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PREFACIO

E sabido que a Comunicagdo estd sempre presente na nossa rotina
didria. Entretanto, quando pensamos que hd pessoas que nio conseguem se
comunicar como nés “os ditos normais” podemos imaginar as dificuldades
que devem encontrar no seu dia a dia. Por isso, para essas pessoas, foi criada a
Comunica¢io Aumentativa e Alternativa, como uma das dreas da Tecnologia
Assistiva que tem como objetivo a amplia¢ao das habilidades orais e da escrita.

E exatamente nessa drea que a autora Viviane Rodrigues vem traba-
lhando e investigando quando em 2012 ao deparar-se com um aluno com
deficiéncia intelectual nao verbal, saiu & busca de conhecimentos sobre o
problema e teve a oportunidade de conhecer o Sistema de Comunicagao por
Troca de Figuras (PECS), sendo de grande valia para seu aluno e nio parou
mais... No mestrado Defendeu a dissertagao “Efeitos do PECS associado ao
Video Modeling em alunos com sindrome de Down”. Nao se dando por satis-
feita, continuou a busca por mais conhecimentos e no doutorado deu um
passo adiante em relagao aos estudos com utilizagao do PECS, associando
ao point-of-view video modeling na comunicac¢ao de criangas com autismo.

E assim, como nao poderia ser diferente, sinto-me muito honrada, nes-
te momento, com o convite da Viviane Rodrigues para prefaciar a obra por
ela apresentada A Comunicacio Aumentativa e Alternativa para estudantes da
Educacio Infantil com Transtorno do Espectro Autista: uso do PECS associado &
Modelagio em Video.

Quando ler esta obra, vocé terd seus conhecimentos enriquecidos e
atualizados sobre a caracterizagio do Transtorno do Espectro Autista, so-
bre as habilidades comunicativas das criancas com Transtorno do Espectro
Autista, sobre as contribui¢coes da Comunicagao Aumentativa e Alternativa
para as pessoas com TEA, descri¢des claras sobre a estratégia de Modelacio
em Video, informagoes sobre as estratégias do PECS associado 2 modela¢ao
https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-528-5.p11-12
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em Video para alunos com TEA. Nos tltimos capitulos, so apresentados os
resultados das intervengoes, com a descri¢ao do desempenho dos participan-
tes, além da discussao a luz da literatura cientifica da 4rea.

Asseguro que esta obra certamente representard uma contribuigao sig-
nificativa para a drea da Comunicagao Alternativa no Brasil, principalmente
quanto a utilizacio do PECS com criangas nao falantes com diagndstico de
TEA.

Por estas razoes, e tantas outras que se revelam no contetdo diddtico e
desafiante deste livro, é com muita satisfagio e orgulho que apresento e reco-

mendo a presente obra. Boa leitura!!

Profa. PhD. Maria Amelia Almeida

Pés-Doutora em Educagao Especial (Universidade da Georgia, EUA); Doutora,
Mestre e em Educagao Especial pela Vanderbilt University (EUA); Professora
Titular da Universidade Federal de Sao Carlos

Londrina, 13 de junho de 2024
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APRESENTACAO

Esta obra ¢ resultado de minha tese de doutorado que retrata um pe-
riodo valoroso em minha jornada profissional na drea da Educagao Especial.
Antecedendo ao doutorado, outros momentos descritos a seguir foram decisi-
vos 2 escolha do tema e importantes para a aprofundamento cientifico na 4rea.

A principio, a minha jornada na educagao especial se iniciou no ano
de 2002, quando ingressei no curso de Pedagogia na Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, campus de Araraquara. Neste periodo,
havia a op¢ao por cursar a habilitagao em educacio especial, decidi-me ma-
tricular, efetivando ainda mais a minha escolha. Algumas atividades duran-
te esses anos de graduagido merecem destaque, tais como: participagao no
programa de estdgio interdisciplinar no Centro de Pesquisa da Infincia e da
Adolescéncia “Dante Moreira Leite” (CENPE), que envolvia atendimento
as criangas com queixa de baixo rendimento escolar. Os atendimentos eram
realizados pelas alunas do curso de pedagogia e supervisionados pelas profis-
sionais responsdveis pelo programa, além da participagdo em um grupo de
estudos que complementava com a formagao teérica. Outra experiéncia a ser
destacada foi o estdgio curricular realizado nas institui¢oes especiais e visitas
a diferentes escolas que atendiam o publico-alvo da educagao especial. Foram
anos de muito aprendizado.

Apés a graduacio, ingressei no curso de aprimoramento em satde es-
colar da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquisa Filho”, campus
de Botucatu, concluido em 2007. As atribuicoes consistiam, especificamente,
em desenvolvimento de atividades escolares e contacao de histdrias na sessio
de pediatria com as criangas internadas. Concomitantemente participei de
uma equipe interdisciplinar, envolvendo profissionais da drea de fonoaudio-
logia, pediatria, psicologia, terapia ocupacional e pedagogia. A minha atri-

bui¢iao como pedagoga consistia em atender criancas com dificuldades de
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aprendizagem, desempenhando a fun¢ao de pedagoga da equipe no aten-
dimento educacional as criangas em duas escolas do sistema de ensino do
municipio de Botucatu.

Em 2008, ingressei no cargo efetivo de Professora de Educacio Especial no
municipio de Barra Bonita, atuando no Atendimento Educacional Especializado
em Sala de Recursos Multifuncional, voltado para o publico-alvo da educagio
especial. Este atendimento era oferecido no contraturno, periodo contrdrio ao
frequentado pelo aluno no ensino regular, sendo complementar 4 esta modalida-
de de ensino. Houve grandes conquistas e aprendizados neste periodo. Em 2012,
a partir da necessidade de comunica¢io de um aluno com deficiéncia intelec-
tual nio verbal, iniciei a minha trajetéria na drea da Comunica¢io Aumentativa
e Alternativa e neste inicio conheci o Sistema de Comunicagio por Troca de
Figuras (PECS), sendo de grande valia para meu aluno.

Em 2013, a partir das experiéncias com meus alunos, inscrevi-me no
processo seletivo de Mestrado em Educacio Especial na Universidade Federal
de Sao Carlos, UFSCar, em que ingressei, sob orienta¢io da Professora Doutora
Juliane de Paula Perez Campos e coorientagio da Professora Doutora Maria
Amelia Almeida. Durante o Mestrado realizei a intervencio com alunos com
sindrome de Down, envolvendo a aplica¢io do PECS associado & Modela¢io
em Video, com vistas ao desenvolvimento das habilidades de comunicacao
destas criancas. Defendi a minha dissertacao “Efeitos do PECS associado ao
Video Modeling em alunos com sindrome de Down” em fevereiro de 2015.
Um més depois, fui selecionada junto ao Programa de Doutorado, no mesmo
programa sob a orientagdo da Professora Doutora Maria Amelia Almeida.

O tema para a tese comegou a ser pensado a partir da conclusio do
mestrado. Para o doutorado, desenvolvi a proposta de aplicagao do PECS
associado a modela¢io em video em criangas com Transtorno do Espectro
Autista, considerando os grandes desafios desta populagio frente as habi-
lidades comunicativas. Neste sentido, alguns questionamentos surgiram:
Como seriam os resultados desta intervengao se realizada com criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA)? Quais seriam os resultados caso fosse
aplicado somente o PECS, sem a Modelagao em Video? A Modelagio em
Video favoreceria a aprendizagem do PECS? A partir destes questionamen-

tos, iniciou-se a presente investigacao.
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A partir das experiéncias vividas nas escolas, constata-se que um alu-
no que nio se comunica ou apresenta limitagoes significativas na comuni-
cagio fica impedido de participar plenamente do processo de escolarizagio,
visto que a comunicagdo estd presente em todos os momentos do processo
de ensino e aprendizagem. As criancas com Transtorno do Espectro Autista
frequentemente apresentam dificuldades em habilidades que envolvem a co-
municagao social, considerando pouco ou ausente contato visual, limitagoes
nas expressoes faciais, prosédia inadequada, dificuldades de trocas de tur-
no limitacoes em manter uma conversa, além de maneirismos nio verbais.
Estas limitagoes sao universais para os individuos com TEA, contribuindo
para a excluso social e redu¢iao de momentos de interagao social com pares
(Eigsti ez al., 2011). Consequentemente, as criangas com TEA apresentam
Necessidades Complexas de Comunica¢ido (NCC), com restrigdes e limita-
¢oes em suas habilidades comunicativas que interferem diretamente na sua
capacidade de participar de forma independente na sociedade.

Intervengoes que considerem estas limitagoes devem ser propostas para
que estas criangas possam desenvolver suas potencialidades comunicativas pre-
cocemente, bem como possibilitarem caminhos que garantam a compreensio
da importincia de se comunicar com as outras pessoas. Quando estas criangas
conseguem se beneficiar de intervengdes voltadas as habilidades comunicativas,
podem ser observados ganhos na qualidade de vida e independéncia. Neste
sentido, a comunica¢io é uma drea essencial a ser explorada com intervengoes
que tenham como proposta o desenvolvimento habilidades de comunicagao
das criancas com TEA, conquanto seja necessirio mais esfor¢o nesta direcio
(Koegel, 2000). Pessoas que nao utilizam a fala como meio primdrio de co-
munica¢io podem desenvolver outros mecanismos desde que sejam apresen-
tados auxilios necessdrios para tal. Este auxilio pode vir da drea denominada
Comunicagio Aumentativa e Alternativa (CAA), responsdvel por garantir o
acesso a comunicagao por pessoas com NCC (Light; McNaughton, 2015).

Neste sentido, este estudo buscou considerar as especificidades das
criangas com Transtorno do Espectro Autista e Necessidades Complexas de
Comunicago, a partir de uma proposta em Comunica¢ao Aumentativa e

Alternativa, mais especificamente o uso do Picture Exchange Communication
System (PECS) associado a Modelagao em Video.
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Sendo assim, foram desenvolvidos sete capitulos. O primeiro capitulo,
“Caracterizagio do Transtorno do Espectro Autista”, considera-se os aspectos
histéricos, mudangas principais em termos de diagndstico e incidéncia. O se-
gundo capitulo, “Habilidades de Comunicagao das criangas com Transtorno
do Espectro Autista’, enfatiza-se suas principais caracteristicas e peculiarida-
des, visto que muitas caracteristicas da comunicagao social desta populagao
nao sio vistas em outras pessoas com outros diagnésticos que também apre-
sentam NCC.

A partir da compreensao das habilidades comunicativas das pessoas
com TEA, intervengoes devem ser propostas para desenvolver e melhorar
as limitagoes destas habilidades. Uma das interven¢oes propostas envolve a
drea da Comunica¢io Aumentativa e Alternativa que ¢ assunto do terceiro
capitulo “As contribui¢oes da Comunicagio Aumentativa e Alternativa para
as pessoas com TEA”. Busca-se considerar as intervengoes em CAA mais uti-
lizadas na literatura, enfatizando o PECS, a partir de estudos da literatura
internacional e nacional.

O quarto capitulo, “O que ¢ a Modelagao em Video”, uma estraté-
gia que vem sendo aplicada com a populacio com Transtorno do Espectro
Autista e que vem demonstrando beneficios em diversas habilidades, inclusi-
ve as habilidades comunicativas. Envolve seus principios e definigao, tipos de
modelacio em video, estudos envolvendo modela¢io em video para as pes-
soas com TEA e estudos mais especificos sobre Comunicagao Aumentativa e
Alternativa e Modelagao em Video para as pessoas com TEA.

No quinto capitulo, “O uso do PECS associado 2 modela¢io em Video
para estudantes com TEA” foram destacados os aspectos metodoldgicos do
desenvolvimento da pesquisa, as etapas de desenvolvimento da intervengao,
instrumentos e procedimentos de coletas de dados. Todos os instrumentos,
bem como todo o processo de intervengao foram detalhados para que o es-
tudo possa ser replicado e utilizado por profissionais que encontrem a neces-
sidade de aplicagao da CAA em pessoas com TEA. Completa com os resul-
tados das intervengoes, com a descri¢do do desempenho dos participantes,
além da discussdo, em que foram considerados os resultados alcancados pelas

intervencoes a luz da literatura cientifica da drea.
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Capitulo 1

CARACTERIZACAO DO TRANSTORNO
DO ESPECTRO AUTISTA

H4 90 anos, as criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
nao eram identificadas com esta denominagio, nao havia uma compreen-
sa0 concisa desta populagio em termos de caracteristicas e diagndsticos, de
modo que eram consideradas criangas com esquizofrenia infantil, ou seja,
nao havia uma separagao diagnéstica. Contudo, em 1933, Potter declarou
a necessidade de maior rigor na definicdo de crianga esquizofrénica, com a
hipétese de que haveria uma continuidade da infincia até a vida adulta. Na
publicagido do Manual Diagnéstico e Estatisticos de Transtornos Mentais
(DSM), DSM-I (1952) e do DSM-II (1968), nenhum termo autismo ou
Transtorno Invasivo do Desenvolvimento havia surgido, sendo o termo mais
préximo relacionado a uma reacio esquizofrénica. Ainda em 1975, com a
Classificagio Internacional de Doengas (CID-9), foi a primeira vez que a
nomenclatura autismo apareceu. Todavia, neste momento ainda era conside-
rada uma subcategoria da esquizofrenia infantil. Na década de 30 a 70, nao
havia distingao dessas duas condigoes. Estas controvérsias influenciaram a
descrigao de Kanner (1943), denominando-se esta populagao, neste momen-
to, de “sindrome autistica” (Volkmar; Lord, 2007).

Kanner (1943) descreveu suas observacoes a respeito de 11 criangas
com o que denominou de “distirbios autisticos de contato afetivo” e a defi-
nigao atual permanece influenciada por ele em muitos aspectos. No que con-
cerne a comunicagio e interagao social, descreveu que seus pacientes exibiam
um transtorno caracterizado por uma profunda lacuna de engajamento social

desde o nascimento, apresentando problemas de comunicagio e respostas
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atipicas ao ambiente inanimado, por exemplo, uma crianga poderia no ser
responsiva aos seus pais, mas estranhamente sensivel a sons ou pequenas mu-
dangas nas rotinas. Trés destas 11 criangas eram nao verbais, mas a lingua-
gem das que eram verbais era marcada pela ecolalia e reversio pronominal,
caracterizada pela dificuldade em adquirir e usar a primeira pessoa, pronome
pessoal (Eu), dirigindo-se a si mesma na terceira pessoa (ele ou o primeiro
nome). No tocante a0 comportamento, a caracteristica descrita foi a resistén-
cia 2 mudanca (Kanner, 1943; Volkmar; Lord, 2007).

Em 1944, Hans Asperger, em seus estudos, sugeriu o conceito de psi-
copatia autistica, o que em 1994 denominou-se de sindrome de Asperger. A
descricao de Asperger se assemelhava 4 de Kanner em alguns aspectos, por
exemplo, no uso da palavra autismo ou autistico para descrever problemas na
interacio social. No entanto, Asperger constata que a condigao por ele descrita
foi vista somente no sexo masculino, além de que os individuos apresentavam
uma linguagem desenvolvida e habilidades cognitivas. Conquanto, interesses
restritos foram destacados como, por exemplo, interesses em adquirir conheci-
mentos de um assunto em especifico. Infelizmente, a pesquisa de Asperger so-
mente foi disseminada trés décadas depois. Reintroduziu-se no campo quando
outros estudiosos interessados em TEA comegaram a questionar a variabilidade
dos individuos e os critérios diagndsticos que foram usados na época. Seu tra-
balho foi singular em influenciar a concep¢ao atual de TEA.

Foi somente a partir dos estudos de Rutter (1978) e Kolvin (1971) que
o TEA comegou a ser visto separadamente da esquizofrenia. Estes autores des-
tacaram a origem neurobioldgica do autismo, considerando as caracteristicas
presentes no curso do desenvolvimento, histérico familiar e caracteristicas
fenotipicas distintas das observadas na esquizofrenia. Em 1978, Rutter des-
creveu uma defini¢do fundamental para a populagio autista. Esta defini¢io
foi apoiada na descricio inicial de Kanner, mas retomando as contribuicoes
de pesquisas subsequentes a Kanner.

Neste interim, somente com o DSM-III (APA, 1980) é que o autis-
mo recebeu um diagnéstico formal, denominado de Autismo Infantil. Foi
incluido em uma nova classe dos transtornos, o Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento (sinonimo de Transtorno Global do Desenvolvimento).

O termo Transtorno Invasivo do Desenvolvimento teve grande aceitagio,
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permanecendo até 2012. A definicdo do DSM-III de Autismo Infantil foi
influenciada pela defini¢ao de Rutter (1978), considerando uma énfase nos
distarbios do desenvolvimento da comunicagio e interagoes sociais, padroes
atipicos de respostas ao ambiente na infincia precoce. O reconhecimento do
autismo no DSM-III foi um grande avango, pois disponibilizou um reco-
nhecimento oficial da defini¢ao (APA, 1987; Volkmar; Lord, 2007; Volkmar;
Klin, 2005; NAC, 2015).

A publica¢io do DSM-III-R, em 1987, resultou no aparecimento do
diagnéstico de “Iranstorno Autista”. As maiores mudangas estavam relaciona-
das as subcategorias denominadas Transtorno Invasivo do Desenvolvimento-
Inicio da infancia e Autismo Residual, sendo estas eliminadas. Foram inclui-
dos mais critérios que foram agrupados de acordo com o desenvolvimento,
sendo formado por grupos de trés categorias que inclufam desenvolvimento
social; comunicagao e brincadeiras; atividades e interesses restritos. O pon-
to mais positivo do DSM-III-R estd relacionado a énfase na observacio do
desenvolvimento da crianga como critério, mas também deixou o conceito
bastante amplo, dificultando a interpretagao de muitos pesquisadores e a for-
mulacio da Classificagao Internacional de Doencas (CID-10) (OMS, 1993;
Volkmar; Lord, 2007; NAC, 2015).

A CID-10 forneceu descri¢oes clinicas e critérios de pesquisa quanto a
esta populago. Para tanto, incluiu uma idade de inicio como uma caracteristica
essencial, além de mais detalhes e numerosos critérios para o autismo, caracteri-
zando-o pela presenca de desenvolvimento atipico, com manifestagao antes dos
trés anos e com alteracao no funcionamento das 4reas de interacio, comunicagio
social e comportamento repetitivo e estereotipado (Volkmar; Lord, 2007).

Em consonancia, em 1994, o Manual de Diagnéstico e Estatistica de
Disttrbios Mentais sofreu uma grande revisao, resultando no DSM-IV (APA,
2002). Os novos critérios para o autismo e as virias condigoes candidatas
a serem incluidas na categoria Transtorno Invasivo do Desenvolvimento,
foram avaliados em um estudo internacional, multicéntrico, que envolveu
mais de 1.000 casos avaliados por mais de 100 avaliadores clinicos. Os siste-
mas de classificagio do DSM-IV e da CID-10, elaborados pela Organizacao
Mundial de Sadde, foram tornados equivalentes para evitar uma possi-

vel confusdo entre pesquisadores e clinicos que trabalham em diferentes
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partes do mundo (Klin, 2006). Os critérios diagndsticos para Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento foram revisados para incluir cinco diagnés-
ticos: 1- Transtorno Autistico. 2- Sindrome de Asperger. 3- Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento-sem outra especificagio. 4- Sindrome de Rett.
5- Transtorno Desintegrativo da Infincia. O DSM-IV-TR vem acompanha-
do de textos atualizados sobre as subcategorias do Transtorno Invasivo do
Desenvolvimento, mas os critérios diagndsticos permaneceram 0s mesmos
do DSM-IV (NAC, 2015).

Ap6s a publicagio do DSM-V, elaborado pela Associagio Americana
de Psiquiatria em 2013, eliminou-se as subcategorias previamente separadas e
redefiniu-se o espectro do autismo para abranger todos os transtornos citados
acima, exceto a sindrome de Rett e o Transtorno Desintegrativo da Infancia
que foram eliminados do Transtorno do Espectro Autista. De acordo com a
Associagao Americana de Psiquiatria (2014), o diagndstico revisado repre-
senta uma maneira nova e mais precisa para se diagnosticar individuos com
TEA. O DSM-V introduziu o conceito de “espectro”, refor¢ando a relevincia
da dimensionalidade do transtorno.

Os critérios de diagnéstico do DSM-V para TEA incluem dois domi-
nios: a) déficits de comunicagao e interagao social; b) padroes restritos e re-
petitivos de comportamentos, interesses ou atividades (APA, 2014; Volkmar;
McPartland; Reichow, 2014). Os critérios do DSM-V também incluem trés
niveis de gravidade que descrevem diferentes niveis de suporte e impacto no

funcionamento de um individuo de acordo com os principios destacados no

Quadro 1.
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Quadro 1- Sintese dos principais aspectos do DSM-V

DSM-V - Principais Mudangas
Nomenclatura: Integragio de Transtomo Aufistico+ Sindrome de A sperger+Transtomo Iivasivo do Desemvolvimerto-
semoutra especificacio: Transtomo do Espectro Autista
Critérios Diagndsticos/
Niveis de Gravidade

= G ” .., Padriesestritos e repefifivos de comportamento,

I ST TR inferesses ou atvidades
Deficits graves nas habilidades de
comuricagdo sodal verbale ndo verbal

= o causamprejuizos graves de

extospio s 19SOED. e o e
inicio a nferagdes sociais & rasposta

minire a aberhuras sodais que partem de

0ULr0s.

Deficits graves nas habilidades de Inflexibilidade do comportamento, dificuldade de idar

cormunicacdo sodal verbale ndo verbal  coma nudanca ou OULTOS COMPOITAMENIS

Nivel 2- Exig PIEJUZOS SOCALS APArentes MESID 1A restrifostepetiivos aparecem com fequéncia

i =1 presenca de apc.»i:.r; limifagio emda.r.in{do mﬁcteme para mo’bﬁosaﬁ obsm.ac}ot casual e
2 inferagdies sociais e resposta reduzida ou inferferem no fimclonamento emunm variedade de
anormral a aberturas sociais que partemde  contextos. Soffimento e/ou dificuldade de nmdar o
OUtros. foco ou as agdes.
Na auséncia de apoio, défictsma
comumcacio social calsam prejuros
notavess. Dificuldade para mcar

Nivel 1- Exigndo iferacies sociis e exenplos claros de

apoio resposias afipicas ol sem sucesso a

abertras sodais dos outros. Pode parecer

apresentar mteresse reduzido por

inferagdes sociis.

Fonte: DSM-V (APA, 2014)

Inflexibilidade de comportamento, extrema difinddade
emlidar com a nmdanca ou oufros comportarentos
restitosrepetitivos interferem acentuadamente no
findonamento emtodas as esferas. Grande
softimento/dificuldade para nmdar o foco ou as
agdes.

Infiexibilidade de comportamento causa inferréncia
significativa no fncionamento em umou nEis
contextos. Dificildade emtrocar de atividade.
Problemas parm organizagdo ¢ plansjanento sio
obstaculos 2 independéncia.

A partir do DSM-V, afirma-se que individuos que foram diagnostica-
dos antes de sua publicagio com Transtorno Invasivo do Desenvolvimento-
sem outra especificagao ou sindrome de Asperger, devem receber um diag-
néstico de Transtorno do Espectro Autista (NAC, 2015).

Quanto aos dominios de Comunicacio e interacio social, os critérios
diagndsticos sao: limitagoes na reciprocidade social e emocional, ou seja, li-
mitagbes em se importar com o que os outros sentem; chegam até as pessoas
de forma atipica; reduzido compartilhamentos de interesses, emogoes ou afe-
to; fracasso em iniciar e responder as interagdes sociais; limita¢des na inte-
gragdo entre comunicagio verbal e nao verbal, considerando anormalidade
no contato visual e linguagem corporal, uso de gestos, auséncia de expressao
facial. Dificuldade de ajustar o comportamento para varios contextos sociais,
dificuldade em compartilhar jogos ou fazer amigos, limitagoes de interesse
pelos pares. A crianga pode exibir dificuldade em iniciar ou manter uma con-
versa, ou as conversas podem focar em um assunto preferido do seu interesse;
ecolalia; frases idiossincriticas (frases com pouco significado, somente para

familiares e na situagido em que a frase teve origem). Individuos com TEA
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podem ter dificuldade em entender quando iniciar ou parar uma conversagio
(APA, 2014).

Logo, os dominios de padroes restritos e repetitivos de comportamen-
tos, interesses ou atividades incluem: estereotipias motoras simples, organizar
brinquedos, balangar objetos, extremo estresse as mudancas pequenas, difi-
culdade com transi¢oes, padroes de pensamentos rigidos, rituais; aparente
indiferenca a dor/temperatura, resposta adversa a sons especificos ou texturas,
cheiro excessivo ao tocar objetos, fascinio visual, como movimentos de luzes
por exemplo (APA, 2014).

Ap6s as alteragoes propostas pelo DSM-V, alguns questionamentos sao
apresentados com relagao a distin¢ao entre sindrome de Asperger e o autismo
chamado de alto funcionamento. Segundo os apontamentos do DSM-V, a
diferenciagdo entre eles estava mais relacionada aos niveis de gravidade do que
a uma subcategoria dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento. A par-
tir dos critérios diagndsticos descritos no DSM-V, tem-se uma diferenciagao
concisa de TEA e desenvolvimento tipico e de todos os outros transtornos.

A jun¢ao do dominio déficits de comunicagio e interagao social foi de-
corrente de que estes dominios ocorrem concomitantemente na majoria das
situagoes, os sintomas de ambos s2o manifestados conjuntamente.

De acordo com o Centers for Disease Control and Prevention (CDC) em
2023, a partir do estudo de Maenner ez /. (2023), aproximadamente 1 em
cada 36 criangas de 8 anos apresenta diagnéstico de TEA, representando um
aumento crescente nos diagndsticos, visto que em 2014 a prevaléncia era de
1 em cada 68 criangas (CDC, 2014). Nas décadas de 50 a 70 a prevaléncia
era de 1 a cada 2.500, na década de 80 era de 1 a cada 1.428, apds 2000, de
1 a cada 476, em 2014 a taxa de 1 a cada 68, chegando em 2023 de 1 a cada
36. Similarmente, o aumento da prevaléncia tem sido observado recente-
mente em Israel, com 1 a cada 208, para as idades de 1 a 12 anos, em 2010
(Davidovitch e al., 2013); na Suécia, 1 a cada 100 pessoas em 2010 (Nygren
et al., 2012); em Taiwan 1 a cada 422, 4rea urbana, 1 a cada 943, 4rea rural
em 2010 (Lai ez 2/, 2012). Assim sendo, nenhuma taxa ¢ tio alta como a
dos Estados Unidos, ocorrendo quase 3,8 vezes mais em meninos do que em
meninas (Maenner et al., 2023).

No Brasil, h4 um estudo de Paula ez 2/ (2011), desenvolvido em
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Atibaia, interior do estado de Sao Paulo, em que de um total de 1.470 crian-
cas, 94 foram encaminhadas para testes padronizados e destes, quatro rece-
beram diagnéstico de autismo, contando com uma prevaléncia de 27,2 por
10.000, ou seja, 1 para 370 criangas, porém ¢ considerado um estudo de caso,
devido a amostra restrita. No Censo de 2022 houve a inclusao do transtorno
de espectro autista em sua pesquisa, contudo, até o presente momento, 0s
resultados desta populagio especifica nao foram divulgados.

Acredita-se que este aumento esteja relacionado 2 mudanca na nomen-
clatura do diagnéstico em 1994, visto que até este momento, foram consi-
deradas criangas que até entao nao eram inclusas no espectro. Outro aspecto
se refere ao acesso ao conhecimento e informacio pelos pais, profissionais e
comunidade em geral. Mesmo diante destas hipdteses, o niimero de casos
vem aumentando muito mais do que o esperado. Muitos acreditam que este
aumento também pode ser devido a uma combinagio de fatores ambientais e
genéticos. Atualmente nio se conhece a causa, mas provavelmente a genética
e 0 ambiente desempenham um papel importante (Crosland; Dunlap, 2012).

Considerando a prevaléncia e o aumento crescente de diagndsticos de
TEA e auséncia de clareza quanto a causa, compreender as caracteristicas
fenotipicas desta populagio ¢ imprescindivel. A partir dos dominios descri-
tos como critérios diagnésticos, a comunicacio social é uma drea em que
as criancas com TEA tem demonstrado importantes limitagdes e prejuizos
em seu desenvolvimento. Neste sentido, compreender o curso de desenvol-
vimento da linguagem, considerar a comunicagao a partir de sua funciona-
lidade, é essencial, posto que poderd esclarecer interven¢oes que tenham por
finalidade diminuir e/ou superar tais limita¢oes. A seguir, serdo apresentados
estudos que se debrugaram sobre a temdtica das habilidades de comunicagao

das criangas com TEA.
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Capitulo 2

A COMUNICACAO DAS CRIANCAS COM
TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

A comunicagio social pode ser definida como “a capacidade de usar a
linguagem de maneira interpessoal e apropriada para influenciar as pessoas e
interpretar eventos” (Olswang; Coggins; Timler, 2001, p. 53). De uma forma
mais ampla, Light e McNaughton (2015) destacam:

A comunicagio nio ¢ um fim em si mesma; antes, é uma ferramenta que
permite que os individuos participem efetivamente e alcancem seus ob-
jetivos em casa, na escola, no trabalho ou na comunidade. E o meio pelo
qual criangas e adultos expressam necessidades e descjos e asseguram que
suas necessidades de vida didria sejam atendidas. E é o meio pelo qual as

criangas e os adultos se conectam com a familia e amigos, construindo

novas relacdes e mantendo as antigas (Light; McNaughton, 2015, p. 88).

Desta forma, engloba interagoes como iniciar a comunicagio com pa-
res, participar de conversas, resolver conflitos e uma variedade de outras tro-
cas em que os individuos participam cotidianamente. Motivada pelo desejo
de interagao social, uma crianga nio desenvolve apenas habilidades linguis-
ticas estruturais (fonologia, sintaxe, semantica), mas também uma variedade
de habilidades de compreensao pragmatica e social para se comunicar efeti-
vamente com os outros (Timler, 2008). Neste sentido, a comunicagio social
pode ser definida pela unio de quatro componentes: intera¢ao social, cog-
nigio social, pragmdtica (comunicagao verbal e nao verbal) e processamento
da linguagem (linguagem expressiva e receptiva) (Adams ez al., 2011). Estes

quatro componentes devem desenvolver-se e funcionarem juntos para que
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um individuo compreenda e compartilhe significados com os outros, além de
estabelecerem a base para uma comunicagao efetiva. Como o contexto social
do individuo se expande e vem a ser mais complexo ao longo do desenvolvi-
mento, déficits em uma ou mais dessas dreas podem contribuir para deficién-
cias significativas na comunicagao social, apresentando NCC. Caracteriza-se
por Necessidades Complexas de Comunicagio pessoas que, devido a uma
ampla gama de causas fisicas, sensoriais e ambientais apresentam restri¢oes e
limitagoes em suas habilidades comunicativas que interferem diretamente na
sua capacidade de participar de forma independente da sociedade (Balandin,
2002).

Marcadamente destacadas com  Necessidades Complexas de
Comunicagio sdo as criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Groen ez al. (2008) destacaram que pesquisadores tem continuamente bus-
cado identificar os problemas de comunicagao social presentes no Transtorno
do Espectro Autista. De acordo com as proposigoes do DSM 'V, déficits na
comunica¢io social sao um dos dois dominios de critério diagndstico do
TEA, sendo que se referem a diminuigao da capacidade de utilizar a comuni-
cagio verbal e ndo verbal durante uma interagao com outra pessoa, além de
limitagoes em compartilhar ideias e interesses ou negociar de forma positiva
e amigdvel. Neste sentido, a comunicago social na crianca com TEA apre-

senta-se como:

Déficits na reciprocidade socioemocional, variando, por exemplo, de
abordagem social anormal e dificuldade para estabelecer uma conversa
normal a compartilhamento reduzido de interesses, emogdes ou afeto, a
dificuldade para iniciar ou responder a interagoes sociais. 2. Déficits nos
comportamentos comunicativos nao verbais usados para interacio social,
variando, por exemplo, de comunicagdo verbal e nio verbal pouco inte-
grada a anormalidade no contato visual e linguagem corporal ou déficits
na compreensio e uso gestos, a auséncia total de expressoes faciais e co-
municag¢io nio verbal. 3. Déficits para desenvolver, manter e compreen-
der relacionamentos, variando, por exemplo, de dificuldade em ajustar o
comportamento para se adequar a contextos sociais diversos, a dificuldade
em compartilhar brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos, a auséncia

de interesse por pares (APA, 2014, p.50).
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Considerando o primeiro aspecto do critério diagnéstico para a co-
munica¢io social, é um equivoco declarar que as criangas com TEA nio se
comunicam, mas ¢ correto presumir que elas nio se comunicam por metas
sociais. Pesquisas documentaram que criangas com TEA se comunicam pre-
dominantemente ou exclusivamente para regular o comportamento dos ou-
tros com a finalidade de pedir ou protestar alguma coisa ou para compensar
um déficit ou auséncia de comunicacio, visando atrair a aten¢io do outro
para um objeto ou evento (Paul, 2007).

No primeiro ano de vida, a crian¢a com desenvolvimento tipico com-
partilha a atencio do cuidador quando ele olha e/ou aponta para alguma
coisa de seu interesse, ou seja, responde a aten¢ao compartilhada, sendo esta
uma capacidade que precede o uso da palavra falada. Esta ¢ uma habilida-
de bdsica para descobrir a perspectiva visual do outro e suas intengoes. As
criangas com TEA despendem menos tempo  aten¢ao compartilhada e tem
mais dificuldade em seguir o foco de atencio do outro para olhar onde eles
estao olhando ou apontando (Carpenter; Pennington; Rogers, 2002). Assim,
o déficit em iniciar a comunicagao para compartilhar a aten¢ao com outras
pessoas destaca-se como uma caracteristica da crianga com TEA e pode re-
presentar uma limita¢do fundamental, diferindo-a de outras criangas com
atrasos no desenvolvimento e limitagoes na drea da comunicagao e linguagem
(Mundy; Sigman; Kasari, 1990; Wetherby, 2008).

Déficits em iniciar e responder a aten¢io compartilhada provavelmente
tem um efeito cascata no desenvolvimento da linguagem, porque a aprendiza-
gem da linguagem ocorre dentro do contexto de modelagio de palavras pelo
cuidador ao se referir a objetos e eventos que sdo observados conjuntamente.
A lacuna na capacidade de compartilhar a atengdo entre pessoas e objetos
pode contribuir para as dificuldades em adquirir significados compartilhados
de uma cultura, como por exemplo aprender novas palavras. Criangas com
TEA raramente direcionaram o olhar para o falante para aprender o signifi-
cado de uma nova palavra correlacionada ao objeto, em vez disso, se baseiam
na aprendizagem da nova palavra olhando somente para o objeto correspon-
dente, o que leva a uma alta taxa de erros (McArthur; Adamson, 1996).

Estas limitacoes estao ligadas a déficits na Teoria da Mente, que consis-

te na capacidade de se colocar no lugar do outro, ou seja, de atribuir estados
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mentais como crengas, intengdes, desejos e pensamentos dos outros e de si
préprio, sendo, neste sentido, responsével pelos déficits sociais e comunica-
tivos nesta populagao, incluindo déficits na linguagem pragmdtica, brinca-
deiras de faz de conta e empatia (Montgomery; Stoesz; McCrimmon, 2012;
Ganz, 2015). Além disso, esta capacidade permite que a pessoa realize com-
paragdes entre a sua percep¢do pessoal e as das outras pessoas. Se constitui
na percepgao cognitiva a respeito das intengdes, emogoes, afeto e crengas do
outro (Andrade; Teodoro; Junior, 2013).

O segundo aspecto do critério diagndstico se refere & comunicagio nio
verbal. Desde o nascimento a crianga ¢ capaz de utilizar a comunicagio nio
verbal como fungao social. A comunicagao nao verbal desempenha um papel
importante na comunica¢do humana, envolvendo aspectos como a postura
corporal, vocalizagoes, expressao facial, gestos, contato visual, movimentos
com as maos e com o corpo (Valmaseda, 2004; Prinz, 1982, Deliberato;
Manzini, 2006, Sousa-Morato, 2007). As criancas com TEA apresentam dé-
ficits em comportamentos de comunicagio nao verbal usados para interagoes
sociais. Sao expressos por uso reduzido, ausente ou atipico de contato visual,
gestos, expressoes faciais, linguagem corporal etc. Um aspecto precoce do
transtorno do espectro autista ¢ manifestado por falta do gesto de apontar,
mostrar ou trazer objetos para compartilhar o interesse com outros ou difi-
culdade para seguir o gesto de apontar ou o olhar indicador de outras pessoas.
As criangas podem aprender alguns poucos gestos funcionais, mas seu reper-
tério de comunicagao nao verbal é menor do que as criangas com desenvol-
vimento tipico, demonstrando integracdo insatisfatdria entre contato visual,
gestos, linguagem corporal e expressao facial para a comunicagio social (APA,
2014; Ganz, 2015; Chen; Leen; Lin, 2016).

Com relagao a integragao da comunica¢ao nao verbal com a comunica-
¢ao verbal, a comunica¢io nio verbal geralmente ¢ melhor do que a verbal em
grupo de criangas com autismo, havendo uma discrepéncia entre estas duas
habilidades, mas esta pode diminuir ao longo dos anos devido a uma melho-
ra no funcionamento da linguagem. Embora a comunicagao nio verbal seja
melhor que a comunicagio verbal, a quantidade e qualidade do uso de co-
municagio nio verbal também sao limitadas. Ao contrdrio das criangas com

limitagées na linguagem ou audigao por exemplo, as criangas com TEA nio
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fazem compensagio de suas lacunas de fala usando outras modalidades como a
comunica¢ao nao verbal. Criangas com TEA predominantemente usam gestos
primitivos (conduzir, puxar, manipular a mao do outro) para se comunicarem
e n4o usam gestos convencionais como balangar a cabeca para expressarem sim
ou nio por exemplo. Em substituigao aos meios convencionais de comunica-
¢do nio verbal, criancas com TEA podem desenvolver comportamentos nio
convencionais ou inapropriados para se comunicarem, como agressao, autole-
sdo e birras (Sherer; Schreibman, 2005; Boucher, 2003).

Por fim, déficits na comunicagio nao verbal se manifestam de forma
variada, ou seja, os resultados serdo diferenciados dependendo da idade da
crianga, do seu nivel intelectual e de sua capacidade linguistica, bem como
de outros fatores, como histéria de tratamento e apoio que influenciarao o
percurso do desenvolvimento deste individuo. E importante saber que todos
apresentam déficits na linguagem que podem variar desde auséncia total da
fala, passando por atrasos na linguagem, compreensio reduzida da fala, fala
em ecolalia até linguagem literal explicitamente afetada. Mesmo quando ha-
bilidades linguisticas formais (o vocabuldrio e a gramdtica) estao intactas, o
uso da linguagem para comunicagao social estd prejudicado no transtorno do
espectro autista (APA, 2014).

O terceiro aspecto do critério diagndstico para a comunicagao social se
refere aos déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos,
variando, por exemplo, de dificuldade em ajustar o comportamento para se
adequar a contextos sociais diversos, a dificuldade em compartilhar brinca-
deiras de faz de conta ou em fazer amigos e a auséncia de interesse por pares.
Hale e Tager-Flusberg (2005) afirmam que pesquisas tem demonstrado que
alteragdes no uso da linguagem em contextos sociais estio sempre presentes
nestas criangas, considerando os aspectos funcionais da comunicacio e suas
relagoes (Prutting, 1982; Stone; Caro-Martines, 1990; Sousa-Morato, 2007).
Stone, Caro-Martinez (1990) observaram a comunicagio espontinea de trin-
ta criangas com transtorno do espectro autista em seus aspectos de forma,
funcgio e objetivos e concluiram que os padroes de comunicagio variavam de
acordo com o nivel cognitivo da crianga e a intensidade do quadro autistico.
Entretanto, o uso da fala por autistas difere de criangas com desenvolvimento

tipico, sendo menos socializado, caracterizado por menor espontaneidade e
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mais aspectos nao usuais, possuindo um repertério mais limitado de fungoes
comunicativas para propositos sociais ou interacionais.

Criangas com TEA que sao capazes de formular sentengas corretas,
frequentemente apresentam dificuldades em 4reas pragmadticas como contato
visual, expressoes faciais, prosddia, trocas de turno, permanecer em um dia-
logo, além de maneirismos nao verbais. Estas limitagoes no dominio pragma-
tico podem favorecer a exclusao social das pessoas com TEA e consequente-
mente contribuir para a emissao de comportamentos inadequados, depressao
e problemas em ajustar-se socialmente. A lacuna de aceitacio social pelos
pares pode resultar em uma pragmdtica inapropriada, uma vez que reduz as
oportunidades de aprendizagem que contribuirdo para o desenvolvimento
psicossocial responsdvel por sucesso nos relacionamentos interpessoais e de-
sempenho vocacional. Contudo, os déficits pragmdticos sao universais em
individuos com TEA verbais e nao verbais, em concordincia com os estudos
que apontam o dominio pragmdtico como uma drea essencial a ser explorada
em intervengoes, com a finalidade de desenvolver habilidades sociais e de
comunica¢ao das pessoas com TEA (Koegel, 2000; Eigsti ez a/., 2011).

Os déficits pragmadticos presentes nas criangas com TEA sio destacados
por Rapin e Dun (1997), sendo eles: nio respondem quando chamados; nao
sabem que o apontamento e a linguagem sao poderosas ferramentas para
influenciar os outros; nio usam a comunicagio nio verbal para dar supor-
te a fala quando esta nio ¢ eficaz; falta de iniciativa para a comunicagio;
quando apresentam a fala, muitas vezes s6 a usam sob coagao; outros falam
muito pouco, fazendo uso da fala esporadicamente, muitas vezes falam para
si préprios, sem a presenca de um parceiro de comunicagio. Ao compararem
criangas com desenvolvimento tipico na educagio infantil com criangas com
TEA, perceberam que as primeiras brincam e falam sozinhas, mas o que elas
falam tem relagdo com a brincadeira que estao realizando no momento. No
entanto, as criangas com TEA raramente brincam de faz de conta, preferindo
brincar sozinhas em vez de com os pares, sendo que palavras ou sons que
produzem nestes momentos podem ter pouca ou nenhuma relagio com a
brincadeira, diferente dos seus pares.

