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“Se vocé quer saber como & viver sem poder falar, hd
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RESUMO

Este trabalho ¢ uma revisdo de literatura sobre as vdrias maneiras que podemos nos comunicar,
além da comunicagio-verbal, ¢ que podem auxiliar aos professores em todos os momentos na
drdua jornada de transmissdio de conhecimentos aos alunos, principalmente aqueles com algum
tipo de deficiéncia, e que devido a esta, possuem privagdes em determinados estimulos
sensoriais, sendo aqui dada énfase & crianga deficiente auditiva. Podemos notar que, apesar da
grande bibliografia 4 respeito do tema comunicaglio, poucas obras referem-se & comunicagdo com
alunos deficientes, & infelizmente ha ainda menos trabalhos sobre a comunicagio nas aulas de
Educagdo Fisica. Acreditamos que possam ser usadas as mais diversas formas de se comunicar,
dialogar e permitir a pariicipagiio do aluno com necessidades especiais nas aulas. Deve haver
sempre a preocupagio em tornar possivel a demonstragio de seus desejos € sentimentos. O
professor € responsdvel por calar ou por dar a voz a uma crianga tmpossibilitada por seus
préprios meios de se comunicar de uma maneira verbal. A comunicagiio aliernativa atende a esta
necessidade, de proporcionarmos ac alvnoe que interaja conosco € com os demais colegas,
fazendo assim com que sinta-se participante ativo nas aulas e ajudando-c a ser atuanie na

sociedade.

Palavras-chaves: Comunicagio — Comunicaciio Alternativa; Surdez e Comunicagdo; Educacho

Fisica € Surdez.



MINARI, Marcelo Ferreira. Comanicacio e a utilizacio de comunicagiio alternativa com
criangas deficientes nas aulas de Educacio Fisica: uma revisao de literatura. 2005. 76f.
Trabalho de Conclusio de Curso (Graduagio)-Faculdade de Educacao Fisica. Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2003,

ABSTRACT

This work is a revision of literature about the many ways that we can
communicate, besides the verbal-communication, and that can help teachers in any moments on
the hard road to transmit the knowledge to the students, matnly those with some kind of
deficiency, and because of that, with privations at determinated sensorial stimulus, and here we
emphasize the deaf children. We can notice that despite of a large bibliography as to
communication, we can find few works about communication with deficient students, and
unfortunaicly there are less works about the communication at Physical Education classes. We
believe that we can use many ways o communicate, to dialog and to allow the participation of
the deficient student at class. There always mwst be the concern to make possible the
demonstration of their desires and feelings. The teacher is the responsible by silence or give the
voice to the children that cannot communicate by their ways at verbal-communication. The
alternative communication attend this need, and they can interact with us and with the other

schoolmates, and they can feel active in the class and influent at society.

Keywords: Communication — Alternative Communication; Deafness and Communication;

Physical Education and Communication.
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1 INTRODUCAOQO

Dentre da construgéc de um sistema regular de ensino a todos os alunos, sem
excecdo, existe a necessidade de proporcionar planos para as criangas e jovens com necessidades
especiais que apresentam problemas de comunicagiio e lingwagem. Um némero bastante
significativo da populagdo ndo tem a capacidade de comunicagao atraveés da fala (Tetzchner &
Martinsen, 2000). Em alguns casos, apenas a fala nfio € capaz de preencher todas as fungbes
comunicalivas; €m outros casos, a pessoa € totalmente incapaz dc falar. Dentro desta
incapacidade, podemos encontrar pessoas que a adquiriram nitma idade tardia, e pessoas que a
possuem de maneira congénita ou precocemenie adquirida. Como exemplo, podemos notar
pessoas que perderam a visdo ou audigio ji adultos, e gue continuam a falar ou escrever,
enquanto que ¢ processa de aprendizagem da fala para o surdo ou da cscrita para o cego vai
exigir metodologias especiais.

Em todas as situagOes da vida e em qualquer idade as pessoas sio afetadas pelas
conseqiiéncias da dificuldade de comunicagiio. Os pais e professores de criangas com
perturbagGes graves de comunicagio t&m um contato mais empobrecido com as mesmas. Muitas
vezes O proprio processo de emsino tradicional exclui as criangas com perturbagbes de
comunicagio e linguagem, A interagdo com os adultos, principalmente com os pais e professores,
transmite As criangas mithares de informagtes, onde elas aprendem a lingwagem (inclusive a
linguagem corporal, nfo-verbalizada) e adquirem conhecimentos, valores e normas da sua
cultura. Os sentimentos de auto-estima, autonomia e valorizagio pessoal também estdo
fortemente associados 4 capacidade de um individuo expressar-se. As pessoas que ndo sdo
capazes de expressar secus proprios sentimentos, desejos e interesses, m reforgado o seu
sentimento de inferioridade. Criangas com deficiéneias graves podem ter uma atitude de
passividade aprendida ¢ grande dependéncia dos ouwos; para que elas temham uma maior
compreensio do que acontece 4 sua volta e maiores possibilidades de expressarem suas proprias
necessidades, € preciso que haja o desenvolvimento da capacidade de comunicagio. Isto também
thes permitird o acesso as atividades mais complexas,

Pessoas autistas, deficientes mentais ou com algum tipo de deficiéncia sensorial
(visdo ou audi¢io) ou entdio distirbios de lingwagem utilizam de nurmerosos signos graficos,

gestuais ou tangiveis em sva cormunicagio; sendo a Educagfio Fisica urna disciplina inserida no



contex o escolar que privilegia a expressio corporal, onde o aluno com necessidades especiais
pode desenvolver-se em viérios aspectos, inclusive methorando sua comunicacio, de modo nio-
verbal, € bastante importante que se conhega os diferentes sistemas alternativos de comunicagdo ¢
também a sua utilizagiio na tnfervenglio nas mais variadas sitwagdes ocomridas nas auvlas de
Educagfio Fisica, pois para pessoas guc necessitam de um sistema alternative de comunicagio
durante toda a vida, a compreensfo da linguagem e a aquisigio de competéncias motoras pode ser
particularmente determinante para ¢ seu percurso de vida e para a qualidade e quantidade de
vivéncias em que poderdo participar.

A interagio com os adultos, principalmente com os pais e professores, transmite
is crian¢as mmlhares de informagBes, onde elas aprendem a linguagem (inclusive a linguagem
corporal, ndo-verbalizada) e adquirem conhecimentos, valores e normas da sua cultura. Nas aulas
de Educagio Fisica, o professor transmite informages as criangas através do que fala e do que
faz; logo, as criangas com perturbaghes de linguagem e de comunicagfo ndo devem ter menos
oportunidades gue as cutras para vivenciarem essas situacdes de aprendizagem. Em situagtes
hidicas, ac wabalharmos com atividades relacionadas ao dominie da expressdo ndo-oral da
linguagem, ajudamos profundamente as criangas, no sentido de oportunizar a sua participacdo em
um nimero maior de atividades sociais.

Podemos fundamentar o estudo da comunicagio nas aulas de Educagiio Fisica
partindo-se do pressuposto de que “todos os afazeres e interesses do homem constituem-se
objetos da comunicagdo humana” (Moro, 1999, p.27) Além disso, € muito importanie a busca do
desenvolvimento, da aprendizagem e do conhecimenio através da interagfio do professor com os
alunios, e a comunicaglo ¢ fundamental nesta relagio (Paima, 2000). A comunicagio docente
ainda constitui-se em uma resposta & uma desvalorizagiio crescente do professor, “que muitas
vezes € visto como um mero repassador de conhecimentos™ (Gadotti, 1985, p.24) E interessante
que se enfatize o papel do professor como um agente transformador de uma metodologia
radicional reprodutora de gestos, que tenha consciéneia plena sobre as reagbes do seu corpo,
entendendo o significado de determinados gestos ¢ mensagens corporais, ransmitindo ao aluno
diferentes técnicas corporais existentes nas mais diversas culturas (Cauduro, 1991) E preciso que
o professor conhega as diferenies formas de se comunicar e o quanto estas influenciam ou podem
influenciar na aprendizagem dos alunos. A comunicagio € extremamente importante no processo

de ensino-aprendizagem, onde pela participac¢iio do professor € do aluno h4 a transmissdc do



saber ¢ do conhecimento, visando a produco de novos (Goergen, 1986). Este aulor nos mostra a
importincia de se ter uma consciéncia do cardter comunicativo das agGes realizadas nas aulas, j&
que muitas vezes ndo refletimos sobre o sentide de nossa agdio, ¢ o professor, mais do que
ninguém, deveria fer essa consciéncia, jd que educar € interagir, e a interacio ocorre sempre
através da comunicagiic. A Educagiio Fisica proporciona grandes possibilidades dessas
interagdes, onde o aluno aprende a se conhecer, interagir e integrar-se, e tamhém a comunicar-se
{Palma, 2000). Considerando-sc a inclusfo de alunos com necessidades especiais nas escolas
regulares, € muito importante que haja um processo bastante satisfatério de interagdo,
comunicagdo e educagfio entre o professor € o aluno. A Lei ne 10.098, de 19 de Dezembro de
2000, gue estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogio da acessibilidade das
pesscas deficientes ou com mobilidade reduzida, também se refere ao direito & acessibilidade nos

sistemas de comunicagio:

“0 Poder Piblico promoverd a eluminagao de bamreiras na comunicagio ¢ estabeleerd
mecanismos e altemativas técnicas que tornem acessfveis os sistemas de comunicagio e
sinalizagio As pessoas portadoras de deficiéncia senscrial e com dificuldade de
comunicagio, para garantir-lhes ¢ direito de acesso & informagdo, & comunicagio, ao
trabalho, a4 educagio, ao iransporte, & cultura, ac esporte € ao lazer”

{Cap. VII, Anrt, 17)

Logo, o professor deve reconbecer a importancia da cornunicagio em suas aulas,
observar as formas de comunicagiic do aluno € que 530 importantes para o seu aprendizado e
entender as maneiras de se comunicar que o aluno deficiente utiliza em seu cotidiano. E muito
imporiante que se reconhega a importincia do processo de comunicagfio da crianga,
princtpalmente com algum tipo de deficiéncia.

Esta monografia tem como objetivo revisar a literatura sobre a comunicagfio nas
aulas de Educagfo Fisica com criangas deficientes, em especial deficientes auditivas. Além disso,
sugere-se também a introdugdo de certos métodos de comunicagio alternativa nas aulas, que
possa dar novos elementos ao profissionat de Educacio Fisica em sua pritica pedagégica.

Esta pesquisa tedrica fundamenta-se no esclarecimento de alguns conceitos e
contelidos sobre Os temas . comunicago, comunicagdo-atternativa (ndo-verbal), deficiéncia
auditiva ¢ Educagiio Fisica, de acordo com alguns antores da drea. E importante que seja
conceiiuada a definigio de comunicagdo, jd que € a base deste trabatho, ¢ esta serd realizada no

primeiro capitulo. Em seguida serd buscada a definigdo de comunicagfio ndo-verbal, explicitando



conceitos como ritmo, movimento e esquema corporal. Postertormente trataremos da relagiio
entre a surdez e a comunicagdo, apreseniando aspectos do processo de educagic do aluno surdo
através do cralismo, comunicagfo total e bilingiiismo. Serfio apresentadas caracteristicas da
lingua de sinais e sua histéria. Logo apds serfie explicados os conceitos de Educacio Fisica e
Educagfo Fisica Adaptada, relacionando a comunicacio do aluno surdo com as aulas. Serd
apresentada a comunicagdo alternativa em formas de pranchas de comunicagdo e a sugestio de
uso no conkexto das aulas de Educa¢fo Fisica com criangas. Por fim, serdo feitas algumas

consideracBes a respeito.

1.1 - Metodologia

E necessdria a identificagdo da técnica de pesquisa pela gual se realiza a
monografia antes que possamos caracterizar a metodologia; afinal, toda ciéncia ueiliza indmeras
técnicas na obtengio de seus propdsitos. (Lakatos & Marconi, 1993)

Neste trabalho serd utilizada a técnica de documentacdo indireta, onde serio
levantados dados de variadas fontes. Aqui faremos esse levantamento de dados na forma de uma
pesquisa bibliografica {ou de fontes secunddrias), que “abrange toda bibliografia ja tornada
piiblica em relagdo ao tema do estudo, como publicacbes avulsas, boletins, jornais, revistas,
livros, pesquisas, monografias, teses, material cartogrifico, ete” (Lakatos & Marconi, 1995,
p.183).

Ainda segundo estes autores, a finalidade desta pesquisa € colocar ¢ pesquisador
¢m contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto.

