
putador (PARK, 1995; 1997).
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Geralmente, muitas crianças com deficiência visual e
outros comprometimentos associados perdem informações
relevantes para o desenvolvimento de habilidades sociais da
comunicação, da aquisição de conceitos ou habil idades
cognitivas subjacentes à aquisição da linguagem. Atos co-
municativos expressivos muito elementares, tais como gritos
e choro para indicar desagrado com alguma situação podem
ser utilizados com frequência caso tenham sido interpreta-
dos e atendidos para satisfazer uma necessidade da crian-
ça. Assim, a criança entenderá, aos poucos, que diante de
novas situações que lhe causem desagrado, ela poderá se
expressar por meio de gritos e choro para ter sua necessi-
dade atendida (GOLDWARE; SILVER, 1998).

Validade social da pesquisa

De acordo com Leko (2014), a validade social desta
pesquisa teve por objetivo realçar e avaliar os benefícios ofe-
recidos pelo PACT – Programa de Comunicação Alternativa
sob a ótica das considerações das professoras e da mãe de
Kristian. O procedimento utilizado para a coleta de tais infor-
mações foram entrevistas com perguntas abertas para se-
rem respondidas pelas participantes por meio de mensagens
de correio eletrônico, via celular e pessoalmente. As concep-
ções apresentadas por essas três participantes foram consi-
deradas como sendo os efeitos ocasionados pela aplicação
do PACT.

Foram considerados os aspectos referentes aos proce-
dimentos, aos recursos da Comunicação Alternativa Tátil uti-
lizados (símbolos táteis e objetos) e se houve benefícios para
Kristian. Para tanto, a pesquisadora entrou em contato com
as duas professoras por meio de mensagens de correio ele-
trônico e via telefone celular. Por sua vez, a mãe de Kristian
respondeu às perguntas no último dia da intervenção reali-
zada em sua casa. Todas as respostas foram transcritas na
íntegra e se encontram expostas a seguir.

A Professora efetiva Marisa, em sua análise sobre esta
pesquisa afirma:
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Achei a proposta da pesquisa interessante pela opor-
tunidade de buscar uma comunicação para alunos que
ainda não desenvolveram a sua fala. Todo o material
apresentado eu utilizaria, não só com o aluno mas tam-
bém com a turma toda, possibilitando, assim, um maior
interesse do aluno ao perceber o uso do mesmo pelos
colegas. Penso que as aulas não foram prejudicadas,
afinal, o material era pensado de acordo com a rotina
da turma, além de a pesquisadora estar sempre em
contato para observar possíveis necessidades de al-
teração do mesmo, adequando ao uso durante as mi-
nhas aulas. Não teria feito nada de diferente, pois a
pesquisa foi adequada para aquele aluno, turma e tra-
balho proposto.

Em sua análise sobre o desenvolvimento do aluno, a
professora acrescenta:

[...] em termos de melhora do Kristian, o que eu notei
foi que ele começou a interagir com os colegas, né?
Na medida que ele esteve lá. Eu sei que depois que
ele saiu da instituição ele teve outros avanços, mas
enquanto ele esteve lá, eu acho que a questão dele
estar mais contente, dele estar conseguindo se comu-
nicar, a interação que ele teve com alguns colegas,
né? A partir do momento que ele é que [...] a caixa
era dele, né? A caixa de brinquedos era dele, né? A
caixa das atividades era dele, né? Então assim, essa
parte foi bem interessante. Agora eu não sei como é
que ele já estava no final, que aí no finalzinho eu não
acompanhei, ele já não estava mais na escola aí eu
não sei. Mas o que fica de melhora foi realmente essa
parte do relacionamento interpessoal com os colegas
de turma, né? Pra mim foi um grande avanço.