Tager-Flusberg (1981) relatou que as criangas com autismo de alto fun-

cionamento nao diferiam do grupo controle de criangas com desenvolvimento
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tipico nos dominios de fonologia e sintaxe, mas que tinham déficits severos
no dominio pragmadtico (uso conversacional da linguagem) e seméntico (sig-
nificado das expressoes linguisticas) e esses déficits permanecem em adoles-
centes com autismo e inteligéncia dentro dentro do esperado para a idade.
Concluiu que, no autismo, o desenvolvimento fonolédgico (sons da fala) e o
desenvolvimento sintdtico sio relativamente independentes do desenvolvi-
mento semAintico e pragmdtico, estes ultimos estdo muito mais relacionados
ao desenvolvimento social e cognitivo. Em consonéncia, Wetherby e Prutting
(1984) mencionam que o desenvolvimento fonoldgico e sintdtico de criancas
com autismo ¢ paralelo ao de criangas com desenvolvimento tipico, mas o
desenvolvimento semantico e pragmdtico ¢ limitado.

Até 0o momento, foram apresentados os critérios de dominios de diag-
néstico, mas, além destes dominios, existem caracteristicas presentes na fala
e no desenvolvimento da linguagem que merecem destaque. Com relagao
as estas caracteristicas, tem-se a presenga da ecolalia, inversio pronominal e
perseveragio que sao citadas nos estudos de Kanner (1943); Asperger (1944);
Bartak, Rutter e Cox (1977); Eigsti ez al. (2011) e Reis, Pereira e Almeida
(2016). Os individuos que aprendem a falar, em sua maioria, utilizardo a
escolalia em algum periodo de sua vida. A ecolalia imediata e tardia é¢ uma ca-
racteristica presente na fala de muitas criancas com TEA. A ecolalia imediata
se refere a imitagio e reproducio de palavras ou frases que acabaram de ouvir;
logo, a ecolalia tardia se refere & imitagao de alguma coisa que ouviram em
um momento anterior, em um programa de televisao, ou de uma pessoa ou
letra de alguma musica que ouviram. E importante ressaltar que a ecolalia ¢
uma caracteristica linguistica tipica das pessoas com TEA. Atualmente enten-
de-se que esta caracteristica pode indicar uma variedade de fungoes cognitivas
e comunicativas e pode ser uma estratégia de aprendizagem de linguagem
para muitas criangas com TEA. O uso da ecolalia pode refletir uma estratégia
de reconstitui¢ao em face as dificuldades de aprendizagem da comunicagao.
Reconstitui¢ao envolve repetir um aspecto de uma situagio para fazer a situa-
a0 repetir, como fazer sons ou movimentos usados durante uma brincadeira
de cécegas para pedir que lhe fagam cdcegas, ou repetir uma parte memo-
rizada de uma cangao como um pedido para ter alguma musica ou cangao.

Estudos evidenciaram diminuicio efetiva das ecolalias concomitantemente
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a0 aumento do vocabuldrio espontineo, sugerindo a evolugio da comuni-
cacdo funcional nas criangas autistas a partir da transformacao das ecolalias,
tendo em vista que muitos comportamentos considerados nao-funcionais
podem refletir uma tentativa de interagio social (Sousa-Morato, 2007).

A inversao pronominal é um subproduto da ecolalia porque a crianga
repete o pronome ouvido, revertendo assim o pronome usado em referéncia
a si préprio. Por exemplo, a crianca pode usar o enunciado ecoldlico: “Vocé
quer um pedago de doce?”, como um caminho para pedir doce, na verdade
repercute como se a crianga estivesse oferecendo isto, e nao pedindo, o que
de fato € a sua intencao.

A perseveragio é uma outra caracteristica presente na fala de criangas
com TEA que consiste em permanecer em um dnico tépico de seu interesse
individual e repeti-lo logo em seguida. Uma explica¢io para a ocorréncia da
perseveragao foi descrita por Rapin e Dun (1997), considerando que as pes-
soas com TEA podem apresentar a vontade de conversar, mas por saberem
que tem pouco repertdrio para isso acabam realizando a perseveragio e focan-
do em um unico assunto de seu interesse, além de apresentarem dificuldade
em perceber a falta de interesse e irritagdo do parceiro de comunica¢io em
ouvir o mesmo assunto o tempo todo. Esta dificuldade em perceber a inten-
¢ao do outro ¢ explicada pelo déficit na teoria da mente.

O grande desafio em estudar a comunicagao social desta populagio
volta-se para a heterogeneidade de seus niveis de gravidade, sendo que todos
os trés niveis necessitarao de suporte com relagio a esta drea, variando desde
falha em desenvolver alguma fala funcional até o uso da fala espontanea.
Estima-se que 25% a 35% da popula¢io com TEA sio nio verbais, no entan-
to, na literatura mais recente, a proporg¢io de criangas nio verbais com TEA
tem diminuido entre aquelas que receberam intervengoes precoces (Naigles,
2017; Tager-Flusberg; Paul; Lord, 2005).

No estudo de Lord, Risi e Picles apud Luyster e Lord (2009), seguindo
criangas de dois anos com TEA que receberam interven¢io precoce, repor-
taram que somente 14-20% da amostra, permaneceram nao verbais (usando
menos do que cinco palavras diariamente), até os nove anos. Outro estudo
com uma amostra de 1.000 individuos com transtorno do espectro autis-

ta relatou que aproximadamente metade da amostra apresentou atrasos na
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aquisicao da linguagem (41% demoraram para falar palavras e 51% apresen-
taram atraso na elaborac¢io de frases, de acordo com o relatério dos pais), mas
apenas 9% permaneceram completamente nao verbais (Hus ez a/., 2007).
Deste modo, déficits significativos e auséncia de fala funcional em pessoas
com TEA ¢ recorrente, mas ¢ importante destacar o papel decisivo da inter-
vengao precoce capaz de melhorar este quadro (Paul, 2007). As criancas com
TEA que estdo no nivel dois e trés de gravidade provavelmente serdo de alto
risco a apresentarem NCC e provavelmente se beneficiarao de intervengoes
em Comunica¢io Aumentativa e Alternativa. Criangas com TEA ¢ NCC
requerem mais servicos de apoio em suas vidas (Ganz, 2015).

Em geral, os individuos com TEA e NCC sao mais propensos a ne-
cessitarem de servigos intensivos ao longo de suas vidas, particularmente se
a comunicagao nao for abordada precocemente (Hewitt ez al., 2012). Além
disso, muitas criancas com TEA, bem como criangas com outras deficiéncias
como a sindrome de Down e Paralisia Cerebral por exemplo, apresentam
NCC, no entanto, embora estas tltimas tenham limitagées comunicativas,
apresentam a inten¢do em se comunicar com as outras pessoas ¢ demonstram
nogoes basicas de compreensio de como a comunicagio funciona, como ini-
ciar a comunicagio, manter contato visual durante uma conversa e usar a
comunica¢io nio verbal para dar suporte as limitagoes de fala, o que nao
acontece com as criangas com TEA e NCC.

Desse modo, a intervenc¢io em Comunicagio Aumentativa e Alternativa
¢ uma drea de pesquisa e pratica de fundamental importincia para as criangas
com TEA, particularmente porque a prevaléncia de TEA estd aumentando e
porque esses individuos sio de alto risco a apresentarem NCC (Ganz, 2015).
A seguir, serao descritas algumas possibilidades de Comunica¢ao Aumentativa

e Alternativa para esta populagio.
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Capitulo 3

AS CONTRIBUICOES DA COMUNICACAO
AUMENTATIVA E ALTERNATIVA PARA
AS CRIANCAS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA

A fala é o elemento da linguagem mais utilizado na comunicagao hu-
mana, sendo o meio mais rdpido e efetivo para estabelecer a comunicagao.
Entretanto, existem muitas criangas com NCC que, decorrente de deficién-
cias variadas, terao limitacoes em utilizd-la como meio primdrio de comuni-
cagio, tornando-se necessdrias alternativas que possibilitem a interagio social
(Ganz, 2014; Loncke, 2014). As criangas com NCC apresentam diagndsticos
das mais variadas deficiéncias como sindrome de Down, paralisia cerebral,
deficiéncia intelectual, TEA, dentre outras. Contudo, todas tém algo em co-
mum: limitagio ou auséncia de comunica¢io funcional (Dodd, 2017).

Assim, muitas criangas com TEA e NCC precisarao de Comunicagao
Aumentativa e Alternativa (CAA) em algum momento de suas vidas, seja
para dar suporte ao desenvolvimento da linguagem oral, seja para comple-
mentar a sua linguagem oral ou mesmo o seu principal meio de comunica-
cao. A International Society for Augmentative and Alternative Communication

(ISAAC, 2017) considera a Comunicagao Aumentativa e Alternativa como:

Um conjunto de ferramentas e estratégias que um individuo usa para re-
solver os desafios comunicativos didrios. A comunicagio pode assumir
muitas formas, como a fala, um olhar compartilhado, escrita, gestos, ex-
pressoes faciais, toque, linguagem de sinais, simbolos, fotografias, dispo-

sitivos geradores de fala e assim por diante. Todas as pessoas usam formas
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multiplas de comunicagio baseadas no contexto e no parceiro de comuni-
cagdo. A comunicagio efetiva ocorre quando o significado da mensagem
e a inten¢do de um individuo sdo entendidos por outra pessoa. A forma

de comunicagio ¢ menos importante que o sucesso na compreensio da

mensagem (Burkhart, 2017, p. 1).

A Comunicagao Aumentativa e Alternativa (CAA) é uma possibilidade a
ser considerada quando a crianga apresenta limitacoes na fala e/ou escrita, sen-
do definida pela American Speech-Language-Hearing Association (ASHA) como:

Uma 4rea de pesquisa, de prética clinica e educacional que envolve estra-
tégias de ensino e, quando necessirio, busca compensar de modo tempo-
ririo ou permanente, os padroes de incapacidade, as limitagoes nas ati-
vidades e as restricoes de participacio de pessoas com severos distirbios
da produgio e/ou compreensio da fala e da linguagem, incluindo modos

de comunicacio orais e escritos (American Speech-Language-Hearing

Association, 2004, p.1).

Assim, a CAA tem por finalidade favorecer a competéncia comunicati-
va das pessoas com TEA que apresentam NCC, melhorando tanto a qualida-
de como a quantidade das interagées comunicativas no cotidiano da pessoa.
Uma competéncia comunicativa bésica seria conseguir expressar seus desejos
e necessidades bdsicas, avancando para o desenvolvimento da capacidade de
comunicar suas ideias, pensamentos e sentimentos mais complexos com par-
ceiros de comunicacio diversos (Schimer; Nunes, 2011; Deliberato, 2013).

A CAA ¢ composta por quatro componentes bdsicos que devem ser
considerados em qualquer intervenc¢do nesta drea, sendo: simbolos, recursos,
técnicas e estratégias. Os simbolos podem ser sem apoio, com apoio ou com-
binados. Simbolos sem apoio sio aqueles que dependem exclusivamente do
corpo do usudrio para a produ¢ao da mensagem, envolvem o uso de gestos,
expressoes faciais, sinais manuais, vocalizagoes. Os simbolos com apoio se
apresentam como o uso de assisténcia externa ao corpo do usudrio para a pro-
du¢io da mensagem, como simbolos tangiveis (objetos reais, parciais e mi-
niaturas), graficos (pictogramas ou qualquer simbolo produzido graficamente
e fotografias). Os simbolos combinados consistem no uso de simbolos com

apoio e sem apoio conjuntamente, como uso de sinais manuais e simbolos
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graficos para a realizagio da comunicagio (ASHA, 2002; Pelosi, 2011).

Os recursos sao utilizados para transmitir a mensagem e sao dividi-
dos em dois subcomponentes: nio eletrénicos e eletronicos. Recursos nio
eletronicos envolvem recursos de baixa tecnologia que exigem mais esfor¢o
do usudrio, porém sao mais leves para transportar, de baixo custo e ficeis de
confeccionar. Como exemplo tem-se o uso de pranchas de alfabeto, pranchas
com simbolos graficos e/ou fotografias, uso de objetos reais, objetos parciais e
miniaturas. Os Recursos eletronicos sao de média e alta tecnologia, caracteri-
zando-se por trés tipos: saidas visuais, dispositivos geradores de fala e tecnolo-
gia mével. As saidas visuais sao usadas para dar suporte as mensagens quando
a fala natural nio ¢é entendida e quando a voz digitalizada (gravacao da fala
humana convertida em formato digital) e/ou sintetizada (conversio de texto
digitado em fala digitalizada) nio estd disponivel, como exemplo, apresen-
tam-se os simbolos e textos visualizados em uma tela. Os dispositivos gerado-
res de fala fornecem saida de voz sintetizada e/ou digitalizada. Considera-se
também as tecnologias méveis em CAA ([0S, Android, Windows) com soft-
wares e aplicativos que fornecem saida de voz sintetizada e/ou digitalizada
(Jette; Spicer; Flaubert, 2017; Pelosi, 2013; Beukelman; Mirenda, 2005)

As téenicas se constituem na forma como o usudrio selecionard os sim-
bolos para se comunicar, sendo descritas como selegao direta, varredura e co-
dificagao. Na selegao direta tem-se o apontar, tocar e pegar diretamente em
cada simbolo usando os dedos, as maos, uma ponteira na cabega, ponteira de
laser, apontamento com outras partes do corpo como pés, cotovelo, punho etc.
Outro tipo de selecio direta se refere a técnica de olhar (eye-gaze), em que o par-
ceiro de comunicagao observa o movimento dos olhos do usudrio no momento
da selecao do simbolo. As técnicas de varredura se referem, no caso da baixa
tecnologia, a quando o usudrio necessita de um facilitador para selecionar o
simbolo, definindo a ordem do movimento para a selecio, podendo ser linear,
circular, colunas lineares e grupos de itens. Com a alta tecnologia o usudrio nao
precisard de um facilitador, visto que o dispositivo realiza essa fungio. A técnica
de codificagio se refere ao uso de simbolos que representam mais do que um
tnico significado, o que proporciona melhora na velocidade no momento da
selecdo e transmissao da mensagem, entretanto os simbolos sio mais abstratos,

exigindo maior capacidade de abstracio pelos usudrios. E importante escolher
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a técnica mais adequada, eficiente e confortdvel para o usudrio.

As estratégias se referem a eficiéncia na transmissao da mensagem,
envolvendo a velocidade em que a mensagem ¢ produzida e transmitida,
formulagio gramatical das mensagens, melhora e aumento da comunica-
¢a0. Presumindo que a fala é composta por aproximadamente 180 palavras
por minuto, buscar melhorar a velocidade da CAA para produzir e enviar
a mensagem ao seu parceiro de comunicacio ¢ imprescindivel, além de ser
um grande desafio para a drea (Beukelman; Mirenda, 2005; Pelosi, 2011;
Loncke, 2014; ASHA, 2004).

Considerando os componentes acima citados, algumas interven¢oes em
CAA vém sendo aplicadas as pessoas com TEA desde 1970. Os estudos de revi-
sdo de literatura de Nunes (2008), Duff e Healy (2011) e de lacono, Trembath
e Erickson (2016) oferecem um panorama geral em relacio ao uso da CAA para
pessoas com TEA. Segundo a revisao de literatura realizada por Nunes (2008)
em relagao a artigos que envolviam o uso da CAA por individuos com autismo,
datados de 1980 a 2007, foram selecionados 56 estudos, sendo que 18 estavam
relacionados a lingua de sinais/comunicagao total; nove utilizaram dispositivos
geradores de fala (Speech-Generating Devices), 36 utilizaram sistemas de comu-
nica¢io com simbolos grifico-visuais, incluindo o PECS e trés estudos usaram
abordagens hibridas (combinagao de CAA com apoio e sem apoio).

A revisio de Duff e Healy (2011), com relagio a fungao comunicativa
espontinea em individuos com autismo e as intervengdes que so usadas para
induzir espontaneidade, no que tange a CAA, apontaram as intervengoes
como lingua de sinais, PECS e Dispositivos Geradores de Fala. No estudo
mais recente de Iacono, Trembath e Erickson (2016), realizaram um estado
da arte em trés base de dados (OVID Medline, PsycINFO, ERIC) envolven-
do publica¢des entre 2000 a mar¢o de 2016 em revistas revisadas por pares
em relacio a CAA para criancas com TEA. Foram encontrados 17 estudos
de revisiao de literatura com o tema CAA e autismo, cinco estudos estavam
relacionados & comparacio dos efeitos de diferentes tipos de CAA: PECS,
Dispositivos Geradores de Fala, Lingua de sinais. O PECS foi apresentado
em cinco revisoes; uso de tecnologia incluindo Dispositivos Geradores de
Fala em quatro estudos; Efeitos na fala em dois estudos, e um com relagao a

Treinamento de Parceiro de Comunicagio.
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A partir dos estudos de revisio em CAA e TEA aqui apresentados,
trés tipos de interven¢oes tém se destacado: Lingua de Sinais, Dispositivos
Geradores de Fala e Sistemas de comunicagiao com simbolos grafico-visuais,
mais destacadamente o PECS (Nunes, 2008; Duff; Healy, 2011; lacono;
Trembath; Erickson, 2016; Ganz, 2015).

3.1 Lingua de Sinais e a Comunica¢io Aumentativa e Alternativa para

criancas com TEA

Na literatura internacional, a Lingua de Sinais é considerada uma CAA
sem apoio, sendo esta uma intervengao utilizada com as pessoas com TEA
(Nunes, 2008; Duff; Healy, 2011; Iacono; Trembath; Erickson, 2016; Ganz,
2015). Embora no Brasil a discussao em relagdo a lingua de sinais como uma
CAA sem apoio nio é um consenso, a apresentacao dos achados da literatura
internacional traz importantes apontamentos que merecem destaque. Ganz
(2015), a partir de pesquisas realizadas acerca da Lingua de Sinais Americana
(American Sign Language), como um modo de CAA a ser utilizado com pes-
soas com TEA, apresenta consideragoes relevantes quanto a eficdcia desta in-
tervengao. Segundo o autor, a lingua de sinais vem sendo aplicada as pessoas
com TEA desde 1970, mas os estudos apontam que os resultados nio foram
significativamente satisfatdrios, pois as pessoas com TEA aprenderam poucos
sinais voltados a algumas palavras e tiveram que fazer muito esfor¢o para con-
seguir produzi-los, além de que a amostra destes estudos era muito pequena
(sobre o assunto, ver os estudos: Bonvillian e Nelson (1976); Hinerman et a/.
(1982); Remington e Clarke (1983); Carr, Kologinsky e Leff-Simon (1987);
Valentino e Shillingsburg (2011); Kee ez al. (2012); Falcomata ez al. (2013).
Alguns desses estudos demonstraram que pessoas com TEA que apresenta-
vam fala limitada, tiveram resultados positivos na produgio da fala por meio
de intervengdes em linguas de sinais. Em contrapartida, nio foi demonstrado
avangos em pessoas que nao apresentavam nenhuma fala. Um ponto positivo
destacado se refere a lingua de sinais como um apoio visual ao processamen-
to auditivo, visto que as pessoas com TEA apresentam dificuldades em suas
habilidades envolvendo a linguagem receptiva. Como ponto negativo, tem-se
que os sinais nao sao entendidos por parceiros de comunica¢io nao familia-

res, podendo levar a frustracao, além da necessidade de alguns pré-requisitos
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que devem estar presentes para a aprendizagem da lingua de sinais ocorra,
como o entendimento da abordagem, habilidades de imitacio e contato vi-
sual (Duff; Healy, 2011).

A partir destes estudos contatados na literatura internacional, a CAA
sem apoio, considerando a lingua de sinais, nao parece ser o meio mais eficaz
e eficiente de proporcionar uma comunicagio funcional e espontinea para a
maioria das pessoas com TEA. No entanto, ¢ incorreto afirmar que a lingua
de sinais nunca deve ser usada por pessoas com TEA, mas sim que esta in-
terven¢do nao tem demonstrado resultados significativos até o momento, a
grande maioria desta populacio (Ganz, 2014, 2015). Na literatura nacional,
nao foi encontrado no banco de dados da Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), denominada “Periédicos CAPES”, es-
tudos com os descritores Transtorno do Espectro Autista e Sinais Manuais;
Transtorno do Espectro Autista e Lingua de Sinais; Autismo e Sinais ma-

nuais; Autismo e Lingua de Sinais; Autismo e Libras.
3.2 Dispositivos Geradores de Fala (Speech-Generating Devices)

Os Dispositivos Geradores de Fala, por volta de 1990, eram muito
dificeis de serem aprendidos pelas pessoas com NCC e seus familiares, pois
tinham poucas fungoes, além de que as familias nio tinham conhecimento
em tecnologia como nos dias de hoje. Atualmente, a demanda de aprendiza-
gem diminuiu, resolvendo as limita¢oes psicossociais e ambientais existentes
pelos dispositivos mais antigos.

Os Dispositivos Geradores de Fala vao desde média tecnologia a alta
tecnologia. A média tecnologia se refere a dispositivos com poucas mensagens
(dispositivos em que se aperta os botdes, grava-se a voz, nomeando figuras
disponiveis no dispositivo). Existem muitos tipos, como exemplo tem-se:
BlGmack é um comunicador que inclui um cabo para ser acoplado a um
brinquedo ou qualquer outro dispositivo. Tem capacidade de 75 segundos de
gravagao, pode ser ligado a amplificadores de som. Reproduz uma ou duas
mensagens. O Go Talk Express 32, tem excelente qualidade de som, apresenta
varredura ideal para o inicio da comunica¢io. Quando a cédula é acionada,
a LED que estd em volta de cada cédula acende para que haja melhor vi-

sualizacdo, a producio do som ¢ de 1,5 segundos, produz vdrias mensagens
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na sequéncia escolhida. Apresenta 32 cédulas de gravacio e cinco niveis de
gravagao, geram até 160 mensagens.

Os dispositivos de Alta tecnologia envolvem a selecio de letras, palavras
ou sentengas. Alguns fabricantes de grande destaque no desenvolvimento de
produtos para a drea da CAA, desenvolveram uma linha de produtos espe-
cificos para diferentes faixas etdrias, adaptando melhor o recurso para as es-
pecificidades de cada publico (exemplo: Prenteke Romich Company). Existem
sistemas baseados em letras (Light Writer), mas necessita-se que o usudrio seja
alfabetizado. H4 uma infinidade de aplicativos e equipamentos que estdao
sendo desenvolvidos para atender as pessoas com NCC, com muitas fungoes,
mas estes sao de alto custo (Proloquo 2 go; Go Talk Now; Sono Flex).

Os efeitos do Dispositivo Geradores de Fala para criancas com TEA e
outras deficiéncias se mostram efetivos, resultando na melhora da comunica-
a0, diminui¢io de comportamentos inapropriados e aumento de interagoes
sociais. Outras vantagens sio apontadas na literatura como a portabilidade,
uma vez que o usudrio poderd levar a qualquer lugar; aceita¢io de pares,
considerando que todas as pessoas usam a tecnologia e esta é socialmente
bem-vista e aceitavel; e conveniéncia, posto que para os pais € proﬁssionais é
mais fécil o acesso & comunicagao, despendendo menos tempo na elaboragio
da mensagem, como no caso da baixa tecnologia. A velocidade é mensura-
da por palavras por minuto (ppm). Os dispositivos estao entre 5 e 20 ppm
(considerados os mais lentos) ¢ 60 ppm (os mais ripidos), enquanto uma co-
municagao normalmente acontece em torno de 150 a 180 ppm (Blackstone;
Williams; Wilkins, 2006). A partir do estudo de Flores ez /. (2012), os ins-
trutores que acompanharam o desempenho de estudantes com TEA no uso
do Ipad com um software chamado “Pick a Word”, apontaram como sendo
de fdcil uso, necessidade de menos tempo na preparagio da mensagem, ne-
cessidade de poucos materiais para a implementagio e melhora rdpida na
comunicagio.

Entretanto, quando se envolvem usudrios de Dispositivos Geradores
de Fala que sao criangas com TEA, existem também algumas limita¢oes, pois
nao ¢ ficil de aprender a usi-los para a comunicagao, além de ter um alto cus-
to na aquisi¢ao dos dispositivos. A organizagao e representacao da linguagem

no dispositivo deve considerar as capacidades cognitivas, fisicas e sensoriais da
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crianga. Outro aspecto a ser considerado é que o uso de zblets, por exemplo,
pode nao ser efetivo, uma vez que pode causar distragao em momentos de
intera¢io (Bedwani; Bruck; Costley, 2015). Devemos garantir que a tecnolo-
gia de comunicagio atenue e nao exacerbe a deficiéncia (Beukelman, 2012).
Higginbotham e Wilkins (2009) apresentaram quatro niveis de considera-
¢Oes quanto ao acesso as tecnologias em CAA: 1- Quanto as opgoes de acesso
a tecnologia, como o usudrio fard para acessar os dispositivos eletronicos, por
exemplo: usando o laser? (Se sim, este é seguro para os olhos?); 2- Deve-se
considerar as caracteristicas fisicas (motoras e sensoriais), os objetivos e as
preferéncias dos individuos com NCC e de seus parceiros de comunicagio;
3- Outro aspecto envolve as caracteristicas cognitivas e linguisticas, visto que
se deve considerar as limitagoes e potencialidades do usudrio; 4- A demanda
social para a comunicagio, ou seja, quais sao as necessidades comunicativas
nas diversas situacoes sociais rotineiras. Por exemplo, ter acesso as informa-
¢bes no momento necessirio, dard apoio as interagoes?

Existem autores que mostram em seus estudos os desafios e a eficicia
do uso de diferentes Dispositivos Geradores de Fala para pessoas com TEA,
sendo eles: Schepis ez al. (1998); McMillan (2008); Olive, Lang e Davis
(2008); Trembath ez al. (2009); Trottier, Kamp e Mirenda (2011); Flores ez
al. (2012); Kagohara ez al. (2012); Van der Meer ez al. (2012); Lorah, Parnell
e Speight (2014); Strasberger e Ferrari (2014); Waddington ez al. (2014);
Ganz (2014); Xin e Leonard (2015); Lorah, Karnes e Speight (2015).

Atualmente, as diregoes das pesquisas em CAA voltadas ao uso de alta
tecnologia tém caminhado no sentido de atestar o impacto das tecnologias
moveis na drea, além de propor intervengdes que visem maior participagao do
usudrio de CAA na sociedade, ou seja, a preocupacio atual da drea é buscar
interveng¢des que promovam a inclusao social da pessoa com NCC que usa
ou necessita de CAA, de forma que essa pessoa nao somente utilize a CAA
em casa ou na clinica, mas em todos os ambientes possiveis e com o maior
ndmero de pessoas (Ganz, 2015).

Pesquisas nacionais nao foram encontradas a partir de uma busca no
Banco de dados Periédicos CAPES, por meio dos descritores: dispositivos
geradores de fala; dispositivos geradores de fala e autismo; dispositivo com

geragao de voz e autismo; dispositivo com voz sintetizada e autismo; sintese
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de voz e autismo; saida de voz e autismo. Segundo Pelosi (2013), o acesso aos
recursos de CAA, tanto de baixa como de média e alta tecnologia no Brasil
ainda ¢ bastante limitado, apresentando algumas barreiras que impedem este

acesso, sendo elas:

As politicas publicas de nao dispensacio de equipamentos em CAA pelo
Sistema Unico de Sadde, ao pouco conhecimento dos profissionais das
4reas de Satde e Educagio quanto 4 indicagao dos recursos, e ao niimero

limitado de produtos oferecidos pela industria brasileira (Pelosi, 2013, p.

373).

Consequentemente, pesquisas conduzidas no Brasil envolvendo dispo-
sitivos geradores de fala precisam ser conduzidas para demonstrarem os seus
efeitos e assim disseminar os resultados para angariar investimentos puiblicos

e de pesquisa.
3.3 Picture Exchange Communication System (PECS)

Na literatura internacional, o Picture Excbange Communication System
(PECS) foi desenvolvido em formato de protocolo de treinamento por Bondy e
Frost (1994) enquanto trabalhavam com individuos no Programa de Autismo
em Delaware (Delaware Autism Programan) em 1985. Os autores aplicaram
o treinamento do PECS em 85 criancas da educa¢io infantil em um progra-
ma estadual para criangas com autismo. Foi constatado que 85% das criangas
aprenderam a fazer pedidos utilizando pelo menos duas figuras. Ressaltaram
que 76% das criangas que usaram o PECS, comegaram a usar a fala.

O PECS tem por finalidade especifica a comunicacio e todo o seu
processo envolve o desenvolvimento das habilidades comunicativas. Somente
em 1994, Bondy e Frost desenvolveram o manual de treinamento do PECS
para orientar profissionais e pais a compreenderem a abordagem e aplicarem
com mais seguranca e confiabilidade. Este sistema de comunicagio por troca
de figuras ¢ aplicado com a apresentagdo de seis fases, sendo que cada uma
delas é composta por objetivo final, justificativa, ambiente de treinamento
estruturado, podendo ser utilizado de forma individual ou em grupo, em

vérios lugares como em casa, na sala de aula ou na comunidade (Quadro 2).
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Sua principal vantagem diz respeito ao baixo custo em sua elaborac¢io e exe-

Inicialmente foi utilizado com criancas autistas que nao podiam usar a

-

cugao.

fala como meio primdrio de comunicagio, atualmente tem sido aplicado com

pessoas de diferentes idades e diagndsticos para aumentar suas habilidades de

dentro do contexto social.

-

comunicagao

Fase I “Como™

Fase [I- Distincia e persisi

2002)

Objetivo final: Ao ver um item reforgador o ahmo ird pegar uma
= figura do item, ir em direglo a0 parceiro de comunicagio (PC) ¢
& entregar a figura na mio do parceiro de comunicagdo.

8
=

Objetivo final: O aluno vai até a pasta de comunicagio onde
estd disponivel somente uma figura, retira a figura, vai até o
treinador, chama a sua atengdo e entrega a figura na mio do
mesmo, Portanto, nesta fase temos os seguintes passos: retirar|

Objetivo Final: O aluno pede o item desejado indo até a sua pasta de
comunicagdo, escolhendo a figura em uma pigina cheia de figuras,
indo até o parceiro de comunicagio ¢ entregando a ele a figura Neste

a figura da pasta de i a distincia entre
treinador ¢ o alune; u_uuna-nnum.nu._nﬁaﬁu o aluno e a
pasta de comunicagio.

ser mais figuras na pasta,
finalizando com m&u menos cinco figuras de uma vez.

on
-W/.-__«u:ﬂnﬂ“ ensinar 4 crianga a natureza da comunicagdo, oul
& seja, ela va aprender abordar a outra pessoa (ir em diregio a ela),
O fazer uma agdo direta (dar uma figura) e receber o resultado
m\ desejado (o item solicitado).
7. de

Q)

: Neste sdio|

Q. outra serd o estimulador fisico, ¢ durante as sessdes as posig

o3| necessanas duas pessoas, uma serd o parceiro _»nneu_ﬁnnmnua ea)

Justificativa: O aluno deve compreender a fungdo da figura e
ser persistente no uso da mesma diante de qualquer situagio
de comunicagdo. Podendo procurar sua figura mesmo que elal
ndo esteja imediatamente ao seu alcance.

| Justificativa: O alune aprende que nio ¢ qualquer figura que the d3
acesso ao item preferido, mas sim uma determinada figura, ou seja, ele
deve aprender discrimmar qual figura ele quer.

© sio trocadas, quem eéra parcewo de noﬁE.Hnuﬂuo toma-se
=] lador fisico ¢ v . A presenga do lador fisico
Cm.&n«nu idade do aluno primen P der aj

@ fungdo da figura, este vai oferecendo awo fisico e a0s p

de trei do: Colocar na capa dal ,

pasta de comumicagdo uma figura de um item altamente
atrativo. 0 ahmo e o parceiro de comunicagdo estario
sentados um de frente para outro, pode serno chio ou em umal
-adeira I). Os itens

S vai retirando este awslio até que a crianga faga ind

pei pondentes as figuras devem
tar 3 di

& atroca 0 § o audio se o akmgl
O om0 segundos nio iniciar a troca. Dy esta fase

mulador fisico somente

igdo. Um

L

imulador fisico deve estar presente |.

de trei do: O aluno e o parceiro de
comunicagdo estio sentados um de frente para o outro. Deve-se ter
disposigio figuras de itens mnteressantes e desinteressantes, bem|
[como seus respectives itens. Esta fase se divide em III-A e III.B. Na
fase [M.A serd realizada a discriminagio entre item ab

e um desi Ji na fase [I-B serd realizada a

E importante que a pasta ¢ o parceiro de comunicagio estejam|

& sequéncia de objetivos: pegar, levar ¢ entregar. Assim que o aluno
O entrega s figura, o PC deve reforgar emmeio segundo, entreganda
Mu o item desejado referente 4 figura.

distantes do aluno para que este caminhe até a pasta e até o
PC.

discriminagdo entre figuras de dois itens altamente atrativos para que|
se verifique se o que ele pediu é realmente o que ele quer.

D Corregdo de erros: Passo atrds: S5e o aluno ndo realiza todo of
& irio usar a

igia de passo atris quel
2 ne:!ﬂm em reforgar o dominio do altimo passo, depeis que)
© dominou o iltmo passo, reforga-se para dominar o peniltimo ¢
" assim por diante. A assi para [} é
8 diminuida, primeiro no findl da cadeia, depoic nos dois Gitimos

Q_vmmsm mu_ua.w no inicio, até que n_m consiga na:ﬁ.ﬂﬂ todo

com em

P P

Correcdo de erros: Passo atras_ [dem a fase

'Correcdo de erros: 4 passos: Quando o aluno di a figur incometa
(Fase [II-A) oupega o item incometo (Fase [I1.B), o treinador Modela,
ou seja, mostra ou toca afigura alvo, dando auxdlio fisico ou gestual,
Em seguida d a dica, ou seja, mantém 2 mio sberta perto da figura
alvo, dando apoio fisico ou gestual Se ahmo der a figura certa, o
treinador elogia, nio di o item, desvia 2 atengio do aluno e repete, ou
seja, comega novamente a estimular com o5 itens. Se o aluno ema
&

comega oy de comegio de emos novamente,
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Fonte: Sintese elaborada pela autora a partir dos estudos de Bondy e Frost (2002, p. 355-361)

O PECS tem como principio bdsico a Andlise do Comportamento

Aplicada, envolvendo o conceito de comportamento verbal, proposto por
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Skinner, com o uso de estratégias de reforco positivo e modelagao de novas
respostas. O comportamento verbal é aprendido por meio da mediagao das

agoes de outros, o que significa que o refor¢o vai depender do que o outro faz.

Por exemplo, se uma crianca estd com sede, ela pode tomar uma bebida
por conta prépria (isso ndo seria uma instincia de comportamento verbal,
uma vez que o comportamento da crianga foi reforcado através de uma
mudanga direta no meio ambiente) ou ela pode obter dgua por meio de
outra pessoa pedindo por isso (este seria um exemplo de comportamento

verbal porque o reforgo, ou seja, a bebida, foi facilitado por outra pessoa)

(Suchowierska; Rupinska; Bondy, 2013, p. 87).

Os pontos principais de Skinner sobre o comportamento verbal in-
cluem que o “falante” estava sob o controle de estimulo do “ouvinte”. Além
disso, o papel do ouvinte é mediar o reforco ao falante, quer em termos de
consequéncias especificadas pelo falante ou reforgo social. Neste sentido, a
comunicagio funcional envolve o comportamento (definido pela comuni-
dade) dirigido a outra pessoa que em troca fornece recompensas diretas ou
sociais (Bondy, 2012). Assim, o PECS é um programa que tem por finalida-
de desenvolver as habilidades de comportamento verbal com o objetivo de
ensinar os usudrios a se aproximarem do parceiro de comunicagio antes de
introduzir li¢des de vocabuldrio, ensinando primeiro a iniciar a comunicagao
por meio da troca de figuras, em seguida discriminar as figuras, responder a
perguntas e formular frases para pedir e fazer comentdrios.

A literatura aponta que, nos ultimos 15 anos, hd aproximadamente
mais de 60 estudos empiricos sobre o PECS, envolvendo assim revisoes e
meta-andlises. Por meio de uma busca na base de dados periédicos CAPES,
foram encontradas cinco meta-andlises internacionais com os descritores: 7e-
ta-analysis and Picture Exchange Communication System. Foram elas: Preston
e Carter (2009), Flippin, Ruzka e Watson (2010), Hart e Banda (2010),
Tincani e Devis (2011) e Ganz et 2. (2012).

Preston e Carter (2009), realizaram uma revisio de intervengoes em
PECS, contando com 27 estudos de 1992 a 2007. Teve por finalidades exa-
minar as pesquisas empiricas existentes sobre PECS, considerando o delinea-

mento das pesquisas e, consequentemente, os resultados centrais dos estudos.
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Destes 27 estudos, 14 aplicaram o PECS estritamente com autismo, sendo
eles: Bondy e Frost (1993), aplicaram o PECS em 35 criangas com autismo,
da fase I a III. Em 1994, os mesmos autores aplicaram o PECS, fase I a IV
em 85 criangas com autismo e em 1998 aplicaram em uma crian¢a com au-
tismo e nao declararam as fases do PECS. Carr e Felce (2007) aplicaram o
PECS, fase [ aIll em 10 e 41 criangas com autismo, respectivamente. Ganz e
Simpson (2004), aplicaram o PECS em trés criangas, fases de I a IV. Howlin
et al. (2007) aplicaram o PECS em 84 criangas, ndo declararam as fases do
PECS. Charlop-Christy ez al. (2002), aplicaram até a fase VI do PECS; Frea,
Arnold e Vittimberga (2001) aplicaram em um participante, até a fase III;
Kravits ez al. (2002) também em um participante, até a fase III; Marckel,
Neef e Ferreri (2006) em dois participantes, até a fase III do PECS; Tincani
(2004) aplicou PECS até a fase I1I e comparou com a Lingua de Sinais em
dois participantes; Tincani, Crozier e Alazetta (2006) aplicaram em trés par-
ticipantes até a fase IV; Yokomoto, Naoi e Yamamoto (2006) aplicaram o
PECS em trés criangas até a fase III; Malandraki e Okalidou (2007) aplica-
ram o PECS em uma crianca, fases de I a VI.

Os autores Preston e Carter (2009) concluiram que embora esses estu-
dos contribuam para o conhecimento e oferecam uma indicagao preliminar
da eficicia do PECS, estudos em grande escala deverao ser conduzidos. O
efeito do treinamento do PECS sobre o desenvolvimento da fala ainda nio
estd claro. As pesquisas com variados tipos de CAA sugerem que hd melhora
no desenvolvimento da fala, mesmo que os resultados as vezes tenham sido
inconsistentes. Vrios dos estudos analisados relataram aumentos na fala apds
o treinamento do PECS, mas outros, incluindo Howlin et al. (2007), relata-
ram pouco ou nenhum efeito. Nos estudos em que a fala aumentou, este au-
mento ocorreu durante as tltimas fases do PECS e, em particular, quando foi
introduzida a estratégia de atraso. Por fim, de acordo com os autores, alguns
pontos positivos favorecem a efetividade do PECS como a avaliacao de refor-
cadores ¢ formalmente e sistematicamente incorporada no PECS e pode ser
um fator importante na eficicia do programa. O uso da troca de figuras com
um parceiro de comunicagio (em vez de tocar ou apontar para um simbolo)

é uma caracteristica distintiva do PECS.
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Flippin, Ruzka e Watson (2010) realizaram uma meta-andlise obser-
vando os efeitos do PECS na comunicagio e fala de pessoas com TEA envol-
vendo 11 estudos empiricos de 1994 a 2009, oito de sujeito-tnico e trés de
grupo controle, usando como critério de inclusio a aplicagao do PECS para
pessoas com TEA com idades menores de 18 anos. Os estudos de sujeito-uni-
co: Angermeier et al. (2008), Beck ez al. (2008), Charlop-Christ ez 4l., (2002)
Ganz e Simpson (2004), Ganz, Simpson, Corbin-Newsome (2008), Kravits
et al. (2002), Tincani (2004), Tincani, Crozier e Alazetta (2006), contaram
com um total de 18 participantes, quatro estudos aplicaram somente as fases
de I a III, trés aplicaram as fases de I a IV, e um aplicou todas as fases. Os
trés estudos de grupo controle envolveram mais participantes: Carr e Felce
(2007) compararam 24 pessoas com TEA que receberam o PECS da fase [ a
I1I com 17 pessoas com TEA do grupo controle que nio receberam o PECS;
Howlin ez al. (2007) trabalharam com 84 criancas com TEA dividindo em
trés grupos, grupo imediato, atrasado e nao tratamento, nao declararam as
fases do PECS; Yoder e Stone (2006), em um grupo de 17 pessoas com TEA
foi aplicado o PECS (fase I a VI) e o outro grupo com 19 pessoas com TEA
receberam a intervengio em Responsive Education and Prelinguistic Milieu
Teaching (RPMT)'.

Neste sentido, Flippin, Ruzka e Watson (2010) mensuraram as seguin-
tes varidveis dos estudos encontrados: resultados para a comunicagao e resul-
tados para a fala. Desta forma, para os resultados voltados 2 comunicagio,
todos os estudos mostraram melhoras, demonstrando que o PECS tem um
significativo efeito com relagio 4 comunicagao. Evidéncias de manutencio e
generalizagao de ganhos comunicativos obtidos por meio do treinamento do
PECS, no entanto, sdo limitados e confusos, pois somente um estudo dos
oito de sujeito-tinico demonstrou a manutengao, e a generalizagao foi realiza-
da em somente trés estudos. No grupo controle, somente um realizou a ma-
nutencao e a generalizagio nao foi reportada por nenhum dos trés estudos.