Para Manzo {apud Lakatos & Marconi, 1993, p.i83) a bibliografia pentinente
oferece meios para definir ¢ resolver ndo somente problermas jd conhecidos, como também
explorar novas dreas, onde os problemas nfio se cristalizaram suficientemente e tem por objetivo
permitir ao cientista o reforgo paralelo na andlise de suas pesquisas ou manipulagio de svas
informacdes. Dai conclufmos que a pesquisa bibliogrdfica ndc deve ser uma mera repetico do
que j4 foi ditc ou escrito, mas que pode propiciar que examinemos o tema sobre um novo

enfogue ou abordagem, chegando até a conclusics inovadoras.
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As fontes bibliogrificas variam e fornecem ac pesquisador diversos dados,
¢xigindo manipulagfio e procedimentos diferentes. Este wabalho serd realizado a partir de
publicagbes, monografias, teses, livros e péginas eletrfnicas, e segundo Lakatos & Marconi
(1993), compreende 4 fases distintas: identificagio, localizagio, compilagio ¢ fichamento,

Sendo assim, esta pesquisa se realizard de uma maneira qualitativa, do tipo
bibliografica, utilizando-se da técnica de documentagfio indireta, o que julgamos mais adequada

a0 proposito deste trabalho.



2 A COMUNICACAOQ HUMANA

A comunicaciic humana € vm fendmeno social, além de ser uma necessidade
tnata no homem, e a partir dela foram estabelecidas relagGes e passou a ser possivel o
entendimento das mensagens transmitidas (Palma, 2000) Ossone (1988, p.29) apud Palma (2000,
p-10) cita que, sem diivida alguma, na primeira tentativa de comunicagfio o homem se utilizou do
movimento como veiculo, ou seja, a comunicagio pelo gesto foi anterior a comunicagio oral.

A palavra ‘comunicar’ vem do latim ‘communicare’, que significa ‘pbr em
comum’, portanto através da compreensio conseguimos por idéias ‘em comum’ (Penteado, 1982,
p.0b). A comunicacfic passou a ter ¢ exercer influéncias sobre a cultura dos povos & medida que
tornou-sc necessdria e importante para a sua convivéneia, por partithar mensagens ¢ experiéncias
{Palma, 2000).

Segundo Palma (1998, p.18):

“Mesmo vivendo em diferentes locais e sob diferentes culturas, o homem passou a
compartilhar as mesmas mensagens € a exercer influéncias sobre elas, selecionando
idéias, analisando sua importdncia e percebendo o que € certo ou o que £ emado,
desenvolvendo assim a capacidade de reflexfio, de agir e interagir, capacidade de
codificar imagens, mensagens e simbolos nessa comunicagio. E essa comunicagdo
propicia ao homem a possibilidade de sua interagio social”.

Bordenave (1986) define a comunicagio como sendo as vdrias formas de nos
comunicarmos, através da linguagem verbal, corporal ou gestual, estejamos conscientes ou néo, €
onde pode-se empregar diversos meios que auxitiem o entendimento das mensagens, provocando

influéncias, e segando Palma (2000}, pedendo interferir e modificar agOes, sentimentos, opinides

e valores em diferentes niveis. Moran (1988, p.09) apud Palma (2000) assim define comunicago:

“A comunicagio € um campo de trocas, de interaghes, que permitem perceber-nos,
expressar-nos e relacionar-nos com os outros, ensinar a aprender. Comunicar € entrar
em sintonia, aproximar, frocat, intercambiar, dialogar, expressar, influenciar, persuadir,
convencer, solidarizar, tornar transparente, comungar (...} Na comunicagao hd frocas em
que aprendemos, nos ajudamos, sem necessariamente termos de chegar ao mesmo
objetivo, a0 mesmo resultado” (p. 09).

Salzer (1982, p.19) assim define a comunicagio:
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“Entendo por ‘comunicagiio’ tudo que faz com gue qualquer sinal ou mensagem
emitido por alguém seja recebido por outro. Tude que faz com gue um e outro scjam
compreendidos e sentidos de uma maneira comum; tudo que pode ajudar ou dificultar o

contato dentro da compreensio reciproca”™

Birdwhistell (s/d} apud Davis (979, p.28) nos diz que a comunicagéio € um ato
criativo, uma negociagio entre duas pessoas, € ndo simplesmente um aparelho emissor € outro
receptor. Ele entende que nfio se pode medi-la s6 pelo entendimento preciso daquilo que se diz,
mas também pela mudanga em ambas as pessoas, € quando estas se comunicam de verdade,
formam utn sentido de interagdo e reagdo, integrado com harmonia. Nesta interacio de
conhecimentos, de informacgSes e de emogBes, a comun.icagz'io s6 se tornara efetiva se houver a
compreensao dos diversos simbolos ou signos emitidos nas mensagens, as quais deverdo ser de
comum entendimento (Palma, 2000, p. 12), sendo assim, Bomedave (1986, p.40) estabelece
alguns elementos basicos para a comunicagio:

“(..) a realidade ou sitvacde onde cla se realiza ¢ sobre a qual tem um efeito
transformador; os fnterlpcutores que delam participam; 08 conferdos ou mensagens que
clas compartilham; 05 signos que elas utilizam para representa-los; o5 meios que
empregam para transmiti-los.

Penteado (1982) apud Palma (2000, p.13) também define elementos para o
processo da comunicacgiio humana, € os define em quatro: o transmissor € o que transmite, o
receptor é o que recebe, a mensagem & o elo de transmissio enire ambos, e 0 meio, que deve ser
dominado pelo transmissor ¢ pele receptor, sendo que a dindmica desses guatro clementos ird
constituir o circuite da comunicagio humana. Em relagdo ao quarto elemento, o meio, ele € um
fator extremamente importante para se efetivar a comunicagio humana, pois € ele que possibilita
uma melhor interpretagio e entendimento da mensagem (Palma, 2000).

Penteado (1982) também destaca outros fatores importantes na comunicagio
humana, que sio os estimulos recebidos do meio ambiente, que geram influéncias e respostas
variadas sobre diversas formas e tipos. A resposta resulta da compreensdo destes estimulos gue
padem ser de ordem interna efou externa, € a atengdo, que € um pomto fundamental para a
compreensiio ¢ consegiiente comunicagio. Segundo este mesmo autor (p.19), existem dois tipos
de atengiio: a atencio periférica, que nos faz atentar, a qualquer momento, para qualquer coisa, ¢

a atengdo dirigida, que € a atengfo mais especifica que ocorre quande distinguimos, selecionamos



¢ concentramos a atengdo, por forga de um estimulo mais forte. Ui tipo de atengdio ndo ocorre
sem o outro, & ambos estfio sempre presentes na comunicagio.

A individualidade do ser humano sempre estd presente quando se fala emn regras
ou principios para a comunicagio humana (Palma, 2000). Cada pessoa transmite e compreende
mensagens e estfmulos diferentes das demais, e justamente por isso existe um universo de
simbolos, signos, c6digos e significagdes (idem, p.14). E muito importante que estes sejam
compreendidos por quem transmite ¢ por quem recebe a informaggo.

Lasswell apud Penteado (1982, p.12) estabelece algumas normas para a
efetividade da comunicagiio através de cinco perguntas: quem?, que se refere ao transmiissor, ao
seu papel e & sua capacidade de comunicagio; diz e gué?, que relaciona-se & clareza para a
compreensdo do sentide; a quem?, que diz respeito a como o receptor condiciona a forma de
comunicagio; através de gue meios?, que relaciona o €xito da comunicagio humana 4 ¢scolha do
meio adequado de comunicagio, ¢ com gue finalidade?, que nos mostra que deve haver clareza
nas mensagens para se evitar distorges. Segundo Palma (2000), ac entendermos €5sas normas,
podemos simplificar o processo de comunicagio humana como uma experiéncia ou vivéncia
entre transmissor ¢ receptor, que ao emilir Ot receber uma mensagem com significagdo comum,
através de diferentes simbolos oun signos, desperta a atengfio, por meio de diversos estimulos,
visando o entendimento € a compreenso.

Parry {(1967) nos explica 7 principais barreiras & comunicagac humana, € que
devide & algumas, a eficiéncia na rapidez ou precisfio da informagiio € reduzida; em outras hi
wma confusa impressdo de que alguma coisa deixon de ser registrada. Julgando ser extremamente
pertinente a discussio deste trabalho, aqui faremos um resumo das principais barreiras, baseado

na obra deste autor, ¢ algumas consideragdes proprias;

1) Limitagdo da capacidade do receptor — atinge diretamente a maioria das
criangas com alguma deficiénecia sensorial. Elas tendem a perceber que estde perdendo
informacdo e a reagir de acordo com esta sitwacio, Os erros normalmente comegam a surgir na
medida em que se alcanga o “limite” de sua capacidade. Esse “limite” significa que todos os
recursos psiguicos da crianga foram mobilizados ac receber a mensagem. A implicago pritica €
a de que devemos planejar as informacdes simples, de modo que suas exigéncias se harmonizem

com a capacidade das criangas,
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2y Distragdo — refere-se a todos os fatores que ndo se relacionam com o
significado, nem com a interpretaciio. Temos varios tipos de distrativos, como o estimulo
competidor, onde vcorre a interferéncia de estimulos indesejaveis, na mesma modalidade de
comunicacao; a fensdo ambiental, como a alteragio da temperatura, da umidade, ventilagio,
vibragdo, o ruido e a ofuscagdo, que podem prejudicar a qualidade da comunicacgio; a fensdo
interna, 1al como o estado de sadide, insGnia, efeitos de drogas e variactes do estado de espirito.
A privacdo sensorial das ¢riancas também € um fator de tensio interna, onde existe uma grande
dificuldade em atender as mensagens que chegam. E importante a compreensio de que as
condigGes passageiras apresentam problemas diferentes dos causados por condighes permanentes
{cegueira total, por exemplo). Alunos com deficiéncias sensoriais congénitas tém sens problemas
situados em um planc diferente de alunos com deficiéncias ndo-congénitas, pois estes tém o
beneficio de poderem evocar experiéncias armazenadas na memdria a longo prazo, enquanto os
outros podem jamais ter conhecido o uso de algum canal visual de comunicagio. Outro tipo de
distrative € a ignordncia do meio de comunicagdoe, que ocorre sempre que duas pessoas pio
conseguem efetivar uma troca de experiéncias pela auséncia de um meio de comunicagio familiar
4 ambas. Mesmo que as partes sejam do mesmo nivel intelectual ou tenham a mesma informagfo
anterior, ainda ocorre a dificuldade na comunicagiio, pois este fator nfio se relaciona com o
conteddo da mensagem nem com a aptidiao mental. .Urn exemplo pritico € a dificuldade do
professor em s expressar com um aluno surde através da linguagem de sinais, e o pior, um aluno

surdo entender o professor numa aula com virios alunes ouvinies.

3} Presun¢io ndo-enunciada — a pessoa fala ou escreve uma suposicio, gue no
sew entender ndo precisa ser explicitada. E uma barveira de cardter essencialmente cognitivo, pois
o mal entendimento da mensagem deve-se & ignordncia ou a falta de informagio do receptor.
Entretanto, a falha € geralmente do locutor, que muitas vezes presume que uma informacgéo tenha
um certo sentido, sem levar em consideragio o repertério de significados do receptor da
mensagem. Por isso, torna-se extremamente importante que o professor utilize as informagdes de
uma mangira clara, para que o aluno pessa compreendé-lo, dentro de suas capacidades cognitivas.
O professor deve sempre ter consciéncia da necessidade de buscar palavras e frases apropriadas
para comunicar suas idéias; deve também adapiar ¢ extender o uso das palavras todas as vezes

que estas forem além de repeticdes de opiniGes jd prontas, gestos ou atividades reconhecidas
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pelos aftunos. Ao utilizar de alguma forma de comunicagfo alternativa, isso também se afirma
como necessario, jd que deve haver uma adaptagio ao entendimento e & necessidade do aluno em
reconhecer a proposta do professor. Ocorre também uma varjante da presungfo da palavra dnica
quando o professor projeta a consciéncia do seu préprio meio a um alune cuje ponto de vista €
totalmente diverso; deve-se atentar para isto, pois esta confusio em torno da palavra e a
divergéneia total de idéias pode prejudicar bastante a comunicagio. E 6til que se chegue a um
consenso sobre a opiniio dos alunos e a necessidade do professor em lhe transmitir uma
informagdo.