Por sua vez, a Professora auxiliar Núbia, no que diz
respeito à Comunicação Alternativa, opina:

Entendo que é muito importante que haja estudos na
área de comunicação alternativa, pois há muitas cri-
anças que não têm linguagem oral desenvolvida o
que prejudica o desenvolvimento até mesmo de aqui-
sição de conceitos. Entendo que desenvolver uma co-
municação alternativa é importante para o desenvol-
vimento desses conceitos, para se comunicar, desen-
volver linguagem e o próprio desenvolvimento global
da criança.
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Quanto ao uso dos símbolos táteis, Núbia afirma:

Sim, usaria na medida que fosse percebendo a neces-
sidade do aluno. Não prejudicou a aula. Penso que as
grandes faltas do aluno prejudicou o trabalho contí-
nuo que a pesquisadora propôs. Entendo que isso in-
fluenciou que houvesse um avanço do conhecimento
dos símbolos táteis pelo aluno.

A mãe de Kristian também comenta acerca do uso dos
cartões de comunicação básica:

Eu gostei muito porque ele aprendeu a pedir a... pra
comer, ele aprendeu que colher, que se refere a co-
mer, ele sempre pede “mamãe, quero papar”. A fralda
ele aprendeu a falar que tá mijado. No caso era mijar,
mas já foi o suficiente pra eu saber que ele quer ir no
banheiro também. E brincar, né? Ele pede pra brincar,
pede brinquedo. Isso ajudou muito, incentivou muito
a ele falar, né? A se expressar.

Ao perguntar se ela recomendaria a outra mãe o uso
desses cartões, ela responde: “Sim. Recomendaria sim, pra
todas as mães que tem um filho como o meu, né? É que num
é só… num tem só a deficiência visual, mas tem outros, ou-
tras deficiências”.

O cerne da validade social parte do princípio que, além
dos participantes e pesquisadores, outros interessados tam-
bém devem participar do processo de avaliação. Dessa for-
ma, foram consideradas a percepção das professoras e da
mãe de Kristian quanto aos benefícios e etapas deste estu-
do. Os relatos apresentados deixam evidente que o resul-
tado de tal avaliação foi positivo. Esse dado é apontado
por Leko (2014) como sendo um indicador de qualidade que
foi obtido não só em função dos resultados apresentados,
nem sob o ponto de vista da pesquisadora, mas, sobretu-
do, pelas considerações apresentadas por aquelas que po-
dem representar os interesses sociais quanto ao que a so-
ciedade espera em termos de alcançar aquilo que se propõe
nos objetivos.
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Algumas crianças com deficiência visual e múltipla po-
dem interagir e se comunicar de forma restrita em ambientes
educacionais, familiares e comunitários. Vários pesquisado-
res têm realizado estudos que atestam que crianças com di-
ficuldades para interagir e se comunicar obtêm benefícios
substanciais com a utilização de recursos da Comunicação
Alternativa no desenvolvimento de suas habilidades de co-
municação, linguagem e até mesmo alfabetização, sem risco
de prejudicar a aquisição ou a evolução da fala (SCHWEIGERT;
ROWLAND, 1992; WALTER, 2000; NUNES, 2003; SCHLOSSER;
SIGAFOOS, 2006; HORN; KANG, 2012; SCHIRMER, 2012).

De acordo com a revisão de literatura apresentada no
início desta pesquisa, constatou-se que os estudos sobre
Comunicação Alternativa com a utilização de símbolos táteis,
texturizados e tangíveis ainda são desconhecidos no cená-
rio nacional. Em relação à literatura internacional, Chen,
Downing e Rodriguez-Gil (2001) ressaltam que, embora haja
trabalhos que relatem o uso de recursos táteis, como símbo-
los texturizados, táteis e tangíveis, na maioria das vezes
esses trabalhos não se baseiam em pesquisas, mas sim, em
experiências, relatos ou estudos de casos. Ainda segundo
esses autores, poucas pesquisas estão voltadas para a ela-
boração e a adaptação de recursos táteis para crianças com
deficiência visual e múltipla. Consequentemente há poucos
estudos baseados em evidências que possam validar a efi-
cácia da utilização de recursos táteis por essas crianças.