Quanto aos resultados para a fala, a fala espontinea foi mensurada em
dois estudos (Charlop-Christy ez al., 2002; Howlin ez al., 2007) frequéncia de

Tem por finalidade ajudar a crianca a estabelecer ¢/ou melhorar a frequéncia, clareza e complexidade
em sua comunicagio nio verbal: estabelecer e manter rotinas sociais, melhorar a frequéncia e

espontaneidade de vocalizagdes, contato visual, gestos convencionais e nio convencionais.
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atos e palavras faladas (Yoder; Stone, 2000), vocalizagdes de palavras (Tincani,
2004), aproximagoes de palavras (Ganz; Simpson; Corbin-Newsome, 2008),
aproximagoes vocais (Tincani, Crozier; Alazetta, 2006) e a média de palavras
faladas por tentativa (Ganz; Simpson, 2004). Assim, os vérios desfechos de
resultados apds o PECS ilustram que o programa nao ¢ igualmente eficaz
para melhorar a fala para todas as criangas com autismo. A variabilidade em
respostas a0 PECS pode ser devida as caracteristicas individuais das criangas,
além de que as fases de IV a VI sao fundamentais para que a fala espontinea
se manifeste, pois sio nessas fases que as estratégias de modelo verbal e o
tempo de atraso sao empregadas. O estudo de Charlop-Christy ez a/. (2002)
e de Yoder e Stone (2006) foram os unicos que aplicaram todas as fases.
Ganz e Simpson (2004) Tincani, Crozier e Alazetta (2006) aplicaram até a
fase IV e reportaram o aumento da fala durante as dltimas fases do PECS.
Estes resultados demonstram que, para criancas que desenvolveram a fala, a
fase IV foi importante. Assim, considera-se que o programa pode ser parti-
cularmente importante para o desenvolvimento da fala, mas poucos estudos
abordaram essas questdes, limitando as evidéncias. Os autores apontam que
novas pesquisas sdo necessarias para determinar se o uso de modelos verbais e
estratégias de atraso, quando empregadas, poderd resultar em ganhos de fala,
além de garantir a aplicagao das ultimas fases para que as implica¢des nos
resultados possam ser evidenciadas.

De forma geral, o PECS foi apontado como uma intervencio eficaz
para melhorar vdrias habilidades de comunica¢io de criancas com TEA. O
PECS pode possibilitar beneficios para promover a fala em criangas com TEA
e NCC do que outras abordagens alternativas, pelo menos como um efeito de
curto prazo (Flippin; Ruzka; Watson, 2010).

Hart e Banda (2010) realizaram uma meta-andlise de estudos de sujei-
to-tinico que aplicaram o PECS como intervengao. Para tanto, foram analisa-
dos 13 estudos de 1994 a 2007. Objetivam verificar os efeitos do PECS com
relagdo a comunicacio, fala, diminui¢io de comportamentos inadequados,
além de questoes metodolégicas como: generalizagdo, manutengio e rigor
cientifico dos estudos. Destes 13 estudos, nove eram voltados para aplicacao
do PECS exclusivamente com TEA, sendo eles: Buckley e Newchok (2005),
que aplicaram o PECS em um participante até a fase II; Charlop-Christy ez 4.
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(2002), aplicaram em trés participantes até a fase VI do PECS; Frea, Arnold e
Vittimberga (2001) um participantes, até a fase III; Kravits ez 2/. (2002) um
participante, até a fase III; Marckel, Neef e Ferreri (2006) dois participantes,
até a fase I1I do PECS; Tincani (2004) aplicou o PECS em dois participantes
até a fase III e comparou com a Lingua de Sinais; Tincani, Crozier e Alazetta
(2006) aplicaram até a fase IV em trés participantes; Sigafoos ez al. (2007)
aplicaram o PECS em dois participantes (fase III) e Dispositivo Geradores
de Fala; Yokomoto, Naoi e Yamamoto (2006) aplicaram até a fase I1I em trés
participantes.

De modo geral, a maioria dos participantes dos estudos apresentados
por Hart e Banda (2010) aumentou as habilidades de comunicagao funcio-
nal. O PECS mostrou ser mais efetivo do que a lingua de sinais. Os estudos
que mostraram melhoras na fala por meio do PECS foram o de Charlop-
Christy et al. (2002), Kravits ez al. (2002), Tincani (2004), Tincani, Crozier
e Alazetta (2006), Yokoyama, Naoi e Yamamoto (2006). Os pesquisadores
Charlop-Christy ez al. (2002) e Tincani, Crozier e Alazetta (2006) descre-
veram que o aumento mais significativo ocorreu nas tltimas fases do PECS.
Segundo os autores, as estratégias do PECS como pistas visuais, reforcado-
res preferidos sao pontos fortes dos individuos com TEA, proporcionando
efeitos positivos na aplicacao do PECS. Ou seja, visto que individuos com
autismo aprendem melhor com informacoes apresentadas visualmente, como
meio de contribuir para a retengao na meméria de habilidades anteriormente
ensinadas, o uso das figuras favorece a aprendizagem. Outro ponto positivo
volta-se para as abordagens pautadas na anélise do comportamento aplicada,
como o PECS, que usa estratégias como repeti¢ao pratica, modelacio, esti-
mulo, correcao de erros, passo atrds e assim por diante, contribuem significa-
tivamente no desenvolvimento das habilidades de comunicagio das pessoas
com TEA (Bondy; Frost, 2002).

Tincani e Devis (2011) realizaram uma meta-andlise com pesquisas de
sujeito-tnico em relacio ao PECS, foram encontrados 16 estudos de 2002 a
2009 com a finalidade de examinar a eficicia do PECS em estabelecer a co-
municac¢io funcional e a fala em individuos com TEA e outras deficiéncias.
Destes, 10 eram voltados para a aplicacao do PECS estritamente para pessoas
com TEA, sendo eles: Anderson, Moore e Bourne (2007), aplicaram o PECS
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em uma crianga, da fase I a III; Charlop-Christy ez a/. (2002), aplicaram em
trés participantes até a fase VI do PECS; Ganz, Simpson e Corbin-Newsome
(2008) trés participantes até a fase IV, Lund e Troha (2008) aplicaram o
PECS em trés participantes até a fase I1I, Kravits ez 2/. (2002) um partici-
pante até a fase III; Marckel, Neef e Ferreri (2006) dois participantes até a
fase III, Tincani (2004), aplicaram em dois participantes até a fase III do
PECS comparando com lingua de sinais; Tincani, Crozier e Alazetta (2006)
aplicaram em trés participantes até a fase IV; Yokomoto, Naoi e Yamamoto
(2006) aplicaram em dois participantes até a fase III; Jurgens, Anderson e
Moore (2009) aplicaram o PECS em uma crianga, até a fase IV. Os resultados
desta meta-andlise apontaram que o PECS se mostrou efetivo em promover
a comunicag¢do funcional para individuos com autismo, obtendo média de
non-overlapping de 80%?. Contudo, os estudos demonstraram aumento de
iniciacbes comunicativas nas fases I a III do PECS, mas nio mostraram a
aquisi¢do das fases de IV a VI. Mais dados sio necessdrios para avaliar se
os individuos adquirirao habilidades nas tltimas fases e se haverd beneficios
nestas ultimas fases. Somente um estudo reportou que os participantes ad-
quiriram as seis fases do PECS (Charlop-Christ ez a/., 2002).

Segundo os autores Tincani e Devis (2011), trés fatores poderiam ex-
plicar a aquisi¢ao limitada dos participantes com relacao ao PECS. Em pri-
meiro lugar, o critério de mudanga de fase de 80% de acertos poderia impe-
dir os pesquisadores de finalizarem todas as fases do sistema até a conclusao
da pesquisa. Por exemplo, os participantes do Charlop-Christy ez /. (2002)
concluiram todas as seis fases do PECS dentro de uma média de apenas 246
tentativas totais. Em comparagao, um dos participantes no estudo de Tincani,
Crozier e Alazetta (2006) exigiu uma média de 358 tentativas para dominar
apenas as Fases I e II. Segundo Stoner ez /. (2006), que ensinou o PECS
até a fase IV, quatro participantes nio completaram as fases V e VI devido
a limitagdes dos pesquisadores quanto aos hordrios e frequéncia de sessoes.
Assim, as limita¢oes de tempo poderiam ter impedido os participantes de

alguns estudos de progredirem nas tltimas fases do PECS. Em terceiro lugar,

2 Medida que determina o ponto minimo e méximo da linha de base em estudos quase-experimentais

e experimentais, considerando o niimero de pontos da segunda condi¢io que ficaram acima da

linha de base, dividido pelo nimero de pontos da segunda condicao, multiplicados por 100.
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embora os diagndsticos de autismo dos participantes em relagao a outra defi-
ciéncia nao paregam influenciar a aquisigao de troca de figuras, as habilidades
cognitivas dos participantes poderiam ter influenciado a aprendizagem, mas
esta afirmagdo nio pode ser conclusiva, pois a maioria dos estudos nio tinha
descrigdes suficientes dos niveis de funcionamento cognitivo dos participan-
tes para que esta habilidade fosse considerada uma varidvel que influenciou a
aquisi¢do de PECS. No entanto, dados empiricos das Fases V e VI do sistema
estao faltando.

Embora alguns pesquisadores tenham relatado aumento das vocaliza-
¢oes com a implementagio do PECS, houve varia¢do na mensuracio destas
vocalizagoes, por exemplo, Charlop- Christy ez al. (2002) mediram fala es-
pontinea e imitagao de fala durante jogos e atividades académicas. Tincani
(2004) e Tincani, Crozier e Alazetta (2006) mensuraram aproximagoes de
palavras e palavras emitidas durante o treinamento do PECS. Além disso, no
estudo de Kravits ez a/. (2002), as vocalizagoes foram medidas e aumentaram,
mas os dados das vocalizagdes nao foram demonstrados separados dos dados
de troca de figuras. A demonstracao das vocalizacoes nos estudos poder4 faci-
litar conclusées mais efetivas sobre a eficicia do PECS sobre esta habilidade.

A meta-andlise de Ganz er al. (2012) envolveu estudos de sujeito-t-
nico em CAA para individuos com TEA. Foram analisados 24 estudos de
1980 a 2008, verificando os efeitos da CAA nas habilidades de comunicacio,
sociais, académicas e mudancas de comportamento de criangas com TEA,
considerando os efeitos para cada tipo de CAA (PECS, outros Sistemas de
CAA grifico-visuais e os Dispositivos Geradores de Fala). Destes 24 estudos,
10 envolveram a aplicagao do PECS (Bondy; Frost, 1994, 2002), sendo eles:
Angermeier et al. (2008), Charlop-Christ ez al. (2002), Frea et al. (2001),
Ganz e Simpson (2004), Ganz, Simpson e Corbin-Newsome (2008), Kravits
et al. (2002), Lund e Troha (2008), Marckel, Neef e Ferreri (2006), Tincani
(2004), Tincani, Crozier e Alazetta (2006). Por conseguinte, sete envolveram
outros Sistemas de CAA gréfico-visuais, oito envolviam dispositivos. Quanto
ao PECS, os autores descreveram que, visto que o PECS inclui um manual
de instrugoes e sao fornecidos workshops a pesquisadores e professores que
o implementam, antecipava-se que este teria efeitos maiores do que qual-

quer um dos outros dois tipos de interven¢io, que foram implementados
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sem um manual de instrugées. Contudo, os resultados mostraram grande
efeito para PECS e Dispositivos Geradores de Fala e efeito moderado para
outros Sistemas de CAA grifico-visuais. De modo geral, a CAA mostrou um
impacto positivo nas habilidades sociais e mudanc¢a de comportamentos, mas
os efeitos nao sao maiores do que nas habilidades de comunicagio como era
de se esperar, a melhora na comunicagio possibilitou, consequentemente,
melhoras na interagao social, habilidades académicas e diminuicio das mu-
dangas de comportamento.

Quanto as pesquisas nacionais relacionadas ao PECS, iniciaram-se em
2000 com o estudo de Walter (2000). A autora realizou procedimentos para
a adaptagao do sistema PECS para o Brasil denominando este programa de
PECS-Adaptado, mostrando algumas adaptages do PECS desenvolvido
por Bondy e Frost (1994) associado aos principios do Curriculo Funcional
Natural elaborado por LeBlanc (1992), por meio da reducio do nimero de
fases e acrescentou algumas alteracdes no arranjo ambiental. O estudo apre-
sentado por Walter (2000) teve o objetivo de avaliar os efeitos da adaptacio
do PECS, aplicado ao contexto do Curriculo Funcional Natural. Neste es-
tudo, a autora aplicou o procedimento em quatro individuos autistas, sendo
que as sessoes de treinamento e coleta de dados tiveram acompanhamento
por dois anos. A aplicagio envolveu duas condigoes, a de linha de base e de
intervengao, utilizando um delineamento do tipo AB. Os resultados mos-
traram a contribui¢io no processo de comunicacio de pessoas com severos
comprometimentos na fala, além de facilitar a integracao dessas pessoas ao
contexto social.

Nos anos seguintes, outros estudos foram desenvolvidos no Brasil, en-
tretanto nenhuma meta-andlise foi encontrada, sendo identificada somente
uma revisio de literatura sobre PECS no Brasil de Mizael e Aiello (2013). A
partir desta revisao, foram encontrados seis estudos, sendo eles: Walter (2000),
Piza (2002), Almeida, Piza e Lamoénica (2005), Leite (2005), Fidalgo, Godoi
e Gioia (2008), Ferreira, Teixeira e Brito (2011). Destes estudos, somente dois
foram experimentais (Piza, 2002; Leite, 2005) e trés pesquisas empregaram um
delineamento AB (Walter, 2000; Almeida e a/., 2005; Fidalgo e al., 2008) e
uma pesquisa realizou um estudo de caso (Ferreira ez a/., 2011). Quanto as fases
do PECS, o estudo de Walter (2000), Piza (2002), Almeida, Piza e Laménica
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(2005), envolveram as cinco fases do PECS-Adaptado; Ferreira, Teixeira e Brito
(2011) aplicaram o PECS-Adaptado, mas nao especificaram o niimero de fases;
Leite (2005) aplicou somente as fases de I a III do PECS; Fidalgo, Godoi e
Gioia (2008), aplicaram somente a fase I do PECS.

Quanto aos participantes, tem-se trés estudos com a populacio de
TEA, sendo eles: Walter (2000), com quatro participantes de cinco a oito
anos; Leite (2005), com um participante de sete anos; Ferreira, Teixeira e
Brito (2011), com um participante de 20 anos. Com outros diagndsticos
tem-se: Piza (2002) com trés participantes de 6 a 11 anos com paralisia cere-
bral; Fidalgo, Godoi e Gioia (2008) com um participante com sindrome de
Down de 23 anos e um participante com sindrome do X-Frdgil com 11 anos.

A partir de 2011, considerando a dltima data encontrada na revi-
sao de Mizael e Aiello (2013), foram utilizadas as bases de dados SCIELO,
PePSIC, BIREME e Banco de Teses e Dissertacoes da CAPES, com os des-
critores: Sistema de Comunicagao por Troca de Figuras, Picture Exchange
Communication System, PECS, sendo encontrados 12 estudos que aplicaram
o PECS, apresentados no Quadro 3:

54



Quadro 3- Estudos da literatura nacional acerca da aplicagao do PECS de 2011 a 2017

Eesultados apre: enfados nos resumos

Dingnostico dos Namero de Fazes do
Autores/dAno  parficipantes Farticipantes Idade PECS Delineamenio
Feadaptagio
Busatto, e i g
Ameida e Cosra  DoTEERCE 1 T AB
(2012 Adsptade
i (Fasa1a V)
- BECS-
Moseschia Deficéncia
5 1 14 anoe  Adaptado AB
Almeids (2012)  Intecrual e
FRodrigues sfdroma de 3 Dal2 (;:f’lsa Linha da Baza
2015) Down anos ‘__i\ Miskipla
de commnicagio.
Fodrzues, .
5 Hohe sindroms de DECS (Fase
EMpos 2 B 1 L anos 1aVD) AB
Almeida (2013)
Nunes e Santos  Transtorno do 1 — {FaiE;:;sIII- AiB
2013) Espectro Autista = h%\l
BELG e 1 28 ance Alffus:h AB
(2018 (Fasz1a V)
aprandizagem.
Erasisto 2016) Transtorno do 3 6,11 e ;:ifj;o Linhs d= Baszs
Ezpaciro Autista 16 anos (Fas2lsV) Mutipls Giieiia
eficacia
DECS-
Togashi= Transtorno do Adaptado
Walter (2016) Especero Autista ! 122088 raela AL
vy ragular.
St y  Trmnstorno do 7212 PECS({Fas= Nio
Jesus 2013) Eszpacto Autista # anos I1alll-By  espacficado
ambient=s para trd
Oliveira 2 Jasuz  Transtorno do 1 a1l PECS Fass Nio
(2016) Eszpacto Autista an0s II-E aspacificado
S tocnuria ...  DECS
Otmedo 2015) _~2n=ome € 3 <23 Adaptado ABC
Ezpac o Autista anes e
{(Fazz1a V)
aducaras.
Tasus, Ofvetra @ Transtorno do i G312 PECS Fass Nio
Fesends (2017) Espaceo Avtista anos II-B espacificade
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Embora 2 participane apresentasse comunicagdo verbal
antes do nEio do processo de interveng o, 2552
comunicag §o ndo ara oficients durants as inters (s,
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como alternativa para aprimorar suaz habilidadas
fngutticas, aEm de complemantar sua comunica
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na produgio da Gl como no vso da fizura como forma
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demonstrar indepandéncia em wtilizar o sk tems PECS
PaTE 52 COMUNIC a7 com diferentss pessoas

Regiros aumento na frag) s de #
interagio do 2hno com 2 utiizagdo dos

tivas da
pictogramas @
com mudancas no 2stilo de interacdo da professora.
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25 s necessidades @ a professora 2 o pai
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comunicag do akernativa para o processo de ensine &
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Fonte: Prépria autora

Um aspecto presente na literatura nacional que difere da literatura in-

ternacional ¢ a aplicacao do PECS com modifica¢oes em sua estrutura, abor-

dagem tedrica e aplicagao prdtica, denominado no Brasil de PECS-Adaptado
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(Walter, 2000), apresentando significativa produgio cientifica e contribui¢oes
para a literatura nacional, sendo que na revisao de Mizael e Aiello (2013),
quatro estudos foram de PECS-Adaptado e dois de PECS. Na revisio reali-
zada nesta pesquisa, seis estudos foram de PECS-Adaptado e seis de PECS.
Neste sentido tem-se um total de doze estudos de PECS-Adaptado e oito es-
tudos de PECS. Contudo, aspectos na literatura nacional que se assemelham
aos achados da literatura internacional, referem-se 4 nao aplica¢io das fases
finais do PECS que pode afetar a clareza do efeito do programa de modo
mais completo, sendo que cada fase apresenta uma nova habilidade e retoma
as habilidades aprendidas nas fases anteriores. As habilidades previstas nas
tltimas fases do PECS deixam de ser aprendidas e mensuradas em grande
parte dos estudos.

De acordo com os estudos delineados, muitas sdo as vantagens da apli-
cagdo do PECS, em contrapartida existem estudos que apontam limitagoes
relacionadas a sua aplicabilidade, tais como: aprendizagem lenta, dependén-
cia de muitos alunos a estimulos do treinador/professor; tempo muito longo
para atingir todas as fases. Neste sentido, estudiosos questionam se hd alguma
estratégia que possa potencializar o ensino do PECS minimizando estas pos-
siveis limitagoes (Smith; Hand; Dowrick, 2014).

Para tanto, uma estratégia que poderia suprir estas desvantagens no
ensino do PECS seria a sua associagao 8 Modelagao em Video (MV), segundo
Dowrick (2012), por meio deste a aprendizagem se tornaria mais rapida e fi-
cil. Relatou que muitas pesquisas mostram que a aprendizagem se torna mais
rdpida quando um aluno observa alguém desempenhando uma tarefa. Para
melhor compreensio a respeito da Modelagao em Video, o capitulo a seguir
apresenta os aspectos histéricos, defini¢io, tipos e pesquisas com relacao a

estd temdtica.



Capitulo 4
O QUE E A MODELACAO EM VIDEO:?

A teoria da Aprendizagem Social de Bandura (1977) e depois mais tar-
de, em 1989, denominada Teoria Social Cognitiva, foi a primeira a enfatizar
o papel da modelagio social no processo de aprendizagem. Sendo assim, é
possivel compreender que as pessoas estabelecem padroes de comportamento
a partir das agoes das outras pessoas que fazem parte do seu convivio social.
A modelagio social proporciona a aprendizagem e nio oferece somente in-
formacoes que guiam as pessoas, mas faz com que apresentem mudangas em

seus comportamentos (Bandura, 1977).

O aprendizado seria excessivamente trabalhoso, para nao mencionar pe-
rigoso, se as pessoas dependessem somente dos efeitos de suas préprias
agoes para informd-las sobre o que fazer. Felizmente, a maior parte do
comportamento humano ¢é aprendida pela observacio através da modela-
¢a0. Pela observagio dos outros, uma pessoa forma uma ideia de como no-

vos comportamentos sio executados e, em ocasides posteriores, esta infor-

magio codificada serve como um guia para a agio (Bandura, 1977, p. 22).

Neste sentido, a modelagao social nio ¢ sindnimo de imita¢do, pois as
pessoas ao observarem um modelo, podem ir além do comportamento obser-
vado, aperfeicoando e modificando de acordo com as situagées que lhes sao
apresentadas. Deste modo, pode-se afirmar que por meio da modelagio social,
as pessoas podem inventar, criar novos comportamentos, considerando que
nio observam somente um tinico modelo social, mas sim variados modelos
sociais que proporcionam inovagao. Assim, os seres humanos desenvolveram

uma capacidade avancada de aprendizagem por observagio que é essencial
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para o seu funcionamento e desenvolvimento pessoal, independentemente
da cultura em que vivam. A modela¢io é uma habilidade humana universal,
entretanto, apresenta especificidades em cada cultura que sio determinadas
pelo comportamento que é modelado, pela maneira em que as suas influén-
cias sdo estruturadas socialmente e pelos propésitos que sao préprios de cada
cultura (Bandura; Walters, 1963).

A teoria da aprendizagem social assume que a modelagio influencia
a produgdo da aprendizagem por meio de suas fungoes informativas e que
os observadores adquirem muito mais representagoes simbdlicas por meio
de atividades modeladas do que por associagoes especificas de estimulo-res-
posta. Nesta formulacao, a modelagio é governada por quatro sub processos
inter-relacionados: processo de aten¢io; processo de retencio; processo de
reprodugao motora; processo motivacional e de reforco. Se alguns desses pro-
cessos estiver ausente ou apresentarem alguma deficiéncia, serd mais dificil
desempenhar o comportamento observado (Manz; Sims, 1980).

No Processo de atengio, o autor destaca que nio basta a pessoa estar
exposta a um modelo, pois a exposi¢do ao modelo nio garante a atengao e
nem que selecionard as caracteristicas mais relevantes das menos relevantes,
ou que perceberd com precisio todas as caracteristicas. Consequentemente,
fatores como preferéncia por modelos determinados sao importantes e devem
ser considerados, pois é o observador quem vai determinar os seus modelos
preferidos. As caracteristicas dos modelos (idade, sexo, semelhanga) influen-
ciam no grau de atengao que serd empregado (Bandura, 1977).

O Processo de retengao envolve a memoria de longo prazo, sendo esta
fundamental para que um comportamento modelado no passado possa ser
retomado e sirva de guia para a agdo. Neste sentido, ¢ necessdrio que a res-
posta produzida pelo modelo seja representada de forma simbdélica na me-
moria do observador. Aprendizagem por observagao e retengao sao facilitadas
pelo fato de a grande quantidade de informagoes ser facilmente armazenada.
Depois de modelada, as atividades s3o transformadas em imagens e simbolos
verbais prontamente utilizdveis, estes c6digos de memoria servem como guia
para reprodugao posterior de respostas correspondentes. Além da codificacao
simbdlica, a repeti¢io serve como um importante apoio a2 meméoria. Pessoas

que repetem mentalmente ou atualizam padroes de desempenho modelados
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ou na verdade executam padroes modelados de comportamento, sio menos
propensas a esquecé-los do que aquelas que nem pensam e nem praticam
aquilo que viram. Repeti¢oes mentais de atividades modeladas podem me-
lhorar suas retengées (Bandura, 1977).

O Processo de reprodugio motora é concebido como um processo
de representacdo simbdélica guiado por a¢des manifestas. A quantidade de
aprendizagem por observacio que uma pessoa pode exibir vai depender se
tem ou nao adquirido as habilidades componentes, por exemplo: observar
como se dirige e depois colocar em pritica o que se observou também vai
depender das habilidades motoras e nao somente da observagio, se a pessoa
for baixa demais e nao alcancar os pedais, por mais que ela tenha observa-
do o modelo com precisao, nao conseguird desempenhar o comportamento
adequadamente devido a auséncia de uma habilidade essencial para esta agao.
Neste caso, a reprodu¢io do comportamento serd limitada, ou seja, mesmo
que a representagio simbdlica das atividades modeladas for adquirida e re-
tida, o individuo pode ser incapaz de coordenar virias agoes em sequéncias
e padroes necessdrios por causa de limitagoes fisicas. Na maioria das apren-
dizagens didrias, as pessoas geralmente alcangam aproximagoes desiguais de
novos padroes de comportamento por modelagio e os refinam por meio de
autocorregdo e por meio do feedback de seus desempenhos (Bandura, 1977).

O Processo motivacional e de reforgo consiste em que uma pessoa pode
adquirir, reter e possuir a capacidade para execugao hdbil do comportamento
modelado, mas a aprendizagem pode nio ser ativada se este comportamento
for negativamente sancionado ou recebido de modo desfavordvel. “Quando
incentivos positivos sdo fornecidos, a aprendizagem por observagio, que pre-
viamente permaneceu sem ser expressa, ¢ prontamente traduzida em agao”
(Bandura, 1977, p.8). O refor¢o nao somente regula o comportamento, mas
ele pode afetar o nivel da aprendizagem por observagao por controlar o que a
pessoa presta atengao e como ela codifica e repete o que vé.

Um modelo que repetidamente demonstra respostas desejadas, ins-
trui outras pessoas a reproduzi-las, estimula fisicamente o comportamento
quando ele deixa de ocorrer e, em seguida, administra recompensas podero-
sas. Assim, obterd respostas correspondentes na maioria das pessoas. Mesmo

que alguém tenha observado e memorizado um comportamento, nio ird
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executd-lo sem que haja motivagdo. As principais fontes de motivagao para
a execugio de um comportamento sio os reforgos: antecipagao de suas con-
sequéncias gratificantes e antecipacio do afastamento das consequéncias pu-
nitivas. Entretanto, a modelagio pode nio ocorrer devido a alguns fatores
e estes devem ser considerados, sendo eles: falha em observar as atividades
relevantes, codificagio inadequada de eventos modelados para representagio
na memoria, diminuicio de retencio, deficiéncias motoras ou condigoes ina-
dequadas de reforco.

Dowrick (2012) faz algumas consideragoes a respeito destes quatro
processos apresentados por Bandura (1977), articulando que mais do que es-
tes processos, existem muitos outros aspectos importantes que devem ser des-
tacados na discussdo de como proporcionar uma modelagao mais adequada e
bem-sucedida. H4 muito tempo se tem sustentado que estes processos sao as
condigbes necessdrias e suficientes para que a aprendizagem por observacao
ocorra, entretanto, segundo este autor, estas condicoes descrevem mais os
procedimentos cognitivos necessirios para a aprendizagem do que de fato a
explicam. Para o autor, existem outros atributos que podem influenciar uma
ou mais destas quatro condigdes, como principal, tem-se a similaridade entre
o observador e¢ 0 modelo. Embora Bandura (1977) descreva a importancia
da similaridade comportamental, nao demostra os beneficios da mesma, nio
explica as causas da modelagio que sio influenciadas por indmeros aspectos
como a similaridade do modelo (idades aproximadas, familiaridade, sexo,
etc.), o status (qualidade das caracteristicas do modelo), niveis de maestria
(os modelos exibidos em video apresentam, aos alunos, as habilidades alvo
executadas corretamente) ou comportamento de enfrentamento (estratégia
utilizada para reduzir o impacto negativo do estresse sobre o bem-estar de
um individuo), evidéncias de punigio e recompensas, entre outros fatores.
A finalidade da modelagao estd presente nos comportamentos demonstrados
pelos modelos, que sao percebidos pelo observador, tornando-se parte de seu
repertério e sio reconfiguradas para constituir uma nova e util habilidade.

Modelagao é um procedimento de ensino baseado em evidéncias para
individuos com autismo (NAC, 2011). Para classificar modelagio como
uma aprendizagem por observacio, o evento modelado deve incluir um es-

timulo antecedente especifico que promova de forma confidvel uma resposta
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particular (exemplo: o comportamento alvo) e uma consequéncia que ¢ asso-
ciada com o estimulo antecedente e com o comportamento alvo. A caracteris-
tica fundamental é a consequéncia observada (refor¢o), pois é ela que define
a aprendizagem que ocorre por meio da observagao (Greer; Dudek-Singer;
Gautreaux, 20006). Por exemplo, um professor poderia ensinar o comporta-
mento de levantar as maos criando uma situagio em que uma crian¢a com
TEA ¢ instruida a observar um colega de classe que levanta a mao, esperando
que o professor diga o nome dele, pede um lanche e depois recebe o lanche
solicitado. A crianga com TEA teria a oportunidade de emitir a mesma res-
posta (isto ¢, levantar a mao e pedir o lanche) seguida pela mesma conse-
quéncia, mas o processo com as criancas com TEA nao ¢é tao simples assim
(Plavnick; Hume, 2014).

A literatura demonstrou que as criangas com TEA sio caracterizadas
por déficits severos na atengao, além de nao serem propensas a aprender habi-
lidades observando o comportamento dos outros. Este déficit as colocam em
uma intensa desvantagem ao tentarem manter o ritmo educacional, social e
funcional dos seus colegas. Mesmo que a aquisi¢ao de um repertdrio imitati-
VO seja proposta por uma instrugao explicita, criangas com TEA nio necessa-
riamente adquirem um repertério de aprendizagem observacional (Plavnick;
Hume, 2014; Bandura, 1977; Greer; Dudek-Singer; Gautreaux, 20006).

Em consonincia, o uso da modela¢io como estratégia de aprendiza-
gem por observagio para criancas com TEA pode apresentar vdrias barreiras
que devem ser consideradas em sua implementagao: o tempo para treinar o
modelo para um desempenho consistente pode ser muito extenso, além de
que o modelo pode ndo estar presente em todos 0s momentos necessarios;
déficits na atengao ao ambiente, pois sabe-se que as criangas com autismo po-
dem nio se atentar a detalhes importantes do ambiente, do comportamento
ou consequéncias que estao sendo modeladas e que as apoiariam na aquisi¢ao
do comportamento alvo (Plavnick; Hume, 2014).

Os avangos recentes na tecnologia podem atenuar as barreiras descritas
acima que dificultam o uso da modelagio as criangas com TEA, sendo mais
efetivo e bem-sucedido. Neste sentido, a literatura tem empregado a modela-
¢a0 em video como um procedimento de aprendizagem por observagao que

utiliza a visualiza¢do de videos para mostrar um modelo (adulto, pares ou o
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préprio aluno) exercendo um comportamento sob condi¢oes ambientais es-
pecificas. Em algum momento, ap6s a exibicao do video, é fornecida ao aluno
uma oportunidade explicita ou incidental para executar a resposta modelada
(Bellini; Akullian, 2007; Nikopoulos; Keenam, 2003).

Nesta perspectiva, tendo por base a teoria de Bandura (1969), a
Modelagio em Video (MV) é uma técnica que tem sido bastante utilizada
e pesquisada. As pesquisas apontam que a MV tem demonstrado eficicia na
aquisicao e desenvolvimento de diferentes habilidades as pessoas com TEA,
como: habilidades sociais, habilidades de comunicacao, habilidades vocacio-
nais, jogos, atividade fisica, atividades de vida didria, imitagao, treinamento de
equipe, habilidades académicas e de atencao (Huang; Wheeler, 20006; Bellini;
kullian, 2007). A Modelagiao em Video ¢ caracterizada por Shukla-Mehta,
Miller e Callahan (2010) com o seguinte procedimento: a) uma pessoa é
convidada a assistir ao video; b) a habilidade a ser desenvolvida é modelada
por um adulto ou pares em um contexto de atividade; ¢) o instrutor fornece
estimulos e refor¢o para a pessoa atender a estimulos relevantes; d) a pessoa
imita o comportamento do modelo com a oportunidade de desempenhar as
habilidades exibidas no video.

O primeiro aspecto positivo desta estratégia ¢ a facilidade em imple-
mentar a MV, pois exige que o pesquisador/professor elabore videos de pouca
duragio, de preferéncia maltiplos exemplares, com um modelo demonstran-
do o comportamento alvo, além de oferecer um dispositivo para que a pessoa
assista o video. A disponibilidade de dispositivos méveis como Smartphones,
tabletes, dispositivo portitil de uma forma geral, tem aumentado a acessibi-
lidade & MV, fazendo com que seja possivel de ser vista em vdrios ambientes
e a qualquer momento (Cihak ez 4/, 2010). Por meio deste processo, a MV
emprega as tecnologias em evolugio para maximizar os beneficios das estra-
tégias de aprendizagem social, a0 mesmo tempo que minimiza a necessidade
de outras pessoas que nem sempre estao disponiveis no momento necessario
para que a modelagao acontega. A gravagio e edigao da MV foi simplificada
por meio de avancos na tecnologia, aumentando ainda mais a facilidade na
elaboragao, bem como a capacidade de fornecer videos com multiplos am-
bientes, pessoas e materiais (Mechling; Hunnicutt, 2011).

Assim, o segundo aspecto positivo a ser destacado na literatura ¢ a
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caracteristica motivadora do video, pois quando o aprendiz observa o modelo
desempenhando um comportamento alvo e este modelo tem acesso a um item
que ¢é reforgador para ele, motiva-o a observar os detalhes do video e a imitar
o comportamento do modelo. Estudos demonstraram em seus resultados um
terceiro aspecto positivo que estd relacionado a facilidade e rapidez na aprendi-
zagem do comportamento alvo, bem como a promogao da generalizagao para
outros ambientes, pessoas e materiais, além de manterem o comportamento
aprendido depois de meses da finalizagao da intervengao (Kagohara, 2010).

O quarto aspecto se refere ao fato de que as criancas com autismo so
aprendizes visuais. Além disso, os adultos com TEA atestam a sua dependén-
cia por informagoes baseadas visualmente. Temple Grandin, uma adulta com
TEA, se autodeclara como uma pessoa que aprende melhor por meio da visdo
do que por meio do processamento auditivo, exemplificando que memoriza
as informacoes visualmente como se tirasse uma fotografia de uma pégina de
um livro, além de declarar que tem dificuldade de lembrar de informagées
auditivas, a menos que elas estejam emparelhadas com uma imagem visual
(Grandin; Panek, 2015). As abordagens de ensino baseadas em imagens po-
dem auxiliar no enfrentamento de dificuldades das criancas com TEA. Estas
estratégias favorecem a sele¢io do estimulo ajudando as criangas a focalizarem
e a manterem a aten¢ao aos estimulos relevantes, além de potencializarem as
suas capacidades para completarem independentemente as agdes desconheci-

das ou complexas, condensando somente o contetido que ¢ essencial (Ganz;
Earles-Vollrath; Cook, 2011).

4.1 Tipos de Modelagao em Video
Existem trés tipos bdsicos de intervengoes em Modelagio em Video:

Video Modeling Others (VMO), Video Self-Modeling (VSM) e Point-of-view
Video Modeling (POVM), conforme podemos observar no Quadro 3 abaixo:
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Quadro 4- Sintese dos tipos de videos e sua descrigao

Video Modeling Others | Deve-se elaborar um video de uma pessoa desempenhando o
(VMO) comportamento alvo, este video é assistido pelo aluno e em
seguida o aluno ¢ estimulado a desempenhar o comportamen-

to visualizado

Video Self-Modeling Neste o modelo ¢ o préprio aluno desempenhando o com-
(VSM) portamento corretamente. Assiste a ele mesmo e em seguida é

estimulado a desempenhar o comportamento visualizado.

Point-of-view Video O video ¢ elaborado como se a cAmera estivesse no ombro do
Modeling (POVM) modelo e somente é possivel ver as mios do modelo desempe-
nhando o comportamento alvo. Apds assistir o video, o aluno é

estimulado a desempenhar o comportamento visualizado.

Fonte: Prépria autora

Video Modeling Others utiliza como modelo um adulto (familiares do
aluno ou pessoas desconhecidas a ele) ou pares (colegas da escola, irmaos com
idades préximas ou pessoas desconhecidas com idade aproximada a idade
do aluno) (Hong ez al., 2016; Bellini; Akullian, 2007; McCoy; Hermansen,
2007). Apds a elaboragio do video, o aluno ¢ convidado a assistir o mode-
lo desempenhando o comportamento alvo, em seguida, este é estimulado a
desempenhar o comportamento alvo visualizado pelo modelo. Estudos tem
evidenciado que o uso de pares conhecidos tem sido mais eficaz em manter
a atengao do aluno com TEA, além de ser mais motivador, visto que o aluno
ao ver um coleguinha ou irmao como modelo, interessa-se mais pelo video.
Os estudos de revisio de literatura apontaram que o VMO ¢ o mais utiliza-
do nas pesquisas sobre MV, além de demonstrarem que este tipo de video,
quando utilizado como refor¢ador, parece ser mais efetivo. Entretanto, estu-
dos baseados em VMO, considerando o tipo de deficiéncia e as varidveis na
implementag¢ao, nio ocorreram (Mason ez al., 2012b).

Video Self-Modeling é uma forma especifica de modelagiao em video
que utiliza o préprio aluno como modelo para oferecer oportunidades de
aprendizagem, em que ele visualiza a si proprio desempenhando uma tarefa.
Existem duas categorias distintas de VSM: Positive self-review (PSR) e feed-
forward (FF). O PSR ¢ tipicamente empregado para comportamentos que o

individuo ¢ capaz de produzir, mas nio se envolve de forma consistente ou
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tao frequentemente quanto necessario. A elaboracio do PSR envolve a captu-
ra de imagens do individuo em situagdes em que ele tem a oportunidade de
executar a habilidade alvo. A filmagem ¢é entdo editada para remover qualquer
erro de desempenho. Dada a natureza do PSR, pode ser necessdrio registrar o
individuo por vérias horas antes de obter exemplos positivos suficientes para
criar o video (Mason et al., 2013; Dowrick, 1999).

O Feedforward abrange a gravagao do aluno enquanto ele estd desem-
penhando o comportamento alvo por meio de estimulo e entdo a gravacao é
editada de forma a retirar todo o estimulo, ao final, o video editado ¢ apre-
sentado ao aluno, nesta versao final ele aparece desempenhando o comporta-
mento alvo independentemente. Geralmente é implementado na fase inicial
de aquisi¢do da habilidade alvo, durante a qual o individuo continua necessi-
tando de estimulo e apoio de uma pessoa externa para realizar com precisao a
habilidade. Ambas as categorias de VSM podem ser implementadas sozinhas,
como parte de um pacote de intervencdes ou com pacotes combinados. A
eficicia da VSM pode estar relacionada a oportunidade do aluno se ver como
alguém capaz, realizando algo que até entao nao havia conseguido realizar.
Assim, além de melhorar as habilidades alvo, hd alguma evidéncia de que
0 VSM também estd relacionado 2 melhoria na percepgao de autoeficicia
(Dowrick, 1999; Mason et al., 2016).

O Point-of-view Video Modeling ¢ filmado na perspectiva da primeira
pessoa, o video ¢é elaborado como se a filmadora estivesse na altura do ombro
de uma pessoa e como se estivesse vendo pelos olhos da pessoa o compor-
tamento alvo ser realizado (Shukla-Mehta; Miller; Callahan, 2010). Como
o video ¢é gravado a partir da perspectiva visual do modelo, retrata o que o
modelo veria, assim o tempo minimo ¢ indicado para preparar a cena ou o
modelo. Além disso, dada a natureza da perspectiva visual, estimulos externos
nao sio incluidos no video, naturalmente dirigindo a atengao do expecta-
dor as etapas necessdrias para completar a tarefa desejada ou demonstrar o
comportamento apropriado. Apesar da maior eficiéncia e foco na tarefa, o
POVM tem recebido menos atengao empirica do que os outros tipos de vi-
deos. O POVM ¢ altamente eficaz para participantes com TEA e deficiéncias
do desenvolvimento, embora os resultados indiquem efeitos mais fortes para

aqueles com TEA. Como jd foi observado, os participantes com TEA sio
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tipicamente mais responsivos aos estimulos visuais e as intervengoes baseadas
em MV capitalizam esta preferéncia (Bellini; Akullian, 2007). O POVM leva
este a um passo mais longe do que os outros videos, visto que os estimulos
externos irrelevantes sdo significativamente reduzidos devido a natureza da
filmagem, permitindo que o espectador se concentre nos estimulos relevantes
(Mason et al., 2013).