Nag aulas de Educaciio Fisica com criangas, é muito comum notarmos gue ¢las
normalmente interpretam a mensagem & sua maneira, sem desconfiarem de que alguma coisa estd
errada. Por mais dbvia que parega a atitude de dizer: “professor, eu nfio entendi”, que ocorre
muitas vezes com alunos maiores, com elas isso ocorre com menor freqiiéncia. Os alunos podem
pensar que a fatha estd neles e poderfio compensar mediante um refor¢o de atengdo. Isto pode
funcicnar satisfatortamente, uma vez que ¢ aluno vai percebendo que nfio precisou chamar a
ateng@o sobre ele sem uma grande necessidade, e empolga-se por ter conseguido realizar o
obietivo proposto de uma maneira quase auténoma. E importante citarmos que a relacio afetiva
entre o professor e os alunos influencia no nivel de comunicagdo entre ambos. A crianga
normalmente interage mais com alguém em que ela deposita confianga; a relagiio com o professor
nas autas pode tornar a comunicacio verbal ou nio-verbal mais ou menos satisfatdria. As bases
de muiios obstdulos ao dominio de diferentes disciplinas escolares, inclusive a Educacfio Fisica,
foram estabelecidas pela incapacidade prematura de se chegar a um acordo sobre alguma
definigdo, ou explanagio basica. Esses obsticulos podem vir a perdurar pela vida toda. Por isso
vemos adultos que ndo gostam de qualquer tipo de atividade fisica; ndo serd isso um reflexo da
Educacéio Fisica Escolar em suas épocas? Devemos utilizar métodos que evitem a formagfio de
resisténcias inabaldveis por parte dos alunos, para que o prazer pelas brincadeiras, pelos jogos e
atividades em geral perdurem por toda a vida. A crianga deficiente que, infelizmeme, possui
muitas vezes bem menos estimulos neste sentido do que as outras criangas, tem que ter
oportunidades para a vivéncia, dentro de suas capacidades, para que por loda a vida realizem

atividade lidicas, que com certeza contribuirio muito para uma qualidade de vida maior.
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4) Incompatibilidade de esquemas — aparentemente, ndo sdo claros os motivos
porque a mesma informagdo significa coisas bastante diferentes para diferentes pessoas. Mas
algomas questGes fundamentais talvez expliquem um pouco esta divida: a recepcio da
informacio acarreta uma dose muito grande de interpretagdo; esta interpretagio ¢ eferuada por
diversos meios ¢ esses meios variam de pessoa para pessoa, ou até mesmo na mesma pessoa, em
diferentes épocas da vida.

Somos obrigados a perguntar coma uma nova informagao se relaciona com uma
antiga, e como a experiéncia passada predispde o organismo a éomportar-sc de um modo o de
outro. Em relagfio ao “esquema”, a histria desta palavra é bem conhecida pelos psiclogos, e foi
adotada por Head (1920} para explicar corno se reconhecem as mudangas na postura de uma parte
do corpo (Parry, 1967). Head desenvelven entdo a nogio de imagem corporal, como um estado
de consciéncia intermedidrio entre o corpo e seu meio. Meredith (apud Parry, 1967) refere-se aos
esquemas como padrfes mais ou menos duradouros de atividade cerebral, resultantes de uma
abstragio feita pelo individuo em resposta a alguma caracteristica importante de sua experiéncia.
Esta autora enumera algumas caracteristicas. como o esquema sende wmodificado pela
aprendizagem, tendo assim seu valor para a vida préatica (por exemplo, um aduito ndo pode
conservar a imagem corporal de uma crianca). Ela define também o esquema como algo
funcional, sendo que seu propdsito € formecer um modelo ativo interior de algum aspecto do
mundo. O esquema também deve ser considerado como possuidor de vida e energia préprias,
capaz de alcancar ¢ influenciar ouiros esquemas; eles estdo relacionados na mente do homem. A
diversidade do sistema nervoso tende a refletir-se na diversidade dos esquemas, sendo estas as
abstrages, feitas pelos sentidos, da energia que incide sobre 0s nossos sistemas, vinda do meio
ambiente (Parry, 1967) Por conseguinte, € muito importante que as criangas, principaimente com
algum tipo de deficiéncia, tenham as mais variadas experiéncias fisicas ¢ sensoriais possiveis, ji
que os esquemas se relacionam com as diferentes qualidades de experiéncias, como os esquemas
para cores, sons, gestos, cheiros, toques e movimentos, esquemas de formas e padrbes, de espago
e de tempo, de valores, de localizago. O que denominamos de “mente” do individuo é um
sistema esquemdtico de ajustamento (idem, [967). Sdo abstracBes feitas pelo individuo, que
permitern que ele faga a série necesséria de ajustamentos. O aluno deficiente certamente tem sua
capacidade de abstraciio aumentada 2 medida que as situagBes nas aulas lhe impSem novos

desafios ¢ novas experiéncias.
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Segundo Lovell, apud Parry (1967, p 118):

O processo de adaptar-se ao mejo ¢ de organizar a experiéneia resulta em experiéncias
de agbes fisicas ou mentals com a estrutura definida, chamadas €5qUemas, 0s quais, por
sen turno, se transformam em instruraentos para lidar com novos encontros com ¢ tneio.
Foi pelo crescimento . dessas estruturas intelectuais que Piaget se interesson
particularmente. Assimilada a nova expedéncia, os esquemas de criangas tomam-se
mais complexos e, por isso, possibilitam acomodagics mais complexas também. De
mais a2 mais, do ponto de vista de Piaget, os esquemas de criangas nio permanecem
inalterados, nem mesmo na auséncia da estimulagio ambiental, pois os significados se
reorganizam constantemente e ligam-se a outros significados™

Os seres humanos fazem abstragdes da sua experiéncia néio apenas em fungfio
das qualidades dos objetos externos, mas também dos seus sentimentos e reagdes. Entfo, ao
analisarmos a qualidade das comunicagBes que os alunos fardo ¢ as interpretagBes que darfo as
mensagens, precisamos considerar todos 03 esquemas que eles desenvolveram, tanto nos
dominios cognitivos, quanto nos afctivos. Devemos notar, todavia, que 0s esguemas cognitivos
tendem a ter wma orientacio subjetiva, e os esquemas afetivos se relacionam necessariamente
com as preferéncias ¢ aversdes do individuo. Isso nos leva a entender que os alunos que possuem
como caracterfstica o esquema afetivo, sujeitario o meio 3 sua prépria imagem, e sendo

incompativel scu esquema com o do sen professor, serd uma barreira maior & comunicagfo.

5) Influéncia dos mecanismos inconscientes e parcialmente conscientes —
segundo Tzard & Tomkins, apud Parry (1967, p.119), “(..)o medo reduz consideravelinente as
alternativas de comportamento”. O medo possui grande poténcia na determinagdo do gque o
individuo perceberd, pensard e fard. Ele produz uma tensio muscular ¢ de outros aparelhos
motores. Entretanto, nfo € s6 0 medo que cria o seu préprio munde de percepgdo, mas também
cada um dos principais afetos, sejam positivos ou negativos. O alune, como o receptor da
mensagem, tende a interpretar a informagio de acordo com seus desejos € seus medos;
novamente, coloca-se a interpretacio como o maior papel, talvez, na recepgio da informagio.
Isso refere-se a0 conceite de projegdo, exposto por Freud, onde o individuo interpreta o
comportamento de outro em fungfo das prdprias necessidades e impulsos inconscientes. Outros
dois conceitos de Freud, a identificag&o e a repressio, também podem ser identificados em uma
situagio de aula. Quando o alune projeta seus motivos sobre o comportamento do professor, por
exemplo, ele identifica-se com este:; e € muito provédvel que o aluno rejeite a informagdo que ndo

esteja totalmente ligada com a situagio com a qual se julga comprometido. Neste caso também



24

relaciona-se & confianga que o aluno deposita no professor, 0 que facilita sua identificagio com
este e a methora na comunicagio € bastante significativa. Em relacio ao conceito de represso, o
aluno normalmente se comporta neste caso como se ndo tivesse vislo o maierial ou ouvido o
professor, ¢ cle simplesmente rejeita a informaciio indesejdvel,

O importante € que o professor tenha sempre bastante conceniragio ¢
imparcialidade para acolher os pronunciamentos dos alunos. A incapacidade do professor neste
sentido agrava a sensagdo de isolamento do aluno. E superficial que se atribuam todas as
dificuidades no estabelectmento de contato com os deficientes & confusio em suas tentativas de
comunicacdo (Parry, 1967, p.121) Em muitos momentos as experiéncias do aluno o levam a
comunicar-se de uma maneira bastante ¢lara, onde o professor pode realmente perceber o que a
crianga sente € pensa i respeito de algo; basta que se the permita expor-se, utilizande uwm meio de

comunicagio adequade para isto.

6) Apresentagio confusa — esta barreira provoca antes a reduco da eficiéneia da
comunicacio do que propriamente a sua completa distorgdo, como as barreiras jd mencionadas.

Hi diversas maneiras de se apresentar a mesma mensagem, seja em uma
comunicagfio convencional, seja em comunicagfic alternativa, ¢ dentro dessas diversas maneiras
podemos observar as perdas decorrentes na comunicagio. Em relagdo & comunicacio escrita, as
varidveis como tamanho da letra ou comprimente da linha (principalmente cm criangas com
deficiéncia visual} fazem uma diferenga significativa na quaiidade da comunicagio. Em relagfo a
comunicagfo verbal, Wason, apud Parry (1967}, afirma que existe uma tendéncia para se traduvzir
declaraces negativas em forma afirmativa, portanto, introduz-s¢ uwm estdgio adicicnal no
processamento da informagfo, ¢ hi uma tendéncia inibidora da resposta a declaragBes negativas,
talvez pelas conotagBes proibitivas associadas & palavra ‘niio’. Os estudos de Wason mostraram
que as declaragdes negativas provocam uma resposta mais demorada do que as afirmativas.

Até hd pouco tempo, a educacio e a instru¢do de todas as espécies eram
dominadas pelo texto verbal, sendo que apds esse periodo houve a introdugiio de recursos visuais,
como diagramas, guadros, filmes € a televisdo. Pode-se justificar a apresentagiio de temas por
metos visuals se considerarmos que alguns deles se mostram melhor do que se houvesse uma
descrigdo verbal. O professor deve estar atento em relagfio & apresentaglio visual para que ¢la ndio

seja longa demais; deve haver uma simplicidade do plano e a auséncia d¢ pormenores que
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possam gerar confusdo. (Parry, 1967). Como as pessoas sempre estio ‘afinadas’ de maneira
diferente em relagdo aos diferentes meios de comunicacdo, deve haver nma forma ideal de
transmitir uma informacfo complexa a todos.

Os principios da apresentagdio clara sfo de grande importancia para a Educagiio:
o professor que nio incorre em Enfases defeituosas, md organizagio do contelido e a wma

exposicio mal feita tem uma possibilidade maior de despertar o entusiasmo dos alunos.