Mas afinal, a Comunicação Alternativa — a partir da as-
sociação de gestos, objetos e símbolos táteis — serviu para
favorecer ações comunicativas e atos comunicativos nas crian-
ças participantes deste estudo? Apesar das intercorrências
e da falta de continuidade da pesquisa, seus resultados
mostraram que o relacionamento das crianças participantes
com os recursos da Comunicação Alternativa Tátil foi positi-
vamente afetado e seus objetivos foram alcançados.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
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No Estudo I, as crianças conseguiram se apropriar do
vocabulário receptivo por meio da compreensão da associa-
ção de gestos a objetos. A pouca utilização dos símbolos tá-
teis não foi suficiente para que essa compreensão fosse
alcançada por todos. A habilidade de expressão por meio de
solicitação e/ou pedidos de forma autônoma foi alcançada
pelas crianças do Estudo I, pois elas passaram a se expres-
sar por meio dos gestos de comer e beber.

Durante o Estudo II, não se pode dizer que Kristian
compreendeu todas as associações feitas entre objetos e
símbolos táteis. Mas se pode afirmar que a utilização desses
recursos favoreceu a manifestação de suas ações comunica-
tivas que foram expressos usando o cartão de brincar para
fazer pedidos sozinho e com a ajuda das professoras; pre-
gando e despregando o símbolo tátil dia de atividade para
começar e terminar as atividades em sua casa; para esco-
lher objetos na bandeja de escolhas; para usar os cartões
de comunicação básica e selecionar o item de seu interesse.
Estes resultados serviram também para realçar os benefíci-
os desses recursos por meio de evidências que confluíram
para fundamentar o objetivo geral proposto nesta pesquisa,
o qual consistiu em elaborar um Programa de Comunicação
Alternativa Tátil – baseado na associação de gestos, obje-
tos e símbolos táteis – e avaliar seus efeitos mediante a
manifestação de ações comunicativas e atos comunicativos
por crianças com deficiência múltipla sensorial.

É importante mencionar também as significativas mu-
danças ocasionadas nas variáveis dependentes (ações co-
municativas e atos comunicativos) depois da introdução da
variável independente (PACT). Na primeira etapa, as modifi-
cações da variável dependente se sobressaíram em relação
a ações comunicativas referentes à expressão do gesto de
comer e da utilização do pratinho e do copinho, bem como à
manifestação de atos comunicat ivos referentes a
verbalizações, vocalizações, gestos, expressões de protes-
to e respostas de “sim” e “não” pelas três crianças partici-
pantes.

Na segunda etapa, as mudanças da variável dependen-
te também foram muito significativas, uma vez que a criança
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participante manifestou ações comunicativas quanto ao uso
dos objetos de referência, dos símbolos táteis, dos cartões
de comunicação básica, sobretudo o cartão brincar (para fa-
zer pedido sozinho) e a caixa de brinquedos. Além disso, a
criança fez uso da prancha para pregar e despregar o sím-
bolo tátil dia de atividade – sozinho e com a ajuda da pes-
quisadora – para sinalizar o começo e o fim da atividade em
sua casa.

No entanto, esta pesquisa enfrentou algumas intercor-
rências que impactaram significativamente sua realização. A
primeira intercorrência aconteceu na data de 9 de outubro
de 2017. A pesquisadora retornou à instituição para coletar
os dados e foi informada que a professora regente estava
de licença médica por condições de saúde. As crianças foram
incluídas em outras turmas, mas a coordenadora assumia a
turma nos dias da coleta de dados. Em razão das atividades
coletivas sobre o Dia das Crianças, a coleta de dados foi re-
tomada na data de 23 de outubro de 2017. Somente Kristian
e Glenda utilizaram os símbolos táteis para pregá-los no mural
da rotina; o participante Breno não frequentou a escola nos
últimos dias da coleta de dados devido a problemas de saú-
de e questões familiares.

Como já dito, das três crianças participantes, apenas
Kristian e Glenda tiveram a oportunidade de utilizar os sím-
bolos táteis e pregá-los no mural da rotina para representar
suas atividades diárias. Devido a questões familiares e de
saúde, o participante Breno não frequentou a escola nos dias
finais da coleta de dados e por isso não utilizou os símbolos
táteis.