Os trés tipos de videos sao explorados e utilizados como intervengoes
na literatura internacional para desenvolver ou melhorar diversas habilidades
de pessoas com TEA e outras deficiéncias das mais diferentes faixas etdrias
(Hong et al., 2016). Dentre estes trés tipos acima apresentados, a literatura
aponta que VMO e VSM sao citados mais frequentemente do que o POVM
e ambos sio identificados como efetivos para individuos com deficiéncia
(Bellini; Akullian, 2007). Dowrick (1999) aponta que o VSM exige mais
dedicagao em sua elaboragio, pois necessita que o aprendiz realize o compor-
tamento alvo por meio de estimulos ou corre¢io de erros e depois este video
deve ser editado sem que os estimulos e comportamentos incorretos estejam
presentes, exigindo maior tempo na gravacio e na edi¢do. Porém, dada a
complexidade na elaboracio do VSM, VMO tem sido adotado pela maioria
dos pesquisadores.

Muitos estudos de meta-andlise e revisao de literatura foram realizados
a respeito dos efeitos da modelagao em video para o ensino de diversas habi-
lidades as pessoas com TEA e outras deficiéncias. Como se nota no Quadro
5 a seguir:
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Quadro 5- Estudos de Meta-andlises e Revisao de literatura
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N de

Autores  Assunto trabalhos Bases de dados  Varidveis Descritores Método Resultados
Idade; género; deficiéncia
i . primaria; deficiéncias
. By (et comoérbidas; VMO sozinho; modelagiio ou aprendizagem por
MV Resources . N A . Ano de 1987 a 2 - g
ssando Fnformation VMO como reforcador; VMO observagdo; deficiéncia, autismo, 5010, Robust VMO ¢ altamente eficaz para participantes
Mason —— 42 T como parte de um pacote; transtorno de déficit de atencio e T wmtmﬁh:m com TEA e moderadamente eficaz para
(2012b) como Pev :wm.O comunicagdo social: jogos; hiperatividade: atraso no xa.«ﬂ e — participantes com deficiéncia do
modelo mw.:nb tion .\ML.__ comportamento adaptativo; desenvolvimento ou deficiéncia (IRD) desenvolvimento.
: - habilidades académicas; intelectual; video ou filmagem. }
) habilidades de vida
independente.
Modelagdo ou aprendizagem por
Tipo de POVM disponivel: observacdio ou an&wﬁwo em video
POVM sozinho: ou point-of-view modeling e Os resultados revelaram que a base de
o vl S0ZINR0, como deficiéncia ou autismo; ou pesquisa para POVM para resultados que néo
Eficacia . reforcador; como parte de um . Anode 2001 a . . ; .
. ERIC. Psychinfo. N . transtorno do espectro autista; ou sejam habilidades de vida independentes ¢
do Point- . pacote; caracteristicas dos . ) 2012. Robust - : -
Mason ofview 17 and Education articivantes: comunicacio sindrome de Asperger: ou transtorno Tprovement insuficiente para determinar a eficdcia. No
(2013) ! Fuil Text part m ¢ invasivo do desenvolvimento: ou . entanto, os resultados desta indicam que o
video social; jogos: comportamento e - . rate difference A N =
databases. transtorno de déficit de atencio e POVM é uma mntervencio altamente eficaz
modeling. adaptativo; habilidades hi ividad 4 (IRD). o ; .
académicas: habilidades de vida iperatividade ou transtorno de para direcionar habilidades de vida
- i compoftamento ou atraso no independente.
independente. . .
desenvolvimento ou deficiéncia
intelectual e video ou filmagem.
14 A 1 . .- .
Wﬁmmm.wwww M_MMMMMMHMOWMMMMEO Efeitos positivos para criangas pré-escolares e
.- - .- ou transtorno de déficit de atengéioe Ano de 1999 a i ensimo fiey n:.mm.._ e LB L
Eficacia ERIC. Psychinfo, Caracteristicas dos . .. considerando as habilidades comunicativas,
. L. hiperatividade ou transtorno de 2014. Robust 3 -
Mason et do Video and Education participantes: idade e commortamento ot deficiéncia do — sociais e de comportamento. O VSM
al. (2016) Self~ Full Text deficiéncia; tipo de VSM e mmmedo_ﬁ.EnEo ot atraso do 5.«” T implementado sozinho produziv efeitos mais
Modeling. databases. componentes; resultados-alvo. fortes do que VSM implementado como um

desenvolvimento ou deficiéneia
intelectual e video ou filmagem ou
video self-modeling.

(IRD).

programa de reforgo ou como parte de um
pacote.

Fonte: Prépria autora
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O periodo determinado nos estudos de revisao foi de 1987 a 2014. De
acordo com os resultados apresentados, de maneira geral, a MV se mostrou
eficaz no ensino de variadas habilidades para pessoas com TEA. A partir des-
ses estudos, pode-se afirmar, em consonancia com o National Autism Center
(NAC, 2011), que a MV ¢ uma intervengao baseada em evidéncias e que de-
monstra sua eficdcia para pessoas com TEA (Bellini; Akullian, 2007; Mason ez
al., 2012b; Shukla-Mehta; Miller; Callahan, 2010). Observa-se nestas revisoes,
sugestoes para pesquisas futuras e a necessidade de se focar mais nas caracteris-
ticas dos videos, tempo de duragio ideal dos videos, idade dos participantes que
mais se beneficiardo com o uso da MV, qual tipo de video é mais eficaz e quais
habilidades podem ser mais bem ensinadas por esta intervengao.

Acar e Diken (2012) revisaram 31 estudos que utilizaram a MV para
criangas com autismo publicados em periédicos revisados por pares. Esta re-
visao identificou que muitos estudos estao sendo conduzidos a criangas com
TEA com idades de trés a 11 anos. Estabeleceram as categorias para andlise
dos estudos, sendo estas: MV sozinha, VSM, MV adicionada a outras inter-
vengdes e MV comparada a outras intervengoes. Os resultados apontaram
que a MV ¢ efetiva no ensino de habilidade sociais, habilidades de brincar,
habilidades de comunicagao e linguagem, habilidades funcionais, habilidades
de autocuidado e atividades de vida didria para criancas com TEA.

Hong et al. (2016) realizaram uma meta-andlise de estudos que tra-
taram da temdtica referente aos efeitos da MV no ensino das habilidades
funcionais de pessoas com TEA. Atingiram o critério de inclusao 23 estudos,
todos os estudos eram experimentais e foram analisados de acordo com as
varidveis participantes (idade e diagnéstico), tipos de videos e resultados. Os
resultados demonstraram que as intervencoes em MV apresentaram resulta-
dos moderados com esta populagao, além de que nio se chegou a encontrar
correlagao entre as varidveis analisadas no estudo para realmente afirmar a
eficicia da MV. Os autores concluiram afirmando a necessidade de mais estu-
dos experimentais nesta drea, particularmente com participantes da educacio
infantil e ensino médio, com somente TEA ¢ TEA de alto funcionamento e
intervencoes de MV voltadas as habilidades de acesso a comunidade.

Kagohara (2010) avaliou 44 artigos que tinham como objetivo

usar o video como instru¢do para o ensino de habilidades académicas e
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comportamento adaptativo para pessoas com TEA. Utilizou como varidvel
dependente: participantes, ambiente, tipo de modelo, habilidades alvo, tipo
de intervencao, delineamento e resultados. Muitos estudos demonstraram
resultados positivos, mas a evidéncia nao foi sélida para todos os estudos, pois
alguns eram quase-experimentais. Este estudo, segundo a autora, demons-
trou que o uso do video para a instrugdo na reabilitagao de pessoas com TEA
foi um suporte para a aprendizagem.

Mason et al. (2012b) realizaram uma meta-andlise das evidéncias da
modelagao em video usando outros como modelo com individuos com de-
ficiéncia para determinar as caracteristicas dos participantes e resultados das
intervengdes. As varidveis analisadas foram: caracteristicas dos participantes;
varidvel independente e deficiéncia primdria dos participantes e as varidveis
dos resultados. Os estudos que contemplaram os critérios de inclusio foram
42 e estes indicaram que o VMO ¢ altamente efetivo para participantes com
TEA e moderadamente efetivo para participantes com deficiéncia intelectual.

Mason ez al. (2013) indicaram um grande efeito nos 17 estudos que
cumpriram os padrées de qualidade. Os autores demonstraram que hd uma
lacuna nas andlises sistemdticas para avaliar o impacto nos resultados alvo
para individuos com deficiéncia e identificagio da populagio para quem o
POVM ¢ mais apropriado, bem como o procedimento de implementa¢ao
mais eficaz. Por meio desse estudo foi possivel demonstrar melhora nos resul-
tados alvo, identificacio de diferentes efeitos a partir das caracteristicas dos
participantes, procedimentos de implementagio dos estudos. Estes estudos
foram somente implementados com participantes com diagnéstico de TEA e
deficiéncia do desenvolvimento. Os resultados da andlise indicaram POVM
como sendo altamente eficaz para participantes com TEA e Deficiéncia do
Desenvolvimento, embora os resultados indiquem efeitos mais fortes para
aqueles com TEA.

Mason et al. (2016) realizaram uma meta-andlise investigando a eficd-
cia do VSM usando 14 artigos com foco nos moderadores potenciais incluin-
do: caracteristicas dos participantes, resultados alvo e componentes de imple-
mentagio. Os resultados indicaram fortes efeitos para criangas da educagio
infantil e ensino fundamental com TEA, considerando as habilidades comu-

nicativas, sociais e de comportamento. Além disso, o0 VSM implementado
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sozinho produziu efeitos mais fortes do que VSM implementado como um
programa de refor¢o ou como parte de um pacote. As lacunas nas evidéncias
sao identificadas, incluindo evidéncias limitadas para o uso de VSM com par-
ticipantes mais velhos e participantes com outras deficiéncias que nao o TEA.

Shukla-Mehta; Miller e Callahan (2010) avaliaram, por meio de uma
revisao de literatura, os efeitos das instrucoes em videos no treinamento de
habilidades de comunicagio e sociais para criangas com TEA em 26 estudos.
Muitos pesquisadores tém se dedicado em desenvolver intervencoes efetivas
para ensinar habilidades sociais e de comunicag¢io para individuos com TEA,
e que fornegam a generaliza¢io dessas habilidades em ambientes naturais, sen-
do esta uma problematica especialmente para criangas com TEA. Apontam
que uma abordagem que tem ganhado enorme atengio para facilitar genera-
lizagao dessas habilidades é a MV. Analisaram os estudos classificando-os de
acordo com o tipo de video e ao final do estudo propuseram um guia para

que a implementa¢io da MV seja efetiva a partir da revisio realizada.

4.2 Estudos envolvendo modelagio em video e comunicagao
das pessoas com TEA

Estudos voltados para habilidades de comunicagio nao verbal como
expressao facial e emocoes associada & MV também foram desenvolvidos
(Akmanoglu, 2015; Chen; Lee; Lin, 2016). Akmanoglu (2015) avaliou se
as criangas com TEA podem reconhecer expressoes faciais e comparou crian-
cas com TEA com criangas com desenvolvimento tipico. Este estudo mos-
trou que criangas com TEA tem dificuldade em reconhecer expressoes faciais
basicas e quando comparados a criangas com desenvolvimento tipico eles
mostram significativa diferenca no reconhecimento das expressoes faciais. Os
resultados também revelaram que enquanto criangas com desenvolvimento
tipico olham para uma 4rea em volta dos olhos, boca e nariz durante o reco-
nhecimento de uma expressio ficil, criangas com TEA somente olham para
a drea da boca. Desta forma, o reconhecimento e nomeagio das expressoes
faciais se tornam mais dificeis para estas criancas.

Foram utilizadas oito expressoes faciais: feliz, nervoso, triste, assustado,
enojado, surpreso, sentimento fisico de dor, chateado. Primeiro o sujeito olha

a imagem da expressao que estd na tela do computador, apés ele olhar para
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a tela, ele é convidado a assistir o video de uma situacdo em que um modelo
desempenha a expressao facial correspondente a imagem vista no computa-
dor. Por exemplo, enojado, depois de ver uma pessoa comendo a ma¢i que
estava podre, o modelo faz uma expressio facial de nojo e o participante
deve dizer o que o modelo sentiu ao morder a maga. O pesquisador explica
a imagem e pergunta se o participante leu. Em seguida mostra a situagao e
pergunta ao sujeito: O que vocé acha que ele sentiu (o modelo)? E o partici-
pante deve responder: “nojo”. Em conclusio, o treinamento foi um processo
efetivo para o aprendizado da habilidade de reconhecimento emocional da
expressao facial por meio de gravacoes de video e a observagao dos contextos
que levaram as expressoes. Pode-se sugerir que profissionais e pesquisadores
que trabalham com criancas com TEA usem modelagio em video no treina-
mento de expressoes faciais e habilidades sociais diferentes. Segundo a autora,
como a preparagdo de videos nao é onerosa e o uso de modelagio em video
é fécil, este método de treinamento pode ser preferido por treinadores e pais.

Um estudo diferenciado foi desenvolvido pelos autores Chen, Lee e
Lin (2016) que utilizaram a realidade aumentada baseada em MV e livro de
histérias para aumentar e atrair a atencio de criangas com TEA para dicas
sociais nio verbais posto que estas apresentam dificuldades em ajustar seu
foco de atengao. Os videos tinham no maximo 45 segundos e focavam sinais
sociais especificos, este foi combinado a tecnologia da realidade aumentada.
Participaram do estudo seis adolescentes com TEA, com idades entre 11 ¢ 13
anos. Neste estudo, a realidade aumentada teve fun¢oes multiplas: estender
as caracteristicas sociais de uma histéria, mas também restringir a atengao
para as partes mais importantes dos videos. O livro de histéria consistia em
imagens congeladas da MV para facilitar a interpretagao dos participantes.
Pesquisas baseadas em evidéncia mostraram que a realidade aumentada atrai
a atencdo de criangas com TEA. No entanto, poucos estudos fizeram a com-
binagao de Realidade Aumentada com a MV para atrair a atengao de criangas
com autismo com o propdsito de que estas imitem as expressoes faciais e
emogodes, a fim de aumentar suas habilidades sociais. Depois de trés fases
(linha de base, interven¢io e manuteng¢io) os resultados mostraram que a
intervencao realidade aumentada + MV + livro de histéria forneceu um au-

mento das habilidades sociais, bem como tem atraido e mantido a atencio
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das criangas com TEA para dicas sociais nao verbais e os ajudados a melho-
rarem o entendimento das expressoes faciais e emogdes das caracteristicas do
livro de histérias.

Criangas com TEA apresentam déficits nas linguagens verbais e nio
verbais que s20 necessdrias para a interagao com outras pessoas. Muitos estu-
dos foram conduzidos envolvendo habilidades alvo como conversagao, ges-
tos, expressoes faciais, entonagao, dentro outras (Charlop ez al., 2010; Mason
et al., 2012a). Charlop ez al. (2010) em seu estudo a MV foi usada para pro-
mover comentarios verbais apropriados, €ntonagao, gestos € expressoes faciais
durante interagdes sociais de trés pessoas com autismo de 7, 8 ¢ 11 anos. Na
linha de base, as criancas raramente demonstraram os comportamentos alvo.
Na intervencio, cada crianca assistiu @ MV de dois familiares interagindo
em ambientes de brincadeira. Uma pessoa agia como terapeuta e apresentava
dicas sociais. A segunda agia como a crianga e fornecia modelos de respostas
apropriadas incluindo comentdrios verbais, entonacio, gestos e expressoes
faciais. Os resultados mostraram que a MV levou a uma rdpida aquisi¢ao de
comportamentos socialmente expressivos. Todos os trés participantes atingi-
ram o critério para todos os quatro comportamentos alvo. As criangas tam-
bém realizaram a generalizagao desses comportamentos socialmente expressi-
vos em diferentes ambientes, estimulos e pessoas.

Em consonancia, Mason et 4/ (2012a) avaliaram os efeitos da MV
nas habilidades de comunicagio de dois estudantes do ensino superior com
sindrome de Asperger. Este estudo avaliou os efeitos da MV para melhorar as
habilidades de comunicagio social: contato visual, expressio facial, compar-
tilhar emogdes e trocas de turno. Os videos tinham duragio aproximada de
2 minutos e os modelos eram estudantes da graduagio com idades entre 20 e
31 anos, retratando conversas espontineas como trabalho para a casa, planos
para o final de semana, férias de verao. Utilizaram a linha de base multipla
por comportamentos para dois estudantes com TEA. Antes de iniciar a inte-
racdo social com os facilitadores, os participantes assistiram ao video da habi-
lidade alvo no notebook. Quando o video terminou, o pesquisador informou
aos participantes que eles podiam conversar liviemente e o intervalo de cinco
minutos de interagdo social comegou. Se os participantes nio iniciassem a in-

teragao, comentdrio ou pergunta, um facilitador iniciava a interacio fazendo
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uma pergunta a um ou a ambos os participantes. Ao final do intervalo de
cinco minutos, o pesquisador forneceu uma sugestao verbal para finalizar a
conversa e direcionou a atengio dos participantes para o notebook onde o
video da habilidade alvo foi apresentado. Os resultados apontaram mudangas
para todas as habilidades alvo para um participante e para o outro foram ob-
tidos contato visual e conversagio somente.

Na literatura hd estudos que fazem a associagio entre Comunicagio
Aumentativa e Alternativa e a Modelacio em Video (Banda ez 4/, 2010;
Cihak et al., 2012; Plavnick, 2012; Smith; Hand; Dowrick, 2014; Plavnick;
Ferreri, 2011; Rodrigues, 2015). No estudo de Banda ez /. (2010), os au-
tores investigaram a aprendizagem de individuos com TEA para operar um
dispositivo geradores de fala (Speech Generating Device- SGD) para pedir ob-
jetos preferidos observando um video de um modelo. A intervengao consistiu
em que cada participante assistiu um modelo de 10 a 15s, que demonstrava
o comportamento de pedir um objeto preferido usando SGD. Utilizaram o
delineamento de linha de base multipla em uma escola ptblica, em uma sala
de aula da educacio especial. Depois de verem o modelo no video, dois parti-
cipantes mostraram a capacidade de pedir itens preferidos usando SGD sem
estimulos ou dicas. No entanto, os participantes nio generalizaram o pedido
usando SGD para um segundo objeto preferido. O estudo forneceu evidén-
cias preliminares de que a modelagio em video pode ser usada para ensinar
individuos com TEA e deficiéncia intelectual a desenvolverem habilidades de
comunicagao usando um SGD.

Cihak ez a/. (2012) avaliaram o aumento de iniciativas independentes
para a comunicagao por meio de uma combinagao da fase I do PECS asso-
ciado @8 MV em criangas com autismo com idades pré-escolares. Participaram
do estudo quatro criangas de trés anos de idade com diagnéstico de autismo
e limitadas habilidades de comunicacio. Foi utilizado o delineamento de tra-
tamentos alternados. Os autores concluiram que os estudantes conseguiram
aprender a fase I do PECS e aumentaram as iniciagoes independentes para a
comunica¢io nesta fase. No entanto os estudantes aprenderam mais rdpido a
fase I do PECS quando o usaram associado 4 MV.

Plavnick (2012) investigou o uso da MV para ensinar uma crianga

de quatro anos de idade com autismo a assistir e imitar por meio de um
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dispositivo portdtil. O comportamento alvo do estudo foi definido como
assistir e imitar. Assistir foi definido como voltar a face e direcionar-se para
o dispositivo mével. O pesquisar colocava um relégio para marcar quan-
tos segundos o participante ficava fixo no video apds a instrugo: “assista o
video”. Imitagdo foi definida como engajamento no comportamento com
similaridade ao comportamento do modelo em 10 segundos de observacio
do modelo. Especificamente, o participante teve que pegar a figura do item,
atividade ou lugar preferido e colocar nas maos do pesquisador. Foi compu-
tado as respostas de imitagio do participante apds assistir ao video. O video
consistia em uma crianga e um adulto realizando a troca de figuras pelo item
desejado. Primeiro realizou o treinamento de assistir e depois realizou o trei-
namento para a imitagdo. Treinamento para assistir: ele deveria olhar para
o video por 18 segundos. Treinamento de imitar: ele deveria imitar o video
para receber o item. Utilizou o delineamento de critério mével para examinar
os efeitos de estimulo e reforgo sobre o dispositivo mével. Como resultado
destacou que o participante demonstrou rdpida melhora na aten¢io voltada a
tela do dispositivo mével, além de que a MV também foi efetiva para ensinar
o participante a pedir eventos preferidos usando a troca de figuras. Instrucio
explicita para melhorar a atengao para o video pode ser uma habilidade im-
portante para ensinar criancas com TEA, bem como conduzir a aquisi¢ao de
novas habilidades via MV.

Smith, Hand e Dowrick (2014) examinaram a eficicia do VSM usando
feedforward para ensinar vérias regras do PECS até a fase IV. Os participantes
foram dois meninos (9 e 11 anos) com autismo ¢ um homem com SD (36
anos). Todos os trés participantes nao eram verbais com nenhum sistema fun-
cional de comunica¢ao; os dois meninos tinham longo histérico de fracasso
de PECS. Uma série de replicagdes, com diferentes medidas na linha de base,
foram usadas para examinar se o VSM poderia substituir o método PECS
para ensinar a atingir algumas metas. Todos os participantes mostraram rdpi-
da aprendizagem de seus comportamentos alvo quando se introduziu o VSM
e os efeitos foram generalizados sem a necessidade de intervengao adicional.
Concluiram que o VSM, usando feedforward, pode fornecer um caminho
rapido e simples para ensinar o uso do PECS sem que precise de estimulos

ou condicionamento operante intenso. VSM pode fornecer uma alternativa
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acessivel e de fécil uso para métodos comuns de ensino de comunica¢io au-
mentativa e alternativa.

Pesquisas sugerem que o treinamento de linguagem para criangas com
autismo pode ser melhorado apds uma avaliagao das condig¢oes que evocam
o comportamento verbal emergente. Plavnick e Ferreri (2011) realizaram um
estudo que foi dividido em experimento 1 e experimento 2. No experimento
1 o comportamento alvo eram os gestos. Neste sentido, os autores buscaram
por meio do Procedimento de andlise funcional que inclui: materiais, escape,
aten¢do e condigoes de controle, observar o uso de gestos nestas condigoes.
Utilizaram um delineamento de tratamentos alternados para identificar as
varidveis do procedimento de andlise funcional que foram mais eficazes em
promover gestos por quatro crian¢as com autismo, com idades entre 4,5 ¢ 6,5
anos. Resultados mostraram que os gestos funcionaram como pedidos para
atengao (atengdo) por um participante e como pedido por ajuda para obter
um item preferido ou evento (materiais) por trés participantes.

No experimento 2, a MV foi usada para ensinar mandos vocais ou por
troca de figuras. A intervengao consistia em duas condi¢oes: base funcional
via MV e base nao funcional via MV. A condicao de base funcional foi des-
tinada a ensinar respostas que foram funcionalmente equivalentes aos gestos
usados no experimento 1 pelos participantes. A condigdo base nao funcional
foi destinada a demonstrar uma resposta verbal nio relacionada. Um deli-
neamento de tratamentos alternados associado ao delineamento de multiplas
sondagens mostraram que os participantes adquiriram mandos durante a
condicio base funcional, mas nao durante a condicio de base nao funcional.
Além disso, a generalizagao das respostas foi observada durante a condigao
anterior, mas nio na tltima condicio. Os resultados do estudo demonstraram
que os procedimentos de modelagao em video voltados para bases funcionais
identificadas do comportamento comunicativo sao mais eficazes no ensino
de novas respostas comunicativas do que os procedimentos de modelacao
em video que nio estdo relacionados a bases funcionais identificadas. A and-
lise funcional de gestos permitiu que os experimentadores tomassem decisoes
empiricamente informadas ao selecionar componentes de interven¢io, como
mandos alvo, varidveis ambientais e respostas esperadas.

Rodrigues (2015), aplicou o PECS associado a0 VMO em trés criancas
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com sindrome de Down de nove a 12 anos, em todas as fases do PECS. Os
resultados indicaram que o desempenho dos participantes foi satisfatério,
tanto em relacio a cada fase, como em relagio a aprendizagem de todo o
processo de interven¢do. Os participantes aprenderam o PECS em poucas
sessoes e observou-se que o uso da figura foi um suporte para o aumento
de vocabuldrio presente nas formulagées de palavras e frases tanto por meio
das figuras como por meio da fala. A autora demonstrou, por meio de seu
estudo, uma possibilidade de intervencao que favoreceu os participantes com
sindrome de Down, demonstrando que o PECS associado a0 VM promoveu
o desenvolvimento das habilidades de comunicacio.

O estudo Plavnick e Vitale (2016) teve por objetivo comparar os efeitos
de dois procedimentos de treinamento de mandos na aquisi¢ao e dominio de
mandos vocais para quatro criangas com autismo usando um delineamento
de tratamentos alternados. Foi comparado o procedimento de treinamento
de modelagao ao vivo, que envolvia o terapeuta oferecendo um modelo ver-
bal; com o procedimento de Modelagao em Video em que o terapeuta apre-
sentava uma MV antes de iniciar as atividades. Os participantes adquiriram e
dominaram na condi¢io de MV mais rdpido do que os mandos estabelecidos
na condi¢io de modelagio ao vivo. Os resultados demonstraram o potencial
eficaz da MV para ensinar operantes verbais para criancas com autismo.

A modelagio em video é amplamente usada como uma técnica instru-
cional aplicada na educagao de criancas com deficiéncia do desenvolvimento
e TEA. Tetreault e Lerman (2010) investigaram o uso do POVM para en-
sinar trés criangas diagnosticadas com autismo (quatro, cinco e oito anos)
para iniciar e manter uma conversa com um parceiro de comunicagao. Trés
sequéncias de videos que demonstravam iniciagdes sociais foram preparadas.
Cada MV focou em uma situagao diferente que deveria representar uma si-
tuacio de iniciagao social pelo participante: O video 1 consistia em “chamar
a aten¢do”, envolvia chamar a ateng¢ao do parceiro de comunica¢io para o
objetivo de mostrar uma criagao feita em uma lousa. O video 2 era voltado a
“Pedir ajuda’, foi designado para ensinar um pedido de ajuda ao parceiro de
comunica¢io em obter e abrir uma caixa de plistico que continha uma gar-
rafinha de bolha de sabio. O video 3 “Compartilhar um brinquedo” envolvia

oferecer o Sr. Batata para o parceiro de comunicagio e depois pedir de volta.
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Usaram uma linha de base multipla em que os participantes foram ensinados
a desempenhar o comportamento de contato visual e comportamento ver-
bal com a apresentagio de um estimulo verbal discriminativo oferecido pelo
parceiro de comunicagdo. O pacote de tratamento inclufa a apresentagio do
video alvo e o refor¢o do comportamento alvo. Por meio desta combinagio
houve melhora no comportamento social dos dois participantes, estimulos
foram necessdrios para atingir a aquisi¢ao pelo terceiro participante. Estes da-
dos sugerem o quanto 0o POVM pode ser uma técnica de sucesso para ensinar

algumas habilidades sociais e de comunicagio para criangas com TEA.
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Capitulo 5

O USO DO PECS ASSOCIADO A
MODELACAO EM VIDEO PARA
ESTUDANTES COM TEA

Diante dos estudos presentes na literatura sobre esta temdtica, o
presente estudo pode contribuir em alguns aspectos académicos e sociais.
Academicamente, por propor uma nova proposta no ensino do PECS asso-
ciado ao POVM, pois muitos estudos apontaram a demora na aprendizagem
de alguns participantes em concluir todas as fases do PECS. Socialmente, por
oferecer as criangas com TEA um novo caminho para o desenvolvimento de
suas habilidades comunicativas e aprendizagem do PECS.

O presente estudo teve por objetivo analisar os efeitos do PECS asso-
ciado ao Point-of-view Video Modeling no desempenho das habilidades co-
municativas de criangas diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista
e Necessidades Complexas de Comunicagio, bem como envolver os respon-
sdveis, professoras e estagidrias destas criancas em todo o processo. Como
objetivos especificos buscou-se:

*  Verificar o desempenho dos participantes durante a comparagio

das intervenc¢oes do PECS isoladamente e do PECS associado ao
POVM na fase I e o desempenho dos participantes nas fases poste-
riores da intervengao com a intervencio mais eficaz;

* Averiguar o nivel de independéncia dos participantes;

*  Monitorar o vocabuldrio dos participantes;

* Analisar as habilidades de comunicagio dos participantes antes e

depois da intervengio, a partir da percepgao de seus parceiros de

comunica¢io (responsdveis, professoras e estagidrias);
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* Analisar a formagao realizada aos parceiros de comunicagio antes

do processo de intervengao;

e Avaliar o desempenho dos responsdveis, estagidrias e professoras

como parceiros de comunicagio durante a intervengao;

*  Verificar a Validade Social da intervencio.

Caracterizou-se em uma pesquisa experimental quantitativa, utilizou-se
do delineamento de sujeito Ginico que tem como caracteristica a manipulagio
da varidvel independente para verificar qual efeito ela teve sobre a varidvel
dependente, analisando os efeitos da intervengao em cada participante. Neste
sentido, neste estudo foi utilizado o Delineamento de Linha de Base Multipla

por sujeitos combinado ao Delineamento de Tratamentos Alternados.
Procedimentos Eticos

O presente estudo foi apresentado a diretoria da institui¢io para que
obtivesse a aprova¢ao referente ao desenvolvimento do estudo por meio da
assinatura da Carta de Autorizagao. Apds assinatura da carta foi submetido e
aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa da Universidade Federal de Sdo
Carlos, sob o parecer CAAE: 45113615.4.0000.5504.

Em seguida, voltou-se a escola para a realizagao da selegao dos partici-
pantes e apds a sele¢io, foi realizado um encontro com seus responsaveis legais
que receberam e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), bem como as professoras dos participantes e as estagidrias. Os res-
ponsdveis pelos modelos também assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), consentindo a participagao deles como modelo.
No momento da leitura na integra dos TCLEs, a pesquisadora ressaltou os
objetivos, procedimentos e intervengao, além dos riscos e beneficios da pes-
quisa, deixando na escola, a disposi¢ao de todos, uma cépia do projeto de
pesquisa e do parecer de aprovacio do Comité de Etica. Apés a assinatura do

TCLE, deu-se inicio a pesquisa.
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Participantes Primarios
Critério para a sele¢ao dos participantes

Para a selegao dos participantes utilizou-se os seguintes critérios de in-
clusao: ter diagndstico de Transtorno do Espectro Autista; apresentar necessi-
dades complexas de comunicagio; estar frequentando o ensino regular, apre-
sentarem idades aproximadas. Como critérios de exclusao foram utilizados os
aspectos: apresentar habilidades de comunicagao desenvolvidas, ou seja, ser
capaz de comunicar seus desejos, necessidades e fazer comentdrios esponta-

neos a outras pessoas; ser usudrio de CAA.
Selegao dos participantes

Ap6s a assinatura da Carta de Autorizagao da secretaria municipal de
educagio e aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar, deu-se
inicio a sele¢do dos participantes. A pesquisadora estabeleceu contato com
a responsdvel pelo setor de educacgio especial do municipio, esclarecendo os
objetivos da pesquisa e os critérios de selecao dos participantes, solicitando
a estd profissional uma lista de alunos com Transtorno do Espectro Autista e
com Necessidades Complexas de Comunicagao.

A relagao dos alunos indicados pela profissional continha um total de
12 alunos. Em seguida, foram recolhidos os prontudrios para observar se
atendiam aos critérios de selecao. Deste modo, somente trés criangas com
Transtorno do Espectro Autista foram selecionadas para participarem do estu-
do: Daiane, Heitor e Diego (nomes ficticios), com diagnéstico de Transtorno
do Espectro Autista e Necessidades Complexas de Comunicagio, uma do
sexo feminino e dois do sexo masculino, com idades variando de quatro a
seis anos completos no inicio do estudo. Todos estavam matriculados em
uma Escola Municipal de Educagao Infantil. No Quadro 6, apresenta-se uma

sintese das principais caracteristicas dos participantes:
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Quadro 6- Caracteristicas gerais dos participantes

Caracteristicas gerais dos Participantes no inicio da pesquisa
Participantes Daiane Heitor Diego
Data de Nascimento | 19/10/2011 12/08/2009 31/07/2009
Idade 4 anos e 4 meses | 6 anos e 6 meses 6 anos e 7 meses
Nivel Jardim I Jardim II Jardim II
Género Feminino Masculino Masculino
Diagnéstico TEA TEA TEA
Atendimentos conco- | Psicologia; Fono- | Psicologia; Fonoau- | Psicologia; Fonoau-
mitantes audiologia diologia diologia

Fonte: Base de dados da Pesquisa

No inicio do estudo, os participantes nio recebiam nenhum atendi-
mento. Quando havia passado dois meses de inicio deste estudo, comegaram
os atendimentos com os profissionais da 4rea de psicologia e fonoaudiolo-
gia em uma institui¢do privada que havia estabelecido uma parceria, neste
mesmo ano, com a prefeitura municipal. Neste sentido, os trés participantes
passaram inicialmente por meses de triagem e foi garantido que eles nio re-
ceberiam intervengoes em CAA nesta instituigio para que nio interferissem
no desempenho durante o desenvolvimento do presente estudo. A seguir, sao
descritas as caracteristicas especificas de cada um dos participantes de acordo
com as informagées obtidas por meio do prontudrio.

Daiane, uma menina de 4 anos e 4 meses de idade no inicio do estu-
do, com diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista fornecido por uma
institui¢ao de educagio especial por meio do Autism Treatment Evaluation
Checklist- ATEC e Childhood Autism Rating Scale- CARS e Escala de Tracos
Autisticos- ATA, de acordo com CID E84 e o DSM IV. Matriculada no
ano de 2016 em uma Escola Municipal de Educag¢do Infantil, no Jardim I,
anteriormente nao havia frequentado nenhuma escola, era a primeira vez em
que a participante tinha contato com pares. Em seguida, foi encaminhada
aos servigos de Atendimento Educacional Especializado oferecidos na escola

por apresentar TEA e atrasos na comunicagio. As dreas trabalhadas foram
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habilidades motoras, comportamentais (completar tarefas, manter a atengio
nas atividades, relacionar-se com os colegas, esperar a sua vez, ficar na sala de
aula). No relatério da equipe escolar e a partir das observagdes da pesquisadora,
a Daiane apresentava habilidades de comunicagao limitadas, quando havia a
fala (agrupava sons e silabas repetidas com entonagio), esta nao era inteligivel,
falava algumas palavras como: no, mamae (para se referir a avé) e Didi (para
se referir a tia). Nao pedia para ir ao banheiro e nem para beber dgua, ou seja,
poucas vocalizagdes eram compreendidas pelos parceiros de comunicagao, nao
falava nenhuma frase, poucas vezes mantinha contato visual com as pessoas de
seu convivio. Também apresentava dificuldade de ficar dentro da sala de aula e
manter a atengao, no inicio ela abria a porta e saia correndo para o parque, aos
poucos a sua permanéncia na sala de aula foi aumentando.

Heitor, um menino de 6 anos e 6 meses no inicio do estudo. Apresentava
diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista fornecido por uma equipe
multiprofissional com o CID E84. De acordo com as informagées do pron-
tudrio, frequentava a Escola Municipal de Educagao Infantil desde os quatro
anos de idade. Em seguida, foi encaminhado aos servigos de Atendimento
Educacional Especializado em que se trabalhava atividades voltadas ao reco-
nhecimento de palavras, escrita do nome completo, numerais e quantidades.
No relatério da equipe escolar e a partir das observagoes da pesquisadora, fo-
ram descritas as caracteristicas do participante em que havia o uso frequente
da ecolalia (repeti¢io de palavras, frases) que ouviu em programas de televi-
sa0 e masicas infantis, nunca iniciava a comunica¢ao. Apresentava comporta-
mento estereotipado (flapping de mios) e comportamentos repetitivos (mo-
vimento com a cabeca e ombro), hipersensibilidade olfativa (cheirava todos
os objetos que pegava em sua mao). Nido se comunicava com os adultos e
com os pares, principalmente nao respondendo a perguntas bdsicas.

Diego tinha 6 anos e 7 meses no inicio do estudo, com diagnéstico de
Transtorno do Espectro Autista fornecido por uma equipe multiprofissional
apds avaliagdo clinica e andlises de testes, com CID E84. Comecou a fre-
quentar a escola neste mesmo ano (2016), anteriormente frequentava a escola
especial, mas segundo os responsdveis, nao obteve desempenho satisfatério.
Em seguida, foi encaminhado ao Atendimento Educacional Especializado em

que foram desenvolvidas atividades de identificagao das letras do seu nome,
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pareamento de cores e ndmeros. A partir do relatério da equipe escolar e das
observagoes da pesquisadora, seu comportamento as vezes mostrava-se irrita-
do quando nio compreendido, jogava-se ao chao, gritava e chorava, apresen-
tava pouco contato visual. No inicio do estudo, o participante era nao verbal,
fazia uso de fralda, nio apresentava iniciativa para a comunica¢io, quando
queria algo, puxava as pessoas e levava até o item que desejava. Apresentava
comportamento de birra (irritava-se, jogava-se ao chio, gritava e chorava).
Apresentava vocalizacoes nao articuladas, somente balbuciava. Apresentava
comportamento estereotipado (Flapping de maos) e raramente usava a ecola-

lia (somente com a expressao “e ai”).
Participantes Secunddrios: responsiveis, estagidrias e professoras

Participaram do estudo os responsdveis dos participantes com TEA; as
estagidrias, que acompanhavam os alunos na escola (cada aluno tinha uma
estagidria que os auxiliavam na escola e, quando necessdrio, na sala de aula);

as professoras, que lecionavam nas salas de aula dos alunos.

Quadro 7- Caracterizagio dos Parceiros de Comunicagao (Responsaveis)

Participantes Parentesco Idade Escolaridade Profissao

Responsdvel da

) Tia 28 anos Ensino Médio  Cuidadora
Daiane (RDA)
Responsdvel do Ensino Funda-
) Mie 36 anos Do lar
Heitor (RH) mental
R ivel d
S Mae 38 anos Ensino Médio Do lar

Diego (RDI)

Fonte: Base de dados da pesquisa

No Quadro 7 sao descritas as caracteristicas dos responsdveis, sen-
do duas maes e uma tia, a Responsdvel da Daiane (RDA) e a Responsivel
do Diego (RDI) completaram o nivel médio, e a responsivel pelo Heitor
(RH) completou o Ensino Fundamental, somente a RDA tem uma ocupa-

¢ao remunerada, visto que sua mae (av6 da participante) complementa nos
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cuidados com a participante, as outras duas declararam que nao trabalham
devido as atribui¢des dos filhos em atendimentos especializados e hordrios

reduzidos na escola.

Quadro 8- Caracterizagao dos Parceiros de Comunicagio (Professoras)

Tempo de
Participantes Idade Escolaridade Profissio  atuagdo na
institui¢ao
Pedagogia com habilitacio em
) ) Professora
Professora da Educagio Especial/ Pés-gra-
. 33 anos ; de Educa¢io 14 anos
Daiane (PDA) duagio lato sensu em Psicope- .
) Infantil
dagogia
Magistério/Letras/Pés-gradu-  Professora
Professora do .
. 42 anos  acdo lato sensu em Psicope- de Educagio 13 anos
Heitor (PH) . .
dagogia Infantil

Professora do Pedagogia/Pés-graduacio lato  Professora

Diego (PDI)

27 anos  sensu em Educagio Infantile  de Educagio 4 anos

letramento Infantil

Pedagogia e Pés-graduagio Professora
Professora do lato sensu em Educagio de Educacio
AEE (PEE) 32 anos Especial Especial 1 ano

Fonte: Base de dados da pesquisa

O Quadro 8 demonstra a caracterizagio das professoras dos participan-
tes. As quatro participantes contam com formagao a nivel superior, além de
p6s-graduacao lato sensu. Trés participantes, a Professora da Daiane (PDA),
a Professora do Heitor (PH), a Professora do Diego (PDI) sdo professoras da
Educagao Infantil, a Professora de Educagao Especial (PEE) atua em sala de
recursos multifuncional, a um ano leciona na instituigao, anteriormente nao
havia nenhum profissional que atuasse na escola na drea de educagio especial.
A PDA e PH estavam na Escola hd mais de 10, 14 e 13 anos, respectivamen-

te, a PDI estava na escola hd quatro anos.
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Quadro 9- Caracterizagdo dos Parceiros de Comunicagao (Estagidrias)

Te de atuaca
Participantes Idade Escolaridade emp.o .e a.u:agao e
instituicao
Estagidria da 33 C do Pedacos . .
n i n is m
Daiane (EDA) ursando Pedagogia ano e seis meses
Estagidria d
P;;?tiljr(gH;) 39 Cursando Pedagogia 1 ano e seis meses
. Cursando Pedagogia/Graduada
Estagidria do S0 )
. 54 em Fonoaudiologia/Pés-gradua-  ano e seis meses
Diego (EDI) ) ) .
¢io em Educagio Especial.

Fonte: Base de dados da pesquisa

O Quadro 9 apresenta as informagoes referentes as estagidrias. Estas
profissionais eram estudantes do curso de pedagogia que participavam de um
processo seletivo conduzido pela prefeitura do municipio. Apds serem selecio-
nadas, eram direcionadas as escolas com a finalidade de acompanhar os alu-
nos publico-alvo da educacio especial, bem como colaborar na organizagio da
escola extraclasse, tais como: ajudar os professores a confeccionarem recursos
pedagdgicos para suas aulas, colaborarem com a organizagao de festas e come-
moragoes, dentre outras atribuigoes. Apds concluirem dois anos de exercicio
nesta fun¢io ou concluirem o curso de pedagogia, o estigio era encerrado. A
Estagidria do Diego (EDI) estava no tltimo ano de pedagogia, possui uma gra-
duagao concluida em fonoaudiologia e atuava nesta drea no periodo contrério
a0 do estdgio na escola. A Estagidria da Daiane (EDA) estava no pendltimo
ano de pedagogia e era a sua primeira graduagdo, nunca havia tido contato
com o publico-alvo da educacio especial. A Estagidria do Heitor (EH) estava
no penultimo ano de Pedagogia e nunca havia tido uma formagao especifica ou

qualquer relagao com o publico-alvo da educagio especial.
Modelos para a elaboragao dos videos

Os modelos que desempenharam o comportamento alvo foram selecio-
nados para a pesquisa por meio de uma indica¢ao da professora. Foi pedido

a professora que indicasse um colega de classe que mais se identificava com
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os participantes, embora os participantes muitas vezes nio demonstravam
preferéncia, havia colegas que se preocupavam mais e aproximavam-se mais
dos participantes. Foram selecionadas trés criangas com idades semelhantes
aos participantes, um do sexo masculino e duas do sexo feminino.