7} Auséncia de canals de comunicagdo - inimeros MSUcessos na comunicagio
de todos os dias advém da aus€ncia de meios para se colocarem em contato emissores e
receptores potenciais. Parry (1967, p.128) nos diz que ¢ que €, na realidade, um sistema de
comunicacfio unilateral, disfar¢a-se s vezes em algo mais reciproco, como por exemplo, a
pergunta de um professor: “alguma pergunta?”; ainda que o autor da pergunta tenha a intengio de
ouvir o outro ponio de vista, a sua posicio ¢ prestigio talvez impossibilittm uma resposta
espontiinea. Pode parecer-nos que os que se calam sfio as vitimas dessa situago, pois continwam
com as suas idéias e senttmentos sem expressfio, mas a perda por parte do professor também é
grande, visto que lhe serd impossibilitado de optar pela aglo necessdria para remediar uma

situagiio que lhe interesse corTigir.
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3 COMUNICACAO VERBAL E NAO-
VERBAL

Rector & Trinta (1990) classificam a comunicagio verbal e a ndo-verbal como
modalidades da comunicagio humana, sendo a primeira realizada através da expressio
linguistica, ¢ a segunda pelo movimento e expressio do corpo. Langer apud Mesquita (1997, p.
158 ¢ 159) apud Palma (2002, p.16} coloca a comunicagdo verbal e a ndo-verbal como sendo

nivets de comunicagio, e assim descreve:

“A comuricagic verbal € a forma discursiva, falada ou escrita, na qual mensagens,
idéias ou estados emocionais sie expressos. A comunicagio humana nio-verbal € a

forma nfio discursiva, efetuada através de vdrios canais de comunicagfo™

Gadotti (1985) nos mostra que a comunicagio verbal tem uma fungio expressiva
e comunicativa ¢ a comunicagio ndo-verbal iem uma fungfio exclusivamente expressiva. Vayer e
Toulousse (1985, p.30) citam que “(...)existe uma certa incompatibilidade eptre a linguagem
verbal e a linguagem da agfo; o uso da primeira tende a inibir o uso da segunda”. Embora esses
autores tenham opinides semeclhantes & respeito da diferenga no sentido de ambas as
comunicagdes, ndao pode-s¢ dizer que através da comunicagio ndo-verbal ndo possarn ser
expressas mensagens, estados emocionais ou idéias, nem que a comunicagfio ndo-verbal fenha
apenas uma fungiio expressiva, pois conforme Birdwhisteel apud Davis (1979, p.28) nos diz: “(...)
grande parte da verdadeira comunicagdo humana se passa num nivel abaixo da conscincia”, o
que nos moskra que a comunicagdo ndo-verbal também tem wima clara fungdo comunicativa. Se
pensarmos numa crianga, ela inicia svas atividades no mundo comunicando-se corporalmente
com as pessoas € objetos. Ela vai desenvolver suas potencialidades antes de ser capaz de
expressar-se verbalmente. Moscovici (1973) nos apresenta trés tipos de comportamentos distintos
que podem ocorrer em uma interagfo, € isso pode nos mostrar mats claramente a difcrenga entre
as fungBes expresssivas e comunicativas, através dos comportamenios interativo, comunicativo ¢
o informativo, que sio os tipos expostos pelo auior, O comportamento interativo implica em
enviar uma mensagem a um parceiro, o qual se manifesta de maneira tipica na relagfio; o

comunicative estd vinculado ao emprego de um ¢ddigo e envolve elementos comportamentais e o
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informativo apenas informa ou esclarece determinados aspectos de alguém que estd sendo
observado por outra pessoa. Logo, a comunicagio ndo-verbal também possui uma fungfo
comunicativa, pois envolve variados c6digos e possui também elementos comportamentais em
sua manifestagio.

Santaella (1983) apud Mesquita (1997) afirma que em todos os tempos,
inclusive atwalmente, os grupos humanos constituidos recorrem a modos de expressdo verbais e
ndo-verbais que contemplam uma enorme variedade de linguagens que se constituem em
sistemas sociais e histéricos de representagio do mundo. Esta gama de linguagens pode ser
ilustrada desde desenhos em grutas, os ritvais de tribos primitivas, as dangas, miisicas, jogos e
cerimoniais até a codificagio alfabética, criada e estabelecida no ocidente airavés dos gregos, on
mesmo os hieréglifos, pictogramas que sdo formas diferentes da linguagem alfabética articulada
gue se assemelham mais ao desenho. As arquiteturas também podem se constituir como um fato
de comunicagho, mesmo ndo excluindo sua funcionalidade. Apds a Revolugio Industrial, as
possibilidades de expressio e lingnagem do ser humano foram ainda mais ampliadas, através de
invenges de maguinas capazes de produzir, arinazenar ¢ difundir linguagens como: a fotografia,
o rddio, 0 cinema, os meios de impresses grificas, entre outras, que permeiam nosso cotidiano e
tazem parte desta intrincada gama de linguagens, de formas sociais de cornunicagéo e
significacio (Mesquita, 1987, p.157).

O estudo dos processos de comunicagiio € chamado de Semiclogia (Buyssens,
1972), e esses processos envolvem a utilizaghce de meios para influenciar outrem que devem ser
reconhecidos por aqueles a quem se quer influenciar. Segundo Santaella (1983) apud Mesquita
£1997), a Semiologia € o estudo de todos os sistemas de signos. O signo, por defini¢do, € algo ou
alguma coisa que esti no lugar de outra coisa. Este algo € a representagio de algum aspecto ou
capacidade segundo o ponto de vista, a partir 4o qual, o objeto ¢ recortado de um determinado
contexto. Belirfo & Quirino (1986, p.50) fazem uma analogia do signo como “duas péginas de
uma mesma folha ou os dois lados de uma moeda”. Depots de listar uma infinidade de sistemas
signicos, Santaetla afirma que todos eles estiic baseados em apenas trés grandes matrizes: a
sonora (icone), a visual (indice) ¢ a verbal (simbolo). Em relagiio a lingua de sinais, esta autora
explica que ela é ao mesmo tempo constituida verbalmente e apreendida visualmente, sendo sen
sentide verbal, embora o veiculo que transporte seu sigpificado seja o movimento corporal,

apreendido visualmente; em relagio 4 danga, ela pode ser compreendida como visual & sonora, ao
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passo que o tealro se estrutura nas trés matrizes: sonora, visual e verbal. (Reily, 2004, p.15-16),
Reily (2004) nos explica as trés matrizes pelas quais sfo baseadas os signos, & mostra que elas
dizem respeito a relagio entre o objeto referente € o signo. O icone € a qualidade da coisa ¢ opera
por semelhanga (Peirce, apud Reily, 2004). Por exemplo, podemos classificar como icones uma
marca de pata de cachorre na areia, urn apito de trem, o som do vento. O indice se caracteriza
pela referencialidade, 3 uma relacio quase palpdvel entre o signo ¢ 0 objeto referente, e onde, na
matriz visual, mantém wmna conexdio fisica com o objeto, como por exemplo, um mapa, um
boneco de barro ou de pano, uma fotografia. J4 o simbolo se caracteriza pela arbitrariedade e a
convengiio, € sua relagio com o objeto ¢ simbdélica, ndo tendo qualquer referéncia de similaridade
com o objeto referido. O exemplo mais claro € a linguagem verbal (Reily, 2004, p.16)

Em relagio A funciio e convengiio da linguagem, esta mesma autora escreve
sobre as limitagBes das vivéncias cotidianas de quem niio tem a possibilidade de compreensio da
linguagem verbal, de quem ndo opera no nivel dos signos simbélicos. £ a linguagem que permite
o descolamento do mundo fisico, para operar cognitivamenie sobre ele. (p.17). A matriz verbal
possibilita que se distancie dos referentes originais, ¢ isso pode ser exemplificade através da
litgua de sinais. A comunidade vsudria da lingnagem de sinais convencionaliza um sinal muitas
vezes baseado num gesto que tenha algnma semethanga com o objeto original, € todos passam a
usar o mesmo sinal. Sendo assim, éle ganha um status verbal, se tomando genérica ¢ o sinal pode
passar a ndo ter mats semelhanca com o objeto original. Reily (2004) nos d4 o exemplo do sinal
para ‘pdc’, que vale para qualquer tipo de pao, como rosca, bengala ou fatiado, sendo assim “o
sinal torna-se bma abstragio, ura lei” (p.17).

Em relagio & diferen¢a entre a comunicago verbal e a ndo-verbal em sua
utilizagdo, Palma (2002) entende que a comunicagio verbal seja mais simples de ser entendida e
compreendida, por utilizar-se de meios mais ‘comuns’ de entendimento, em que as pessoas ji tém
0 ‘costume’ de ouvir, entender € inierpretar, por ser mais tipica no cotidiano (p. 16). A
comunicagdo nio-verbal também ¢ extremamente tipica no cotidiano de todos, mas passa a

maioria das vezes despercebida, apesar de transmitir mensagens ¢ intengGes (p.17)
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3.1 Comunicacao Nao-Verbal

Muitos autores fazem a definigdo de comunicago néo-verbal. Segundo Corraze
{1982), a comunica¢io ndo-verbal € um meio, entre outros, de transmitir informagio, e € utilizada
por seres vivos que ndo utilizam a linguagem escrita, falada ou seus derivados nfc-sonoros
{lingua de sinais, por exemplo). Alravés deste conceifo nos temos entdo um extenso campo de
comunicagBes, ji que o autor ndo restringe sua definigio apenas 2 espécie humana, A danga das
abelhas, o ruido dos golfinhos, a expressividade das artes: Danca, Musica, Teatro, Pintura,
Escoltura eic, so também consideradas como formas de comunicagdio ndo-verbal (Mesquita,
1997, p. 158). Kendon, apud Rector & Trinta, (1985, p.31) afirma que comunicaco nio-verbal €
aguela que ¢ freqiientermente usada para denominar todos os modos pelos quais a comunicagio se
efetva entre as pessoas, quando em presenga uma das outras, por cutros meios que ndo as
palavras. Cauduro (1991} diz que o objetivo maior da comunicagfio nfo-verbal € a descoberta, a
compreensdo da vida, através de atividades priticas de expressio. Segundo Corraze (1982) apud
Mesquita (1997, p.158), para o ser humano as comunicagBes ndo-verbais se processam por trés
suportes: © corpo, na suas qualidades fisicas, fisioldgicas ¢ nos seus movimentos; no préprio
homem, através de objetos associados ac corpe, como adornos, roupas, cicatrizes, tatuagens ou
mesmo mutilacGes; e a dispersdo dos individuos no espaco, que engloba desde o espago fisico
que cerca o corpo até o espago terrtiorial, que a ele se relacione. Argyle, tamhsm citado por
Mesquita (1997) ndo faz categorias desta comunicagio, mas distingue alguns canais, como:
expressido facial, olhar, gestos ¢ movimentoS posturais, contato corporal, comportamento
espacial, roupas, aspecto fisico ¢ outros aspectos da aparéncia, € ele categoriza esses aspectos
como “os diferentes sinais corporais™ (p. 158). Knapp (1982) apud Mesquita (1997) apresenta um
esquema de classificagSes bem mais detalhado da conduta nio-verbal, e divide-a em sete dreas de
acordo com a literatura ou com as investigagdes cientificas: movimento corporal ou cinésica,
caracteristicas fisicas, comportamentos tdteis, paralinguagem (qualidades vocais e vocalizacfio),
proxémica, artefatos e meto ambiente. Pavis (1979) nos apresenta cm sua importante obra “A
comunicagio ndo-verbal” os seguintes subtitulos, relacionados a temitica da pesquisa: indices de
sexo; comportamentos de namore; o mundo silencioso da cinética; o corpo € a mensagem; 0 Fosto

humano; o que dizem os olhos; a danga das maos; mensagens proximas e distantes; interpretando
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posturas fisicas; o ritmo do corpo; os ritmos do encontro humano; comunicagio pelo olfato;
comunicagio pelo tato, entre outros tSpicos.

Sendo assim, Mesquita (1997, p. 158) classifica os canais dec comunicagio do
grupo nip-verbal em dois grupos, um referindo-se ao corpo & ac movimento do ser hwnano, que
apresenta unidades expressivas como o olhar, a face, o odor, a paralinguagem, os gestos, a aco e
a postura, e o outro relativo ao produto das ages humanas, como a moda, os objetos do
cotidiano e da arte, até€ a organizacdo dos espagos fisicos e ambiental.

Almirall et al (2003) classifica os diferentes sistemas de comunicagio em
sisternas sem auxilio e sistemas com auxilio (p.B). Os sistemas sem ajuda sdo agueles que niio
requerem nenhum tastrumento ou auxilio téenico, além do préprio corpo, Neles se situa a fala, os
ge5108, a mimica e os sinais manuais. Os sistemas com ajuda sio aqueles em que a producfio ou a
indicagio de sinais requer o uso de um suporte fisico ou auxilio técnico; podem ser sinais
tangivels, como objetos e fichas; ou sinais graficos, como desenhos, pictogramas, palavras
escritas, letras, etc. Tomando como base a classificacio destes autores, traremos agui algumas

definicGes sobre algumas maneiras de comunicacio nio-verbal.

3.1.1 Sinais tangiveis

Trata-se de objetos, miniaturas ou fichas de palavras, relacionadas ac que se
guer stgnificar, e que 580 usados como sinais para a comunicaciio, (Rowland e Schweigert, 1990)
apud Almirall et al. 2003), e sdo utilizados na maioria das vezes com alunos com deficiéncia
visual. Para os alunos sem problemas de visdo, os signos tangiveis de uso mais comum serdio
provavelmente objetos ¢ modelos de objetos, e sdo geralmente escolhidos entre os objetos do
contexio do individuo e o seu significado tende a ser idiossincratico (Tetzchner ¢ Martinsen,
2000). Estes autores citam que o uso de objetos & muitas vezes pouco pratico, e além disso, as
criangas podem ter mais dificuldade e compreender um signo tangivel que representa algo mais
gue o proprio objeto do que compreender uma representagio grifica (p.40). Também os autores
nos dizem que € muito importante que se passe a usar o mais rapidarnente possivel os signos

gestuais o grificos, no sentido de evitar que a crianga faca confusdo com objetos de uso comum.