Toda essa situação revelou a importância de dar pros-
seguimento ao estudo para ampliar suas etapas e o uso dos
recursos táteis com essas três crianças. Assim, na semana
da data de 3 de abril de 2018, a pesquisadora retornou ao
setor onde as três crianças estudavam e foi informada de
que o participante Kristian estava na sala de alfabetização
localizada no segundo andar da instituição. Os participantes
Breno e Glenda continuaram na Educação Infantil, na turma
de duas professoras que não aceitaram participar da segun-
da etapa desta pesquisa. Elas consideraram que o objetivo
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da investigação era ineficaz e que seus recursos eram preju-
diciais aos participantes Breno e Glenda, bem como aos de-
mais alunos da turma e para a dinâmica das aulas.

Sob a ótica dessas profissionais, o PACT – Programa
de Comunicação Alternativa Tátil não valorizava as formas
pessoais de comunicação das crianças, pois incluía gestos
(gestos de comer e beber) diferentes dos utilizados rotinei-
ramente pelas crianças, sendo uma pesquisa “modelo único”
e “modelo predeterminado”, ou seja, que não valorizava as
características, nem as particularidades das crianças. Isso
porque os recursos eram os mesmos para todas as três cri-
anças e não utilizava recursos individualizados levando em
conta as necessidades específicas de cada uma. Por essa
razão, somente Kristian participou do Estudo II.

Acredita-se que a falta de conhecimento a respeito dos
símbolos táteis tenha desencadeado crenças e rotulações
errôneas a seu respeito. Linda Hagood (1992) esclarece que
os símbolos táteis não têm como objetivo substituir o pro-
cesso de comunicação mais natural das crianças, mas sim
complementá-lo. Com efeito, os sistemas de Comunicação
Alternativa não substituem nem prejudicam a aquisição da
linguagem oral, pois funcionam como instrumentos para
alcançá-la (NUNES, 2003). Afinal, o uso de gestos, objetos
de referência e símbolos táteis pode contribuir sobremanei-
ra para ampliar as possibilidades de comunicação de crian-
ças com deficiência visual e outros comprometimentos asso-
ciados, e pode ajudar também a entender a linguagem falada,
favorecer a compreensão da rotina escolar e oferecer mais
um meio de comunicação expressiva.

Conforme mencionado no capítulo sobre a Comunica-
ção Alternativa Tátil, os símbolos táteis desenvolvidos pela
Texas School for the Bilnd and Visually Impaired (TSBVI) são
padronizados e utilizados por todos os alunos dessa insti-
tuição. No entanto, Linda Hagood (1992) menciona que aque-
les que desejarem implementar um sistema de símbolos tá-
teis devem selecionar seu próprio conjunto de vocabulário
levando em consideração as características das crianças, o
processo de utilização dos símbolos, questões relacionadas
a materiais e estratégias a serem seguidas.
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Quanto aos símbolos táteis usados nesta pesquisa
durante os dois estudos, esses foram elaborados a partir do
repertório padronizado pela TSBVI. Objetos de referência
destinados a representar atividades da rotina escolar foram
usados antes dos símbolos táteis. Em seguida, esses obje-
tos foram pregados nos símbolos táteis e serviram para re-
presentar a rotina escolar compartilhada pelas três crianças
participantes. A utilização desses materiais baseou-se na
abordagem coativa de Jan Van Djik (DJIK; NELSON, 2001) e
na abordagem da aprendizagem ativa da Doutora Lilli Nielsen
(SHAFER, 1995). Diante de tais considerações e dos resulta-
dos obtidos nos dois estudos, afirma-se que o PACT não foi,
em momento algum, uma pesquisa “modelo único”, nem “mo-
delo predeterminado”.

A esse respeito, Eva M. Horn e Jean Kang (2012) real-
çam a importância dos recursos de Comunicação Alternativa
para favorecer a comunicação de crianças com deficiência vi-
sual e outros comprometimentos associados. Mas nem sem-
pre a exploração desses recursos acontece de modo espon-
tâneo, por isso muitas dessas crianças precisam de incentivo
e ajuda para pesquisar e/ou pegar objetos de referência e
pistas perceptíveis para explorá-los adequadamente, e isto
foi levado em consideração nesta pesquisa.