As criangas modelos realizavam as trocas de figuras das fases do
PECS com adultos modelos que desempenharam o papel de Parceiros de
Comunicag¢io nos videos. Os modelos adultos foram as professoras, as esta-
gidrias e a pesquisadora. Nenhum dado foi coletado a respeito do desempe-
nho dos parceiros de comunica¢io como modelos dos videos. Todos os mo-
delos foram ensinados a realizarem as fases do PECS por meio de role-plays.
Em seguida os videos foram editados. Nenhum dado foi coletado a respeito

da participa¢ao dos modelos.
Local

Este estudo foi realizado nas dependéncias de uma Escola Municipal de
Educacio Infantil localizada em uma cidade de médio porte no interior do
estado de Sao Paulo. Esta escola conta com um total de 205 alunos matricu-
lados, destes, somente quatro alunos eram publico-alvo da educacao especial.
Na sala de aula da Daiane havia 22 alunos, na sala do Heitor havia 24 e na
sala de aula do Diego havia 23 alunos. Os dados foram coletados na sala de
aula dos alunos (com menos frequéncia para nio prejudicar a dinAmica da
sala de aula) e na sala do Atendimento Educacional Especializado (sendo
utilizado o hordrio de atendimento dos alunos para a realizacio da interven-
¢20). Algumas sessoes foram conduzidas na casa dos participantes com seus
responsdveis (de acordo com suas disponibilidades).

A sala de aula dos participantes era composta por mesas de quatro lu-
gares, os alunos sentavam-se em grupos de quatro, as sessoes na sala de aula
aconteciam na mesa em que os alunos estavam sentados, em momentos de
atividades livres, os hordrios eram planejados com as professoras. Na Sala de
Recursos com a professora do Atendimento Educacional Especializado, as
sessoes eram conduzidas em uma mesa igual da sala de aula, as vezes as sessoes
eram conduzidas no chio, dependendo do item a ser utilizado. As sessoes
também foram conduzidas na casa dos participantes, sendo que a sala e a

cozinha foram os ambientes mais utilizados.
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O Pitio e a Biblioteca foram ambientes da escola utilizados para as
sessoes de intervengao. O Pdtio continha um espago livre que favorecia o
momento do intervalo para as criangas brincarem. Havia mesas e bancos para
as criangas lancharem. A biblioteca era um ambiente com muitos materiais
usados pela escola, contendo: recursos pedagdgicos, diversos materiais escola-
res, materiais das professoras, bem como estantes de livros infantis. Continha
duas mesas grandes, em que eram usadas para as sessoes de intervengao.

Em somente duas sessoes foram utilizados outros ambientes fora da
escola e da casa dos participantes, consistindo em uma sorveteria e a casa de

um vizinho de um dos participantes.
Materiais e equipamentos utilizados

Para a coleta de dados foram utilizados os seguintes materiais e equipa-
mentos: mdquina fotografica digital e tripé para a filmagem das sessoes e para
a elaboragao do video; o programa Wondershare Filmadora para a edigao dos
videos; tablete para a visualizagio do video pelos participantes; folhas de papel
sulfite para a elaboracio das figuras; impressora HP Deskjet Ink Advantage
2516 para a impressao das figuras.

A pasta (ver Figura 1) de comunicagao confeccionada a partir de uma
pasta de fichdrio que foi adaptada para a elaboracio da pasta de comunicagao,
possui na parte da frente 32 cm de largura e 18 cm de altura, sendo menor que
a parte de trds para acomodar a tira de sentenca, a parte de trds tinha 32 cm de
largura e 24 cm de altura. Em seu interior possui quatro anéis onde sio colo-
cadas as divisérias de 28 cm de largura e 17 cm de altura, e a tira de sentenga
de 21 cm de largura e cinco cm de altura. A pasta, divisorias e tira de sentenga
contém velcro adesivo dspero para que as figuras possam ser afixadas.

As figuras foram confeccionadas por meio do Soffware Boardmaker (ver-
s30 6) e ap6s a impressdo foram plastificadas na plastificadora PLM 11 ~Menno
para maior resisténcia e durabilidade. Estas contém velcro adesivo macio em
seu verso para serem afixadas na pasta. O tamanho das figuras era de 4x4 cm.

Foram utilizados brinquedos, alimentos e objetos diversificados que
tinham sido previamente identificados por meio da Planilha de Sele¢io de
Vocabulédrio (Bondy; Frost, 2002).
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Figura 1- Pasta de comunicagao e figuras

Fonte: Pasta de comunicagio elaborada pela autora.

Instrumentos de coleta de dados

Planilha de selecao de vocabuldrio®

Retirado do manual de treinamento de Bondy e Frost (2002) com
o objetivo de determinar os itens reforcadores para o participante. Envolve
algumas categorias como: comida, bebida, atividades, brincadeiras sociais,
lugares que gosta de frequentar, o que gosta de fazer no tempo livre, pessoas
importantes, coisas que nao gosta (ANEXO A). Esta planilha foi preenchida
pelos responsaveis, professores e estagidrias para ampliar o ndmero de itens

reforcadores. Este instrumento se encontra traduzido no referido manual.

3 Esta Planilha foi utilizada durante todo o processo de interven¢ao para que fossem selecionados os

itens reforcadores.
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Folha de registro de desempenho do participante

A folha de registro utilizada foi desenvolvida por Rodrigues (2015),
adaptada de Walter (2000), é composta por nome do participante, nimero
da sessdo, fase, data e duragio da sessao. Logo a seguir, apresenta-se uma ta-
bela composta por um eixo horizontal onde se anota o nimero de tentativas
de 1 a 20 realizadas na sessao, cruzando com o eixo vertical que contém os
ndmeros de zero a trés que corresponde ao desempenho do participante ao
realizar a troca da figura pelo item, da seguinte forma:

* Sem éxito, quando ndo h4 troca de figuras.

*  Auxilio fisico total, quando o participante necessita de auxilio do
estimulador fisico em todo o processo ou quando necessita de dicas
do parceiro de comunicagio.

*  Auxilio fisico parcial, quando o participante necessita somente de
auxilio em alguns momentos do processo, por exemplo, para ini-
ciar a troca ou para pegar a figura.

* Independéncia, quando o participante realiza todo o processo de
troca de figuras sozinho, sem nenhum auxilio.

Por exemplo, na fase I, se o participante na primeira tentativa quer a
bola, e ele pega a figura da bola e entrega ao parceiro de comunicagio, ele
recebe a pontuagio trés, entdo marcamos um X no trés porque ele realizou a
troca com independéncia, cruzando com a tentativa um. Ao lado da tabela
encontram-se mais duas colunas, uma correspondente & pontuagao obtida na
sess30 € A pontuagio em porcentagem e a outra correspondente 2 observagio,
em que se descreve algo importante ocorrido na sessio (ANEXO B). Esta fo-
lha de registro foi utilizada nas sessoes de linha de base, na intervencao (fases
[, III-B, IV, V e VI) e na manutengao.

Na fase II, houve acréscimo de uma segunda tabela abaixo desta apre-
sentada, em que continha a distincia percorrida em metros pelo participante
a0 longo da sessdo. Esta continha a distincia inicial e final de zero a cinco
metros do participante em relagio ao parceiro de comunicagao; e a distncia
inicial e final de zero a cinco metros do participante em relagio a pasta de
comunica¢ao (ANEXO C).

Na fase III-A, houve acréscimo de uma linha horizontal abaixo da
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tentativa para marcar se a figura discriminada teria sido a Altamente desejada
(A) ou a Desinteressante (D). Por exemplo, se o participante, na tentativa
um, recebesse em sua frente os itens e as figuras de uma meia e de uma bola,
a meia seria o item desinteressante ¢ a bola seria o item altamente desejado,
o participante deveria pegar a figura da bola e entregar ao parceiro de comu-
nicago, entdo na folha de registro, na tentativa um era circulada a letra A
(altamente desejada) e marcando um X na pontuagio trés cruzando com a
tentativa um (ANEXO D).

Folha de Registro de Vocabuldrio

Foi desenvolvida pela prépria autora com o objetivo de demonstrar
o vocabuldrio adquirido pelos participantes durante a etapa de interven¢ao
(APENDICE D). E composta por nome do participante, nimero da sessio,
fase, data e duragao da sessao. Em seguida, apresenta-se uma tabela composta
por um eixo horizontal onde se anota o niimero de tentativas de 1 a 20 rea-
lizadas na sessao, cruzando com o eixo vertical que contém os nimeros de
zero a quatro que correspondem ao vocabuldrio do participante ao realizar a
comunica¢io durante as sessdes de intervengao, da seguinte forma:
e Naio usou nenhum tipo de comunicagao (uso de figura, fala, gestos
ou escrita);
*  Comunicou uma palavra por meio da figura (uso da figura para
estabelecer a comunicacio);
*  Comunicou uma palavra com figura e fala (uso da figura e nomea-
¢ao do item representado na figura durante a comunicagao);
e Comunicou uma frase com figura (uso das figuras para formar uma
frase e assim estabelecer a comunicagao);
*  Comunicou uma frase com figura e fala (uso das figuras e nomeagao

das figuras formando uma frase, para estabelecer a comunicagio);
Questiondrio das Habilidades de Comunicacio

Foi adaptado do inventdrio de habilidades sociais para pessoas nao ora-
lizadas desenvolvido por Quitério (2010) e apreciado por trés juizes (douto-
randos do programa de pds-graduagao em Educagao Especial/UFSCar). Sua
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finalidade ¢ avaliar as competéncias de comunicagio funcional da crianca
para que o treinador/professor possa desenvolver um plano de intervencao
em comunicagio priorizando as habilidades que estio mais prejudicadas.
Envolve a avaliagiao das competéncias que a crianga usa para se comunicar
com as pessoas (habilidades expressivas) e as competéncias usadas para res-
ponder & comunicagao dos outros (habilidades receptivas), a partir da percep-
¢do das pessoas mais préximas, como é possivel observar no (APENDICE C).
A seguir estao detalhados os aspectos deste questiondrio.

As habilidades de comunicac¢io envolvem: 1) Manter o contato visual
com o interlocutor: esta habilidade é importante, pois demonstra ao inter-
locutor interesse no assunto que ele estd abordando, bem como sinaliza o
primeiro canal da comunica¢io; 2) Demonstra acompanhar a fala do in-
terlocutor através de comportamento nio verbal (pequenos movimentos ex-
pressivos com a face, acenos com a cabega ou sons demonstrativos de acom-
panhamento, ex: hum hum), refere-se ao uso da comunicagio nao verbal
(gestos, expressoes faciais, movimentos com o corpo) durante uma interagao
comunicativa quando o interlocutor estd falando, em que a pessoal utiliza
para expressar concordancia, espanto, surpresa, etc.; 3) Apresenta volume de
voz adequado ao ambiente (através da fala ou emissao de sons) e faz uso de
entonagoes apropriadas (quando faz perguntas ou expressa algum tipo de
emocao); 4) Mantém postura corporal adequada 2 situa¢io (manter o rosto
voltado para o interlocutor durante a conversagio); 5) Entende quando vocé
fala com ele (a) (quando vocé d4 uma ordem, ou sequéncia de acoes que deve
realizar); 6) Entende as outras pessoas do seu convivio; 7) Faz solicitagoes e
pedidos por meio da fala e/ou figuras; 8) Consegue comunicar alguma pala-
vra por meio da fala e/ou figura; 9) Consegue comunicar algumas sentencas
por meio da fala e/ou figura; 10) Consegue dar continuidade em um didlogo

por meio da fala e/ou figuras.

Questiondrio referente aos contetidos ministrados no

Curso Teorico Preparatério

Adaptado do manual de treinamento de Bondy e Frost (2002) pela au-
tora para a presente pesquisa, o questiondrio é composto por nove questoes.

As questdes 1 e 2 envolviam perguntas referentes ao Transtorno do Espectro
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Autista quanto a definigao e caracteristicas. As questoes de 4 a 9 s3o voltadas
aos aspectos do PECS, quanto 3s suas fases e finalidade (APENDICE A). A
finalidade deste instrumento foi verificar o conhecimento dos responsdveis,
professoras e estagidrias antes e depois do Curso Teérico Preparatério a eles
ofertado pela pesquisadora.

Folha de registro do desempenho dos Parceiros de Comunicagio

A folha de registro utilizada foi desenvolvida pela pesquisadora, é com-
posta por nome do participante, nimero da sessdo, data e duracio da sessao
(APENDICE B). Logo abaixo se apresenta uma tabela composta por um eixo
horizontal onde se anota o niimero de tentativas de 1 a 20 realizadas na ses-
sa0, cruzando com o eixo vertical que contém os niimeros de zero a dois que
corresponde ao desempenho do parceiro de comunicagao durante a interagao
com o usudrio PECS:

* Sequéncia completamente correta (quando acertou todos os pas-
sos. Por exemplo: o parceiro de comunicagao reforcou em V2 se-
gundo, nomeou o item, realizou as correcoes quando necessdrias,
deu auxilios quando necessarios);

*  Erro Parcial (Quando errou somente parte da troca. Por exemplo:
nao refor¢ou em Y2 segundo, mas nomeou o item e fez corregoes e
auxilios corretamente);

* Naio obteve éxito (Quando errou todo o processo. Por exemplo: nio
reforgou em Y2 segundo, ndo nomeou o item, nio realizou as cor-
regdes quando necessdrias, nao deu auxilios quando necessdrios);

Em cada fase ¢ esperado um desempenho especifico. Na fase I, o par-
ceiro de comunicagao deve: reforgar em %2 segundo, nomear o item. Na fase
I1, aumentar a distdncia com relagao ao participante, refor¢ar em %2 segundo
e nomear o item. Fase III, reforcar socialmente no momento da escolha, caso
o participante erre, o parceiro de comunicagio deve realizar a corregao de
erros em quatro passos (modela com o item correto, oferece a dica do item
correto, desvia o foco, repete oferecendo os itens). Na fase IV, usa apoio fi-
sico e encadeamento para trds para diminuir os auxilios (vai diminuindo os
auxilios até que o participante faga todo processo independente), faz a leitura

da frase segurando o indicador do participante. Na fase V e VI, o parceiro de
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comunicagio realiza o mesmo desempenho da fase anterior, mas inicia o atra-
so, aumentando-o gradualmente, por exemplo (no momento que segura o
indicador do participante e 1é: “Eu quero”, oferece uma pausa de um a cinco
segundos para que a crianga complete, quando possivel, oralmente. Continua
oferecendo o atraso até que complete a frase toda oralmente. Se a crianca nao
completar em cinco segundos, continua-se a estabelecer a troca).

Por exemplo, se o Parceiro de Comunicagio, na fase IV, na primeira
tentativa nao segurou a mao do participante para fazer a leitura da tira de
sentencas, marca-se um X no um, pois ele realizou a intera¢io, mas nio deu
o auxilio fisico necessdrio no momento de segurar a mao do participante. Ao
lado da tabela encontram-se mais duas colunas, uma correspondente a pon-
tuacao obtida na sessdo e 4 pontuagao em porcentagem e a outra correspon-

dente 4 observacio, em que se descreve algo importante ocorrido na sessao

(APENDICE B).
Questionario de Validade Social

Foi desenvolvido para esta pesquisa com o objetivo de avaliar as per-
cepgoes e opinioes dos responsaveis, professoras e estagidrias dos participan-
tes quanto ao grau de satisfagao, bem como a importincia dos procedimen-
tos realizados durante o desenvolvimento do PECS associado ao VM. Para
tanto, foram elaboradas dez questoes, em cada questao foi fornecida duas
escalas, uma composta pelo grau de satisfagao (1. Ruim, 2. Razodvel, 3. Bom,
4. Muito bom, 5. Excelente) e outra referente ao grau de importancia (1.
Irrelevante, 2. Sem muita importincia, 3. Mais ou menos importante, 4.
Muito importante, 5. Essencial). Ao final, eram convidadas a fazerem qual-
quer observagio sobre o trabalho, esta resposta foi aberta (APENDICE E).

Procedimento de Coleta de dados

A seguir serao apresentados os procedimentos adotados durante o per-
curso da pesquisa, contemplando todo o estudo. Os dados foram obtidos
durante os nove meses, a partir das etapas apresentadas a seguir, conforme a

ordem dos acontecimentos (Quadro 10):
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Quadro 10- Sintese das etapas do estudo

Etapas Finalidade Instrumentos
E | Conbhecer os itens que sio reforcadores para os | Planilha de selecio de
tapa
P participantes para confeccionar as figuras. vocabuldrio.
. - L Pré-teste: Questiondrio das
Conhecer quais as habilidades de comunicagio o )
Etapa 2 . . Habilidades de Comuni-
dos participantes antes do inicio do estudo. ’
cagio.
) . ) Pré e pés-teste: Questiond-
Identificar conhecimento dos parceiros de . )
Etapa 3 . , , . rio referente aos contetidos
comunicagio antes e apds o Curso Teérico Pre- .
L L. ministrados no Curso
paratério voltado para a temdtica do estudo. L. L
Tedrico Preparatério.
Folha de Registro de de-
Avaliar os efeitos das intervencoes PECS e & .
. sempenho dos participan-
PECS associado ao POVM na fase I. Em ]
Etapa 4 . . . tes; Folha de Registro de
seguida, continuar a avaliar as outras fases com L o
‘ ) ) Vocabuldrio dos partici-
a intervengio mais eficaz.
pantes.
Avaliar o desempenho dos Parceiros de Comu- | Folha de registro de de-
Etapa 5 | nicagdo quanto 2 interagio com os participantes | sempenho dos Parceiros de
no inicio e no final do estudo. Comunicagao.
N o Pés-teste: Questiondrio das
Conbhecer as habilidades de comunicacio dos o .
Etapa 6 o Habilidades de Comuni-
participantes ao final do estudo. .
cagio.
Avaliar as percepgoes e opinides dos responsd-
E . veis, professoras e estagidrias dos participantes Questiondrio de Validade
tapa N . . .
s quanto ao grau de satisfagdo e de importancia | Social.
com relacio A intervencio.

Fonte: Base de dados da pesquisa

Etapa 1- Seleciao de Vocabuldrio

A partir da selegao de vocabulirio, por meio da Planilha de Selegao de

Vocabulério, identificou-se os itens refor¢adores para se iniciar a confecgio

das figuras, sendo preenchida pela professora do atendimento educacional es-

pecializado, pelas estagidrias, professoras e responsdveis. Esta etapa consistiu

no primeiro passo realizado antes da intervencao, pois a partir dela, levan-

tou-se o vocabuldrio a ser trabalhado nas fases do PECS. Esta etapa ocorreu
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principalmente antes do inicio da intervencao para o levantamento inicial do
vocabuldrio. Entretanto, é importante considerar que, ao longo da interven-
¢i0, novos vocabuldrios foram introduzidos de acordo com a ampliagio do

interesse dos participantes.
Etapa 2- Habilidades de Comunicagio dos Participantes

Identificou-se as habilidades de comunicagao dos participantes por
meio do instrumento Questiondrio das Habilidades de Comunicacao. Foi
aplicada pela pesquisadora individualmente, envolvendo a percep¢ao dos res-
ponsdveis, professoras e estagidrias acerca das habilidades de comunicacio
dos participantes no inicio da intervengao (pré-teste). Dessa forma, foi possi-

vel identificar o repertério de habilidades dos participantes.
Etapa 3- Curso Teérico Preparatorio

Para a realizagio do Curso Tedrico Preparatério foram necessdrios dois
encontros marcados na Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC),
com dura¢io de duas horas cada. Participaram todas as professoras que le-
cionavam na escola, a diretora, a coordenadora pedagdgica, a professora do
atendimento educacional especializado, os responsdveis e as estagidrias. No
entanto, s6 foram coletados os dados das pessoas que participaram do estudo,
sendo elas: professoras dos participantes, estagidrias e responsdveis. Antes de
iniciar o curso, entregou-se aos participantes o Questiondrio referente aos
contetudos ministrados no Curso Tedrico Preparatério, descrito na se¢ao de
instrumentos de coleta de dados, que envolviam questoes sobre o TEA e
PECS. No primeiro encontro do curso apresentou-se o conteudo voltado ao
Transtorno do Espectro Autista, sendo: definicio de acordo com DSM V,
considerando as suas principais mudangas com relagio ao DSM IV e CID
10; especificadores (ocorréncia de outras deficiéncias associadas ao TEA);
Prevaléncia e Incidéncia; principais sintomas e sinais considerando os dois
critérios de dominios diagndsticos: comportamentos restritos e repetitivos e
comunica¢do e interacio social. No segundo encontro abordou-se aspectos
referentes a base tedrica do PECS e suas seis fases. Neste momento os parti-

cipantes foram divididos em grupos de trés para que pudessem colocar em
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prética cada fase do PECS, considerando que um desempenhava o papel do
participante com TEA, outro desempenhava o papel do parceiro de comuni-
cagio e outro de estimulador fisico (somente na fase I e II). Ao final, aplicou-
-se novamente o Questiondrio referente aos conteddos ministrados no Curso

Teérico Preparatério, considerando dados do pds-teste.
Etapa 4- PECS e POVM

Esta etapa consiste na aplicagio da interven¢io do PECS associa-
do ao POVM. Neste sentido, apresenta-se inicialmente: Delineamento

Experimental e Procedimento Experimental.
Delineamento Experimental

A presente pesquisa foi conduzida por meio do Delineamento de
Linha de Base Multipla por participantes combinado ao Delineamento de
Tratamentos Alternados combinado (Gast; Ledford, 2010). O Delineamento
de Tratamentos Alternados estd relacionado 2 alteragio rdpida de duas inter-
vengoes diferentes ou condi¢io de tratamento com um mesmo individuo ou
grupo de individuos (Wolery; Gast; Hammond, 2010).
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Figura 2- Gréfico elaborado para exemplificar a aplicagdo do Delineamento de Linha de Base
Muiltipla por sujeitos combinado ao Delineamento de Tratamentos Alternados.
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Fonte: Prépria autora

Existem algumas medidas que devem ser seguidas para a implementa-
¢ao deste delineamento, tais como: nao deve ocorrer mais que duas observa-
¢Oes/sessoes consecutivas da mesma condigao; nao deve ocorrer menos que
cinco observagdes/sessoes para cada condigio; a quantidade de sessoes deve
ser a mesma para cada condigao; as observagoes/sessdes devem ser contraba-

lanceadas ao longo dos dias; a comparagao nao deve ser longa (Gast, 2010).
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A Figura 2, demonstra uma intervengao hipotética para elucidar o deli-
neamento de linha de base multipla por sujeitos combinado ao delineamento
de tratamentos alternados. Os marcadores circulares consideram a condicao
de linha de base intermitente. Os marcadores triangulares sao referentes a
intervengio 1 e os marcadores quadrados se referem a intervencao 2 que es-
tdo em situagio de comparagdo. A partir dos resultados expressos na Figura
2 para os trés participantes P1, P2 e P3, considerando-se as porcentagens, a
melhor intervengao foi a 1, portanto, permanece-se com a 1 até o final do
estudo. Ao final, realiza-se o follow-up para demonstrar os efeitos da interven-
¢a0 apds um periodo determinado de sua finalizagao.

Neste sentido, este delineamento permitiu comparar as intervengoes
deste estudo, em que a linha de base intermitente foi realizada, a intervencio
1 (PECS associado ao POVM) e C ¢ a intervencao 2 (PECS isoladamente).
Apés a comparagio das intervengoes na fase I do PECS, permaneceu-se com
a intervengao mais eficaz. O Delineamento de Linha de Base Multipla permi-
tiu uma avaliagio dos efeitos da intervencio pelo controle de validade inter-
na, incluindo a histéria e maturacio. Também foi utilizado o Delineamento

do Linha de Base Multipla para o monitoramento do vocabuldrio.
Procedimento Experimental

A intervenc¢ao proposta no presente estudo foi desenvolvida pela pes-
quisadora pensando em uma possibilidade de intervengiao em CAA para pes-
soas com TEA. O PECS associado ao POVM ¢ apresentado considerando
cada uma das seis fases do PECS.

O Quadro 11 a seguir demonstra os ambientes em que as sessdes ocor-

reram e os parceiros de comunica¢io que participaram das sessoes.
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Quadro 11- Ambientes e Parceiros de comunicagao durante as sessdes de Linha de Base,

Intervengéo e Follow-up

1
1B LB L] 6 AEE Professora do AEE
7 Ls 10 |Casa Mie
8 11 AEE Professora do AEE
. 12 Cas:
10 13 Casa
11 14 AEE
Faszel Fasel Lt 13 Sals de wole
13 Fasel 14 AEE
14 17 Casa -
13 15 |Bibliotees |Estagisna
16 19 AEE Professora do AEE
17 20 Casza e
18 21 Casa Mke
Fasell Fasell 19 pr] Biblioteca Esta,
20 Fasell 3 Bibhoteca _m-.-%
21 24 Casa Mile
22 3 Casa Mie
Fase II.A Fasze III-A 23 28 AEE
24 27 Casa
23 Sala de aula _M-—.I_-E. ! Fase III-A 28 Bibloteca
Fase [I1.B 26 AEE Professora do AEE % Bibloteca
Fasze [II.B 27 AEE Professora do AEE 30 Casa
Profsssora do AEE 31 Casa
. Estagiina 32 Biblioteca
Fesazy Fase IIL.B 33 |Casa
3 Cas:
Fase IV 32 Casa Mile 335 Cass
33 Casa Mke 38 AEE
34 AEE Professora do AEE 37 Casa
33 Sala de aula  |Pesquisadora Fase IV 3% Sorvetena
36 Casa Mile 39 Bibhoteca
Fase V 37 AEE Professora do AEE 40 Casa
Fase V1 AEE Professora do AEE £ Sala de aula  |Pesquisadora 41 Biblioteca
35 | AEE Professora do AEE 39 Casa Mke 2 Ca
38 Casa Tia 40 Sala de aula _MuntE. L Fase V 43 Casa
Follow-up 37 Biblioteca Estagiina 41 AEE Professora do AEE 44 Biblioteca
Fase V1 42 |Sala de aula |Professora 45 [Casa
43 48 Casa
44 4 AEE
Follow-up 45 Sala de aula  |Pesquisadora Fase VI 48 Sala de aula
49 Biblioteca
30 AEE
Follow-up 51 Casa do Virinho |Mie

100

Fonte: Base de dados da pesquisa
Inicialmente, conversou-se com as professoras, estagidrias e responsa-

veis para estabelecimento dos melhores hordrios e dias para a implementagao



das sessoes de intervencao. Ficou definido que seriam quatro sessoes semanais,
divididas entre os ambientes de sala de recursos, sala de aula e casa. Devido a
professora da Daiane nio ter participado da intervengao, as sessoes na sala de
aula nao aconteceram. A professora e a responsdvel pelo Diego optaram em
realizar poucas sessoes na sala de aula, devido ao comportamento alterado do
participante dentro desse ambiente. Conforme o Quadro 11, observa-se que
quanto 2 casa dos participantes, todos receberam sessoes de intervengao em
suas casas. Houve um ntiimero restrito de interveng¢oes na casa da participante
Daiane, pois a sua tia trabalhava o dia todo e a avé tinha grande parte do seu
tempo voltado aos cuidados com uma filha adulta com deficiéncia intelectual
o que e a deixava com poucos hordrios disponiveis. O ambiente da sorveteria
e casa do vizinho foram as duas Gnicas sessdes que ocorreram fora da escola e
da casa, foram conduzidas pela mae do participante.

No Atendimento Educacional Especializado, utilizou-se os mesmos
hordrios agendados pela professora de educacio especial para o atendimento
dos alunos. Realizavam-se as sessoes de intervengao e quando finalizadas a
professora continuava a realizar as atividades planejadas por ela.

Os parceiros de comunicacio foram as professoras, estagidrias e res-
ponsdveis, alguns participaram mais que os outros, pois as sessoes foram or-
ganizadas de acordo com a disponibilidade dos parceiros de comunicac¢ao em
participarem. A pesquisadora participou como parceira de comunica¢io com
o participante Heitor em sessoes que nio havia disponibilidade da professora
ou da estagidria estarem presentes. Entretanto, nenhum dado foi coletado a
respeito do desempenho da pesquisadora.

Apés o estabelecimento dos hordrios e dias, iniciou-se os procedimentos
experimentais. O procedimento experimental adotado foi Linha de base in-
termitente, intervencao e follow-up. Todas as sessdes foram conduzidas quatro
vezes por semana com duragio aproximada de 40 minutos, nas dependéncias
da escola e da casa dos participantes em sua maioria, conforme o Quadro 11.

Linha de base. Antes de iniciar a intervencio, sessoes de linha de base
foram conduzidas intermitentemente até a estabilidade em trés sessdes conse-
cutivas do primeiro participante. Quando o primeiro participante atingiu o
critério de 60% de respostas corretas, iniciou-se a intervengao com o segundo

que estava em Linha de base; quando o segundo atingiu o critério de 60%
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de respostas corretas, iniciou-se a intervencio com o terceiro que estava em
Linha de Base. Desta forma, finalizou-se a condicio de Linha de Base do
estudo. As sessoes de Linha de Base caracterizaram-se pela apresentagio de
um item favorito e a figura correspondente deste item, e nao foi solicitado
ao participante que fizesse o pedido do item. Neste momento, somente rea-
lizou-se a observagio de como o participante fez o seu pedido e como o fez,
além da sua postura diante da figura. Para tanto, em seguida, foi observado o
vocabuldrio do participante durante as sessdes de Linha de Base.
Intervengao (B) aplicacio do PECS isoladamente e Intervengao (C)
aplicacio do PECS associado ao POVM. Exemplo: na fase I, na primeira
sessdo aplica-se o PECS isoladamente, avalia o desempenho do aluno, na
segunda sessao da fase I também se aplica o PECS isoladamente, na terceira
sessdo da fase I aplica-se o PECS associado ao POVM, ou seja, alterna-se a
intervencao e observa o desempenho do participante. Nao serd sempre a mesma
sequéncia, as intervengdes serdo alternadas aleatoriamente, respeitando o delinea-
mento empregado. Como critério de mudanca de fase tem-se que o participante
deve atingir 100% em trés sessdes consecutivas, ou atingir a média acima de 80%

em cinco sessoes. A seguir serd explicado com detalhes a intervengio.

Sistema de Comunicagao por Troca de Figuras (PECS)
associado ao POVM

Foram confeccionados trés videos para cada fase do PECS, sendo a fase
I1I dividida em A e B, totalizando 21 videos, cada qual teve duragio de 8 a 44
segundos e eram apresentados antes de comegar cada sessao de aplicacao das
fases do PECS (Quadro 12- Os videos do PECS associado a0 POVM). Os
videos foram editados no programa Wondershare Filmadora e estao descritos
em detalhes no APENDICE E O participante assistia ao video do modelo
desempenhando o comportamento alvo em cada sessao do PECS.

Antes de exibir os videos, os participantes eram convidados a sentarem para
assistir um video de um coleguinha de classe fazendo uma atividade, ap6s se senta-
rem, o video era exibido, se o participante desviasse o olhar, este era convidado pela
pesquisadora a voltar o olhar novamente para o video, esta dizia: Olha que legal
o que o “modelo (nome do modelo)” estd fazendo, apds o video dava-se inicio as

aplicagoes das fases do PECS. As sessdes ocorreram quatro vezes por semana.
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Quadro 12- PECS associado ao Point-of-view Video Modeling
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estd”, “Fa nioquern”, dentre outros .

Diego

Fonte: Base de dados da pesquisa

Follow-up. O Follow-up aconteceu apés um més do término da in-

tervengao e teve por finalidade demonstrar se houve aprendizagem, se esta

permaneceu com o passar do tempo. Esta condicao foi idéntica as sessoes de

linha de base sem que nenhum auxilio ou estimulos fossem fornecidos, com

a finalidade de verificar se, com a auséncia da intervengio, os participantes

seriam capazes de estabelecer a comunica¢io por troca de figuras com seus

parceiros de comunicagao.
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Etapa 5- Desempenho dos Parceiros de Comunicagao

Refere-se ao desempenho dos Parceiros de Comunicagao (responsdveis,
professora e estagidria) quanto 4 interagio com os participantes no inicio e no
final do estudo. Foram analisadas duas sessoes de cada parceiro de comunica-
a0, considerando seus acertos e erros no momento de aplicar o PECS com os
participantes. Aplicou-se o instrumento Folha de Registro de Desempenho
dos Parceiros de Comunicagio, em que o desempenho era observado pela
pesquisadora por meio das filmagens e anotados na folha de registro, descrita
na secio de instrumentos de coleta de dados. Em cada fase do PECS estd
previsto um desempenho correto do parceiro de comunicagio, exemplificado

na secio de instrumentos de coleta de dados.
Etapa 6- Habilidades de Comunicag¢ao dos Participantes

Envolveu a aplica¢io do Questiondrio das Habilidades de Comunicagio
no final do estudo (pds-teste). Foram reavaliadas as habilidades de comunicacao
dos participantes a partir da percep¢ao dos responsdveis, estagidrias e professo-
ras, com a finalidade de comparar as habilidades no inicio e no final do estudo.

O questiondrio foi entregue pela pesquisadora e respondido individualmente.
Etapa 7- Validade Social

Esta caracterizou-se pela tltima etapa do estudo. Aplicou-se 0 Questiondrio
de Validade Social com a finalidade de demonstrar as percepedes dos responsd-
vels, professoras e estagidrias quanto a todo os processos do estudo: Curso Tedrico
Preparatério; a interven¢ao do PECS e do POVM e o desenvolvimento das ha-
bilidades de comunicagio; uso da filmagem; uso da pasta de comunicagio na

escola, casa e comunidade. O questiondrio foi aplicado individualmente.
Procedimento de Andlise dos Dados

Os dados foram analisados quantitativamente, por meio do delineamento
de tratamentos alternados associado ao delineamento de linha de base multipla

através de sujeitos. Quanto aos participantes primdrios, a varidvel dependente
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do estudo refere-se as habilidades de comunicagio por meio de figuras, ou seja,
uso das figuras com fun¢io comunicativa. As habilidades de comunicagao por
figuras foram definidas pelo desempenho do participante em utilizar a figura
para se comunicar, ou seja, sem necessidade de auxilio ou estimulo. Os partici-
pantes tinham de 10 a 20 tentativas para realizarem cada fase do PECS, neste
sentido, a pontuagao de cada tentativa era de 0 a 3 pontos, o total de pontos
da sessdo foi dividido pelo total de pontos possiveis e em seguida foi calculada
a porcentagem de comunicagao por troca de figuras em cada sessao. A varidvel

independente se constituiu no PECS e POVM (Quadro 13).

Quadro 13- As varidveis do estudo e os instrumentos utilizados para mensura-las

Sujeitos da . Varidvel Indepen-
) Varidvel Dependente Instrumentos
pesquisa dente
Porcentagem de respostas Folha de Registro
corretas quanto as fases do PECS e POVM de desempenho dos
PECS participantes
Nuimero de palavras, frases .
- Folha de Registro
. e figuras utilizadas durante =
Participantes } PECS e POVM de Vocabuldrio dos
L todo o processo de inter- -
Primarios ) participantes
vencao
Pré e Pos-teste:
Habilidades de comunicagio Questiondio d
uestiondrio das
a partir da percepgio dos PECS e POVM »
. L Habilidades de Co-
parceiros de comunicagio L
municagio
Curso tedrico refe- L,
Pré e pds-teste do
rente ao Transtorno .
Porcentagem de respostas . Questiondrio refe-
. do Espectro Autista ,
referente ao conhecimento . rente aos contetidos
Participantes L. .. e o Sistema de ..
teérico do curso ministrado L ministrados na
Secundirios Comunicagio por )
; formacio
(responsaveis, Troca de Figuras
estagidrias e i
Porcentagem de respostas Folha de registro
professores) d ded to d
corretas quanto ao seu de- e desempenho dos
4 , PECS ¢ POVM semp
sempenho como parceiro de Parceiros de Comu-
comunicagio nicagao
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Porcentagem das respostas

referentes ao grau de impor- Questiondrio de

Validade Social

tAncia e o grau de satisfagio Validade Social

quanto a intervenc¢ao

Fonte: Base de dados da pesquisa

Outra varidvel dependente mensurada no estudo foi o nimero de vo-
cabuldrio utilizado pelos participantes, foi definido por vocabuldrio: Nao
usou nenhum tipo de comunicagio (uso de figura, fala, gestos e escrita);
Comunicou uma palavra por meio da figura (uso da figura para estabele-
cer a comunica¢io); Comunicou uma palavra com figura e fala (uso da fi-
gura e nomeagio do item representado na figura durante a comunicagio);
Comunicou uma frase com figura (uso das figuras para formar uma frase e
assim estabelecer a comunica¢io); Comunicou uma frase com figura e fala
(uso das figuras e nomeagio das figuras formando uma frase, para estabelecer
a comunicag¢do). Neste sentido, a pontuagio de cada tentativa foi de 0 a 4
pontos, o total de pontos da sessao foi dividido pelo total de pontos possiveis
e em seguida foi calculada a porcentagem de vocabuldrios em cada sessao. A
varidvel independente se constituiu no PECS e POVM.

Continuando as varidveis dependentes referentes aos participantes,
tem-se as habilidades de comunicacio a partir da percepgao dos parceiros de
comunicag¢io antes ¢ depois do processo de intervengio. Foi calculada a mé-
dia das respostas corretas antes e ap6s a intervencao. A Varidvel Independente
caracterizou-se pela apresenta¢io do PECS e POVM.

Quanto aos Participantes Secundairios, os parceiros de comunicagio, as
varidveis dependentes foram divididas em dois momentos. Primeiro momento,
estavam relacionadas ao conhecimento teérico dos temas relacionados a inter-
vengio. Foram realizados o pré e o pds-teste para a verificagio do conhecimento
de cada um dos parceiros antes e apds o curso teérico. A varidvel independente
se refere ao Curso Tedrico Preparatério referente ao Transtorno do Espectro
Autista e o Sistema de Comunicagao por Troca de Figuras. Foi calculada a mé-

dia de respostas corretas de cada participante antes e apds o curso.
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Segundo momento, a varidvel dependente mensurada foi o desempe-
nho das estagidrias, das professoras e das responsdveis como parceiros de co-
municagao na interagao com os participantes do estudo, em uma sessao realiza-
da no inicio e uma sessio realizada no final da intervencao, foi calculado de 10
a 20 tentativas para realizarem a interagio por meio das fases do PECS. Neste
sentido, a pontua¢io de cada tentativa era de 0 a 2 pontos, o total de pontos
da sessdo foi dividido pelo total de pontos possiveis e em seguida foi calculada
a porcentagem de acertos em cada sessao. Definiu-se como desempenho dos
participantes: sequéncia completamente correta (quando o parceiro de comu-
nicagao utiliza as corre¢oes corretamente, quando necessarias; quando oferecia
o reforgo no tempo correto, nomeava o item, esperava o participante iniciar a
comunicagao); erro parcial (quando errava somente alguma etapa do processo
durante a interagdo); nao obteve éxito (quando nio conseguia realizar nenhu-
ma sequéncia como parceiro de comunicagao durante a troca). Em seguida foi
comparado os acertos da sessdo inicial com os acertos da sessdo final. A varidvel
independente se caracterizou no PECS e POVM.

A validade social foi analisada por meio do Questiondrio de Validade
Social entregue aos pais, estagiérias e responsaveis por meio de uma escala
Likert. Foram analisadas as varidveis: grau de importincia e grau de satisfacio
destas pessoas quanto a todo o processo de intervengao, considerando a por-

centagem média de respostas.
Concordincia Inter observadores

O indice de fidedignidade foi realizado por uma observadora graduada
em Educagao Especial. A observadora foi ensinada sobre os objetivos espera-
dos em cada fase por meio do video modeling e explicagdes da pesquisadora
quanto as corregdes de erros e estratégias de ensino presentes em cada fase.
A observadora analisou 25% das sessoes de cada fase. Todas as sessoes foram
filmadas, portanto, a escolha foi aleatéria. Foram considerados fidedignos os
dados com, no minimo, 75% de concordancia.

Utilizou-se a técnica ponto a ponto para a andlise da concordancia
entre observadores, que consiste em verificar as pontuagoes obtidas em cada
uma das tentativas realizadas nas sessoes escolhidas. O indice de fidedigni-

dade foi calculado pelo niimero de concordancia, dividido pelo niimero de
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discordincia somado ao de discordincia, o resultado deste cilculo deve ser
multiplicado por 100 (Hersen; Barlow, 1982).

Figura 3- Célculo do Indice de Fidedignidade

IF= Concordéncia %100

Concordancia + Discordancia

Fonte: Hersen e Barlow (1982)

Na Tabela 1, em relacio ao desempenho da Daiane, em que as porcen-
tagens obtidas atingiram a fidedignidade em todas as condigées do estudo

(linha de base, intervencio e follow-up), com média de 95%.

Tabela 1- Concordincia quanto ao Desempenho da Daiane durante a Intervengio

Intervencio 1B Fase] | Fase IT| Fase TILA F‘”‘;"I FI";"' Ff:fe F\;“fl" Follow-up
Quantidade de

Sessbes

analisadas 1ded 2de 10 1de5| 1de3 1de3 | 1ded |1de5| 1ded 1
Sessbes

analisadas 3 8 9 16 22 24 28 31 37 53
Pesquisadora 0% | 100% |98% | 100% 100% 100% 100% | 97% | 100% 100%
Observadora 0% | 100% | 98% | 100% 93% 97% 97% | 73% 89% 97%
Fidedignidade 100% | 100% | 100% | 100% 93% 97% 97% | 75% | 89% 97%

Fonte: Base de dados da pesquisa

Na Tabela 2, em relagao ao monitoramento do vocabuldrio da Daiane,
em que as porcentagens obtidas atingiram a fidedignidade na maioria das con-
digoes do estudo (linha de base, intervengao e follow-up), com média de 98%.
Somente na fase VI, em relagao 2 nomeagio da figura, a observadora nao obser-

vou uma palavra falada pela participante, computando uma diferenca de 20%.