3.1.2 Signos graficos

Os sinais graficos sdo configuragBes impressas ou desenhadas que representam
palavras e conceitos. (Almirall et al, 2003, p.13) Quando se escolhe um sistema de signos
grificos, € importante que haja uma compreensio da linguagem, por parte da crianga. O sistema
Bliss {que serd explicado adiante), por exemplo, exige uma melhor compreensio da linguagem do
que o sistema PCS (que também serd exposto posteriormente). Os dois sistemas de signos
destinam-s¢ a grupos de utilizadores com niveis de compreensio diferentes. Muitos dos sistermas
gréficos sdo parecidos entre si; € 03 que afirmam que um sistema ¢ melhor do que ¢ outre fazem-
no, geralmente, por razdes mtuitivas oa subjetivas. (Tetzcher ¢ Martinsen, 2000) Sao, na verdade,
as necessidades especificas de cada usudrio que devem determinar a decisfo sobre os signos que
deverdo figurar na tabela de comunicagdo. As pranchas de comunicag®o, como serio mostradas

posteriormente, utilizam signos graficos para a comunicagic com o aluno.

3.1.3 Signos tateis

Alguns signos tangiveis foram criados para pessoas cegas ou com deficiéncia
visual severa, € normalmente t€m formas que podem ser facilmente discriminadas ¢ diferentes
texturas, para poderem ser identificadas pelo tato, sendo assim designados signos tdteis. (Mathy-

Laikke et al, 1989) apud Tetzchner e Martinsen (2000)

3.1.4 Imagens (Fotografias e desenhos fotograficos)

SupBem-se que 30 0s mais faceis de apreender e serem usados por pessoas com
niveis cognitivos baixos, mas esta suposiciio mostra-se muitas vezes falsa, jd que algumas
fotografias podem ser dificeis de discriminar para algumas pessoas, por suas caracteristicas
perceptivas, como cores, formas, figura-fundo, etc. Sew uso pode também dificubtar a
generalizacio ou abstracio do conceito, como por exemplo, a foto de wm brinquedo de uma

determinada crianga pode interferir no caso de €la querer referir-se ao bringuedo de outra crianca.



(Almirall et al, 2003, p.13-14). Além disso, a elaboragio deste trabatho € bastante dispendiosa,
embora atualmente isso ¢ amenizado devido a existéneia das mdquinas fotogrificas digitais.
Devemos tambem considerar que as criangas menores t&ém uma capacidade limitada em perceber
¢ compreender imagens. (Kose, Beilin € O"Connor, 1983) apud Tetzchner ¢ Martinsen (2000). Sc
a crianga niic compreende 0 que as imagens representam, nio faz sentido o seu uso em
substituigho a um sisterna de signos gréficos. Tetzchener e Martinsen (2000) questionam até que
ponic o contetddo visual das imagens ajuda a pessoa deficiente a usd-las para a comunicagio, ¢
relatam vantagens e desvantagens do seu use. A maicria das pessoas vive rodeada de imagens, e
para as que as usam como “palavras”, pode tomnar-se dificil distinguir entre as imagens que se
usamn vulgarmente, e as que fazem parte do seu vocabuldrio particular, entio pode ser uma
vantagem usar para a comunica¢io um tipo de imagem que se distingue claramente de outras
mais habituais para constitvir o vocabuliric da pessoa. (p.32) O uso de sistemas de signos
graficos também pode facilitar a nomeacio de objetos, que € mais dificil quando a crianga se
comunica com a ajuda de imagens.

Outro problema apontado pelos autores se refere ao fato de que as imagens nédo
séo consideradas pelos cutros como linguagem do individve, sendo freqiiente o sentimento por
parte dos utilizadores de que nio estdo sendo levados & sério. Muilas vezes os préprios pais
reagem como s¢ a crianga apenas assinalasse uma imagem qualguer, ¢ podem comegar a falar do
que estd contido na imagem, por exemplo. (Basil, 1989) apud Tetzchner e Martinsen (2000},

Na construgéio de pranchas de comunicaca@o, hi uma grande tendéncia para se
usar fotografias de objetos que a crianga j conhece, corno uma fotografia de sua bola de futebol.
Isso pode levar a crianga a ter dificuldade em utilizar a referida fotografia para mencionar outras
bolas, ou seja, generalizar. A facilidade em se reconhecer o objeto torna-se uma desvantagem,
porque a imagerm passa a ser tratada como “a minha bola”. Ao se usar fotografias do pai ou da
mie para referirmos a todos os homens ¢ mulheres, os problemas s@o ainda mais evidentes
(Tetzchner ¢ Martinsen, 2000, p.32) A funcfio mais importante das fotografias € a de nomear
pessoas; assim come um nome se refere a apenas uma pessoa, as fotografias sfo perfeitas para
essa fungfio. Para evitarmos problemas de interpretagio do significado da fotografia, podemos
combinar os signos do sistema grafico, referentes & objetos, atividades, etc, com a fotografia da
crianga (idem, p.. 33)

Reily (2004, p.25) nos diz que:
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“A escola demonstra conceber que a imagem &€ importante para a crianga que ndo sabe
ler, mas depois deve ser gradatjivamente substituida pela escrita, até ser eliminada dos

materiais diddticos escolares”

A autora considera a imagem como um recurso exiremamente importante para o
ensing em qualguer faixa etdria, e aborda o papel da imagem no curriculo escolar inclusivo. Os
alunos surdos pertencem a0 grupo de pessoas que tem na imagem o veiculo de mediagio signica
primordial no processo de aprendizagem; a linguagem visual € um sistema com um grande
potencial a ser desenvolvido na escola. (Reily, 2004, p.26-27). A autora nos relata também que
existe uma variedade de imagens visuais presentes mo espago escolar, € nos mostra alguns
géneros de imagens, como ¢ reflexo no vidro, no espelho, sombras, pegadas, contorno do corpo,
marcas do corpe, fotografias, mapas, pinturas, ilusiragdes em livros, graficos, tabelas, logotipos,
etc., (p. 29-30). Em relagiio as fotografias, Reily concorda com os autores anteriormente citados,
onde realmente expde que *{(...)embora circule socialmente a idéia de que a fotografa, réplica
quimica ou digitalmente produzida dos objetos seja a melhor imagem, isso niio procede™ (p.31).
Ela diz que a fotografia no substitui o desenho lnear ou o esquema, que representem relagles
estruturais de uma forma mais absirata; a imagem € sempre a ‘‘coisa”™ a imagem no espelho nio

somos nds, € apenas um signo,



4 OS GESTOS E A EXPRESSAO
CORPORAL

A Expressdo Corporal € algo que existe em todos 0s seres humanos. Segundo
Cauduro {1991), ela se fundamenta primordialmente no movimento, nos gestos ¢ nas mensagens
de siléncio que sdo transmitidas pelo corpo, e niio se preocupa com o belo, o feio, o bom, © mau,
nem com estilos ou modelos, e sim nasce de sensagbes, sentimentos, imagens ¢ idéias
individuais. Nos dias de hoje, a Expressdo Corporal ainda € confundida com a danga, a minica, o
teatro e como forma de terapia. Stocke (1967) diz que, através da\_.E;).Lupressﬁo beporai;‘deve-se
sentir e usar o corpo de tal maneira que seja to comunicativo e expressivo como sio as palavras.
Este autor também coloca como principal objetivo da Expressfo Corporal o resgate e o
desenvolvimento da capacidade de absorver ou receber, através do sistema sensdrio-perceptivo as
impressdes do mundo interno e externo, e a manifestagao e comunicagdo de respostas pessoais
destas impressoes, atraveés da lingnagem corporat,

Berge (1981) classifica em seis as fases da Expressdo Corporal: a descoberta do
corpo e dos sentidos, 0 dominio do sentido muscular (comportamento motor), a educagio do
sentido ritmico e musical, o dominio da orientagdo espacial, o contato social ¢ a expressio de sie
de scus sentimentos. De acordo com esta autora, quande a crianga ¢ 0 adulte atingirem estas

fases, terdo adquirido a consciéncia de si. Ainda segundo Berge (1981, p.24):

“Nido temos mais consciéncia de nosso corpo. De 1anto serem condenados a imobilidade
M espago Testrito, 08 membros € 0s imisculos perdem o gosio do movimento, tornam-
se desajeitados, ndo ajudam a mente a descansar, o que muitas vezes leva as pessoas a
descarregavem pela agressividade, a energia gue nao enconirou vias de expressio”

Navarro (1987, p.15) coloca que:

“(estos, posturas e expressdes refletem minhas atitudes existenciais de maneira bem
mats segura do que meu discurso; eles mostram meu cardter, minba naneira de ver, de

amar, de sentir; eles traem meus anéis musculares, que também sao morais™



Podemos notar, através da citagio acima, que hd uma relagio entre a Expressdo
Corporal e a Comunicagéio Néo-Verbal. Cauduro (1991) entende como Expressde Corporal os
gestos ¢ sinais corporais individuais impregnados de sentimentos, ¢ por Comunicagio Nio-
Verbal os gestos e sinais em forma de mensagens emitidas pelas pessoas e entendidas pelas
demais, em diferentes culturas. A relagio existente entre as duas € que todas as pessoas tem
Expresséio Corporal, mas poucas tem consciéncia de como a comunicagio nio-verbal € entendida
pelas demais pessoas, principalmente em diferentes culturas. Esta mesma autora nos diz que nfio
pode haver uma eficiente comunicagio ndo-verbal sem o entendimento da Expressio Corporal ou
dos signos sociais, ¢ para isto € preciso uma boa leitura corporal, feita através da percepgio.

Medina (1983, p.74) cita que:

*“Cada pessoa percebe o mundo, o3 outeos e a si mesme, & sua maneira, € embora
condicionada ¢ determinada pela coltura em gue vive, age basicamente de acordo com a

sua consciéncia”

P

Essa consciéncia, principalmente do préprio corpo, € muito importante e
necessdria para o desenvolvimento da Expressio Corporal, e se relaciona com os ebjetos que nos
rodeiarn, assim ¢OMQ 2 oulras pessoas.

Davis (1979, p.89) nos diz que a gesiiculagio emerge quando uma pessoa tem
mais dificuldades para se expressar ou quande o esforco para se fazer entender € maior. Quanto
maior a excitagio, mais exige de seu corpo a ponto de gesticular cada vez mais.

Cauduro (1991) nos iz que todo gesio € uma agdo, mas essa aglio deve
comunicar algo para se tornar um gesto. Sendo assim, a autora considera que ao se colocar a
mio em frente & boca quando se espirra € apenas uma agBo mechnica; jd abanar a mio para
alguém torna-se win geste comunicativo,

Esta mesma autora faz uma divisio dos gestos, de acordo com suas

caracteristicas:

Expressivos — traduzem os senkimentos, e € de natureza biol6gica. Ex: chorar,

SOrTir



Gestos mimicos — dividem-se em: caricalurais (imitagBes com a face), parciais
(imitag3o de algo que nfio se €, como imitar um avido, por exemplo); de vécuo (algo biolégico,
como fome e sede); teatrais (Tepresentago de oulros personagens)

Esquemdticos — imitagdes abreviadas, como os chifres de animais, por exemplo.

Simbélicos - significam estado de dnimo ou idéias (“ele estd louco”, ou “me dé
um cigarro”, por exemplo)

Técnicos — sdo 0s convencionais, como os desportivos e os usados por médicos
em cirurgias

Codificados — convencionados, como a linguagem dos surdos

Maguinais — gestos como enrolar o cabelo, cogar o bigode e todos os gestos
realizados inconscientemente.