Ademais, a falta de experiências autônomas e bem-su-
cedidas pode acarretar dependência para explorar adequa-
damente e de forma ativa os objetos e o ambiente. Em mui-
tos casos, as percepções errôneas podem minimizar a
motivação interna dessas crianças para agir de modo inde-
pendente. Isso porque elas tendem a ter experiências muito
limitadas com objetos. Por isso que o incentivo, a ajuda físi-
ca e verbal dos adultos são elementos essenciais para auxiliá-
las a usar as mãos para acessar informações sobre o ambi-
ente e sobre os objetos (SMITH, 1998; HORN; KANG, 2012).

De modo geral, crianças com deficiência visual e outros
comprometimentos associados podem até estabelecer uma
relação de apego com um ou dois objetos, rejeitando os de-
mais. Pode ocorrer também que, ao manusearem objetos,
inclusive brinquedos, elas o façam de modo não funcional e
repetitivo. Isso justifica a ajuda dada pelos adultos para ori-
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entarem as mãos dessas crianças para a pesquisa de modo
exploratório (SMITH, 1998).

Nesse sentido, o Estudo II foi elaborado visando dar
prosseguimento ao Estudo I, porém, conforme foi explicado,
não houve a continuidade do trabalho com os participantes
Breno e Glenda. A associação dos gestos de comer e beber,
com os objetos pratinho e copinho para representar o almo-
ço e o lanche, respectivamente, só foram usados na época
do Estudo I e, se porventura Breno e Glenda tiverem mani-
festado algum desses gestos após a realização desta pes-
quisa, provavelmente eles não foram interpretados como
pedidos para receber almoço ou lanche.

O prosseguimento desta pesquisa aconteceu somente
com o participante Kristian. Ele estava em uma sala de aula
do primeiro ano do Ensino Fundamental e tinha duas profes-
soras regentes e uma professora auxiliar. Somente as pro-
fessoras Marisa e Núbia aceitaram participar desta pesqui-
sa; nesse caso, os dados foram coletados nas segundas e
terças-feiras.

O Estudo II começou na data de 19 de junho de 2018 e
terminou na data de 1 de outubro de 2018, porque a mãe de
Kristian o tirou da escola. Esta foi a segunda intercorrência
enfrentada por esta pesquisa, pois o estudo só foi reiniciado
na data de 6 de novembro de 2018 na casa de Kristian. O
interessante é que essa intercorrência, que parecia ser um
obstáculo, mostrou-se como possibilidade enriquecedora para
a aplicação das etapas do PACT fora do ambiente escolar,
revelando sua versatilidade. Inicialmente, a pesquisa foi or-
ganizada para se desenvolver na escola, mas, em função de
tal situação, suas etapas foram reorganizadas para se de-
senvolverem na casa do participante Kristian. Esse fato mos-
trou também que o PACT não é um “modelo predetermina-
do”, haja vista suas possibilidades de mudança e os diferentes
materiais utilizados.

Os materiais utilizados foram elaborados com a inten-
ção de facilitar a linguagem receptiva e o desenvolvimento
de conceitos por meio da exploração tátil, com a finalidade
de favorecer a manifestação de ações comunicativas e atos
comunicativos pelas crianças participantes. Os objetos e sím-
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bolos táteis foram elaborados considerando mais suas pro-
priedades táteis que visuais para compensar ou amenizar a
desvantagem enfrentada por essas crianças em relação à
antecipação das transições entre as atividades escolares e
aquelas real i zadas na casa de um dos part icipantes
(GOLDWARE; SILVER, 1998).

Nessa perspectiva, Horn e Kang (2012) ressaltam que
em função da diversidade de habilidades e comprometimen-
tos apresentados por crianças com deficiência visual associ-
ada a out ros compromet imentos, suas necess idades
instrucionais nem sempre são plenamente atendidas pelo
currículo da educação básica apregoado pelas políticas pú-
blicas. Assim, faz-se necessário ajustar os conteúdos e torná-
los significativos, funcionais e individualizados: significativos
no sentido de valorizar os conteúdos mais relevantes em
relação às características e às limitações pessoais dessas
crianças; funcionais por oferecer aprendizagens significati-
vas baseadas em experiências reais de sua rotina diária; e
individualizados à medida que forem feitas adaptações es-
pecíficas.