Tabela 2-Concordéncia quanto a nomeagio de figuras e frases durante a Intervengao- Daiane

Intervencio LB Fasel |Fasell Il:‘f; ;f; Fase IV | FaseV | FaseVI | Follow up
Quantidade

de Sessoes

analisadas 1de4 2de 10 Ide5|1de3|1de3 l1de4 1de5 1de4 1
Sessbes

analisadas 3 8 9 16 22 24 28 31 37 53
Pesquisadora 0% [100% | 0% |100% | 50% | 20% | 50/0% 100/50% | 60/0% 100%
Observadora 0% |100% | 0% |[100% | 50% [ 20% 50/0% 100/50% 40/0% 100%
Fidedignidade | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100/100% | 100/100% | 67/100% | 100/100%

Fonte: Base de dados da pesquisa
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Na Tabela 3, em relagao ao desempenho do Heitor, em que as porcen-
tagens obtidas atingiram a fidedignidade em todas as condigoes do estudo

(linha de base, intervengao e follow-up), com média de 97%.

Tabela 3- Concordéincia quanto ao Desempenho do Heitor durante a Intervengao

Intervencio LB Fase I Fase II Ili‘i’f; I];‘i’f; Fase IV| Fase V| Fase V1| "f;“*
Quantidade de

Sessoes

analisadas 1ded 2de 10 1de5| 1de3 | 1de5 | 1de5| 1de5| 1de5 1
Sessoes

analisadas 6 12 15 23 26 31 35 40 46 53
Pesquisadora 0% 100% | 98% | 98% 100% | 100% | 100% | 100% | 97% 100%
Observadora 0% 100% | 100% | 96% | 94% 93% | 100% 97% | 92% 91%
Fidedignidade 100% | 100% | 98% 98% 94% 93% 100% | 97% 95% 91%

Fonte: Base de dados da pesquisa

Na Tabela 4, em relacio a0 monitoramento do vocabuldrio do Heitor,
em que as porcentagens obtidas atingiram a fidedignidade em todas as condi-
¢oes do estudo (linha de base, intervencao e follow-up), com média de 100%.

Tabela 4- Concordincia quanto a nomeagao de figuras e frases durante a Intervengio- Heitor

Intervencio LB Fasel | Fasell 5}“; Il;;’f; FaseIV| FaseV | Fase VI | T "f; “
Quantidade de

Sessoes

analisadas lded 2de 10 1de5 | 1de3| 1de5| 1de5| 1de5 1de5 1
Sessoes

analisadas 6 12 15 23 26 31 35 40 46 53
Pesquisadora 0% 100% | 50% 50% 33% 60% 100% | 75/50% | 73/67% | 100%
Ohbservadora 0% | 100% | 50% 509% 33% 60% | 100% | 75/50% | 73/67% | 100%
Fidedignidade | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% 100% 100% 100%

Fonte: Base de dados da pesquisa

Na Tabela 5, em relagio ao desempenho do Diego, demonstra que as
porcentagens obtidas atingiram a fidedignidade em todas as condigoes do

estudo (linha de base, intervencao e follow-up), com média de 98%.
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Tabela 5- Concordincia quanto ao Desempenho do Diego durante a Intervengiao

Intervencio LB Fase] | Fasell Iliffk 11;‘:; Fase IV | Fase V F\j;"‘ Follow-up
Quantidade de

Sessbes

analisadas lde5 2 de 10 lde5| 1de5| 1de5| 1lde5 | 1de5 | 1de5 1
Sessoes

analisadas 12 15 16 25 32 37 42 46 51 53
Pesquisadora 0% | 95% | 100% | 95% | 100% | 100% 100% 92% | 100% 100%
Observadora 0% | 90% | 100% | 93% | 100% | 100% 98% 79% | 100% 100%
Fidedignidade | 100% | 95% | 100% | 98% 100% | 100% 98% 86% | 100% 100%

Fonte: Base de dados da pesquisa

Na Tabela 6, em relagao ao monitoramento do vocabuldrio do Diego, de-
monstra que as porcentagens obtidas atingiram a fidedignidade em todas as con-
di¢oes do estudo (linha de base, intervencio e follow-up), com média de 100%.

Tabela 6- Concordancia quanto 4 nomeacao de figuras e frases durante a Intervencio- Diego

Intervengio | LB Fase | Fase II | Fase [I-A 11;21“; FI";" Fase V FCSI" Follow-up
Quantidade

de Sessbes

analisadas 1de5 2de 10 1de5 1de5 lde5| lde5| 1de5 | 1de5 1
Sessbes

analisadas 12 15 16 25 32 37 42 46 51 53
Pesquisadora 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Observadora 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
Fidedignidade | 100% | 100% |[100% | 100% 100% 100% | 100% |100% |100% 100%

Fonte: Base de dados da pesquisa

5.1 Processo de Intervengao

Os resultados estao divididos em duas etapas (Figura 4). Na Etapa 1,
tem-se os resultados referentes aos participantes com TEA, sendo dividida
em quatro tépicos: Desempenho dos participantes quanto a intervengao do
PECS e POVM; Nivel de Independéncia dos participantes durante o pro-
cesso de intervengdo; Monitoramento do Vocabuldrio que se refere a apre-
sentagao do vocabuldrio emergente dos participantes com TEA durante todo
o processo de interven¢do; Habilidades de Comunica¢io que se referem a
descri¢do dos registros da concepgao dos parceiros de comunicagao acerca

das habilidades de comunicagio dos participantes com TEA, antes e depois
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da intervencio;

Na Etapa 2, realizou-se a apresentacao dos dados referentes aos parcei-
ros de comunicagio, contemplando trés tépicos: Curso Teérico Preparatério
referente ao conhecimento adquirido pelos parceiros de comunicagiao com
relagao ao TEA e o PECS. Desempenho dos Parceiros de Comunicagio na
aplicagao do PECS e POVM.

Figura 4- Organograma das etapas apresentadas nos Resultados

Etapa 2- Participantes Secundarios

Eome Lt comen Eramicn (responsaveis, estagiarias e professores)

=y e CwaTeies | | Desmpete,
intervengdo Comunicagdo Freparsttnio de Comunicagio
Nivel de Monitoramento

Independéncia do Vocabulario

Validade Social

Fonte: Base de dados da pesquisa

5.1.1 Etapa 1- Participantes Primdrios (Daiane, Heitor e Diego)

Esta etapa envolve a apresentagio dos resultados dos participantes com
Transtorno do Espectro Autista. Para tanto, foram apresentados a seguir al-
guns topicos, sendo eles: Desempenho dos Participantes quanto a interven-
¢a0; Nivel de Independéncia; Monitoramento do vocabuldrio; Habilidades

de Comunicagao a partir da concep¢ao dos Parceiros de Comunicagio.
Desempenho dos Participantes quanto a intervengao

Na Figura 5, observa-se no eixo das abscissas os niimeros de sessoes,
correspondente a dias. No eixo das ordenadas, observa-se a porcentage
rrespondente a dias. No eixo das ordenadas, obser rcentagem

de respostas independentes (0-100%), fornecidas pelo desempenho dos
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participantes em todo o processo de linha de base, intervencio e follow-up.
Os marcadores circulares correspondem as sessoes das condigoes de linha de
base e follow-up, os marcadores quadrados correspondem s sessoes da condi-
¢ao de PECS associado a0 POVM, os marcadores triangulares correspondem
a condigao de PECS isoladamente que esteve presente somente na fase I. As
linhas continuas representam a mudanga de condi¢do e as linhas tracejadas
correspondem a mudangca de fase. A linha tracejada que perpassa todo o gréfi-
co, interligando os participantes, demonstra quando foi possivel a introdugao
da varidvel independente para cada participante, respeitando as caracteristicas
do delineamento de linha de base mdltipla.

Figura 5- Desempenho dos Participantes
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Fonte: Base de dados da pesquisa - Nota: n=3

A Figura 5 representa o numero de respostas corretas durante as con-
di¢oes de Linha de Base intermitente, intervengio e follow-up para os parti-

cipantes Daiane, Heitor e Diego. A partir dos dados apresentados na figura,
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nenhum dos participantes obteve respostas corretas quanto ao comporta-
mento alvo durante as sessdes de linha de base. A partir do momento em que
se iniciou as intervengbes com o PECS isoladamente e PECS associado ao
POVM, os niveis e tendéncias de seus dados mudaram, todos os participantes
obtiveram o critério, atingindo o non-overlapping de 100%. As pontuagdes
mostram que houve uma imediata e abrupta mudanca na varidvel depen-
dente ap6s a introdugdo da varidvel independente. O fato de a intervencgio
incluir estimulos, dicas, organizagao de refor¢amento, fornece uma grande
probabilidade de aumento de respostas corretas e mudanga abrupta de nivel.

Ao comparar a Fase I, com rela¢io as condigdes do PECS isoladamente
e PECS associado a0 POVM, a partir da Tabela 1, a porcentagem média das
respostas corretas foi calculada para cada condi¢io. Neste sentido, para todos
os participantes, o PECS associado ao POVM foi mais eficaz do que o PECS
isoladamente, ou seja, 100% dos participantes tiveram maior niimero de res-
postas corretas com o PECS associado ao POVM, com a média de 89,3%
(variagio: 86% a 94,2%) para PECS e 95,1% (variagao: 92% a 98,4%) para
PECS associado a0 POVM. Assim, respeitando os parimetros do delinea-
mento empregado, deu-se continuidade & intervengio com a condi¢io que
demonstrou ser mais eficaz: o PECS associado ao POVM.

Tabela 7- Porcentagem média das respostas corretas de cada condigiao

Participantes  PECS ~ PECSsPOVM  Condicdo mais
eficaz

Daiane 87,80% 95% PECS+POVM

Heitor 86% 92% PECS+POVM

Diego 94,20% 98,40% PECS+POVM

Fonte: Base de dados da pesquisa | Nota: PECS- Sistema de Comunicagio por Troca de Figuras;
POVM: Point-of-view Video Modeling.

Na fase I, a partir das informagées da Figura 5, permaneceu-se com
a intervengao PECS associado ao POVM. Todos os participantes puderam
atingir o objetivo da fase que era caminhar até a pasta de comunicagio, pe-
gar a figura, caminhar até o parceiro de comunicagio, entregar a figura e
receber o item. O critério de mudanga de fase foi atingindo em cinco sessoes

para todos os participantes, sendo que a média de respostas independentes
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para a troca de figuras foi de 97,2% (variacio: 88% A 100%) para Daiane,
90,6% (variagdo: 70% a 98%) para Heitor, 93,4% para Diego, com uma
média de 93,7% (variagio:84% a 100%) de respostas independentes. Para
Daiane foram realizadas cinco sessoes e obteve nas trés tltimas sessoes 100%
de respostas independentes, atingindo o critério para a mudangca de fase. Para
Heitor, foram necessérias cinco sessoes, obteve o critério para a mudanca de
fase quando a média das pontuagées das cinco sessdes foram maiores que
80%. Para Diego, foram realizadas cinco sessoes, obteve 100% nas duas ulti-
mas sessoes, em que a média das cinco sessoes foi acima de 80%, atingindo o
critério para a mudanca de fase.

Na fase III-A, a participante Daiane e o Heitor precisaram de um niimero
minimo de sessdes para atingir o critério de mudanga de fase, sendo que a mé-
dia das respostas independentes para ambos foi de 100% (M: 100%; variagio:
100%) e a média dos dois participantes foi 100%, ou seja, em trés sessdes con-
secutivas obtiveram o maior nimero de respostas independentes e atingiram o
critério para a mudanca de fase. Para Diego foram necessarias cinco sessoes para
que atingisse o critério de mudanca de fase, nas trés tltimas sessdes consecutivas,
obteve 100% de respostas independentes (M: 95,6%; variagio: 81% a 100%).
Nesta fase, todos conseguiram discriminar a figura do item interessante da figura
do item desinteressante, o Heitor e a Daiane, em nenhum momento pegaram a
figura do item desinteressante, demonstrando grande habilidade em discriminar
figuras. Embora o Diego tenha necessitado de cinco sessoes para atingir o critério,
também demonstrou muitos acertos em discriminar as figuras.

Na fase I1I-B, todos os participantes foram capazes de fazer a corres-
pondéncia entre a figura e o item. Neste momento, mesmo que havia a pre-
senga de cinco figuras de itens interessantes, os participantes foram capazes
de selecionar a figura do item que queriam e pegar o item correspondente &
figura, demonstrando habilidade de discrimina¢do. Para Daiane foram ne-
cessdrias trés sessoes, em todas ela obteve 100% (M: 100%; variacio: 100%),
atingindo o critério para a mudanga de fase. Para Heitor foram necessdrias
cinco sessoes, nas trés ultimas sessdes consecutivas obteve 100% (M: 98%;
variagdo: 93% a 100%), atingindo o critério para a mudanga de fase. Para
Diego foram realizadas cinco sessoes, atingiu o critério para a mudanca de
fase a partir da média das sessoes (M: 97,2; variacio: 94% a 100%).
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Na fase IV, os participantes obtiveram uma média de respostas indepen-
dentes de 93,4% (variagio: 91,4% a 94,4%). Para Daiane foram necessdrias
quatro sessoes e nas trés tltimas sessdes consecutivas obteve 100% (M: 94,3%;
variagao: 77% a 100%) de respostas independentes, atingindo o critério para a
mudanga de fase. Para Heitor foram necessdrias cinco sessoes, em que nas trés
ltimas sessdes obteve 100% (M: 91,4%; variagao: 76% a 100%) de respostas
independentes. Para Diego, foram realizadas cinco sessoes e nas trés tltimas ses-
soes consecutivas obteve 100% (M: 94,4%, variagao: 82% a 100%) de respostas
independentes. No inicio dessa fase, os participantes demonstram uma queda no
numero de respostas independentes, visto que esta fase envolve muitas novas ha-
bilidades como, pegar o iniciador de frase “Eu quero”, colocar na tira de sentenca;
pegar a figura do item, colocar na tira de sentengas, retirar a tira de sentencas e
entregar ao parceiro de comunica¢io para a leitura da mensagem. Devido 4 essa
grande quantidade de passos novos, os participantes precisaram de mais auxilios
fisicos para completarem a sequéncia, mas nas sessoes posteriores, aprenderam
toda a sequéncia e atingiram o critério para a mudanca de fase.

Na fase V, a média geral dos participantes foi de 97,2% (variagao:96,2% a
97,8%). Para Daiane foram necessdrias cinco sessoes atingindo a média maior que
80% para a mudanca de fase (M: 97,6%; variagio: 96% a 100%). Para o Heitor,
foram necessdrias cinco sessdes, em que a média foi maior que 80% (M: 97,8; varia-
¢a0: 91% a 100%). Para o Diego, foram necessarias cinco sessoes em que a média foi
maior que 80% (M: 96,2%; variagao: 92% a 100%). Nesta fase, todos os participan-
tes conseguiram responder por meio das figuras a pergunta “O que vocé quer?”.

Na fase VI, os participantes usaram além do iniciador de frase “Eu quero”,
utilizaram outros iniciadores. Esta fase incentiva o aumento de comentarios espon-
tAneos, a sua continuidade é permanente. A média geral dos participantes foi de 96,
1% (variagio: 95% a 96,8%). Para a Daiane, foram realizadas quatro sessoes, nas
trés tltimas sessdes obteve 100% (M: 95%; variagao: 80% a 100%) de respostas
com independéncia, atingindo o critério para a mudanca de fase. Para o Heitor, fo-
ram necessdrias cinco sessoes e a média das sessoes foi maior que 80% (M: 96,8%;
variacdo: 90% a 100%. Para o Diego, foram necessarias cinco sessoes, sendo que a
média destas foi maior que 80% (M: 96,6%; variagio: 93% a 100%).

O Follow-up foi coletado para todos os participantes. Os dados mostraram
que todos mantiveram os seus comportamentos alvo (realizar a troca de figuras
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para se comunicar de forma independente) com 100% de respostas independen-
tes apés um més da finalizagao da intervencao, demonstrando que sao capazes de

utilizar o PECS com independéncia, sem necessidade de nenhum auxilio.
Nivel de Independéncia

Os dados indicados na Figura 6, 7 ¢ 8 demonstram quantas trocas
independentes, ou seja, sem a necessidade de nenhum auxilio fisico, dica ou
corregdo de erros, ocorreram durante o processo de intervengao. As informa-
¢oes da Figura 6, 7 e 8 s3o uma extensao do tdépico anterior, pois mostram
de forma mais especifica e clara, a independéncia dos participantes em rea-
lizarem a troca de figuras. Desta forma, nota-se que no eixo das abscissas,
tem-se as sessoes realizadas durante o processo de linha de base, intervengao e
Jollow-up. No eixo das ordenadas, observa-se o niimero de tentativa utilizada
em cada sessdo (0-24). A linha continua representa a mudanca de condigio e
de fases. As cores das barras sao: amarelo (sem éxito), quando o participante
ignorou totalmente a figura e/ou nio a utilizou para estabelecer a troca; verde
(auxilio fisico total), quando o participante necessitou que lhe oferecesse total
ajuda para pegar a figura e estabelecer a troca; laranja (auxilio fisico parcial),
quando o participante precisou de ajuda em apenas alguns passos do pro-
cesso de pegar a figura e entregar ao parceiro de comunicagao, esta ajuda se
caracteriza, por exemplo, em um toque no brago ou um toque na figura para
ele pegar e realizar a troca; azul (independéncia), quando o participante fez
a troca com total independéncia, ou seja, realizou a troca de figuras sozinho.

Constata-se, na Figura 6, que a participante Daiane obteve indepen—
déncia total em 92% das tentativas (397); em 9% das tentativas (40) foram
necessdrios auxilios fisicos parciais; em 3% das tentativas (11) foram necessa-
rios auxilios fisicos totais e em nenhuma tentativa foi sem éxito. Na linha de
base houve 0% de tentativas independentes (63 tentativas, todas sem éxito).
Neste sentido, a grande maioria das tentativas foi totalmente independente,

evidenciando a aprendizagem da participante.
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Figura 6- Nivel de Independéncia da Daiane
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Verifica-se, na Figura 7, que o nivel de independéncia de Heitor carac-
terizou-se em 89% das tentativas (378) foram totalmente independentes; em
12% das tentativas (51) foram necessdrios auxilios fisicos parciais; em 2% das
tentativas (8) utilizou-se auxilios fisicos totais; em 0,5% das tentativas (2),
foram sem éxito. Nas sessoes de linha de base, nio obtive éxito, totalizando
0% de independéncia (39 tentativas, 39 tentativas sem éxito). Estes dados
inferem que na maioria das sessoes de intervengao, o Heitor realizou trocas

totalmente independentes, demonstrando aprendizado do PECS.

Figura 7- Nivel de Independéncia do Heitor
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A partir das indicagoes apresentadas na Figura 8, nota-se que o Diego
obteve em 89% das tentativas (574) totalmente independentes; em 10% das
tentativas (63) foram necessdrios auxilios fisicos parciais; em 2% das tenta-
tivas (11) foram necessdrios auxilios fisicos totais e nenhuma tentativa foi
sem éxito. Nas sessoes de linha de base, correspondente a 0% de tentativas
independentes (34 tentativas, 34 sem éxito). Contudo, conclui-se que o par-

ticipante realizou muitas trocas com independéncia.
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Figura 8- Nivel de Independéncia do Diego
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Naio obstante, conclui-se que a participante Daiane realizou mais trocas
independentes e necessitou de menos sessdes que os outros participantes para
finalizar a intervencao, sendo necessdrias 39 sessoes. O participante Heitor,
necessitou de 43 sessoes para finalizar a intervencdo e o Diego necessitou de
46 sessoes. Portanto, quanto maior o nivel de independéncia, mais rdpido
serd o aprendizado do PECS. Neste sentido, a média do nivel de independén-

cia dos participantes foi de 90% (variagao: 89% a 92%).
Monitoramento do Vocabuldrio

Nesta etapa do estudo, a partir dos resultados, possibilitou-se com-
preender o vocabuldrio utilizado no processo de interven¢io, ou seja, des-
creveu-se o repertério de vocabuldrio utilizado pelos participantes para es-
tabelecerem a comunica¢io durante as sessoes de linha de base, intervencio
e follow-up. As Figuras 10, 11 e 12, demonstram as imagens da Pasta de
Comunica¢io dos participantes que foi construida a partir da Planilha de
Sele¢ao de Vocabulirio durante todo o processo de intervengao.

A Figura 9 é composta pelo eixo das abscissas que envolvem as sessoes
das etapas do estudo (linha de base, intervengao e follow-up), e o eixo das
ordenadas que correspondem a porcentagem (0-100%) do vocabuldrio utili-
zado pelos participantes. Os marcadores quadrados correspondem as figuras
usadas pelos participantes. Os marcadores triangulares envolvem as figuras
associadas a fala utilizadas pelos participantes (nomeacio das figuras). Os
marcadores circulares representam as frases elaboradas por meio de figuras.

Os marcadores em “x” correspondem as frases elaboradas por meio de figura
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e fala associada (esta fala corresponde & nomeacio das frases com figuras).

Pode-se notar que as frases iniciaram a partir da fase IV, conforme o previsto

pelo protocolo PECS.
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Participante Daiane

Conforme a Figura 10, a pasta da participante Daiane era composta

por figuras previamente selecionadas pela planilha de sele¢ao de vocabuldrio,

foi dividida por categorias como: Iniciadores (ficam na capa, correspondem

as ﬁguras como: Eu quero, Eu vejo, Eu ougo, Meu endereco é, Meu nome
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¢, Eu vou para), alimentos, brinquedos, materiais da escola, pessoas, lugares.

A categoria mais utilizada foram as de Iniciadores, brinquedos e alimentos.

Figura 10- Pasta de Comunicagao da Daiane

Fonte: Base de dados da pesquisa

Nota-se, a partir da Figura 9, que a participante Daiane, nas sessoes
de linha de base, ndo utilizou nenhuma vez a figura e nem a fala (nomeagio
ou pedido do item) para obter o item desejado, consequentemente, também
nao pronunciou nenhuma frase por meio da fala. No entanto, nenhuma das
figuras foram nomeadas pela participante para obté-las durante a interagao.
Neste sentido, ela retirava o item da mio da parceira de comunica¢io e nio
usava a figura ou a fala para obter o que desejava, ocorrendo este comporta-

mento nas quatro sessoes desta condigdo. As figuras utilizadas estao descritas

no Quadro 14 e 15.
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Quadro 14- Descri¢io do vocabuldrio utilizado nas fases I, II, III-A e ITI-B da Daiane
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Fonte: Base de dados da pesquisa

Quadro 15- Descri¢io do vocabulério utilizado nas fases IV, V, VI e Follow-up da Daiane
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Na fase I, quando se inicia a intervengao, observa-se que a participante
obteve 100% no uso da figura para obter o item desejado em todas as sessoes,
ou seja, no momento de obter o item desejado, pegou a figura e entregou ao
parceiro de comunica¢io. Com a nomeagio da figura, a participante nomeou
a figura quando a entregava ao parceiro de comunicagio para obter o item de-
sejado na maioria das sessoes, nomeou em 100% das interacoes nas sessoes 8,
10, 13; 67% na sessao 11, 50% nas sessoes 5, 7, 12, 14, e na sessao 6, obteve

100% 100% 100%
89% 89% 89%
78% 78% 78% 78% 78%78Y
67%@67% 67% 67% 67%8 67%
‘ ‘56% | ‘ |
PDA PH PDI PEE EDA EH EDI RDA RH RDI

Pré-teste M Pos-teste

Fonte: Base de dados da pesquisa
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25%, ndo nomeou a figura somente na sessao 9, obtendo 0%. Na fase II, a
participante usou a figura para se comunicar em 100% das sessoes, ou seja,
caminhou até a pasta de comunicagio, retirou a figura, caminhou até o par-
ceiro de comunicagio, entregou a figura para obter o item desejado. Quando
entregava a figura, nomeou a em 50% na sessao 16, nas outras quatro sessoes
(15,17, 18, 19) nio falou em nenhuma tentativa. No Quadro 14, é possivel
verificar as figuras e fala empregadas pela participante.

Na fase III-A, usou a figura ao realizar a interagao em 100% das sessoes
e a fala surgiu em 75% na sessao 20, e em 50% na sessdo 21, ou seja, no
momento da entrega da figura ao parceiro de comunicagio, nomeou a figura
para obter o item desejado. Na sessao 22 usou a fala em 50% da sessao. Na
fase III-B, usou a figura em 100% das interagoes e na sessio 23, obteve 17%
no uso da fala associada a figura. Na sessao 24, usou a fala em 20% da sessao.
Na sessdo 25, a participante usou a fala em 14% das tentativas. A partir do
Quadro 14, observa-se as figuras utilizadas e a nomeacao das figuras empega-
das pela participante.

Na fase IV, inicia-se o ensino da elaboracio de frases, neste momento a
participante comecou a elaborar a frase para obter o item desejado, observa-
-se, a partir da Figura 11, que ela elaborou a frase em todas as sessoes, usou
100% de figuras e 100% de frases com figuras, emitiu 25% de nomeagao das
figuras e 0% de nomeagao de frases na sessao 27. Na sessio 28 nomeou em
50% das figuras, mas nao nomeou nenhuma frase. Na sessao 29, a partici-
pante nomeou a figura em 75% das tentativas, mas nao nomeou nenhuma
frase. Na sessdo 26 nao nomeou nenhuma figura.

Na fase V, a participante, no momento da entrega da tira de sentencas
para o parceiro de comunicacao, entregou em todas as tentativas, ou seja,
100% de figuras e frases com figuras foram usadas para a comunicagio. Na
sessao 30 nomeou todas as figuras, obtendo 100%, e nomeou 67% das frases
elaboradas com figuras, ou seja, no momento da entrega da tira de sentengas
a0 parceiro de comunicagio, a participante usou a fala para estabelecer a tro-
ca. Na sessdo 31, nomeou todas as figuras e 50% das frases foram nomeadas.
Na sessao 32, obteve 67% das figuras nomeadas e 0% das frases nomeadas.
Na sessao 33, obteve 80% das figuras nomeadas e 0% de frases nomeadas. Na

sessao 34, obteve 75% das figuras faladas e 0% de frases faladas.
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Na fase VI, a participante usou 100% das figuras e a frase/figura para
se comunicar. Nao nomeou a frase em nenhuma das sessoes, mas nomeou as
figuras, como pode-se notar na sessao 35 e 36, nomeou as figuras em 75%
das tentativas, na sessao 37, nomeou as figuras em 60% e na sessao 38, no-
meou as figuras em 80%. No Follow-up foram trabalhados dois itens, galinha
pintadinha e blocos, neste momento, ela estava resistente a falar “Eu quero”,
no momento de apontar na tira de sentencas. Neste sentido, foi oferecido o
atraso para que ela pronunciasse o Eu quero também, na sétima tentativa ela
pronunciou “Eu quelo (quero) galinha”. Na oitava tentativa, com o item blo-
cos, foi oferecido o atraso e ela pronunciou, “Eu quelo (quero) blocos”. Neste
caso, conseguiu pronunciar as duas frases que lhe foram propostas, obtendo
100% de palavras faladas e de frases faladas.

Participante Heitor

Conforme a Figura 11, a pasta do participante Heitor era composta
por figuras previamente selecionadas pela planilha de sele¢ao de vocabulério,
foi dividida por categorias como: Iniciadores (ficam na capa, correspondem
as figuras como: Eu ougo, Eu vou para, Eu nao quero, Eu quero, Meu nome
¢, Eu vou para), alimentos, brinquedos, materiais da escola, lugares e pessoas.

As categorias mais utilizadas foram as de Iniciadores, brinquedos e alimentos.

Figura 11- Pasta de Comunicagio do Heitor

Fonte: Base de dados da pesquisa
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Quanto ao vocabuldrio do participante Heitor, observa-se que nas ses-
soes de linha de base, nao utilizou nenhuma vez a figura e nem a fala para ob-
ter o item desejado, consequentemente, também nao pronunciou nenhuma
frase por meio da fala e/ou figura. No entanto, nenhuma dessas figuras foram
nomeadas pelo participante para obter o item desejado durante a interagao,
neste sentido, ele muitas vezes comegou a brincar com a figura e em outras
retirava o item da mio da parceira de comunicagio e nao usava a figura ou
a fala para obter o que desejava, ocorrendo este comportamento até a oitava
sessao desta condicao.

De acordo com a Figura 9, na Fase I, ao iniciar a intervengio, obser-
va-se que o participante obteve 100% no uso da figura para obter o item
desejado. Em relagao a nomeagao das figuras, empregou-a em 100% das in-
teragdes nas sessoes 9, 10, 12, 16, 17 e 18. Na sessdo 15, obteve 50% das fi-
guras nomeadas. Na sessao 14, nomeou 25% das figuras. Nas sessoes 11 e 13
nao nomeou nenhuma figura. Na fase II, o participante usou a figura para se
comunicar em 100% das sessdes. Quanto & nomeagao das figuras, na sessao
19 e 22, nao nomeou nenhuma figura, na sessao 20, nomeou todas as figuras,
obtendo 100%, nas sessoes 21 e 23 nomeou 50% das figuras. No Quadro 16
e 17, observa-se todas as figuras e nomeagoes de figuras em cada sessao.

Quadro 16- Descri¢io do vocabuldrio utilizado nas fases I, II, III-A e ITI-B do Heitor
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Quadro 17- Descrigio do vocabuldrio utilizado nas fases IV, V, VI e Follow-up do Heitor
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Na fase III-A, usou a figura ao realizar a interagao em 100% das ses-
soes. A nomeagdo das figuras somente ocorreu na sessao 26, em 33% das
tentativas. Nas sessoes 24 e 25, nenhuma figura foi nomeada. Na fase I1I-B,
usou a figura em 100% das interagdes. Em relagao & nomeacio das figuras,
na sessao 27 nomeou as figuras em 40% das tentativas, na sessao 28 nomeou
em 20%, na sessao 29 nomeou em 25%, na sessao 30, nomeou em 75% e na
sessao 31 nomeou e 60%.

Na fase IV, inicia-se o ensino da elaboracio de frases, neste momento o
participante comecou a elaborar a frase para obter o item desejado, observa-se
que ele elaborou a frase em todas as sessoes, usou 100% de figuras e 100% de
frases com figuras. Quanto 4 nomeagio de figuras e nomeagio de frases, tam-
bém obteve 100% em todas as sessoes, ou seja, no momento de entregar a tira
de sentengas para o parceiro de comunicago e apontar com o indicador para a
leitura, falou a frase completa correspondente as figuras que estavam na tira de
sentencas. Na fase V, 100% de figuras e frases com figuras foram usadas para a
comunica¢io. Quanto as figuras nomeadas, obteve 100% em todas as sessoes.
Em relagio as frases nomeadas, obteve 100% em quatro sessoes (sessao 37, 38,
39, 41), somente na sessao 40, obteve 75%, na nomeagio de figuras e 50% na
nomeacio de frases, pois nio nomeou a frase “Eu quero apostila”’, conforme
verifica-se no Quadro 17. Na fase VI, o participante usou as figuras e a frase/fi-
gura para se comunicar em 100% nas sessoes 43 a 45, na sessao 46 obteve 73%

na nomeacio de figuras e 67% na nomeagio de frases. Quanto & nomeagio
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de figuras e nomeacio de frases com figuras também obteve 100% em todas
g ¢ g

as sessoes. No Follow-up, obteve 100% no uso de figuras e frases com figuras

para estabelecer a comunicago. Quanto & nomeagao de figuras e nomeagio de

frases com figuras também obteve 100% em todas as sessoes.
Participante Diego

Conforme a Figura 12, a pasta do participante Diego era composta por
figuras previamente selecionadas pela planilha de sele¢io de vocabulirio, foi
dividida por categorias como: Iniciadores (ficam na capa, correspondem as
ﬁguras como: Eu vou para, Eu quero, Meu endereco é, Eu vejo, Meu nome
é, Eu ouco), alimentos, brinquedos, materiais da escola, lugares e pessoas. As

categorias mais utilizadas foram as de Iniciadores, brinquedos e alimentos.

Figura 12- Pasta de Comunicagao do Diego

Fonte: Base de dados da pesquisa

Quanto ao vocabuldrio do participante Diego, a partir da Figura 9,
observa-se que nas sessoes de linha de base, nio utilizou nenhuma vez a fi-
gura e nem a fala para obter o item desejado, consequentemente, também
nao pronunciou nenhuma frase por meio da fala e/ou figura. Nenhuma das

figuras foram nomeadas pelo participante para obter o item desejado durante
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a interagdo. Neste sentido, o participante retirava o item da mao da parceira
de comunicagao e nio usava a figura ou a fala para obter o que desejava,
ocorrendo este comportamento até a décima segunda sessao desta condigao.

Na fase I, ao iniciar a intervencdo, observa-se que o participante obteve
100% no uso da figura para obter o item desejado. Nao nomeou nenhuma fi-
gura durante as sessoes desta fase. Na fase I, a participante usou a figura para
se comunicar em 100% das sessoes e a fala em nenhuma sessao. Na fase I1I-A,
usou a figura ao realizar a interagao em 100% das sessoes e fala nao surgiu em
nenhuma sesso. Na fase III-B, usou a figura em 100% das interagoes e em

nenhuma sessao utilizou a fala, conforme observa-se no Quadro 18.
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Quadro 18- Descri¢ao do vocabuldrio utilizado nas fases I, I, III-A e III-B do Diego

Fase [
Sessdo Figuras Fala (nomeacio da fipura)
13 |galinha pintadinha Nenhuma
14 |galinha pintadinha. Nenhuma
15 |refrigerante e suco Nenhuma
16 |gabnha pintadimha Nenhuma
17 |embalagem de M&M Nenhuma
- Thomas e seus amigos, galinha pintadicha, —
ey Nenhuma

19 |carrinho, pedra, galinha pintadinha Nenhuma
galinha pintadinha e embalagem de y

20 | - Nenhuma
sabonete
bolacha Nenhuma

22 |cola Nenhuma

Fase IT

23 |galinha pintadinha e pasta de dente Nenhuma

24 |bolacha carrinho e suco Nenhuma

25 |galinha pintadinha Nenhuma

26 |refiigerante Nenhuma

27 |refrigerante e galinha pintadinha Nenhuma

Fase I1I-A

28 |escova de dente. Desinteressante: meia Nenhuma
bolacha e chocolate. Desinteressante: .

29 Nenhuma
colher
carrinho . Desinteressante: prendedor de )

30 Nenhuma
roupas
chocolate. Desinteressante: folha de papel

31 Nenhuma
sulfite

312 |patati patatdi Desinteressante: meia Nenhuma

Fase III-B

33 caixinha de lapis de cor, suco de caixinha, e
embalagem, massinha e
cocoricd, carrinho, blocos, quebra-cabega, |

34 3 Nenhuma
caixa de ferramentas

35 pirulito, carinho_ lapis de cor, embalagem, Nenh

? |suco de caiinha VG

chocolate, carrinho, pirulito, pedra,

36 Nenhuma
embalagem
embalagem, lépis de cor, carninho, escova |

37 Nenhuma
de dente

Fonte: Base de dados da pesquisa
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Nas fases IV, V e VI, utilizou a figura e frase com figura para estabelecer
a comunicagio, ou seja, em todas as sessoes, entregava a tira de sentengas ao
parceiro de comunicagdo, apontava com o indicador para a leitura dela. No
entanto, em nenhum momento nomeou as figuras que estavam na tira de
sentengas. No Follow-up o participante conseguiu utilizar a figura e formar a
frase que lhe foi proposta, obtendo 100%. Com relagio & nomeagao de figu-

ras e frases, nao obteve nenhuma pontuagio, conforme o Quadro 19.

Quadro 19- Descrigio do vocabuldrio utilizado nas fases IV, V, VI e Follow-up do Diego

Fase IV
Figura/fala
Sessdo Figuras (nomeagdo |Frase/ figuras Frase/fala
da figura)
Eu quero, patati E N .
patati, galinha | __ N e s
38 : - Nenhuma quero galinha pintadinha, Eu Nenhuma
fisaciiic ero pirulito
pirulito Sl
30 Eu quero, s Eu quero pirulito, En quero S
pirulito e celular UMA | cular enfiuma
Eu quero e :
40 3 Nenhuma  |Eu quero refrigerante Nenhuma
refrigerante
Eu quero e
4 i Eu quero bolacha N
41 bolacha Nenhuma qu Nenhuma
E rar
42 p:u?;tl:m © Nenhuma  |Eu quero pirulito Nenhuma
Fase V
43 Eu quero e suco | Nenhuma Eu quero suco Nenhuma
Eu quero » s =
44 irulito Nenhuma Eu quero pirulito Nenhuma
45 Eu quero e suco | Nenhuma Eu quero suco Nenhuma
Eu quero, suco |__ L -
46  pirufito Nenhuma Eu quero suco, Eu quero pirulito |Nenhuma
Ei
47 ; q_ufro © Nenhuma Eu quero refeigdo Nenhuma
refeicdo
Fase VI
48 - vemjo ¢ Nenhuma Eu vejo mamie Nenhuma
mamde
49 Eu vejo e papai |Nenhuma Eu vejo papai Nenhuma
50 );I_eu HOME €8 Nenmma Meu nome € Diego Nenhuma
Diego
Eu vejo, seu . - -
51 Jodo e dona Nenhuma o v—e]o Sen Jodo, Eoiveia.Diona Nenhuma
: Maria
Maria
52 M,eu homes Nenhuma Meu nome € Diego Nenhuma
Diego
Follow-up
53 E.u q_l;:ro % Nenhuma Eu quero pirulito Nenhwmma

Fonte: Base de dados da pesquisa
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Habilidades de Comunicag¢ao a partir da concep¢ao dos Parceiros de

Comunicagao

No inicio e no final do estudo, apresentou-se aos parceiros de co-
municagio (responsdveis, estagidrias e professoras) um Questiondrio das
Habilidades de Comunicagio. A seguir, serdo apresentados os dados coleta-
dos por meio deste questiondrio. As questdes estao voltadas as habilidades de
comunica¢io nio verbal (1, 2, 3 e 4), as habilidades de linguagem receptiva
(5 ¢ 6) e as habilidades de comunicagao oral e/ou por figuras (7, 8,9 e 10). As
Figuras 13, 14 e 15 demonstram no eixo das abscissas as questoes (1 a 10), no
eixo das ordenadas encontram-se as porcentagens (0-100%) das médias das
respostas dos parceiros de comunicagio. As barras em cinza claro demons-
tram as informagoes do pré-teste. As barras em cinza escuro correspondem as
informagdes do pés-teste.

Observa-se, a partir da Figura 13, todos os Parceiros de Comunicagio
declararam melhoras na maioria habilidades de comunicagao da participante
Daiane, tendo uma média de 56% no pré-teste e uma média de 80% no
pos-teste, considerando um aumento de 24%. E importante observarmos
que as habilidades de comunicagao que sio previstas no PECS, que consiste
em habilidade de comunicac¢io por troca de figuras, correspondente as ques-
toes 7, 8, 9 e 10, houve um aumento médio de 39%. No entanto, mesmo
que as outras habilidades de comunicagio (contato visual, entonagio, volume
de voz, comportamento nio verbal- movimento corporal, expressoes faciais;
habilidades receptivas) nao estavam previstas na intervengao, também obti-

veram aumento.
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Figura 13- Respostas dos Parceiros de Comunicagio referente ao Questiondrio da Daiane
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Fonte: Base de dados da pesquisa
Nota: Dados retirados a partir de uma escala Likert de cinco pontos: até 20% (nunca); de 21% a
39% (poucas vezes); 40% a 59% (as vezes); 60% a 79% (Muitas vezes); 80% a 100% (sempre). n= 4.

As Questoes de 1 a 4 estao relacionadas 2 comunicagao nao verbal pre-
sentes em uma interagdo. Na Questdo 1, os parceiros de comunicagio respon-
deram no pré-teste, afirmando que a participante as vezes mantém contato
visual com o interlocutor, totalizando 55%. No pés-teste, obtiveram 70%,
ou seja, declararam que houve melhora nesta habilidade, passando a conside-
rar que a participante mantém contato visual muitas vezes. Na Questao 2, os
parceiros de comunicagio avaliaram, no pré-teste, que a participante as vezes
(50%) acompanha a fala do interlocutor por meio de comportamento nio ver-
bal durante uma interagao. No pds-teste, afirmaram que a participante sempre
(85%) apresenta este comportamento. Na Questao 3, tanto no pré-teste como
no pds-teste, os parceiros de comunicagio informaram que a participante mui-
tas vezes (70%) apresenta volume de voz adequado ao ambiente (através da fala
ou emissao de sons) e faz uso de entonagoes apropriadas (quando faz perguntas
ou expressa algum tipo de emo¢ao). Na Questio 4, os parceiros de comunica-
a0 expuseram que a participante, no pré-teste, as vezes (55%) mantém postura
corporal adequada a situagdo, por conseguinte, no pés-teste, disseram que ela
demonstra este comportamento muitas vezes (70%).

As Questoes 5 e 6 envolviam as habilidades receptivas. Neste sen-

tido, na Questio 5, no pré-teste e pds-teste, os parceiros de comunicacio
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consideraram que a participante muitas vezes (60% e 75%, respectivamente)
compreendia a fala do parceiro de comunicagio (quando lhe era solicitada
uma ordem, ou sequéncia de agbes a serem realizadas). Na Questdo 6, no
pré-teste e no pds-teste, os parceiros de comunicagao disseram que a partici-
pante sempre (90% e 95%, respectivamente) compreende as outras pessoas
do seu convivio.