Almirall et al (2003, p. 3-9) distinguem os gesios em: uso comum,
idiossincraticos e cddigos gestuais. Os gestos de uso comum sdo formas naturais de comunicagéo,

"¢ costumam ser usados simultaneamente com outros sistemas de comunicacgio. Alguns exemplos
COMO apoRtar para coisas ou pessoas ao redor, afirmar ou negar com movimentos da cabega,
gestos convencionais pertencentes & prépria cultura, como “old” e “tchaw”, devem ser
potencializados em pessoas sem fala por causa de uma deficiéncia. Os gestos idiossincriticos s3o
gestos que muitas vezes as criangas com problemas comunicatives desenvolvem e utilizam com
seus familiares. Por exemplo, uma crianga pode indicar que estd com sono fechando seus olhos
de uma forma acentuada, ou entdio colocar a mio no cabelo ao referir-se a uma prima, que um dia
usou uma liara que chamou a atengdo da crianga. £ importante que estes gestos sejam mantidos e
potencializados quando se inicia a comunicagdo alernativa com os alunos. Estes sinais
provavelmente continuarde a ser usados pelas ¢riancas com as pessoas familiares, mesmo que efa
j4 tenha chegado a um desenvolvimenic de um sistema mais formal, que permita uma
comunicagao répida e funcional. Os cédigos gestuais so sistemas muito elementares e limitados,
mas foram criados com finalidade educativa ou terapéutica,

Mesmo sem se dar conta, as pessoas enviam mensagens para 0§ outros, porque
qualquer mudanga na maneira de pensar de um individuo interfere diretamente ne seu
comportamento. {Cauduro, 1991)

Segundo Lowen (1970, p.30):
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“(} corpo de uma pessoa nos conta muito sobre sua personalidade. Dependendo da
pustura, britho dos olhes, tom de voz, posi¢iic do maxilar ¢ do ombro, facilidade em se
movimentar ¢ espontaneidade dos gestos, ficamos sabendo nfo 36 quem a pessoa €

como também se estd aproveitando a vida, ou até estd riste ¢ constrangida®
Alguns pesquisadores defendem a hipdtese de que possa haver gestos ou
expressdes que sejam universais, Birdwhistell, apud Davis (1979, p.38) diz que “nfio existem
gestos universais. Que se saiba, ndo hd nenhvma expressio facial, nenhuma atitude cu posigio do
corpo que tenha 0 mesmo significado em todas as sociedades”. Podemos entender essa palavra
‘significado’ como algo além do ponto de vista anatdmico. E evidente, por exemplo, que todo ser
humano sorri quando estd alegre, ou tenha uma expressio facial desanimada, quando esta triste,
mas o significado desse sorriso, dessa expressio desanimada varia de uma cultura para outra,
Além disso, os gestos sdo apenas parciais, ¢ devem ser acompanhados de outros para que se
alcance um significado (Davis, 1979, p.42) Na verdade, excluindo-se ¢ verdadeiro ndimero
gigantesco de movimentos humanos anatomicamente possiveis, cada cultura confere significados
para apenas alguns gestos, e estes significados devem sernpre estar inseridos num contexte, e
jamais em algum movimento isolado do corpo (idem). Birdwhistell, apud Davis (1979, p.43-44)

diz:

“Anos atrds €1 comecei a me perguntar: como ¢ COIpo €ncarna as palavras? Hoje em
dia, em vez disso, eu me pergunto: guande convém usar as palavras? Elas sio
adeqguadas guando se ensina ou quando se fala ao telefone, mas agora vocg e eu estamos
nos comunicande ent vdrios niveis ¢ s em um ou outro desses niveis a palavra adquire
alguma relevdncia. Ultimamente tenho pensade de outre jefto: o homem € um ser
multissensorial. De vez em goande, ele verbaliza”

4.1. A expressao facial

Os pintores ¢ escultores sempre souberam a importéincia e o conteiido que
podem transmitir um gesto ou uma pose. Entre 1914 ¢ 1918 houve considerdvel interesse sobre a
comunicagdo pessoal por intermédio de expresstes faciais (Davis, 1979, p.19), mas os psicélogos
chegaram 2 conclusio de que o rosto nao expressava emogdes de uma mancira segura e fiel; }a os
antropdlogos observaram que os movimentos do corpo ndo siio casuais, mas tio legiveis como
uma linguagem. Charles Darwin tinha interesse, em seus estudos, na expressio dos anirais. A

partir dos anos 50 alguns pesquisadores resolveram estudar o tema de umna maneira sistemdtica,
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mesmo este sendo considerado por muitos como algo esotérico. Mas nos mostraram enfim que as
palavras ndo sio tudo, que elas nfio representam a mensagem total ¢ nem parcial, € que a
comunicagao ndo-verbal funciona come base das comunicacBes humanas (idem, p.2(M)

Podemos notar mais claramente a comunicagiic através das expressdes taciais
nas criangas pequenas. Elas, em suas mais diversas brincadeiras, raramente recorrem as palavras,
utilizando uma intensa comunicagio por gestos e expressdes faciais. Davis (1979) relata que em
1963/64, N.G.Blurton Jones pesquisou os comportamentos de criangas ¢ 0s comparou com de
outros primatas jovens, observando que hd uma impressionante semeihanga entre as expressdes
faciais infantis com as de outros animais.

Uma equipe de Birminghan, Inglaterra, também citada por Pavis (1979) estudou
o comportamento de criangas de jardim de infincia, e ao prestarem atengiio 3s expressdes faciais
das criangas, conclufram que existern 6 maneiras de franzir o rosto, 8 maneiras de sofrir e um
sorTiso para cada situacio, sendoe que aparentemente estes gestos permanecem na idade adulta.
Entretanto, apesar de as criangas carregarem €ssas expressdes faciais para a idade adulta, outros
gestos fisicos das criangas se transformam ou desaparecem, como a postura de bater, por
exemplo.

Na verdade, os significados sociais des movimentos sempre cumprem alguma
fungiio, como por exemplo, ndo queremos ver algo e cobrimos os olhos, on entiio escondemos um
SOITiso com a méo.

Davis (1979) relata emn sua obra “A comunicag@ie nfo-verbal” a experiéncia de
dois cientistas ingleses, Christopher Brannigan e Kate Currie, com uma menina autista de 5 anos,
gue pouco se aproximava voluntariamente dos pesquisadores, nunca falava e era bastante
retrafda. Essa crianga foi condicionada, através de bombons e palavras carinhosas como
recompensa, a usar elos de comportamento, se aproximando, olhando-os e somrindo. Logo que a
crianga comegou & sorrir, passou a demonstrar outros comportamentos favoriveis 4 sua
comunicaco e seu desenvolvimento. Isto nos mostra a necessidade de um ambiente alegre ¢
divertido nas aulas de Educagio Fisica, pois o sortiso atua realmente como um elo entre 0 aluno €
o professor, e podemos fazer com que a crianga melhore muito swa comunicagio e possa
participar efetivamente de todas as atividades propostas, com o maximo de satisfagfio.

Entre as mais variadas expressdes faciais, podemos dar um importante valor as

expressoes feitas pelos othos. E através da visdio que se observam sitwagBes comportamentais que,
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somadas a pequenas mensagens nio-verbais, permitem chegar-se a uma conclusiio ou pelo menos
formar alguma idéia do que estd ocomrendo no meio ambiente. (Caudure, 1991) O
comportamento do olhos talvez seja a forma mais sutil de linguagem fisica, e isto se relaciona
com a linguagem verbal, j4 quc os movimentos oculares também rcgutam a conversa. O
movimento dos olhos proporciona um sistema de sinalizaco, que indica ao interlocutor quando é
sua vez de falar. (Davis, [979)

Estudos demonstram que uma pessoa que estd sendo olhada intensamente tende
a apresentar um ritmo cardfaco mais acelerado (Davis, 19?9). Isso se relaciona 2 dificuldade que
muitas pessoas sentem em falar em piblico, encarando vdrios olhares fixos.

Desde a mais tenra idade, as criancas sentem uma atragio muito grande pelos
olhos, e isto € parte vital de uma determinada seqiiéncia comportamental, que comeca fogo no
inicio da vida. Embora essa atragfo pelos olhos possa ser inata, sabe-se que a crianca reage
favoravelmente a qualquer estimulo gue seja familiar, mas também suficientemente complexo
para interessé-la. Quando a crianga passa a nfio somente reconhecer os rostos, mas também as
expressdes, e¢la se torna hdbil a perceber o comportamento ndo-verbal. Os desenhos que as
criangas fazem de seres humanos, com cabegas enormes, mostram a importincia que as criangas
conferam ao rosto. A primeira reagic de medo da crianga ndo ¢ devida a palavras rispidas, ou
algum tipo de som que indigue reprovagio, mas a uma expressio facial carrancuda. (Davis, 1979,
p.149)

Experiéncias com criancas recém-nascidas (idem, 1979) mostraram que a
primeira reagfio de uma crianga depende dos olhos ou de formas semelhantes, como dois pontos
numa cartolina branca, ¢ que alguns cientistas consideram como uma prova de que a reacio
humana ao olbar € inata. O lugar para onde uma pessoa olha indica o objeto de sua atengio, mas
deve haver a demonstragio da intengiio ao se olhar para as pessoas, senfio hd a possibilidade de se
causar um certo incémode, o mesmo que uma pessoa pode ter diante de um deficiente visual,
chjo comportamento ociar proporciona bem poucos indicios de suas intengdes, Pode-se ler o
rosto de uma pessoa sem olhd-la nos olhos, mas podemos saber o que o outro estd sentindo
quando olhamos atentamente nos olhos. A percepgio € um indicador sumamente importante. O
canal de comunicagio nio-verbal, ou seja, as mensagens, muitas vezes entra pela visdo. O que é
inconsciente para o sujeito € visivel para o observador (Cauduro, 1991). Talvez isso explique

porque as pessoas se zangam quando sfo irnitadas, pois assim sfio mostradas para si mesmas. O
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inconsciente das pessoas se toma inteiramente visivel nas suas expressBes nio-verbais
(idem,1991). Pode-se também mudar completamente o sentido de uma situacio, estabelecendo-se

o contato visual ou nio,

4.2 A comunicacio pelo tato

A prépria reciprocidade da experiéncia de tocar em oulra pessoa, onde somos
tocados a0 mesmo tempo em que tocamos, significa um tipo especial de proximidade. O grande
tamanho das dreas relacionadas a0 tato no cérebro ja nos mostra a grande importincia e
complexidade desta sensagfo através da pele, que realiza o contato com ¢ mundo externo em
todos os seres humanos, mesmo que néo tenhamos sempre a consciéncia disto, assim como ndo
estamos sempre conscientes do préprio contato da sola do pé com o chio.

Davis (1979, p.136} nos relata que um embrifio, com menos de 8 semanas, antes
de ter olhos ou ouvidos e quando ainda mede menos de 2,5 centimetros entre as nidegas € o topo
da cabeca, ja responde ao tato. O “choque epidérmico” (Mead apud Davis, 1979) ¢ um dos
maiores choques do nascimento, onde o bebé sai de um lugar quente e latejante, como o ttero,
para sentir pela primeira vez a forga da gravidade, a pressio atmosférica e a temperatura gue néo
coincide com seu corpo. Segundo a hipdtese desta antropdloga, a diferencga de sensibilidade entre
a pele masculina ¢ a feminina pode fazer com que desde o primeire momento de vida homens e
mutheres j4 comecem a sentir o mundo de uma maneira diversa.

O bebé explora o mundo pelo tato, descobrindo assim onde termina seu préprio
corpo ¢ onde comega 0 mundo exterior. A privagio desse primeiro conhecimento através do tato
poderi fazer com que a crianga posteriormente ndo compreenda um simbolo de uma maneira tio
clara, como por exemplo, a palavra ‘duro’ se¢ referindo a uma parede, na qual ele ja teve a
experiéneia de tocd-la e vé-la, e posteriormente relaciona esse conceito ac objeto. Nas aulas de
Educacio Fisica, € bastante necessdrio que se faca com que os alunes, sejam deficientes ou nio,
se toquem uns aos outros, recuperando assim © contato corporal ¢ ajudando-os a tornarem-se
mais conscientes do seu préprio corpo ¢ do corpe alheio. Enquanto a educagiio das criangas
permitir uma quantidade limitada de comato corporal, ¢ comportamente titil do adulto

dificilmente poderd alterar-se de uma maneira significativa.
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4.3 A comunicacio pelo olfato

Entre todas as experiéncias a que estamos sujeitos, o barulho e o cheiro sao as
duas unicas a que ndo se pode suportar. Alguém pode até fechar os olhos, recusar-se a tocar as
coisas ou comer, mas dificilmente deixard de ouvir um barulho e € impossivel bloguear ¢ olfato,
Entretanto, em nossa cultura, as conversas sobre cheiros sio tidas como desagraddveis, inclusive
Davis (1979) salienta que existe um tabu em relagio ao olfato, onde o homem parece querer
trocar os odores naturais por odores industrializados, contrariando a importincia extrema gue o
olfato tem para a maioria dos animais.

Muitas pessoas possuem um grande talento olfativo, inclusive pessoas com
extraordindria capacidade de distinguir odores ¢ que segundo Wiener apud Davis (1979), fazem
de modo consciente o que a maioria de nds fazemos inconscientemente.