Uma das características mais cruciais da Comunicação
Alternativa é a multimodalidade, ou seja, o perfil comunicati-
vo das crianças que utilizam algum tipo de recurso envolve o
emprego de diferentes formas comunicativas – símbolos tá-
teis, tangíveis ou texturizados – frequentemente acompa-
nhadas pela expressão de atos comunicativos (HALLIDAY,
1975; SIGAFOOS et al. 2000; BRADY; BASHINSKI, 2008;
SHUMWAY; WETHERBY, 2009) e  ações comunicat ivas
(HABERMAS, 1985; CECEZ-KECMANOVIC; JANSON, 1999). Esse
aspecto multimodal foi levado em consideração durante a
estruturação do PACT, elaborado com a finalidade de favore-
cer a manifestação de atos comunicativos e ações comunica-
tivas nos dois estudos. Por isso, o PACT não pode ser consi-
derado como pesquisa de “modelo único”.

Além das intercorrências convém mencionar que foram
identificadas duas fragilidades. A primeira referiu-se à não
elaboração de pranchas de comunicação individuais com ob-
jetos e símbolos táteis que poderiam ter sido utilizadas pe-
las crianças na escola e em casa. Nesse sentido, os pais e
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responsáveis poderiam ter dado prosseguimento à pesquisa
em suas casas, inclusive após o término do Estudo I. A se-
gunda fragilidade referiu-se à utilização de apenas um item
preferido (brinquedos), o qual despertou o interesse de
Kristian para usar o cartão brincar para pedir “binquedu”. Se
outros itens preferenciais tivessem sido incluídos, possivel-
mente, Kristian teria usado outros cartões para fazer pedi-
dos.

Cabe registrar que esta pesquisa não teve a intenção
de esgotar o assunto a respeito dos recursos da Comunica-
ção Alternativa Tátil, nem limitar as possibilidades de elabo-
ração e utilização desses recursos, pois, conforme apontado
na revisão de literatura, esse assunto ainda é desconhecido
no cenário nacional. Por isso, a intenção não foi restringi-lo,
mas sim descortinar e colocar em evidência a utilidade dos
recursos táteis para ser usados na comunicação de crianças
com deficiência visual e outros comprometimentos associa-
dos. Ao dar visibilidade ao tema, espera-se que outros pro-
fessores e pesquisadores lhe atribuam diferentes olhares e
vislumbrem múltiplas possibilidades de utilização.

Vale frisar ainda que o levantamento das produções
nacionais não serviu apenas para deflagrar a ausência de
literatura no país a respeito da comunicação de crianças com
deficiência múltipla sensorial e dos recursos da Comunicação
Alternativa Tátil mas também para exaltar o ineditismo do
PACT – Programa de Comunicação Alternativa Tátil a ser uti-
lizado com crianças com deficiência múltipla sensorial, bem
como para evidenciar os benefícios da utilização de gestos
associados a objetos de referência e a símbolos táteis a par-
tir dos resultados obtidos em seus dois estudos.

Para finalizar, alguns aspectos precisam ser repensa-
dos, tais como a realização de novas pesquisas a respeito
das temáticas “Deficiência Múltipla Sensorial” e “Comunica-
ção Alternativa Tátil”, como também o desenvolvimento de
futuras pesquisas que estendam* a utilização desses recur-
sos para além dos muros escolares, com o envolvimento de
pais e responsáveis e a inclusão de mais de um item de pre-
ferência. Isso realça a necessidade de replicação das etapas
do PACT de forma contínua no ambiente escolar e na casa
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das crianças, sob o viés de perspectivas e contextos diversi-
ficados. Espera-se que o ponto final dado a esta pesquisa
se torne um ponto de partida para instigar sua replicação e,
quem sabe, estimular o surgimento de novos olhares que
enxerguem o PACT como recurso e como possibilidade para
favorecer atos comunicativos e ações comunicativas em ou-
tras crianças com pouca ou nenhuma oralidade.
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APÊNDICE A
Atividade sobre os símbolos do tempo e Entrevista com a

professora

Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Programa de Pós-Graduação em Educação
Faculdade de Educação

Tese: PACT – Programa de Comunicação Alternativa Tátil
para Crianças com Deficiência Múltipla Sensorial
Rio de Janeiro: _____________________________________
Professora: Pro1
Alunos:__________________________________________