As Questoes de 7 a 10, estao diretamente relacionadas ao uso da fala
ou da figura para a comunicagio com as outras pessoas. Como pode-se ob-
servar na Figura 13, houve muitos ganhos nestas habilidades. Na Questao
7, no pré-teste, os parceiros de comunicagio expuseram que a participante
muitas vezes (70%) faz solicitacoes e pedidos por meio da fala e/ou figura.
No poés-teste, relataram que a participante sempre (100%) emite este com-
portamento. A partir dessas informacoes, pode-se afirmar que o PECS po-
tencializou a fala da participante, que era incompreensivel na maioria das
vezes. Na Questao 8, relataram que a participante, no pré-teste, muitas vezes
(70%) consegue comunicar alguma palavra por meio da fala e/ou figura. No
pos-teste, declararam que a participante sempre (95%) consegue comunicar
algumas palavras. Na Questao 9, relataram que a participante, no pré-teste,
nunca (20%) consegue comunicar algumas sentengas por meio da fala e/ou
figura. No pés-teste declararam que a participante sempre (80%) consegue
comunicar sentengas. Na Questao 10, os parceiros de comunicagao, no pré-
-teste, expuseram que a participante nunca (20%) consegue dar continuidade
em um didlogo, no entanto, no pds-teste, declaram que a participante muitas
vezes (60%) consegue dar continuidade em um dilogo.

A seguir, a partir da Figura 14, serdo apresentadas as informacoes refe-
rentes as habilidades de comunicacio do Heitor, tendo uma média de 61%
no pré-teste e uma média de 84% no pés-teste, considerando um aumento
de 23%. E importante observarmos que as habilidades de comunicagio que
sao previstas no PECS, que consiste em habilidade de comunicagao por tro-
ca de ﬁguras, correspondente as questoes 7, 8, 9 e 10, houve um aumento
médio de 35%. No entanto, mesmo que as outras habilidades de comunica-
¢ao (contato visual, entonagao, volume de voz, comportamento nio verbal-
movimento corporal, expressoes faciais; habilidades receptivas) nao estavam

previstas na intervengao, também obtiveram aumento.
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Figura 14- Respostas dos Parceiros de Comunicagio referente ao Questiondrio do Heitor
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Fonte: Base de dados da pesquisa
Nota: Dados retirados a partir de uma escala Likert de cinco pontos: até 20% (nunca); de 21%
a39% (poucas vezes); 40% a 59% (as vezes); 60% a 79% (Muitas vezes); 80% a 100% (sempre).
n= 4.

As Questoes de 1 a 4 estao relacionadas 2 comunicagio nio verbal que
estao presentes em uma interagdo. Na Questao 1, os parceiros de comunicagio
responderam no pré-teste, afirmando que o participante as muitas vezes (75%)
mantém contato visual com o interlocutor. No pés-teste, declararam que hou-
ve melhora nesta habilidade, passando a considerar que o participante man-
tém contato visual sempre (80%). Na Questao 2, os parceiros de comunicagio
avaliaram, no pré-teste, que o participante poucas vezes (35%) acompanha a
fala do interlocutor por meio de comportamento nio verbal durante uma in-
teracdo. No pés-teste, afirmaram que o participante sempre (90%) apresenta
este comportamento. Na Questao 3, no pré-teste, os parceiros de comunicagio
informaram que o participante muitas vezes (75%) apresenta volume de voz
adequado ao ambiente (através da fala ou emissao de sons) e faz uso de ento-
nagoes apropriadas (quando faz perguntas ou expressa algum tipo de emogio).
No pés-teste, declararam que ele muitas vezes (80%) apresenta esta habilidade.
Na Questao 4, os parceiros de comunicagio expuseram que o participante, tan-
to no pré-teste como no poés-teste, muitas vezes (65% e 75%), respectivamente)
mantém postura corporal adequada 2 situago.

As Questdes 5 e 6 envolviam as habilidades receptiva. Neste sentido, na

Questio 5, no pré-teste e pds-teste, os parceiros de comunica¢io consideraram
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que o participante sempre (80% e 85%, respectivamente) compreendia a fala
do parceiro de comunica¢io (quando lhe era solicitada uma ordem, ou se-
quéncia de agoes a serem realizadas). Na Questdo 6, no pré-teste e pds-teste,
os parceiros de comunicagio disseram que o participante sempre (85% e
95%, respectivamente) compreende as outras pessoas do seu convivio.

As Questoes de 7 a 10, estao diretamente relacionadas ao uso da fala ou
da figura para a comunicagio com as outras pessoas. Como pode-se observar
na Figura 14, houve muitos ganhos nestas habilidades. Na Questao 7, no
pré-teste, os parceiros de comunica¢io expuseram que o participante muitas
vezes (60%) faz solicitacoes e pedidos por meio da fala e/ou figura. No pés-
-teste, relataram que o participante sempre (90%) emite este comportamen-
to. Na Questao 8, relataram que o participante, no pré-teste, muitas vezes
(75%) consegue comunicar alguma palavra por meio da fala e/ou figura. No
pos-teste, declararam que o participante sempre (95%) consegue comunicar
algumas palavras. Na Questao 9, relataram que o participante, no pré-teste,
poucas vezes (30%) consegue comunicar algumas sentengas por meio da fala
e/ou figura. No p6s-teste declararam que o participante sempre (90%) con-
segue comunicar sentengas. Na Questao 10, os parceiros de comunicagao,
no pré-teste, expuseram que o participante poucas vezes (30%) consegue dar
continuidade em um didlogo, no entanto, no pés-teste, declaram que o par-
ticipante muitas vezes (60%) consegue dar continuidade em um didlogo.

A seguir, a partir da Figura 15, serdo apresentadas as informacoes refe-
rentes as habilidades de comunicagao do Diego, tendo uma média de 40%
no pré-teste e uma média de 62% no pés-teste, considerando um aumento
de 22%. E importante observarmos que as habilidades de comunicagio que
sao previstas no PECS, que consiste em habilidade de comunicagao por tro-
ca de ﬁguras, correspondente as questoes 7, 8, 9 e 10, houve um aumento
médio de 28%. No entanto, mesmo que as outras habilidades de comunica-
¢ao (contato visual, entonagao, volume de voz, comportamento nio verbal-
movimento corporal, expressoes faciais; habilidades receptivas) nao estavam

previstas na intervengao, também obtiveram aumento.
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Figura 15- Respostas dos Parceiros de Comunicagio referente ao Questiondrio do Diego
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Fonte: Base de dados da Pesquisa
Nota: Dados retirados a partir de uma escala Likert de cinco pontos: até 20% (nunca); de 21% a
39% (poucas vezes); 40% a 59% (as vezes); 60% a 79% (Muitas vezes); 80% a 100% (sempre). n= 4.

As Questdes de 1 a 4 estao relacionadas & comunicagio nao verbal que
estdo presentes em uma interagao. Na Questdo 1, os parceiros de comunica-
¢ao responderam no pré-teste, afirmando que o participante as vezes (55%)
mantém contato visual com o interlocutor. No pés-teste, declararam que
houve melhora nesta habilidade, passando a considerar que o participante
mantém contato visual muitas vezes (75%). Na Questao 2, os parceiros de
comunicagao avaliaram, no pré-teste, que o participante poucas vezes (25%)
acompanha a fala do interlocutor por meio de comportamento nio verbal
durante uma interagio. No pds-teste, afirmaram que o participante muitas
vezes (70%) apresenta este comportamento. Na Questdo 3, no pré-teste, os
parceiros de comunicagio informaram que o participante nunca (20%) apre-
senta volume de voz adequado ao ambiente (através da fala ou emissio de
sons) e faz uso de entonagoes apropriadas (quando faz perguntas ou expressa
algum tipo de emogio). No pés-teste, declararam que ele as vezes (40%)
apresenta esta habilidade. Na Questao 4, os parceiros de comunicagio ex-
puseram que o participante, no pré-teste, as vezes (55%) mantém postura
corporal adequada a situagao. No pds-teste, disseram que muitas vezes (60%)

mantém postura corporal adequada a situagao.
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As Questoes 5 e 6 envolviam as habilidades receptiva. Neste sentido,
na Questdo 5, no pré-teste e pds-teste, os parceiros de comunica¢io consi-
deraram que o participante muitas vezes (70% em ambas as respostas) com-
preendia a fala do parceiro de comunicacio (quando lhe era solicitada uma
ordem, ou sequéncia de a¢oes a serem realizadas). Na Questao 6, no pré-teste,
os parceiros de comunica¢io disseram que o participante muitas vezes (60%)
compreende as outras pessoas do seu convivio. No pés-teste disseram que
realiza esse comportamento sempre (80%).

As Questoes de 7 a 10, estiao diretamente relacionadas ao uso da fala
e/ou da figura para a comunicag¢io com as outras pessoas. Na Questao 7, no
pré-teste, os parceiros de comunica¢ao expuseram que o participante as vezes
(45%) faz solicitagoes e pedidos por meio da fala e/ou figura. No pés-teste,
relataram que o participante muitas vezes (65%) emite este comportamento.
Na Questao 8, relataram que o participante, no pré-teste, poucas vezes (25%)
consegue comunicar alguma palavra por meio da fala e/ou figura. No pés-tes-
te, declararam que o participante muitas vezes (75%) consegue comunicar
algumas palavras. Na Questao 9, relataram que o participante, no pré-teste,
nunca (20%) consegue comunicar algumas sentengas por meio da fala e/ou
figura. No pés-teste declararam que o participante muitas vezes (65%) con-
segue comunicar sentengas. Na Questao 10, os parceiros de comunicacio,
tanto no pré-teste como no pds-teste, expuseram que o participante nunca

(20%) consegue dar continuidade em um didlogo.

5.1.2 Etapa 2- Parceiros de Comunicagio

a) Curso Tédrico Preparatdrio

O Curso Teérico Preparatério oferecido aos professores, estagidrias e
responsdveis, apresenta como resultados os dados do pré e pds-teste aplica-
dos antes e depois do curso tedrico. Neste sentido, as informagoes relata-
das na Figura 16 demonstram que os Parceiros de Comunicagio obtiveram
uma diferenga na pontuagio do pré e pds-teste referente ao curso tedrico
preparatério. Nas barras em cinza claro, tem-se os resultados do pré-teste,

este foi aplicado antes do curso tedrico. Em cinza escuro sio os resultados
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do pods-teste, aplicado apds o curso tedrico. No eixo das abscissas tem-se os
parceiros de comunicagio, no eixo das ordenadas tem-se a porcentagem de

respostas corretas (0-100%).

Figura 16- Curso Teérico Pretaratério
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Fonte: Base de dados da pesquisa | Nota: n= 10
PDA- Professora da Daiane; PH- Professora do Heitor; PDI- Professora do Diego; PEE-
Professora de Educagao Especial; EDA- Estagidria da Daiane; EH- Estagidria do Heitor;
EDI- Estagidria do Diego; RDA- Responsavel pela Daiane; RH- Responsével pelo Heitor; RDI-
Responsivel pelo Diego

A média do pré-teste foi de 70% (variagao= 56%-78%). No pés-teste,
as participantes obtiveram média de 87% (varia¢io= 78%-100%). No entan-
to, houve aumento médio de 17%. Os acertos do pré-teste sdo justificados
pelas informagdes prestadas pela pesquisadora sobre o tema da pesquisa, na
apresentacio do termo de consentimento livre e esclarecido, anteriormente
a0 inicio da pesquisa. As questoes 1 e 2, referiam-se a caracterizacio das pes-
soas com TEA. Neste sentido, na primeira questao, sete participantes respon-
deram corretamente no pré-teste e dez responderam corretamente no pés-
-teste. Na segunda questdo, sete participantes responderam corretamente ao
pré-teste e nove responderam corretamente no pos-teste. Na terceira questao,
referente aos reforgadores, obteve-se dois acertos no pré-teste e sete acertos no
pOs-teste. A quarta questio, que define o PECS, obteve-se quatro acertos no
pré-teste, nove acertos no pds-teste. Na quinta questio, referente a fase I do
PECS, cinco pontos no pré-teste, oito pontos no pds-teste. A sexta questao,

referente a fase 11, sete pontos no pré-teste, dez pontos no pds-teste. A sétima,
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oitava e nona questio, obtiveram oito no pré-teste e dez no pds-teste, envol-
viam informacoes referentes as fases III, IV, V e VI.

Contudo, as questdes com maior niimero de acertos foram a sétima,
oitava e nona, referentes as fases IV, V e VI, talvez por serem bastante se-
melhantes. Em seguida, a primeira e segunda questao, também obtiveram
muitos acertos. A questio que obteve o maior nimero de erros foi a terceira,
que envolvia a definicio de reforgo.

Percebe-se, que houve uma diferenga entre o pré e pés-teste, indicando
que os parceiros de comunicagdo apresentaram altera¢do quanto ao conheci-

mento tedrico do curso.
b) Desempenho dos Parceiros de Comunicagdo

Apés o inicio da intervengio com os participantes, os professores, res-
ponsdveis e estagidrias também iniciaram as suas participagdes como Parceiros
de Comunicagao. Neste sentido, as informagoes retratadas na Figura 17, de-
monstram o desempenho dos Parceiros de Comunicagao no inicio e no final
da intervengio. Nas barras em cinza claro, tem-se o desempenho dos parcei-
ros de comunicag¢io no inicio do estudo, no més de marco, e as barras em
cinza escuro, refere-se ao desempenho dos parceiros de comunicagao no final
do estudo, em outubro. No eixo das abscissas tem-se os parceiros de comu-
nicagdo; no eixo das ordenadas tem-se a porcentagem de respostas corretas
(0-100%). Deve-se ressaltar que a professora da Daiane aceitou participar do
estudo, mas no decorrer do desenvolvimento do trabalho, nao pode partici-

par por motivos pessoais.
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Figura 17- Desempenho dos Parceiros de Comunicagao
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Fonte: Base de dados da pesquisa | Nota: n= 9
EDA- Estagidria da Daiane; RDA- Responsdvel pela Daiane; EH- Estagidria do Heitor;
RH- Responsivel pelo Heitor; PH- Professora do Heitor; EDI- Estagidria do Diego; RDI-
Responsivel pelo Diego; PDI- Professora do Diego; PEE- Professora de Educagao Especial.

Neste sentido, os Parceiros de Comunicagao tiveram os seus desempe-
nhos avaliados em uma sessao inicial e uma final, considerando se realizavam
o desempenho previsto pelo protocolo PECS, as varidveis analisadas estao
descritas na sessdo de andlise dos dados.

A EDA, obteve 65% no inicio. A sessio inicial avaliada foi a 15, re-
ferente a fase II e o desempenho esperado nesta fase é que o Parceiro de
Comunicagao entregue o item em meio segundo e nomeie o item na entrega.
Como estimulador fisico, espera-se que ofereca os auxilios fisicos quando
necessdrios. Foram realizadas 17 tentativas. Na primeira e na décima segunda
tentativa, a EDA na nio ofereceu auxilio fisico, fazendo com que a partici-
pante ignorasse a figura. Na segunda, quinta, décima e décima sexta tentati-
vas, demorou para dar o auxilio fisico e esqueceu de nomear o item ao entre-
gd-lo a participante. Nas tentativas terceira, quarta, décima primeira, décima
terceira e décima sétima, realizou toda a sequéncia corretamente. Na sessao
final avaliada (sessao 33, fase VI), esperava-se que o parceiro de comunicagio
receba a tira de sentencas, segure o dedo indicador do participante, leia a tira
de sentengas, ofereca o atraso e entregue o item em meio segundo. Foram
realizadas nove tentativas, somente errou em uma tentativa, ao demorar para

entregar o item, obtendo 94% de respostas corretas.
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A RDA, obteve 67% de acerto na sessao inicial avaliada (sessio 14,
fase II). O desempenho esperado nesta fase é que o Parceiro de Comunicagao
entregue o item em mejo segundo e nomeie o item na entrega. Como esti-
mulador fisico, espera-se que ofereca os auxilios fisicos quando necessdrios.
Foram realizadas doze tentativas. Na primeira a quarta tentativa, demorou
para nomear o item ao entregd-lo a participante. Da sexta & nona tentativa,
demorou para dar auxilio fisico em algumas trocas. Na quinta, décima a déci-
ma segunda tentativa, realizou toda a sequéncia corretamente. Na sessao final
(sessao 30, fase VI), esperava-se que o parceiro de comunicagio receba a tira
de sentengas, segure o dedo indicador do participante, leia a tira de sentengas,
ofereca o atraso e entregue o item em meio segundo. Foram realizadas oito
tentativas, somente em uma esqueceu de segurar o dedo da participante para
a leitura da tira de sentencas, obtendo 93%.

A EH, obteve 73% na sessao inicial (sessao 17, fase II), o desempenho
esperado nesta fase ¢ que o Parceiro de Comunica¢io entregue o item em
meio segundo e nomeie o item na entrega. Como estimulador fisico, espe-
ra-se que ofereca os auxilios fisicos quando necessarios. Foram realizadas 13
tentativas. Na primeira a sexta tentativa, esqueceu de nomear o item. Na
sétima a décima, décima segunda e décima terceira tentativa, realizou toda a
sequéncia. Na tentativa décima primeira, demorou para entregar o item. Na
sessdo final (sessao 40, fase VI), esperava-se que o parceiro de comunicagio
receba a tira de sentengas, segure o dedo indicador do participante, leia a tira
de sentengas, ofereca o atraso e entregue o item em meio segundo. Foram
realizadas 5 tentativas, em uma nio esperou o participante apontar para a
tira de sentengas e em outra quando ele errou, ela nao ofereceu auxilio fisico,
obtendo 80% de acertos.

A RH, obteve na sessio inicial 71% (sessio 28, fase III-B). Nesta fase
espera-se que o parceiro de comunicagio, se necessirio, realize a corregao de
erros em quatro passos. Quando o participante entrega a figura, o parceiro
de comunicagao deve dizer: “Pode pegar”, assim que ele pegar o item o par-
ceiro de comunicagio deve nomed-lo. Foram realizadas doze tentativas. Da
primeira até a nona tentativa, a parceira de comunica¢io esqueceu de nomear
o item quando o participante o pegou, em outros momentos demorou para

dizer: “pode pegar”. Da décima a décima segunda, realizou toda a sequéncia
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corretamente. Na sessao final (sessao 43, fase VI), esperava-se que o parceiro
de comunicagao receba a tira de sentengas, segure o dedo indicador do par-
ticipante, leia a tira de sentencas, oferega o atraso e entregue o item em meio
segundo. Foram realizadas cinco tentativas, em duas nio completou a se-
quéncia correta, esqueceu de entregar o item uma vez e na outra nio nomeou
o item, obtendo 80%.

A PH, obteve 69% na sessao inicial (sessao 16, fase I). Nesta fase espe-
ra-se que o parceiro de comunicagio receba a figura do participante, reforce
em meio segundo e nomeie o item. Como estimulador fisico, espera-se que
ofereca auxilio fisico quando necessdrio. Nesta sessao foram realizadas oito
tentativas com o participante Heitor e a Professora da sala de aula regular.
Da primeira a segunda tentativa, a PH nio nomeou o item no momento da
troca. Na terceira, realizou toda a sequéncia corretamente. Da quarta a sexta
tentativa, demorou para entregar o item. Na sétima e oitava tentativa, reali-
zou todo o processo corretamente. Na sessdo final (sessao 42, fase VI), espe-
ra-se que o parceiro de comunicagao receba a tira de sentengas, segure o dedo
indicador do participante, leia a tira de sentencas, ofereca o atraso e entregue
o item em meio segundo. Assim, obteve 92% de respostas corretas, somente
em duas tentativas, esqueceu de esperar o participante ler a tira de sentengas.

A EDI, obteve 58% de acertos na sessao inicial (sessio 22, fase II). O
desempenho esperado nesta fase é que o Parceiro de Comunicagio entregue
o item em meio segundo e nomeie o item na entrega. Como estimulador
fisico, espera-se que ofereca auxilio fisico quando necessirio. Foram reali-
zadas 25 tentativas. A estagidria teve bastante dificuldade quando estava na
posi¢do de estimuladora fisica, atrasou ao dar o auxilio fisico, usou a fala
para conduzir o participante Heitor. Em algumas tentativas houve auséncia
de auxilios quando o participante necessitava. Quando estava como parceira
de comunicagio deu a dica para ele entregar a figura. Na primeira, segunda,
sexta & nona, décima primeira, décima terceira, décima sexta, décima nona
e vigésima primeira tentativa, houve erro nos auxilios fisicos. Na terceira,
quarta, décima e décima quarta, nio obteve éxito. Na quinta, décima se-
gunda, décima quinta, décima sétima, vigésima, vigésima segunda a vigési-
ma quinta, conseguiu completar a sequéncia corretamente. Na sessao final

(sessao 49, fase VI), obteve 80%. Foram realizadas cinco tentativas, em duas
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nao completou a sequéncia correta, ela esqueceu de entregar o item uma vez
e na outra nao nomeou o item. Nas outras tentativas restantes, realizou toda
a sequéncia completa esperada, que consistia em receber a tira de sentengas,
segurar o dedo indicador do participante, ler a tira de sentengas, oferecer o
atraso e entregar o item em meio segundo.

A RDI, obteve na sessdo inicial 73% (sessao 24, fase II) O desempenho
esperado nesta fase é que o Parceiro de Comunicagio entregue o item em
meio segundo e nomeie o item na entrega. Como estimulador fisico, espera-
-se que ofereca auxilio fisico quando necessdrio. Foram realizadas onze ten-
tativas realizadas com o participante Diego. Nas cinco primeiras tentativas,
demorou para nomear o item. Na sétima tentativa demorou para entregar o
item. Nas outras restantes, completou a sequéncia corretamente. Na sessao
final (sessao 46, fase VI), foram realizadas quinze tentativas, e em todas elas
completou toda a sequéncia corretamente, que consistia em receber a tira de
sentengas, segurar o dedo indicador do participante, ler a tira de sentengas,
oferecer o atraso e entregar o item em meio segundo, obtendo 100%.

A PDI, obteve 71% na sessao inicial (sessao 15, fase I). Nesta fase espe-
ra-se que o parceiro de comunicacdo receba a figura do participante, reforce
em meio segundo e nomeie o item. Como estimulador fisico, espera-se que
ofereca auxilio fisico quando necessario. Foram realizadas sete tentativas com
o participante Diego. Em algumas tentativas (da primeira a quinta), esque-
ceu de nomear o item e demorou para refor¢ar. Nas duas dltimas tentativas,
realizou toda a sequéncia corretamente. Na sessao final (sessao 48, fase VI),
obteve 100% de acertos.

A PEE, obteve 75% de acertos na sessio inicial (sessio 16, fase I).
Nesta fase, espera-se que o parceiro de comunicagao receba a figura do parti-
cipante, reforce em meio segundo e nomeie o item. Como estimulador fisico,
espera-se que ofereca auxilio fisico quando necessirio. Foram realizadas seis
tentativas com o participante Heitor, em uma demorou para dar o auxilio
fisico parcial, pois o participante estava demorando para entregar a figura que
estava em sua mio. Da segunda a quarta tentativa, realizou toda a sequéncia.
Na quinta e sexta tentativa, entregou o item antes de pegar a figura. Na sessdo
final (sessao 41, fase VI), obteve 100% de acertos.
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Observa-se que, ap6s receberem o curso, os Parceiros de Comunicagio
iniciaram com um conhecimento prévio do seu papel na interacao, favore-
cendo os acertos nas sessoes iniciais. Entretanto, somente ao final do estudo
obtiveram um desempenho mais satisfatério. No inicio, obtiveram a média
de 69% de respostas corretas (variagio= 58%-75%). Ao final do estudo, ob-
tiveram média de 91% de acerto (variacio= 80%-100%), tendo um aumento
médio de 22%. Constata-se que as participantes mudaram os seus desempe-
nhos quanto aos seus papéis como parceiros de comunicagio e estimulador

fisico (fase I e II) durante uma interagao por meio de figuras.
5.1.3 Validade Social

A seguir serao apresentados os resultados do questiondrio de validade
social que teve por finalidade verificar o grau de satisfagio e de importancia
das pessoas envolvidas diretamente com os participantes e com o estudo. Sao
elas: professoras dos participantes, estagidrias dos participantes e seus res-
ponsdveis. Nota-se, a partir da Tabela 8, as informagoes referentes a validade

social do estudo.

Tabela 8- Resultado do questiondrio de validade social

Qual a sua opiniao sobre... Grau de Satisfacio | n | Grau de Importancia | n
O curso tedrico preparatdrio referen- Muito (4-5) 2 Muico (4-5) 10
te ao Sistema de Comunica¢io por | Moderado (2-3) 1 Moderado (2-3) 0
Ti Fi PECS).

@z R IgIen (ALY Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
O curso tedrico preparatério Muito (4-5) 10_| Muito (4-5) 10
referente ao Transtorno do Espectro | Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
Autista.

Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Muito (4-5) 10 | Muito (4-5) 10
O ensino da elaboragao das figuras
para o usudrio PECS Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3)
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
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Qual a sua opiniao sobre... Grau de Satisfacio | n | Grau de Importancia | n
Muito (4- 10 | Muito (4- 10
O Programa implementado para o uito (4-5) uito (4-5)
desenvolvimento de habilidades de | Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
comunicagio.
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Muito (4-5) 9 Muito (4-5) 10
Ganhos em outras habilidades que
ndo a comunicacio Moderado (2-3) 1 Moderado (2-3) 0
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Estratégia de ensino do uso da figura Muito (4-5) 10| Muito (4-5) 10
(corregao de erros e ensino de novas | Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
habilidades).
abilidades) Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
O uso de filmagem para verificar o Muita (4-5) 10" | Muito (4-5) 0
desempenho do (a) seu (sua) filho Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
(a) / aluno (a).
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Muito (4-5) 10 | Muito (4-5) 10
O uso da pasta de comunicagio na
escola Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Muito (4-5) 10 | Muito (4-5) 10
O uso da pasta de comunicagio em
e Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Muito (4-5) 10 | Muito (4-5) 10
O uso da pasta de comunicagio na
. Moderado (2-3) 0 Moderado (2-3) 0
comunidade
Nenhum (1) 0 Nenhum (1) 0
Fonte: Base de dados da pesquisa
Nota: n= 10

*Respostas das professoras, responsdveis e estagidrias a partir de uma escala Likert de 5 pontos.

A Figura 18 demonstra as respostas das pessoas que participaram do
questiondrio de validade social. O eixo das abscissas compreende as pessoas

que responderam ao questiondrio de validade social e o eixo das ordenadas
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representa as respostas destas pessoas em porcentagem (0-100%). As barras

em cinza claro referem-se ao grau de satisfagao. As barras em preto envolvem

o grau de importincia.

Figura 18- Porcentagem das respostas do questiondrio de validade social
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Fonte: Base de dados da pesquisa

PDA- Professora da Daiane; PH- Professora do Heitor; PDI- Professora do Diego; PEE-
Professora de Educagio Especial; RDA- Responsdvel pela Daiane; RH- Responsdvel pelo Heitor;
RDI- Responsivel pelo Diego; EDA- Estagidria da Daiane; EH- Estagidria do Heitor; EDI-

Estagidria do Diego;

A seguir, foram apresentadas as respostas das pessoas que participaram

do questiondrio de validade social. Foi pedido aos envolvidos que dissessem

espontaneamente as suas percepgoes quanto ao estudo realizado.

PDI: “Ele é inteligente, ele sabe, ele entende, mas is vezes nio conseguia falar
0 que entendeu. Nossa, amei demais, foi uma oportunidade, ainda bem que
teve essa oportunidade, eu falo que ajudou na escola, vai ajudar em casa, vai

ajudar na vida dele, muito bom, eu agradego’.

RDI: “Como tem pessoas que acham que o PECS é uma coisa muito repetiti-
va, que a crianga fica robotizada e que néo vai estimular a fala, como no caso
do Diego que ndo fala nada, sé vai ficar na troca de figura? Eu nio concordo.
Deu super certo e se a mente dele trabalha por imagens, a mente dele a gente
nota que é um fliperama desorganizado, no caso o PECS ajudou a organizar o
pensamento e ele s6 vai falar com o pensamento organizado. (...) Ele distingue
uma figura da outra, isso é excelente para o trabalho cerebral. Demonstra que

ele tem um raciocinio e que a visio dele é boa, porque teve gente que até falou
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se ele nio era cego, entio eu vejo além disso, eu vejo néo sé o PECS, porque
mesmo que ele ndo fale, ele se comunicando perfeitamente através das figuras,
pode soltar quem sabe um dia alguma palavra. Como soltou colheres, carri-
nho, ndo aconteceu mais, mas pode acontecer. O autista ele precisa de vdrias
repetices mesmo, é uma rotina didria de repetigio, e em poucas tentativas ele
conseguiu, ele jd estd conseguindo mais rdpido do que antes, vocé modela uma

vez, vocé fuz uma modelagio e jd é o suficiente. Por isso eu acho que funciona’.

RDA: “A evolugio que ela teve foi toda com vocé. Assim, eu vejo de uma
Jforma assim, que foi excelente para ela e eu vou sentir muita falta porque eu
acho que eu tenho medo dela regredir. Falei para minha mae em questio da
alimentagdo, dois minutinhos néio vio atrapalhar, tipo ela pediu macarrio,
coloca a pasta rapidinho, estd na hora de almogar, o que vocé quer? Nesses
momentos assim, que foi excelente é para a evolugdo dela, muito bom mesmo

e fico triste porque estd acabando’.

RH: “Estd bom até demais (risada), ele vai deitar e leva a pasta junto, ele poe
do lado, eu tiro, coloco de outra forma, ele nao, é daquele jeito ali. Eu disse
assim, nao aguento mais essa pasta (risada), onde eu vou esta pasta também
estd e tipo assim, aqui é o lugar da pasta, vocé que sente em outro lugar, se
vira, mais ou menos assim (risada). Em todo lugar se estamos conversando
com ele, ele monta a frase, em todo lugar ele leva, vocé nio tem nogio, se ele
vai na coginha ele leva. Excelente, muito bom, pena que vocé nio dura para

sempre”.

EH: “Eu achei que foi muito importante assim, na comunicagio dele tudo, eu
achei que ele evoluin muito. No comego eu achei que por mim, eu achei que
no comego ia ser dificil, mas desde a primeira vez que ele jd comegou, nossa,

foi excelente”.

PH: “Ele melhorou bastante na fala, jd estd bem mais comunicativo, ele apren-

deu muitas palavras novas, e ele passou a entender muitas coisas também’ .

EDA: “Eu acho que a intengio é muito legal, muito boa mesmo, é outra for-
ma de comunicagdo, assim porque como no caso a Daiane que nio tem a fala
muito desenvolvida, mas através da figura a gente consegue entender melhor o
que ela quer, entdio e acho um trabalho muito bom mesmo, achei muito legal,

eu ndo conhecia e achei muito bom”.
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PDA: “Achei que foi muito importante para o desenvolvimento dela, da co-
municagdo né, dela com a gente porque até entdo a gente nio entendia o que
ela se expressava né, agora por meio da pasta a gente jd estd entendendo melhor

0 que ela estd querendo expressar, o que ela estd querendo”.

EDI: “S¢ teve ganhos pelo que a gente tem observado e agora é sé dar

continuidade”.

Os comentdrios foram ilustrativos quanto a percep¢io que eles tiveram
da intervengao realizada, demonstrando aspectos positivos para os partici-
pantes com TEA e NCC: a comunicagio alternativa possibilitou que o parti-
cipante demonstrasse suas habilidades de comunicagio que ainda nao haviam
sido manifestadas, aumento de vocabuldrio, suporte para a inteligibilidade da

fala e melhora na interacio social.
5.2 A luz da literatura

Neste estudo, o efeito do uso do PECS associado 2 Modela¢io em
Video mostrou-se efetivo em facilitar a aprendizagem dos participantes com
TEA e NCC. O presente estudo teve por objetivo analisar os efeitos do PECS
associado ao Point-of-view Video Modeling no desempenho das habilidades co-
municativas de criangas diagnosticadas com Transtorno do Espectro Autista
e Necessidades Complexas de Comunicagio, bem como envolver os respon-
sdveis, professoras e estagidrias destas criangas. Na fase I, na intervengao do
PECS isoladamente, os participantes demonstraram de 86% a 94% de acer-
tos, 0 que caracteriza um bom desempenho. No entanto, nas sessdes em que
o PECS foi associado 2 modelagao em video, os acertos variaram de 92% a
98%, considerando que esta segunda condi¢ao favoreceu uma aprendizagem
mais rdpida e com maior nimero de acertos do que o PECS isoladamente.

Nas fases subsequentes (II a VI), considerando o desempenho mais
satisfatério com o uso do PECS associado a0 POVM na fase I, continuou-
-se a interven¢io com o POVM. Assim, o desempenho dos participantes
manteve-se acima da condigao de linha de base, considerando que nenhuma
sessdo esteve abaixo de 58%. Assim sendo, em todas as fases os participantes

atingiram o critério de mudanga de fase em no mdximo cinco sessoes, sendo
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necessdrias uma média de 43 sessoes de intervengdo para a conclusio das
seis fases do PECS. De acordo com a literatura internacional, somente um
estudo apresenta as seis fases do PECS para criangas com TEA (Charlop-
Christ e al., 2002). Na literatura nacional somente dois estudos aplicaram
as seis fases do PECS associado 4 modelacao em video (Rodrigues, 2015;
Rodrigues; Campos; Almeida, 2015), no entanto, envolveram participantes
com sindrome de Down. Tincani e Devis (2011) caracterizam as limitagoes
dos estudos em completarem todas as seis fases do PECS ao critério de 80%
de acerto exigido para a mudanga de fase, limitando os pesquisadores a con-
cluirem todas as fases do PECS, bem como as caracteristicas dos participantes
como habilidades cognitivas poderiam ter influenciado suas aprendizagens
em relacao ao PECS, entretanto, esta varidvel niao foi mensurada em nenhum
estudo, sendo apenas uma hipétese. Neste sentido, os resultados do presente
estudo podem confirmar que o POVM auxiliou a aprendizagem das criangas
com TEA em a todas as seis fases, contribuindo para a finaliza¢io do treina-
mento em pouco tempo e em poucas sessdes e com a maioria das tentativas
com trocas independentes.

Estes resultados foram semelhantes aos encontrados no estudo de
Cihak ez al. (2012), em que seus participantes, dois com autismo e dois com
atraso no desenvolvimento com trés anos, tiveram mais iniciativas indepen-
dentes na fase I do PECS quando o usaram associado 2 modelagio em video.
No estudo de Smith, Hand e Dowrick (2014), os autores demonstraram
que o uso do PECS associado a automodelacao (Video Self-Modeling) pode
fornecer alternativa acessivel e de ficil uso para o ensino de comunicagio au-
mentativa e alternativa para dois garotos com TEA com 11 anos e um adulto
com sindrome de Dow de 36 anos. O estudo de Plavnick e Vitale (2016)
demonstraram que a modelagio em video foi mais eficaz que a modelagio ao
vivo no ensino de operantes verbais (troca de figuras pelo item desejado). Na
literatura, somente estes trés estudos foram encontrados considerando a asso-
ciagao do PECS a modelagao em video, contudo, nenhum deles aplicaram as
seis fases do PECS e nao utilizaram o POVM.

De uma forma geral, o ndmero de trocas independentes foi satisfatério
para os trés participantes. As sessdes que mais precisaram de auxilios fisicos

foram aquelas em que o PECS foi aplicado isoladamente. As sesses com
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maior nimero de independéncia, foram aquelas em que o PECS foi aplicado
associado a0 POVM para todos os trés participantes na fase I. A necessidade
de poucos auxilios mostra que a modelagao em video foi suficiente para que
os participantes conseguissem compreender o comportamento alvo, necessi-
tando menos de estimulos e auxilios adicionais. Apds a fase I, a maioria dos
auxilios foi utilizada nas primeiras sessdes de cada fase, visto que novas habi-
lidades eram exigidas, mas nas sessoes subsequentes, a independéncia ficou
em evidéncia novamente, semelhante aos resultados encontrados no estudo
de Cihak ez al. (2012). Consequentemente, as fases seguintes do PECS asso-
ciado a0 POVM, até o Follow-up atingiram niveis de desempenho esperado,
obtendo os critérios estabelecidos para as mudangas de fase.

Quanto ao monitoramento do vocabuldrio dos participantes, o uso da
figura e nomeagao da figura para se comunicarem durante as sessoes de linha
de base nao aconteceu. Apés o inicio da intervengao, todos os participantes
estabeleceram a comunicacio. Daiane e Heitor fizeram uso da fala (nomea-
¢ao da figura) e da figura para se comunicarem. Contudo, o Diego fez uso so-
mente da figura para se comunicar. O treinamento do PECS tem por finali-
dade que as pessoas que estdo envolvidas em sua aprendizagem usem a figura
para estabelecerem a comunicagio, a fala pode ocorrer ou nao, pois esta niao
¢ a esséncia do treinamento. Entretanto, os estudos apontam que muitos par-
ticipantes que aprendem o PECS melhoram ou iniciam a fala como meio de
comunicag¢io funcional quando o PECS ¢ introduzido. Neste sentido, obser-
vou-se esta evidéncia com a participante Daiane, que apresentava uma fala de
poucas palavras ininteligiveis e com o Heitor, que somente apresentava eco-
lalia de pouquissimas palavras simples, e a partir da aprendizagem do PECS,
a figura foi um suporte para que a fala funcional emergisse, desenvolvendo
suas habilidades de comunicacio social e diminuindo as ecolalias. Assim, a
ecolalia é vista como um meio de aprendizagem da comunicagio em muitas
criangas com TEA. Muitos comportamentos nao funcionais podem refletir
uma tentativa de comunicagao, por isso nao devem ser descartados e igno-
rados (Sousa-Morato, 2007). Os resultados da Daiane e do Heitor estio em
concordédncia com a literatura quanto a necessidade de se aplicar todas as fa-
ses do PECS, visto que as tltimas fases (IV, V e VI) foram fundamentais para
desenvolveram a fala. Contudo, o PECS pode favorecer o desenvolvimento
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da fala, entretanto a nio aplicagio das Gltimas fases do programa podem
ocultar estas evidéncias, além da nio mensuracio destas varidveis.

O Diego, que era um participante nao verbal, a fala ndo emergiu, mas
usou a figura com éxito para estabelecer a comunicagio. Estudos apontam que
muitos participantes com TEA e NCC apresentam um aumento na produgio
de fala com interven¢des com o PECS, mas nio ¢ uma regra. Na meta-andlise
realizada por Flippin, Ruzka e Watson (2010) alguns participantes nao desen-
volvem a fala em concordéincia com os resultados expressos pelo participante
Diego. As caracteristicas de cada participante ¢ que influenciaram a presenca ou
auséncia de fala apés a aplicacio do PECS. A literatura destaca que 25 a 35%
s20 ndo verbais, mas a intervenc¢ao precoce tem mudado este quadro (Naigles,
2017; Tager-Flusberg; Paul; Lord, 2005). Quando analisamos a auséncia ou
presenca de fala funcional nas criancas com TEA, a variabilidade dos niveis
de gravidade deve ser considerada, sendo que todos os trés niveis necessitarao
de suporte com relagdo a esta drea, variando desde falha em desenvolver a fala
funcional até o uso da fala espontinea (Ganz, 2015).

De acordo com Flippin; Reszka e Watson (2010) quanto aos resultados
de pesquisas que mensuraram a producio de fala utilizando o PECS, fo-
ram encontrados sete artigos de sujeito Gnico: Charlop-Christy ez a/. (2002);
Howlin ez al. (2007); Yoder e Stone (2006); Tincani (2004); Ganz et al.
(2008); Tincani, Crozier e Alazetta (2006); Ganz e Simpson (2004). No es-
tudo de Charlop-Christy ez a/. (2002), todos os trés participantes com TEA
aprenderam o PECS e concomitantemente aumentaram a producao da fala,
mostrando também que houve aumento de comportamento de comunicagio
social e diminuigao de comportamentos problema. No estudo de Howlin ez
al. (2007), treinaram professores a aplicarem o PECS em 84 criangas com
TEA, indicaram que houve aumento em outras dreas da comunicagio além
da comunicagio aumentativa e alternativa. Yoder e Stone (2006), compara-
ram duas intervencoes, PECS e Responsive Education and Prelinguistic Milieu
Teaching (RPMT) em 35 criangas da educagao infantil com TEA. Das 19
criangas que aprenderam o PECS, somente cinco demonstraram agoes fala-
das e das 16 que aprenderam o RPMT, somente quatro demonstraram agoes
faladas. Ganz e Simpson (2004) e Ganz, Simpson e Corbin-Newsome (2008)
demonstraram que trés participantes aprenderam o PECS comecaram a falar
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com mais frequéncia e em frases mais longas, comecando na fase III ou IV
do treinamento PECS. Tincani, Crozier e Alazetta (2006) demonstram que
o PECS promove aumento na linguagem falada.

Neste sentido, diante destas pesquisas, observa-se que nao ¢ possivel
dizer que todos os participantes com TEA envolvidos na aprendizagem do
PECS irao falar, mas a possibilidade nao pode ser descartada, pois em muitos
casos o PECS favoreceu o aparecimento e o aumento da fala, em concordin-
cia com os resultados referentes 2 Daiane e ao Heitor. Entretanto, a todos os
participantes foram fornecidos meios eficientes de responder, pedir, comen-
tar, ou seja, comunicar-se, seja por meio das figuras, ou por meio da fala, ou
por meio de figura/fala.