E bem possivel que muitas criangas nasgam com o sentido do olfato muito
sensivel e venham a reprimi-lo mais tarde; isso nos mostra a importincia de trabalharmos
também com esse tipo de percepcdo em atividades das aulas de Educacfo Fisica, dando
atividades ao alunos, como por exemplo, brincando de vendd-los e os fazendo adivinhar

determinados elementos a partir do cheiro.
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S ORITMOE O MOVIMENTO

O movimento, do latim Movimentu, significa:

“Ate de mover ou de se mover; mudanga de lugar ou de posigdo; deslocamento; agéo,

animagao, variedade™ (Michaclis, 2001)

O movimenio constitui parte fundamental da vida humana e o homem necessita
de movimentos para manter-se orgénica e emocionalmente sadio. (Ferrari, 2003, p.13). As idéias
e sentimentos poderfo ser expressos pelo fluir do movimento e se tornam visiveis nos gestos
(Nani, 1995, p.18). O professor de Educaciic Fisica deve saber compreender o significado ¢ a
importancia da movimentagdo de cada aluno. E muito importante que a crianga perceba o seu
corpo, suas capacidades, suas relagbes com as outras criangas e professores, e que saibam
expressar suas emogdes € se comunicarem,

Existe um mundo muito silencioso por tris dos movimentos, um mondo no qual
a prépria pessoa ndo teve contato ainda, um mundo que ¢la nde conhece. Segundo Laban (1978,
p.141), “as seqiiéncias de movimento sio como as sentencas da fala, as reais portadoras das
mensagens emergentes do mundo do siléncio”. Birdwhisteil apud Davis (1979}, um pioneiro no
estudo da cinética, concluiu que grande parte da comunicagio humana se passa num nivel abaixo
da consciéncia, onde a relevéncia das palavras € apenas indireta. Ele acredita que somente 35%
do significado social de qualquer conversa corresponda as palavras pronunciadas (p.38) Este
pesquisador dedicou-se ao estudo dos movimentos corporais no final da década de 40 e partin do
principio de que as emocgBes humanas bdsicas, como alegria, medo ou atragio sexual,
manifestamn-se do mesmo modo em vérias culturas e portanto, alguns gestos ou expressdes seriam
universais. Poderfamos considerar isto como 16gico, se pensarmos gue os homens sempre riem
quando estio alegres, ou tém uma expressio facial “fechada™ quando bravos. Mas Birdwhistell
chegou & conclusdo que “néo existem gestos universais. Que se saiba, n@o hd nenhuma expressio
facial, nenhuma atitude ou posicio do corpo que tenha o mesmo significado em todas as
sociedades” {apud Davis, 1979, p.38).

O ritme, do grego rhythmds se caracteriza por:



“Movimento ou ruido que ccorre em intervalos regulares; periodicidade”

(Michaelis, 2001}

“Elemento temporal da misica, constituido pela sucesséio e pela relagio de valores e de
duragdo”
{Larousse Cultural, 1999)

Hanebuth (1968) define a palavra ritmo como derivada do grego rhein=fluir. Ele
divide as atividades rftiicas do corpo em trés categorias: involuntdrias (batidas do coragio,
circulagio do sangue, digestdo, formagdo da urina, secre¢ho de hormdnios); intermedidrias
{engolir, comer, respirar, dormir} ¢ voluntdrias (formas de auto-expressio gque englobem o
movimento corporal, como trabathar, correr, dangar, jogar).

Verderi (1998, p.533) assim escreve sobre o ritmo:

“0O ritmo faz parte de tudo o gue existe no Universo, € um impulso, o estimulo que

caracteriza a vida. Ele se faz presente na vida humana, nas fungpes orginicas do
homem, em suas manifestagdes corporais, na expressio interior quando exteriorizada

pelo geste no movimento, qualquer que seja ¢le™.

Condon (apud Davis, 1979), um especialista em analisar 03 movimentos do
corpo, descobriu através de pesquisas que o corpo humano “danca” continuamente ao compasso
do seu préprio discurso, Sempre que hé fala, hd uma sincronia dos movimentos de tode o corpo
com ela. O pesquisador notou que curiosamente esse ritmo € interrompido em casos de doengas
ou danos cerebrais, como Mal de Parkinson, esquizofrenia, autismo, epilepsia, afasia ou
gagueira, e estas pessoas estdio fora de signo consigo mesmas. Ele acredita que esse ritmo do
corpo, aliado a wma sincronia interacional com outras pessoas, seja a base da comunicagio
humana. As aulas de Educaciio Fisica oferecem um espago extremamente rico para trabalharmos
essa questdo do ritimo com as criangas, através de brincadeiras, onde elas podem ter um contato
maior com o ritmo de outras criangas, reforgando assim a interagdo entre elas € aperfeicoando sen
préprio ritmo corporal, jA que adaptar-se ao ritmo alheio proporciona uma sensagdo de harmonia,
de intimidade, mesmo sendo esse compartilhamento de ritmo raramente consciente para algném.
Mo didlogo de professor com o aluno deficiente, € muito importante que haja uma adaptagio do

tipo de comunicagio que seja melhor compreendida pela crianga, pois se Jevarmos em conta essa



teoria sobre a sincronizagio entre duas pessoas, com certeza essa combnicagio gque o aluno nfo
compreende fard com que essa sincronia seja cortada ou prejudicada, jd que o ritmo entre
professor e aluno serd meio colidente. Considerando também que a comunicagio, os movimentos
do compo e as ondas cerebrais estejan relacionados (Davis, 1979}, outros ritmos fisiclégicos,

como por exemplo o cardiaco, poderao ser afetados.
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6 A COMUNICACAO DA CRIANCA
COM A MAE

As primeiras experiéncias do homem e seus primeiros contatos com o mundo
sdo realizados de uma maneira ndo-verbal, através dos olhares, dos toques, de todo o acolhimento
realizado por parte dos seus pais. Todes nés somos dotados de um ritmo espontineo e interno que
se manifesia antes mesmo do nascimento, através de vivéncias intra-uterinas. (Ferrari, 2003)
Virias pesquisas mostram que o fete jd ouve todos os ruides provenientes do interior do ttero do
corpo da mie. Meerloo apud Davis (1979) descieveu o titero como “um mundo de sons ritmicos”
(p.141), pois o bebé tem um batimento cardiace sincronizado ao da mie, mesmo que duas vezes
superior. Isso pode nos levar a crer que nossas experiéncias pré-natais com o ritmo humano
podem nos afetar pelo resto da vida. Davis (1979) em sua obra “A comunicagdo néo-verbal”,
escreve um capitulo fascinante sobre a comunicac@o da crianga com a mie, intitelado “As ligbes
do 1itero”, que agora serd tomado como base neste trecho do trabalho. A autora nos diz que talvez
o maior choque que o ser humano tenha que suportar em toda a vida € o momento do nascimento,
¢ nos langa um questionamente de como seria um ambiente semelhante ao Gtero, onde o recém-
nascido pudesse se adaptar melhor 2o mundo exterior. (p.143} Na verdade, pelo préprio
aconchego, pelo calor, seria o ¢colo da mie. Entretanto, em muitos lugares € comuin que a crianga
nas¢a ¢ seja afastada da mae logo no momento posterior ao parto. Posteriormente, durante a
infincia, pode-se notar também que muitas criancas ndo sfo tocadas € carregadas o suficiente, €
cssa prdtica continua de contato com o corpo € extremamente importante. Criangas que sio
separadas das mées e colocadas em orfanatos, muitas vezes sofrem de uma sindrome conhecida
como “privagio materna” (Davis, 1979, p.145). Para essas criangas o crescimento emocional,
mental e até mesmo fisico é mais lento. Assim como um animal recém-nascido, parece que a
crianga recém-nascida precisa ter seu sistema nervoso estimulado de forma correta para que se
desenvolva normalmente. Por isso, o que pede ser considerado estranho para uma cultura, para
determinado povo € alge cotidiano e neste caso extremamente importante, como por exemplo, o
fato de quein c¢m alguns paises € mesmo tribos, as mies carregarem seus filhos em pequenas
bolsas, presas aos ombros, ao contrdrio de outros pafses, onde levam-se os bebés em carrinhos,

cadeirinhas, ou sdo deixadas nos bergos. Hd uma pobreza tatil em muitas culturas (p.145), ¢ nota-
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se que a crianga recebe um pouco mais de contato fisico quando estd comegando a andar, jd que
antes dessa época muitas coisas ainda atuam como barreiras entre mae e filho, como mamadeiras,
bergo, roupas, carrinhos, etc. E muito importante que todas as criangas tenham um contato
corperal muito grande com os pais, principalmente as criangas com algum tipo de deficiéncia,
afim de sentirem-se acolhidas e nfio tenham a sensaciio de isolamento quando maiores, jd que a
necessidade de estimulos téteis nfio termina pouco apds o nascimento, mas dura pela vida toda. E
importante que os contatos entre 0§ pais ¢ os filhes, e também entre o professor e seus alunos
scjam gestos de carinho, e nfe uma simples questio de atendimento (p.146). Se o professor tiver
vergonha de sew corpo, ele transmitird essa vergonha de modo tenso acs alunos, Esse tipo de
reagdio instintiva € quase impossivel de se esconder de uma crianga. Enfim, o aprendizado ndo-
verbal que a crianga tem em sua infincia € talvez a coisa mais importante de sva vida, entdo deve
haver um 6timo relacionamento com os adultos.

Em relagdo ao inicio da comunicagdo verbal da crianga, Jean Claude Lafon, em
seu livro “A deficiéncia auditiva na crianga: incapacidade e adaptago™, nos traz uma seqiiéncia
sobre o desenvolvimento desta capacidade, e aqui traremos um resumo, baseado nesta obra.
Segundo o autor, a crianga comega a imitar as pessoas do seu ambiente jA aos 2 meses e o
primeirc geste de imitagio € o do movimento labial. Esta repredugio gestual nio estd baseada em
nenhum elemento de auto-observagio, e sim. € uma reprodugfo intuitiva da parte da crianga
encorajada pela mée, que recompensa afetivamente seu filho, que aceita paricipar dessa relagio.

T4 o grito, que & o primeiro sinal acistico, € puramente reflexo, causado por uma
contragdo muscular generalizada, provocando um movimento respiratério de expiragiio, com uma
contracio da laringe, onde hid a produgio do grito. Conclui-se entfio que ele cria-se por acaso
como resultado das disposi¢Ses anatdmicas, € ndo podemos ver nesse grito uma primeira
tentativa de comunicacée. {p.122). Com o correr dos dias, o grito varia e torna-se a informagfio de
um estado da crianga. Quando a crianga tem dor, a tensiAo muscular nfo € a mesma de quando ela
tem fome, & diferente na sua forma, no scu desencadeamento, na sua acuidade. Estas tensdes
diferentes produzem gritos diferentes de dor, de fome, de alegria, mas esses gritos nfo passam de
um fendmeno acessdrio, que pertence ao estado muscular da crianga, Sdo informativos para a
mie, e ela conhece a crianga através do grito e do comportamento da crianga, tentando entdo

compreender a razdo. (Lafon, 1989, p.122).
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Posteriormente, a crianga aprende a modular a sva voz, a dar-lhe um sentido.
Aprende que tal emissiio faz aparecer a mie, acontecimento agraddvel, reconfortanic para cla.
(Lafon, 1989, p.123). Podemos explicar que ela chama a aten¢iio da mie através do som, ou
1ambém através de seus gestos, pois provavelimente a crianga ainda nfio percebe a sua producio
vocal come voz significante. Assim, podemos considerar a fala e a comunicagio verbal sob o
angulo do gesto tanto quanto sob o dngule acdstico. A crianca se conscientiza de que sua
vocalizagdo € um instrumento, e primeiro ela estabelece uma relagio entre o movimenio
muscufar ¢ o som emitido, embora a auto-andlise da percepgdo seja tardia na crianga. (idem)

No sétimo e oitavo rnés, a crianga utiliza normalmente 0§ movimentos que
chamamos de articulagio. Na verdade sao movimentos de boca que nao sdo mais apenas
movimentos do aparelho digestivo, mas vo acontecer a0 mesmo tempo que a expiragio sonora; &
a primeira palavra para os pais.(idem, p.125). Assim, podemos inferir que nfio € a mie que ensina
a crianga a falar € sim a crianga que descobre a thla com a ajuda de sua mie.