Planejamento da aula para elaborar os símbolos do tempo
Período: _________________________________________

OBJETIVOS:
— Oferecer condições para que a criança compreenda con-
ceitos referentes às condições do tempo, tais como: dia com
sol e quente, dia chuvoso, dia nublado, dia frio. Ou ainda:
como está o tempo? Com sol (o que sentimos com o sol?),
chuva (o que é chuva?), nublado (o que é nuvem?), frio (va-
mos sentir o frio?), calor (vamos sentir o calor?).
— Elaborar, junto com as crianças, representações simbóli-
cas para o sol, para as nuvens e para a chuva. Essas repre-
sentações serão grudadas na “janelinha do tempo” e terão
significado para as crianças, pois elas vivenciaram a elabora-
ção de cada símbolo e aprenderam por meio de experiências
concretas o que tais conceitos significam.

APÊNDICES
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CONTEÚDOS:
Para contextualizar e explicar os conceitos de nuvem, sol e
chuva podem ser escolhidos os seguintes itens:1

a) para o sol: uma bolsa térmica, uma bolinha de isopor e o
próprio calor do sol.
b) para a nuvem: água morna e bolinhas de algodão.
c) para a chuva: água morna e um borrifador com água em
temperatura ambiente.

METODOLOGIA:
Após a chamada a professora convida as crianças para

descobrir como está o tempo lá fora.
Para explicar o que é ou como é o sol, a professora

pode começar com um passeio no qual as crianças sintam o
sol. Perguntar o que estão sentindo, se frio ou calor, se quen-
te ou frio. Em seguida, pedir que as crianças sentem para
pesquisar a temperatura do sol e, para isso, usar a bolsa
térmica com água morna para simbolizar o calor ou a sensa-
ção “quentinha” do sol.
Para finalizar a professora pode falar que o sol é muito quente
e redondo como uma bolinha de isopor, só muito maior que a
bolinha, mas para que as crianças tenham um “solzinho” na
sala de aula, todos a pintarão de amarelo e depois farão os
raios desse solzinho.

A explicação sobre o que é nuvem deve começar com a
história da “Nuvenzinha Triste”. Esta história deve ser con-
tada preferencialmente no parquinho. Após a história a pro-
fessora pode explicar que as nuvens são formadas por mui-
tas gotinhas de água que são aquecidas pelo sol e depois
sobem lá para o alto, tão alto que não podemos alcançá-la.
As crianças podem ser convidadas a ficarem de pontinha dos
pés para tentar alcançar as nuvens. A professora convida as
crianças para pesquisarem o vapor da água (água morna) e
explicar que esse vapor é formado por muitas gotinhas bem
pequenas que vão lá para o alto formar as nuvens e quando

1 Esses itens foram sugestões que poderiam ser modificados con-
forme os interesses e necessidades apresentados pelas crianças
no decorrer do desenvolvimento da atividade. Ou conforme as ob-
servações da professora.
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essas gotinhas chegam lá em cima elas ficam parecidas com
bolinhas de algodão. A professora convida as crianças para
fazerem nuvens de algodão para enfeitar a sala de aula.

Após falar sobre as nuvens, a professora pode explicar
que quando as nuvens ficam com muitas gotinhas de água
acontece a chuva. Uma historinha sobre chuva pode ser con-
tada e depois no parquinho as crianças podem experimentar
as gotinhas de chuva de um borrifador ou de um gostoso
banho de mangueira.

AVALIAÇÃO:
— Participação, interesse e atenção da criança durante a
realização da atividade;
— Intenções comunicativas utilizadas pela criança para ex-
pressar interesse pela atividade, tais como: sorrisos, expres-
sões faciais que sinalizem contentamento, atender as solici-
tações feitas pela Prof1 re ferentes à at ividade, fazer
solicitações chamando a Prof1, procurando-a pelo contato fí-
sico;
— Observação para identificar verbalismos.