As habilidades de comunicag¢io dos participantes antes e depois da in-
tervencao, a partir da percepgao de seus parceiros de comunicagio (responsa-
veis, professoras e estagidrias) também foram avaliadas, considerando os as-
pectos de habilidades de comunica¢io nao verbal, habilidades de linguagem
receptivas, habilidades de linguagem expressiva (uso da fala e/ou figuras).
Os parceiros de comunicagao apontaram que os participantes aumentaram
suas habilidades comunicativas de uma forma geral, mesmo aquelas que nao
estavam previstas no treinamento do PECS (contato visual, entonagio, vo-
lume de voz, comportamento nio verbal, expressoes faciais, habilidades re-
ceptivas). Contudo, as habilidades que estavam previstas pelo treinamento
PECS (uso da fala e/ou figuras para se comunicar), obtiveram aumento mais
significativo do que as que nao estavam previstas. Assim, é importante desta-
car que o PECS associado ao POVM foi além do que se esperava em termos
de desenvolvimento das habilidades de comunicagio. Por exemplo, o déficit
em iniciar a comunicagao para compartilhar a aten¢ao é uma caracteristica
marcante da crianga com TEA e pode representar uma limitagio fundamen-
tal (Mundy; SIgman; Kasari, 1990; Wetherby, 2008). Contudo, sabendo que
o primeiro principio do PECS ¢ ensinar a crianga a iniciar a comunicagao,
a melhora na aten¢io compartilhada veio acompanhada, pois quando eles
pegavam a figura e entregavam, tanto o parceiro de comunicagio quanto os
participantes estavam olhando para o mesmo ponto, compartilhando aten-
¢io em um momento de interagio. Outra habilidade que foi aumentando e

melhorando ao longo das sessoes foi o contato visual, pois os participantes



no momento que entregavam a figura ao parceiro de comunicagio e este
entregava € nomeava o item ao participante, havia o contato visual, assim,
percebia-se um aumento gradativo na habilidade de contato visual.

O participante Diego diminuiu seus comportamentos inapropriados
como puxar as pessoas, jogar-se no chao, chorar e gritar quando realizava
as sessoes do PECS associado ao POVM, indicando, em consonincia com
a literatura, que estes comportamentos nao convencionais e inapropriados
eram meios de estabelecer a comunica¢ao que anteriormente era bastante
limitada (Sherer; Schreibman, 2005; Boucher, 2003; Koegel, 2000; Eigsti ez
al., 2011; Hart; Banda, 2010). Oferecer meios de comunicagio aumentativa
e alternativa para aqueles que nao apresentam a fala como meio primdrio de
comunica¢io é um dever da sociedade e um direito da pessoa que devem ser
garantidos precocemente, pois envolve melhora na qualidade de vida, inde-
pendéncia, inclusao social e antes de tudo, sobrevivéncia.

A formacio apresentada aos parceiros de comunicagio foi uma estra-
tégia necessdria para que todos da escola, principalmente os participantes
secunddrios da pesquisa, tivessem conhecimento do trabalho a ser desenvol-
vido, além de poderem obter conhecimentos sobre o Transtorno do Espectro
Autista e o PECS, para que estes conhecimentos pudessem lhes auxiliar em
suas priticas com os participantes com TEA. Muitos estudos tém aponta-
do a importancia da formacio dos parceiros de comunicagio para que es-
tes possam participar efetivamente nas interagoes com os usudrios de CAA
(Evaristo, 2016; Collins, 2012; Deliberato; Alves, 2007; Blackstone, 1999;
Howlin ez al. 2007; Park; Alber-Morgan; Canella-Malone, 2010; Olmedo,
2015). Antes de qualquer intervengao em CAA, a formagao de parceiros de
comunica¢io deve ser um pré-requisito. Interven¢oes em CAA que acon-
tecem somente em clinicas, envolvendo terapeuta/paciente ou pesquisador/
participante tem poucas chances de continuidade e efetividade apés a aplica-
¢ao. Entretanto, quanto a formagao dos parceiros de comunicagio, somen-
te informacgio e conhecimento nao sao suficientes, colocar estas pessoas em
contato com os participantes com TEA durante uma interagao com o uso da
comunica¢io aumentativa e alternativa fortalece a aprendizagem, minimiza
os erros, aumentando o desempenho em qualidade e quantidade de acer-

tos, além da continuidade no uso do sistema. Conforme os resultados deste
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estudo, o que garantiu maior nimero de acertos nao foi somente o Curso
Teérico Preparatério, mas também a aplicacao prética do PECS associado ao
POVM. O conhecimento tedrico unido a prética possibilitou maior ntime-
ros de acertos na aplicagio do PECS associado a0 POVM. Em consonéncia,
quanto ao PECS, Ganz ez al. (2012), apontam que devido o PECS incluir
um manual de instrugdes e o oferecimento de workshops a pesquisadores e
professores que o implementam, este tem demonstrado efeitos maiores do
que qualquer um dos outros tipos de intervengoes que nao oferecem nenhum
manual de instrugoes.

Um aspecto que merece discussao envolve a aplicagio do PECS associa-
do a0 POVM no ambiente de contexto educacional. Considerando as nuan-
ces presentes neste ambiente como: nimero de alunos, presenga de um tnico
professor, planejamento curricular a ser cumprido; aplicar um programa in-
dividualizado em um ambiente coletivo é um desafio. Entretanto, pesquisas
que ocorrem em ambientes naturais como a escola, beneficiam a formagao e
aprendizagem de todos os envolvidos, em consonincia com os apontamentos
demonstrados por Schirmer ez a/. (2011) considerando que pesquisas 7 loco
oferecem maiores oportunidades de desenvolvimento e participagio de todos.
Como, por exemplo, a participante Daiane que nio pode receber interven¢oes
neste ambiente por op¢ao da professora. Quanto ao participante Diego, poucas
sessoes foram realizadas por opgao da mée e da professora responsdvel pela sala
de aula regular. O participante Heitor recebeu muitas interven¢oes no ambien-
te de sala de aula em momentos de atividade livre. Neste sentido, pode-se con-
cluir que é possivel aplicar o PECS associado a0 POVM no ambiente de sala de
aula de ensino regular, entretanto, muitos fatores corroboram para que de fato
aconteca, mas estes fatores nao esto relacionados as limitacbes do PECS, mas
sim a fatores préprios da dinAmica escolar.

A presenca de uma estagidria favoreceu a aplicagao do PECS associado
a0 POVM no ambiente escolar, visto que esta profissional estava mais dispo-
nivel para a aplica¢io do programa. A presenca de uma professora de educacio
especial que atuava no atendimento educacional especializado pode comple-
mentar a aplica¢do do programa no ambiente de sala de recursos, integrando
este programa ao seu planejamento anual. A presenca destes dois profissionais

foi imprescindivel para que a intervengao acontecesse no ambiente escolar.
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A aplicagao do PECS associado a0 POVM na casa dos participantes
contou com a disponibilidade dos responsédveis em aplicarem neste ambien-
te, bem como o interesse deles. O desafio em aplicar o PECS associado ao
POVM em ambientes naturais como a casa, envolvendo diferentes parceiros
de comunica¢io pode influenciar na aprendizagem das criangas com TEA.
Neste sentido, garantir que estes parceiros de comunica¢io tenham dominio
minimo do que estio desempenhando, faz-se fundamental.

A intervengao foi considerada pelas professoras, estagidrias e respon-
sdveis como vdlida e aceita socialmente. Os dados de validade social foram
coletados somente com as pessoas que mais convivem com os participantes
com TEA. Os dados validados deste estudo poderao contribuir para a litera-
tura como um retorno dos pais, professoras e estagidrias com relagio ao de-
senvolvimento dos participantes com TEA apés a intervengao. Hart e Banda
(2010), analisaram, por meio de uma meta-anilise, os estudos de PECS que
realizaram a validade social, dos 13 estudos analisados somente dois reporta-
ram a validade social. Consequentemente, Gast (2010), afirma a importancia
da validade social ser mensurada para demonstrar se os resultados do estudo
sao socialmente significativos, ou seja, se a partir dos dados da concepg¢ao dos
préprios participantes, pais, professores, cuidadores, etc., em relacio a inter-
vengao, hd significativa mudanca de comportamento, o estudo é considerado

socialmente significativo. A validade social complementa os dados do estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O PECS associado ao POVM mostrou-se efetivo no ensino de habi-
lidades de comunicagao para criangas com Transtorno do Espectro Autista
e Necessidades Complexas de Comunicagao. Para tanto, os participantes
tiveram muitas respostas independentes, caracterizando a aprendizagem do
PECS. Quanto as habilidades de comunica¢io, houve ganhos nas habilidades
previstas pelo PECS e em habilidades nao previstas.

O envolvimento dos responsdveis, estagidrias e professoras foi um
desafio, entretanto, fundamental para a o desenvolvimento e continuida-
de da intervencio em CAA. O conhecimento explorado no Curso Tedrico
Preparatério e a aplicacao do PECS associado ao POVM, favoreceram a efe-
tivaram de suas aprendizagens.

Contudo, envolver cada vez mais os parceiros de comunica¢ao nas pro-
postas de intervengao em CAA ¢ fundamental, pois s2o eles que continua-
rao cotidianamente envolvidos nos desafios comunicativos de seus filhos e
alunos. Outro aspecto que merece destaque envolve o desenvolvimento do
presente estudo em ambientes naturais (casa e escola), favorecendo a genera-
lizagao da aprendizagem.

Pesquisas futuras poderdo replicar os estudos com pessoas com TEA
das mais diversas idades e diagndsticos, além de envolverem outros niveis
de ensino. Outro aspecto que poderia ser abordado é o uso da modelagio
em video associado a outras intervengbes em comunica¢io aumentativa e
alternativa, além de usd-lo como tnica estratégia de ensino de habilidades
de comunicagio, como no estudo de Mason ez 4/. (2012), em que utilizou a
modelacio em video para desenvolver habilidades de contato visual, expres-
soes faciais, trocas de turno e emogoes compartilhadas de dois participantes

com autismo.
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Uma limita¢io do estudo estd relacionada aos aspectos como nimero
de participantes. Neste sentido, os delineamentos de sujeitos tnicos, como o
delineamento de linha de base mdltipla, sugerem mais replicacoes. Mais estu-
dos poderao ser realizados para que os resultados possam ser comparados. Os
resultados deste estudo poderao possibilitar uso da modelagio em video na
prética clinica e educacional no ensino do PECS, além de possibilitar o uso
da modelagio em video para outras estratégias em comunicagio aumentativa
e alternativa.

Por fim, garantir meios de comunicagio é garantir a sobrevivéncia,
independéncia e qualidade de vida. A CAA deve ser garantida as criangas,
adolescentes e adultos com NCC e esta garantia deve ser advinda fundamen-
talmente da legislagao, contando com o incentivo a pesquisa e divulgacio dos
seus resultados.
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ANEXOS

ANEXO A- Planilha de selegao de vocabuldrio

Planilha de sele¢ao de vocabulério

Nome da crianga

Responsdvel pelo formuldrio:

Data:

Instrugées: Liste 5 a 10 itens para cada categoria. Inclua somente aqueles itens que o

seu aluno ou filho gosta (ou nio gota para a Gltima categoria).

Coisas que a crianca gosta de comer

Coisas que a crianga gosta de beber

Atividades que a crianga gosta (ver TV, girar, sentar-se

em uma cadeira especial, abraco, etc.)

Brincadeiras sociais que a crianga gosta (esconde-es-

conde, pega-pega, cdcegas, etc.)

Lugares que a crianga gosta de visitar

O que a crianca prefere fazer no tempo livre

Pessoas que a crianga reconhece € gosta de ter por

perto.

Itens, atividades que a crianga ndo gosta

Copyright, 2001, por Pyramid Educational Products, Inc.

pode ser reproduzido

Fonte: Bondy e Frost (2002)
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ANEXO B- Folha de registro do desempenho dos participantes
(fase I, ITII-B, IV, V e VI)

Session” Etapa Data
Particiy Duragiio:
Tentativas
1 2l 3| 4 5| 6| 7| &| 9 10| 11| 12| 13| 14| 15| 16| 17| 18| 19| 20|Pontos |Obs:
3
p
Lt
&
[
0 %o
Total de pontos
Total de tentativas
Total Geral

Legeada: 3- Tndependéncia
2- Auxilio Fisico Parcial
1- Auxilio Fisico Total
0- Sem Exito
Fonte: Rodrigues (2015). Adaptada de WALTER, C. C. F. Adaptagao para o Brasil do sistema de
comunicagio por trocas de figuras (PECS), com pessoas portadoras de autismo infantil. 2000.

89 f. Dissertagao (Mestrado em Educagio Especial) - Universidade Federal de Sao Carlos, 2000.

ANEXO C- Folha de registro do desempenho dos participantes (fase II)

Folha deregistro
Sessio o Etapa Data
Participante: Duragio:

Tentativas
102 3] 4] 5] 6[ 7] 8] 9| 10 1) 12] 13| 14| 15[ 16[ 17| 18| 19| 20|Pontos |Obs:

o )

Fig. 1t

0 A
k] Distincias emmetros Total de pontos
H
Elo| os] 1] us| 2|2s| 3|3s| 4|4s] s Total de tantstives
Elo] os] 1] us| 325 3|35 4|4s] s Totml Gersl
2 g
Fl Elof o3| 1| 13| 2|23 3|3s| 4 43| s

1- Auxilio Fisico Total
0-82m Exito

Fonte: Rodrigues (2015)
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ANEXO D- Folha de registro do desempenho dos participantes
(fase III-A)

Folha dz repistro

Sesslio i Etapa Data,
Participante: Duragdo:
Tentativas
2] 3| 4] 3| 6] 7] 8 9] 10 2 17| 18] 19] 20|Pontos |Obs:
AD|AD|AD|AD|AD |AD|ADIADAD|AD|AD|AD ADIADADA
-
&b
=] o %
A- Altaments desejado-D:Desintersssants Total d= pontos
Total de tentativas
Total Geral

Legenda: 3- Indepandiéneia
2- Avxilio Fisico Parcial

Fonte: Rodrigues (2015)

183



184



APENDICES

APENDICE A

Questiondrio referente aos contetiddos ministrados no curso

Agradecemos a participagdo e solicitamos, por gentileza, o preenchi-
mento do presente questiondrio para que possamos mensurar a efetividade da
palestra. Em cada questao, hd somente uma alternativa correta, ao identi-

ficd-la faga um circulo. Obrigada.

Profissionais da Educa¢ao/Formagao
Nome:

Formacgao: Funcio:

* O Transtorno do Espectro do Autismo se refere a um quadro
clinico em que prevalecem prejuizos:

1. Nos estabelecimentos das relagdes sociais, nos comportamentos
verbais e comunicagio;

2. Nas habilidades de aten¢io e audigdo, pois nio voltam o olhar

quando conversamos com eles;

* Apresentam algumas caracteristicas peculiares como:

1. Dificuldades em compreender expressoes faciais de sentimentos e
afetos;

2. Dificuldade em manter sempre a mesma rotina, necessitando de

mudancas
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O que é um refor¢ador?
Aquilo que a crianga gosta mais de fazer ou de ter;

Aquilo que faz com que um comportamento se repita;

O PECS se refere:
As estratégias de ensino de habilidades de vida didria por meio de
cartoes e objetos reais;

Refere-se as estratégias de comunicagio voltadas as pessoas com

TEA;

A fase I do PECS ensina:
Discriminagao entre as figuras;

Como se comunicar com 0s outros;

A fase II:
Distancia das pessoas e persisténcia até alcangar o item;

Elaboragao de palavras, relacionando-as s suas respectivas figuras;

Fase III:
Aprende a escrever a letra do seu nome por meio da técnica de
pareamento;

Discrimina as figuras que lhe s3o apresentadas;

Fase IV:

Comeca-se a escrever frases e realizar a leitura das mesmas, com o
auxilio da escrita;

Elaboragao de frases por meio das figuras e apontar a construcio

da mesma;

FaseVelV:
Elabora textos simples, mas com a presenga de comego, meio e fim;
Elabora frases com iniciadores diferentes como: Eu quero, Eu

ougo, Eu vejo...
Fonte: Prépria Autora. Adaptado de Bondy e Frost (2002)
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APENDICE B
Folha de registro do desempenho dos parceiros de comunicagao

Folha de registro do desempenho dos Parceiros de Comunicagio

Sessdion® Data, / Participante: Duragiio:
Tentativas
10 2| 3 4] 5| &] 7 8| 9| 10] 11| 12| 13] 14] 15| 16] 17| 18| 19| 20{Pontos |Obs:
2
. 1
E
1=
[1] %
Total de pontos
Total de
Total Geral

Legenda:

2- Sequéncia completamente correta;
1- Esro Parcial;

0-Nio obteve éxito

Fonte: Prépria autora

APENDICE C
Questiondrio das Habilidades de Comunicagao

Nome do aluno:

Data de nascimento:

Examinador:

Data do exame:

Responsdvel:

Grau de parentesco:

Esta escala faz parte da pesquisa que seu (sua) filho (a) estd participan-
do. Suas respostas poderdo fornecer informagoes importantes a respeito das
habilidades de comunicagao de seu (sua) filho (a), além de contribuir para a
promocao das mesmas. Circule o nimero que melhor se adéqua ao seu filho/a.

Sr. Responsivel, por favor marque a intensidade da habilidade que
vocé observa em seu filho/a:

1 - nunca; 2 — poucas vezes; 3 — as vezes; 4 — muitas vezes; 5 — sempre.
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HABILIDADES BASICAS DE COMUNICACAO

Mantém contato visual com o interlocutor 1

2 | Demonstra acompanhar a fala do interlocutor através de | 1
comportamento nao-verbal (tipo: pequenos movimen-
tos expressivos com a face, acenos com a cabeca ou sons
demonstrativos de acompanhamento, ex: hum hum!)

3 Apresenta volume de voz adequado ao ambiente (através | 1
da fala ou emissao de sons) e faz uso de entonagées apro-
priadas (quando faz perguntas ou expressa algum tipo de
emo¢ao)

4 | Mantém postura corporal adequada a situacio (ex: man- | 1
ter o rosto voltado para o interlocutor durante a conver-
sa¢io)

5 Entende quando vocé fala com ele (a) (quando vocé dd 1
uma ordem, ou sequéncia de agoes que deve realizar)
Entende as outras pessoas do seu convivio 1
Faz solicitagoes e pedidos por meio da fala e/ou figuras 1

8 | Consegue comunicar alguma palavra por meio da falae/ | 1
ou figura

9 | Consegue comunicar algumas sentencas por meio da fala | 1
e/ou figura

10 [ Consegue dar continuidade em um didlogo por meio da | 1

fala e/ou figuras
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APENDICE D

Folha de registro de Vocabuldrio

Varidveis/ Fases (média)

I
A

I
B

v

Follow-up

Pontos

Obs:

Nao usou nenhum tipo de
comunicagio (uso de figu-
ra, fala, gestos de apontar

e escrita).

Comunicou uma palavra
por meio da figura (uso da
figura para estabelecer a

comunicagio);

Comunicou uma palavra
com figura e fala (uso
da figura e nomeagio
do item representado na
figura durante a comuni-

cacio);

Comunicou uma frase
com figura (uso das
figuras para formar uma
frase e assim estabelecer a

comunicagio)

Comunicou uma frase
com figura e fala (uso das
figuras e nomeagio das
figuras formando uma
frase, para estabelecer a

comunicac¢io)

%

Total

Fonte: Prépria Autora
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APENDICE E
Questionirio de Validade Social

Ol4, vocé estd sendo convidado (a) a responder este questiondrio que
tem por finalidade tomar conhecimento acerca do seu grau de satisfagao, bem
como sua opinido em relacao a importincia dos procedimentos realizados
durante o desenvolvimento do PECS associado a0 VM. E importante que
vocé responda com sinceridade, pois estes dados serdo utilizados para aperfei-

goar o programa de interven¢ao implementado.

GRAU DE SATISFACAO GRAU DE IMPORTANCIA
Ruim Irrelevante
Razodvel Sem muita importincia
Bom Mais ou menos importante
Muito bom Muito importante
Excelente Essencial
GRAU DE GRAU DE
Qual a sua opinido sobre... SATISFACAO IMPORTANCIA

1 2 3 4 5|1 2 3 4 5

O curso tedrico preparatério referente ao
sistema de comunicagio por troca de figuras
(PECS) e POVM.

O curso tedrico preparatério referente ao
Transtorno do Espectro Autista.

O ensino da elaboragao das figuras para o
usudrio PECS

O Programa implementado para o desenvol-
vimento de habilidades de comunicacio.
Ganhos em outras habilidades que nao a
comunicagao

Estratégia de ensino do uso da figura (corre-
¢ao de erros e ensino de novas habilidades).

O uso de filmagem para verificar o desempe-

nho do (a) seu (sua) filho (a) / aluno (a).

O uso da pasta de comunicagio na escola
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O uso da pasta de comunicagio em casa

O uso da pasta de comunicagio na comuni-

dade
Fonte: Prépria Autora. Adaptado de Quitério (2010)
APENDICE F
Descri¢ao dos Videos
Fase [

Fase I - POVM 1- Daiane

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragio: 15 segundos

Ambiente: Refeitério

Item: Blocos

1° passo: Parceira de comunicagio sentada de frente para a modelo, separadas
por uma mesa. A figura dos blocos estd sobre a mesa, préxima a modelo e o
item blocos estd na mao da PC.

2° passo: A cAmera se aproxima de forma que aparecem somente as mios da
modelo pegando a figura e entregando na mao da PC.

3° passo: Quando a modelo pega a figura e comeca a levar, simultaneamente
a PC estende a mio para receber a figura.

4° passo: Em meio segundo apds a entrega da figura, a PC entrega o item a
modelo e diz 0 nome do item: “Blocos”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase I- POVM 2- Heitor

Parceiro de comunicagao (PC): Professora
Aluno: Modelo

Duragio: 10 segundos

Ambiente: Sala de aula

Item: Blocos

1° passo: Parceira de comunica¢io sentada de frente para a modelo, separadas
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por uma mesa. A figura dos blocos estd sobre a mesa, préxima a modelo e o
item blocos estd na mao da PC.

2° passo: A cAmera se aproxima de forma que aparecem somente as mios da
modelo pegando a figura e entregando na mao da PC.

3° passo: Quando a modelo pega a figura e comega a levar, simultaneamente
a PC estende a mo para receber a figura.

4° passo: Em meio segundo apds a entrega da figura, a PC entrega o item a
modelo e diz 0 nome do item: “Blocos”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase I- POVM 3- Diego

Parceiro de comunicagao (PC): Professora

Aluno: Modelo

Duragao: 8 segundos

Ambiente: Sala de aula

Item: Massinha

1° passo: Parceira de comunicagao sentada de frente para o modelo, separados
por uma mesa. A figura da massinha estd sobre a mesa, préxima ao modelo e
o item massinha estd na mio da PC.

2° passo: A cAmera se aproxima de forma que aparecem somente as maos do
modelo pegando a figura e entregando na mao da PC.

3° passo: Quando o modelo pega a figura e comega a levar, simultaneamente
a PC estende a mao para receber a figura.

4° passo: Em meio segundo apds a entrega da figura, a PC entrega o item ao
modelo e diz 0 nome do item: “Massinha”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase IT

Fase II- POVM 1- Daiane

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria
Aluno: Modelo

Duragao: 40 segundos

Ambiente: Biblioteca

[tem: Carrinho
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1° passo: Parceira de comunicagio em pé, com uma distincia de aproximada-
mente trés metros da modelo, segura o item “Carrinhos” na mao.

2° passo: A modelo em pé, préxima a pasta de comunica¢io que estd sobre a
mesa, retira a figura “Carrinho” da pasta (neste momento a cAmera se apro-
xima de forma que somente as maos aparecam) caminha até a Parceira de
Comunicagio e entrega a figura.

3° passo: A Parceira de Comunicagio recebe a figura e em meio segundo
reforca entregando o item desejado 2 modelo, falando o nome do item:

“Carrinho”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase II- POVM 2- Heitor

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragio: 28 segundos

Ambiente: Sala de aula

Item: Lépis de cor

1° passo: Parceira de comunicagio em pé, com uma distincia de aproximada-
mente trés metros da modelo, segura o item “Lépis de cor” na mao.

2° passo: A modelo em pé, préxima a pasta de comunicagio que estd sobre
a mesa, retira a figura “Ldpis de cor” da pasta (neste momento a cimera se
aproxima de forma que somente as mios aparecam), caminha até a PC e
entrega a figura.

3° passo: A PC recebe a figura e em meio segundo reforga entregando o item
desejado a modelo, falando o nome do item: “Lépis de cor”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase II- POVM 3- Diego

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria
Aluno: Modelo

Duragio: 28 segundos

Ambiente: Biblioteca

Item: Carrinho

1° passo: Parceira de comunicagio em pé, com uma distAncia de
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aproximadamente cinco metros do modelo, segura o item “Carrinho” na
mao.

2° passo: O modelo em pé, préximo a pasta de comunicacio que estd sobre a
mesa, retira a figura “Carrinho” da pasta (neste momento a cAmera se apro-
xima de forma que somente as maos aparecam), caminha até a PC e entrega
a figura.

3° passo: A PC recebe a figura e em meio segundo reforga entregando o item
desejado ao modelo, falando o nome do item: “Carrinho”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase I1I-A

Fase III-A — POVM 1- Daiane

Parceiro de comunicagio (PC): Pesquisadora

Aluno: Modelo

Duragio: 22 segundos

Ambiente: Biblioteca

Item: Livro e Prendedor de roupas

1° passo: A cAmera mostra a Parceira de comunicagio sentada em um ban-
co, de frente para a modelo. Em seguida, a cAmera aproxima e mostra a PC
segurando dois itens, um altamente desejado “Livro” e um desinteressante
“Prendedor de roupas”.

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagio que contém em sua
capa as respectivas figuras “Livro” e “Prendedor de roupas”.

3° passo: A modelo retira da pasta a figura “Livro” e entrega a PC.

4° passo: A PC refor¢a a modelo no momento em que ela toca a figura correta
“Livro”, dizendo: “isso mesmo”, assim que a modelo entrega a figura em sua
mio, a PC reforca em meio segundo entregando o item altamente desejado
e dizendo: “Livro”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase III-A - POVM 2- Heitor

Parceiro de comunicagao (PC): Professora
Aluno: Modelo

Duragio: 26 segundos
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Ambiente: Sala de aula

Item: Lapis e meia

1° passo: Parceira de comunicagao sentada em uma cadeira, de frente para a
modelo, separadas por uma mesa. Em seguida, a cAmera aproxima e mostra
a PC segurando dois itens, um altamente desejado “Lépis” e um desinteres-
sante “Meia”.

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagio que contém em sua
capa as respectivas figuras “Ldpis” e “Meia”.

3° passo: A modelo retira da pasta a figura “Lépis” e entrega a PC.

4° passo: A PC refor¢a a modelo quando ela toca a figura correta “Lépis”, di-
zendo: “isso mesmo”, assim que a modelo entrega a figura em sua mao, a PC
reforca em meio segundo entregando o item altamente desejado e a0 mesmo
tempo diz: “Lipis”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase III-A - POVM 3- Diego

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragio: 8 segundos

Ambiente: Biblioteca

Item: Livro e Prendedor de roupas

1° passo: Parceira de comunica¢io sentada em uma cadeira, de frente para o

modelo, separadas por uma mesa. Em seguida, a cimera aproxima e mostra a

PC segurando dois itens, um altamente desejado “Livro” e um desinteressan-

te “Prendedor de roupas”.

2° passo: O modelo estd préximo a pasta de comunicagao que contém em sua

capa as respectivas figuras “Livro” e “Prendedor de roupas’.

3° passo: O modelo retira da pasta a figura “Livro” e entrega a PC.

4° passo: A PC reforga o modelo quando ele toca a figura correta “Livro”, di-

(%3 » . ~

zendo: “isso mesmo”, assim que o modelo entrega a figura em sua mio, a PC

reforca em meio segundo entregando o item altamente desejado e a0 mesmo
. « . »

tempo diz: “Livro”.

Estes passos acontecem duas vezes.
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Fase I1I-B

Fase III-B - POVM 1- Daiane

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragao: 10 segundos

Ambiente: sala de recursos

Item: Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de Gasolina, Jogo de
encaixe

1° passo: Parceira de comunica¢io sentada no chao, de frente para a modelo.
Em seguida, a cAmera aproxima e mostra a PC préxima a cinco itens altamen-
te desejados “Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de Gasolina,
Jogo de encaixe” no chio.

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagio que contém em sua
capa as respectivas figuras desejadas “Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha,
Posto de Gasolina, Jogo de encaixe”.

3° passo: A modelo retira da pasta a figura “Castelo” e entrega a PC.

4° passo: A PC diz: “Pode pegar”.

5° passo: A modelo pega o item castelo que corresponde a figura que havia
retirado da pasta.

6° passo: Quando a modelo toca no item correspondente a figura, a PC diz:
“Isso mesmo”, depois que a modelo pega o item a PC diz: “Castelo”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase I11I-B - POVM 2- Heitor

Parceiro de comunicagao (PC): Professora

Aluno: Modelo

Duragio: 21 segundos

Ambiente: Sala de aula

Item: Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de Gasolina, Jogo de
encaixe

1° passo: Parceira de comunicagio sentada no chio, de frente para a modelo.
Em seguida, a cAmera aproxima e mostra a PC préxima a cinco itens altamen-
te desejados: Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de Gasolina,
Jogo de encaixe no chao.
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2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagio que contém em sua
capa as respectivas figuras “Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de
Gasolina, Jogo de encaixe”

3° passo: A modelo retira da pasta a figura “Posto de Gasolina” e entrega a
PC.

4° passo: A PC diz: “Pode pegar”.

5° passo: A modelo pega o item “Posto de Gasolina” que corresponde a figura
que havia retirado da pasta.

6° passo: Quando a modelo toca no item correspondente a figura, a PC diz:
“Isso mesmo”, depois que a modelo pega o item a PC diz: “Posto de Gasolina”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase III-B — POVM 3- Diego

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragio: 20 segundos

Ambiente: Sala de recursos

Item: Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de Gasolina, Jogo de
encaixe

1° passo: Parceira de comunicag¢ao sentada no chao, de frente para o modelo.
Em seguida, a cAmera aproxima e mostra a PC préxima a cinco itens altamen-
te desejados “Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de Gasolina,
Jogo de encaixe” no chao.

2° passo: O modelo estd préximo 2 pasta de comunicagio que contém em sua
capa as respectivas figuras “Caminhao, Castelo, Galinha Pintadinha, Posto de
Gasolina, Jogo de encaixe”.

3° passo: O modelo retira da pasta a figura “Galinha Pintadinha” e entrega a
PC.

4° passo: A PC diz: “Pode pegar”.

5° passo: O modelo pega o item “Galinha Pintadinha” que corresponde a
figura que havia retirado da pasta.

6° passo: Quando o modelo toca no item correspondente a figura, a PC
diz: “Isso mesmo”, depois que o modelo pega o item a PC diz: “Galinha
Pintadinha”.
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Estes passos acontecem duas vezes.

Fase IV

Fase IV - POVM 1- Daiane

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragio: 36 segundos

Ambiente: Sala de recursos

Item: Massinha

1° passo: Parceira de comunicagio sentada em uma cadeira, de frente para a
modelo, separadas por uma mesa. Em seguida, a cAmera aproxima e mostra
somente as mios da PC segurando o item “Massinha”.

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagio que contém em sua
capa a figura “Eu quero”, e em seu interior contém, juntamente com outras
figuras, a figura “Massinha”.

3° passo: A cAmera se aproxima de forma que apareca as maos da modelo
retirando da capa da pasta a figura “Eu quero” e a colocando no inicio da
tira de sentenca. Em seguida, retira do interior da pasta a figura “Massinha”
e a coloca na tira de sentenca ao lado da figura “Eu quero”. Retira a tira de
sentenga e entrega a PC.

4° passo: Assim que a modelo pega a figura “Eu quero”, a PC refor¢a dizen-
do: “Isso”, esta atitude se repete quando a modelo pega a figura “Massinha”.
Quando a modelo entrega a tira de sentenga, a PC vira a tira para a modelo,
pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu quero massinha”, fazendo
a leitura para a modelo.

5° passo: A PC refor¢a em meio segundo entregando o item a modelo e di-
zendo: “massinha”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase IV — POVM 2- Heitor
Parceiro de comunicagao (PC): Professora
Aluno: Modelo

Duragio: 44 segundos
Ambiente: Sala de aula
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Item: Massinha

1° passo: Parceira de comunicagao sentada em uma cadeira, de frente para a
modelo, separadas por uma mesa. Em seguida, a cimera aproxima e mostra
as maos da PC segurando o item “Massinha”.

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu quero”, e em seu interior contém, juntamente com outras
figuras, a figura “Massinha”.

3° passo: A cimera se aproxima de forma aparece as maos da modelo reti-
rando da capa da pasta a figura “Eu quero” e a colocando no inicio da tira
de sentenca. Em seguida, retira do interior da pasta a figura “Massinha” e a
coloca na tira de sentenca ao lado da figura “Eu quero”. Retira a tira de sen-
tenga e entrega a PC.

4° passo: Assim que a modelo pega a figura “Eu quero”, a PC refor¢a dizendo:
“Isso”, esta atitude se repete quando a modelo pega a figura “Massinha”. No
momento em que a modelo entrega a tira de sentenga, a PC vira a tira para a
modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu quero massinha”,
fazendo a leitura para a modelo.

5° passo: A PC refor¢a em meio segundo entregando o item & modelo e di-
zendo: “Massinha’.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase IV — POVM 3- Diego

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragio: 34 segundos

Ambiente: Sala de recursos

Item: Massinha

1° passo: Parceira de comunica¢io sentada em uma cadeira, de frente para o
modelo, separados por uma mesa Em seguida, a cimera aproxima e mostra as
mios da PC segurando o item “Massinha”.

2° passo: O modelo estd préximo a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu quero”, e em seu interior contém, juntamente com outras
figuras, a figura “Massinha”.

3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos do modelo retirando da
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capa da pasta a figura “Eu quero” e a colocando no inicio da tira de sentenca.
Em seguida, retira do interior da pasta a figura “Massinha” e a coloca na tira
de sentenca ao lado da figura “Eu quero”. Retira a tira de sentencga e entrega
aPC.

4° passo: Assim que o modelo pega a figura “Eu quero”, a PC refor¢a dizendo:
“Isso”, esta atitude se repete quando o modelo pega a figura “Massinha”. No
momento em que o modelo entrega a tira de sentenga, a PC vira a tira para o
modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu quero massinha”,
fazendo a leitura para o modelo.

5° passo: A PC refor¢ca em meio segundo entregando o item ao modelo e
dizendo: “Massinha”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase V

Fase V - POVM 1- Daiane

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria

Aluno: Modelo

Duragao: 25 segundos

Ambiente: Sala de recursos

Item: Caixa de Ferramentas

1° passo: Parceira de comunicacio faz a pergunta & modelo: “O que vocé
quer?”

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu quero” e a figura “Caixa de Ferramentas”.

3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos da modelo retirando da
capa da pasta a figura “Eu quero” e a colocando no inicio da tira de sentenca.
Em seguida, retira da pasta a figura “Caixa de Ferramentas” e a coloca na tira
de sentenga ao lado da figura “Eu quero”. Retira a tira de sentenca e entrega
aPC.

4° passo: Assim que a modelo pega a figura “Eu quero”, a PC refor¢a dizen-
do: “Isso”, esta atitude se repete quando a modelo pega a figura “Caixa de
Ferramentas”. No momento em que a modelo entrega a tira de sentenga, a
PC vira a tira para a modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz:

“Eu quero caixa de ferramentas”, fazendo a leitura para a modelo.
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5° passo: A PC refor¢a em meio segundo entregando o item 4 modelo e di-
zendo: “Caixa de Ferramentas”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase V - POVM 2- Heitor

Parceiro de comunicagao (PC): Professora

Aluno: Modelo

Duragao: 32 segundos

Ambiente: Sala de aula

Item: Massinha

1° passo: Parceira de comunicagao faz a pergunta & modelo: “O que vocé
quer?”

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagio que contém em sua
capaa figura “Eu quero” e juntamente com outras figuras, a figura “Massinha”.
3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos da modelo retirando da
capa da pasta a figura “Eu quero” e a colocando no inicio da tira de sentenca.
Em seguida, retira da pasta a figura “Massinha” e a coloca na tira de sentenca
a0 lado da figura “Eu quero”. Retira a tira de sentenca e entrega a PC.

4° passo: Assim que a modelo pega a figura “Eu quero”, a PC refor¢a dizendo:
“Isso”, esta atitude se repete quando a modelo pega a figura “Massinha”. No
momento em que a modelo entrega a tira de sentenga, a PC vira a tira para a
modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu quero massinha”,
fazendo a leitura para a modelo.

5° passo: A PC vai buscar o item solicitado, refor¢a entregando o item a mo-
delo e dizendo: “Massinha”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase V- POVM 3- Diego

Parceiro de comunicagao (PC): Estagidria
Aluno: Modelo

Duragio: 30 segundos

Ambiente: Refeitério

[tem: Caixa de Ferramentas

1° passo: Parceira de comunicagdo faz a pergunta ao modelo: “O que vocé



quer?”

2° passo: O modelo caminha até a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu quero” e juntamente com outras figuras, a figura “Caixa de
Ferramentas”.

3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos do modelo retirando da
capa da pasta a figura “Eu quero” e a colocando no inicio da tira de sentenca.
Em seguida, retira da pasta a figura “Caixa de Ferramentas” e a coloca na tira
de sentenga ao lado da figura “Eu quero”. Retira a tira de sentenca e entrega
aPC.

4° passo: Assim que o modelo pega a figura “Eu quero”, a PC refor¢a dizen-
do: “Isso”, esta atitude se repete quando o modelo pega a figura “Caixa de
Ferramentas”. No momento em que o modelo entrega a tira de sentenga, a
PC vira a tira para o modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz:
“Eu quero caixa de ferramentas”, fazendo a leitura para o modelo.

5° passo: A PC vai buscar o item solicitado, reforca entregando o item ao
modelo e dizendo: “caixa de ferramentas”.

Estes passos acontecem duas VEZES.

Fase VI
Fase VI - POVM 1- Daiane
Parceiro de comunicag¢ao (PC): Pesquisadora
Aluno: Modelo
Duragao: 42 segundos
Ambiente: Biblioteca
Item: Fotografia da Estagidria
o ) . o .
1° passo: Parceira de comunicagao sentada em uma cadeira, de frente para a
modelo, separadas por uma mesa. Esta faz a pergunta 2 modelo: “Quem vocé
vé?”
2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu vejo” e juntamente com outras figuras, a figura “Fotografia
a Estagidria”.
da Est
o . A . - .
3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos da modelo retirando da
capa da pasta a figura “Eu vejo” e a colocando no inicio da tira de sentenca.

Em seguida, retira da pasta a figura “Fotografia da Estagidria” ¢ a coloca na



tira de sentenca ao lado da figura “Eu vejo”. Retira a tira de sentenca e entrega
aPC.

4° passo: Assim que a modelo pega a figura “Eu vejo”, a PC refor¢a dizendo:
“Isso”, esta atitude se repete quando a modelo pega a figura “Fotografia da
Estagidria”. No momento em que a modelo entrega a tira de sentenga, a PC
vira a tira para a modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu
vejo Estagidria”, fazendo a leitura para a modelo.

5° passo: A PC refor¢a dizendo: “Muito bem”.

Estes passos acontecem duas vezes.

Fase VI - POVM 2- Heitor

Parceiro de comunicag¢ao (PC): Pesquisadora

Aluno: Modelo

Duragao: 38 segundos

Ambiente: Biblioteca

Item: Fotografia da Estagidria

1° passo: Parceira de comunicagao sentada em uma cadeira, de frente para a
modelo, separadas por uma mesa. Esta faz a pergunta 2 modelo: “Quem vocé
vé?”

2° passo: A modelo estd préxima a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu vejo” e juntamente com outras figuras, a figura “Fotografia
da Estagidria”.

3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos da modelo retirando da
capa da pasta a figura “Eu vejo” e a colocando no inicio da tira de sentenca.
Em seguida, retira da pasta a figura “Fotografia da Estagidria” e a coloca na
tira de sentenca ao lado da figura “Eu vejo”. Retira a tira de sentenca e entrega
aPC.

4° passo: Assim que a modelo pega a figura “Eu vejo”, a PC reforga dizendo:
“Isso”, esta atitude se repete quando a modelo pega a figura “Fotografia da
Estagidria”. No momento em que a modelo entrega a tira de sentenga, a PC
vira a tira para a modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu
vejo Estagidria’, fazendo a leitura para a modelo.

5° passo: A PC refor¢a dizendo: “Muito bem”.

Estes passos acontecem duas vezes.



Fase VI - POVM 3- Diego

Parceiro de comunicag¢io (PC): Pesquisadora

Aluno: Modelo

Duragao: 42 segundos

Ambiente: Biblioteca

Item: Fotografia da Estagidria

1° passo: Parceira de comunicacio sentada em uma cadeira, de frente para
o modelo, separados por uma mesa. Esta faz a pergunta ao modelo: “Quem
vocé vé? ”

2° passo: O modelo estd préximo a pasta de comunicagao que contém em sua
capa a figura “Eu vejo” e juntamente com outras figuras, a figura “Fotografia
da Estagidria”.

3° passo: A cAmera se aproxima mostrando as maos do modelo retirando da
capa da pasta a figura “Eu vejo” e a colocando no inicio da tira de sentenca.
Em seguida, retira da pasta a figura “Fotografia da Estagidria” e a coloca na
tira de sentenca ao lado da figura “Eu vejo”. Retira a tira de sentenca e entrega
aPC.

4° passo: Assim que o modelo pega a figura “Eu vejo”, a PC reforga dizendo:
“Isso”, esta atitude se repete quando o modelo pega a figura “Fotografia da
Estagidria”. No momento em que o modelo entrega a tira de sentenga, a PC
vira a tira para o modelo, pega em seu dedo aponta para as figuras e diz: “Eu
vejo Estagidria”, fazendo a leitura para o modelo.

5° passo: A PC refor¢a dizendo: “Muito bem”.

Estes passos acontecem duas vezes.
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