IMPRESSÕES DA PROFESSORA PRO1 E DA PESQUISADORA
PESQ:
_________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

Historinha sobre as nuvens:

A nuvenzinha triste
Lá no alto do céu vivia uma pequena nuvem. Ela era

uma nuvem triste porque não gostava de ser nuvem.
Um dia a nuvem, que não gostava de ser nuvem, viu

um passarinho voando bem alto e pensou: “Como eu gosta-
ria de ser um passarinho e voar alto!” E a nuvem pensou e
fez. Esticou daqui, esticou dali e ficou feito um passarinho.
Mas de novo se entristeceu: “Eu não sei cantar como passa-
rinho!”
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Uma pipa voava bem alto, perto das nuvens e então a
nuvem pensou: “Já sei! Posso ser uma pipa como esta!” E se
esticou de um lado, encolheu de outro até ficar parecida com
uma pipa. Mas ela não tinha linha e nenhuma criança lá em-
baixo para segurá-la. Então percebeu que nunca poderia ser
uma pipa... e de novo se entristeceu.

Uma estrela brilhava lá no alto e quando a nuvenzinha
a viu ficou alegre. Ela bem que poderia ser uma estrela... e
se esticou daqui, encolheu de lá até ficar parecida com a es-
trela, mas... e o brilho? Ela nunca brilharia como uma estrela.
E de novo a nuvem se entristeceu.

Foi aí que um avião passou voando rápido. “Que lindo!
Posso ser um avião!” E a nuvenzinha se esticou daqui, se
encolheu de lá até tomar a forma de um avião. Mas... não
havia piloto, nem passageiros. Ela nunca seria um avião de
verdade... e de novo se entristeceu.

E a nuvem, mais triste ainda, começou a chorar porque
não podia ser nada daquilo que queria ser... e chorou tanto
que suas lágrimas caíram sobre a terra que estava seca e
sobre as plantas que estavam murchas.

A terra molhada riu feliz e fez as plantas e flores brota-
rem, e tudo lá embaixo virou um jardim. Quando a nuvem viu
o que tinha feito, também ficou feliz. E daí pra frente resol-
veu que queria ser nuvem mesmo, para molhar a terra e ale-
grar as plantas. E foi o que ela fez!

REFERÊNCIAS

A NUVENZINHA TRISTE. Conto popular. Disponível em: http://
www.pequenosg randespensantes. com.br /2015/07 /a -
nuvenzinha-triste.html. Acesso em: 18 ago. 2017.
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Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Programa de Pós-Graduação em Educação
Faculdade de Educação

Entrevista com a professora regente sobre as caracterís-
ticas das crianças participantes:

1 – Características da Criança
Nome:______________________________________________
Nasc./Idade:______________________________________
Condição Visual: ___________________________________
Diagnóstico:______________________________________
Atendimentos:_____________________________________
Comportamentos Estereotipados:_____________________
Audição:__________________________________________
Fala:______________________________________________
Linguagem Expressiva:______________________________
Linguagem Receptiva:_______________________________
Frequência:_______________________________________

2 – Necessidades e Interesses
O que a criança sabe e/ou gosta fazer?
O que é funcional para a criança aprender?

3 – Materiais a serem utilizados: escolhidos pela professo-
ra e pela pesquisadora.

4 – Avaliação: ouvir a opinião das professoras e da mãe da
criança quanto aos benefícios da pesquisa = Validade Social.



SOBRE A AUTORA

Eu sou a Flavia, sou uma mulher branca, tenho olhos e
longos cabelos castanhos. Eu sou mãe do Gabriel e do Eduar-
do. Eu moro em Niterói, município do Rio de Janeiro, e sou
professora do Instituto Benjamin Constant (IBC). Comecei a
pesquisar sobre deficiência múltipla e sobre os recursos tá-
teis da comunicação alternativa por causa das dificuldades
de comunicação dos meus alunos. Eu sou pedagoga,
orientadora educacional e mestra em Educação Especial pela
Universidade Federal de São Carlos (UFSCAR). Fiz doutorado
em Educação na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(Uerj) e, como sou apaixonada pelas temáticas Deficiência
Múltipla Sensorial Visual e Comunicação Alternativa Tátil, atu-
almente (2021) estou fazendo pós-doutorado na Uerj e co-
ordenando o Grupo de Pesquisa Laboratório de Comunica-
ção Alternativa Tátil, o LABCÁTIL, no  IBC.