Posteriormenie, a mie (ou o pai) tentam explicar, comunicando-se com a
crianga, que uma articulagBo como “papd” ou “mama”, que & crianga emite, pode servir para
designar aquele que esta ausente ¢ vai chegar. Ela serve para lembrar, serve para fazer a pessoa
aparecer. E af que se cristaliza o conceito da palavra para a crian¢a. Logo que a criancga descobre
ou compreende que esta articulagio serve para tudo isso, estd dando o pﬁheiro passo para uma
linguagem articulada, que ¢ a linguagem do homem. (Lafon, 1989, p.126)

Lafon (1989) nos diz que no comportamento motor, o comportamento gestual, o
comportamento vocal, nfio hd quase diferenga entre o que ouve ¢ o surdo, A crianga imita o gesto,
e hd apenas um esbogo de fala que engana, mas de fato, a crianca surda nfo tem © jogo melédico
de uma crianga que ouve. {p.123). Realmente, ¢ que impressiona na crianga surda ¢ a dificuldade
de fala e a avséncia de comunicagio verbal. No desenvolvimento da primeira comunicacio da
mie com o filho, a crianga surda ndo fica especialmente perturbada, é preciso esperar modelos
acisticos nitidamente estruturados para ver aparecer uma perturbagfio na crianga, isto €, modelos
em que o gesto deve ser também representado pelo actstice para ser completo. A crianga surda
comega a s¢ afligir, jd que ela ndo pode imaginar 0 que nfio v€. No entanto, a crianga surda perde
a maior parte desta relagdo aciistica, mas ndo os outros efeitos sensoriais, incluindo a visdo do

movimento articulatéric e a sensagio do sopro vocal, que sdo perfeitamente percebidas ¢



48

permitem evitar a frustragho decorrente da surdez, pelo menos nos primeiros meses. (Laton,

1989, p.125).
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7 SURDEZ E COMUNICACAO

Necessitamos refletir sobre o surdo, propondo atuagBes adequadas de acordo
com a situagio exigida. Precisamos primeiramente mudar o conceito de surdo-mudo (Ferrari,
2003). Grande parte das pessoas surdas cmitem sons, falam ou se fazem compreender pela voz,
pela linguagem brasileira de sinais (LIBRAS) ou até pelos dois recursos simultaneamente, logo
ndo so surdos-mudos (idem, 2003). Para Sotiropoulos (1998.p.25) apud Ferrari (2003, p.8), “a
surdez ¢ um dos piores déficits, pois se trata de uma deficiéncia invisivel, dificultando a crianca
surda na organizagd0o de um universo social ¢ comunicativo”. O fato de ndo haver uma
comunicaclio facilitada com as pessoas ouvintes ou entio ndo manter relagdes adequadas com o
munde por meio da fala acarreta problemas para as criangas surdas e cabe aos profissionais ¢
familiares iniciarem a crianga surda em um processo de comunicagio, escothendo a metodologia
adequada de acordo com cada diagndstico, adaptando a comunicagio e a educagdo com o grau de
surdez de cada uma. Ferrari (2003) nos mosira que esse processo de educagdo pode ser
trabalhado através do oralismo, comunicagao total ou bilingliismo e relata cssas trés propostas.

A proposta oralista foi instaurada no final do século XIX, a partir do Congresso
de Mildo, ocorrido em (380 (p.9) Essa proposta de integragio do surdo i sociedade majoritdria
propunha que a dnica forma vidvel seria a aprendizagem da fala e o “esquecimento™ ou proibigao
de uso da linguagem sinalizada, considerada como um fator de atraso a0 desenvolvimento do
sujeito. Profissionais como médicos, pedagogos e foncaudidlogos orientavam a famflia que sc a
crianga falasse com as mfos, ela teria preguica de aprender a usar a voz. (Reily, 2004)
Atualmente aponiam-se criticas severas aos oralistas ¢ considera-se que essa abordagem seja
mais eficaz se a crianga desenvolver a audigio residual, devidamente estimulada pelo uso da
préiese auditiva) juntamente com a leitura labial, conseguindo assim uma melhor compreensio e
conseqiiente comunicagdo. Devemos considerar também que a palavra oral niio deve ser o fim da
comunicagio, pois muitas vezes a informagao verbal néo € percebida pela crianga. Segundo Reily
(2004, p.122), muitas pesquisas mostram que criangas com perdas auditivas profundas, na
maioria dos casos, ndo vao conseguir aprender a falar com fluéncia, ¢ mesmo com treinamento de
leitura tabial, o perfodo critico para aquisigio da linguagem (aproximadamente até 08 4 anos de

idade) seria perdido, pela complexidade dessa aprendizagem.
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Em relacio 4 leitura labial, Reily (2004, p.127) nos mostra que esse & um dos
muitos mitos que cercam a comuntcagdo dos surdos, que mistifica concepgBes e generalizacbes
que se estabelecern na cultura escolar € que constituivam um idedrio de um aluno surdo genérico,
que bem pouce contribuiu para o processo escolar desse aluno. A crenga de que todo aluno surdo
faz leitura labiat faz com que o professor continue com sua fala normal, acreditando e confiando
que © aluno esteja-o acompanhando. Mesmo 08 alunos bem treinados em leitura labial perdem de
30% 4 40% do que for dito, e em uma auta com virios alunos, onde ocerre uma grande distragiio
por parte de tedos, a concentragiio do aluno surdo na articulagiio do professor ¢ ainda mais
complicada. Os ritmos dos dois, professor e aluno, devem se ajustar, € sabe-se que o ritmo da
conversa revela o nivel de relacionamento de uma pessoa com outra, e que o quanto alguém fala
¢ o padrdo desta determinam a maneira como as demais pessoas reagem (Davis, 1979) Outros
problemas ocorrem quando o professor caminha enquanto fala, e muitas vezes ndo estd de frente
para o aluno surdo, e também a prdpria dicgdo do professor ou a presenga de bigode ou barba
podem dificultar o processo de interpretagio por parte do aluno ndo-ouvinte. (Reily, 2004)

Podemos notar que, evidentemente, a leitura da fala nfo substitui a audigio
normal. Por isso, em meados do século XX surgiu a comunicago total (Ferrari, 2003, p.10), que
utiliza os sinais como método manual completando a fala (palavra nos ldbios, a expressdo no
rosto ¢ 0s gestos das maos, intensificando a importdneia da visdo). Nesta abordagem sdo
privilegiadas todas as formas de comunicagiio na pritica pedagogica: a lingua de sinais, a
linguagem oral, os desenhos, a mimica, a datilologia (letras sinalizadas com a mio, que ndo deve
ser confundida com a Hngua de sinais, jd que ela € um ¢cédigo, assim como o braile), etc. Segundo
os precursores desta abordagem de comunica¢io total, ela possibilitava uma maior interagio do
surde com o mundo circundante, resultando no desenvolvimento de estratégias comunicativas
mistas. Entretanto, algumas pesquisas apontaram controvérsias sobre a educacio baseada na

comunicacio total {Ferrari, 2003)

7.1 A linguagem de sinais

Licia Reily, em sua obra: “Escola Inclusiva: Linguagem e Mediagio”, nos

mostra as bases histéricas da lingua de sinais. Esta teve origem na sistematizagao realizada por
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religiosos franceses, desenvolvida a partiv de 1760 (p. 144-143). A autora cita que algtmas
estratégias de ensino haviam sido inventadas anteriormente, inclusive algumas bastantc
insensatas, como o pesquisador alemdo Samuel Heinicke, que havia inventado uma maquina de
linguagem para ensinar os surdos a falar, e que, através do paladar, associava sons vocalicos a
sabores (A com dgua, E com extrato de losna, I com vinagre, O com #dgua ¢ agiicar, U com azeite
¢ uma mistura de sabores para sons hibridos) (Idem, p.115)

O abade L'Epée € destacado na historia da educagiio do surdo por ter
reconhecido a necessidade de usar sinais como ponto de partida para o ensino. Rée (2000) apud
Reily (2004} Este abade passou a educar duas irmas gémeas surdas que estavam sendo educadas
por um padre, que havia falecido. L'Epée, em 1760, temia que as meninas morressem na
ignorncia de sua religifo e portanic deu continuidade ao ensino. Anteriormente, as criangas eram
educadas através de gravuras, com o objetive de aprenderem o cristianismo, mas L'Epée
entendeu que apenas os significados lteral e fisico da imagem seriam transmitidos, ndo sendo
possfvel a compreensiio do sentido mais profundo da fé. Resolveu entfio enstnar a Hnguagem
pelos olhos, apontando objetos com uma mio ¢ escrevendo o nome correspondente a este objeto
numa lousa, com a outra mio, lembrando assim de um alfabeto bimanuval que havia utilizado na
escola para se comunicar com os colegas sem que o mestre descobrisse. As meninas passaram a
ler e escrever o nome das coisas, utilizando esse método associacionista; mas o impasse ocorre
quando percebeu que nenhuma gramidtica ou entdo sentidos abstratos, essencials para o ensino
religioso, era possivel de ser compreendido por este método. Entretanto, percebendo que clas j4
s¢ comunicavam entre si com muita fluéncia, perceben que ji deveriam ter um sisterna
gramatical, e que deveria aprender os sinais com etas, lapidando-os posicriormente para adapla-
fos 4 lingua francesa. O abade abriv uma escola filantrépica, que atrafa surdos que vagavam pelas
ruas de Paris, e também convidava interessados a visitarem sua instituigdo, com ¢ objetivo de
semearem suas idéias em outros centros, numa obra missionaria. Isto explica porque os Estados
Unidos herdaram o sistema de sinais francés ao invés da metodologia oralista alemd ou inglesa.
(Reily, 2004, p.115)

No Brasil, a educagio dos serdos também derivou da linhagem francesa. Sicard,
a0 assumir 0 Instituto Nacional de Surdos-Mudos de Paris, valorizou a formagie de professores
surdos, € Hernest Huet, sendo educado neste Instituto veio ao Brasil, e em 1885 inicia seu

trabalho de educagdo dos surdos. Através do Marqués de Abrantes, conseguiu uma provisdo de
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recursos por parte de D, Pedro 11 e fundou o Instituto Imperial de Surdos-Mudos, que atvalmente
¢ 0 Instituto Nacional de Educagiio de Surdos (INES) (idem)

A constituigdo da lingwa de sinais brasileira deve-se ao fato de Huet ter amado
numa institui¢ie residencial, onde os alunos sinalizavam entre si, a0 contrdrio de sua vivéncia e
educaciio na Franca, que pendia ao lado do oralismo, com énfase em leitura labial, articulacdo da
fala e apoio da datilologia. Logo, houve uma confluéncia da lingua de sinais francesa com a
lingua de sinais dos centros urbanos brasileiros. (Reity, 2004. p.116)

A iniciativa do abade LEpée revolucionou as possibilidades de educagfio,
interagio, comunicagio e cidadania para os surdos, que se enconiravam marginalizados e
exclufdos até entdo. Entretanto, os sinais utilizados pelo abade segutam estritamente a gramatica
da lingua francesa, que os surdos apenas memorizavam mas muitas vezes ndo compreendiam o
que diziam, escreviam ou sinalizavam. Segundo Reily (2004, p.116): “Foi preciso que os surdos
se envolvessem com sua propria educagio para que eles préprios constituissem a lingua gque
responderia melhor as suas necessidades™

A lingua de sinais ndo & universal. (Almirall et al, 2003). H4 diferentes linguas
de signos de acordo com 05 paises e as variedades dentro do mesma pafs.

Em relagio a utilizagdo de técnicas pedagdgicas, o papel da lingeagem oral ¢ a
forma de integragio A sociedade majoritdria, a institucionalizagio da educagfio de surdos acirrou
bastante este debate. A educagfo bilingie propde a aquisigdo da lingua de sinais, o mais
precocemente possivel, sendo a lingua representativa da comunidade majoritdria aprendida como
segunda lingua, sendo defendida a utilizagdo das duas linguas em contextos distintos de uso,
ocorrendo assim um aumento na possibilidade de interagfio social do surdo (Ferrari, 2003, p.i1).
Esta auiora relata que o avango dos estudos sobre a lingua de sinais € os debates relativos as suas
orientacdes oferecem argumentos cada vez mais consistentes gue fundamentam a educacio
bilingiie em propostas educacionais. Em contraponto, Reily (2004, p.124) entende a dificuldade
em se implementar o bilingiiismo na escola inclusiva, e expBe que € utdpico imaginar que um
professor aprenda a Linguagem Brasileira de Sinais (LIBRAS) rapidamente afim de trabalhar
com um aluno surdo, mas que o professor e os colegas do aluno podem e devem aprender alguns
simals para uma melhor interagio com ele, o mdximo que seria possivel em um tempo um tanto
curto. B importante que o professer aprenda alguns sinais que sejam importantes para

contextvalizar os assuntos e acontecimentos durante as aulas, mas segundo a autora, ndo se deve
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acreditar que o professor da escola inclusiva aprenda lingua de sinais. O aluno surdo deve
adquirir a lfngua de sinais com pessoas fluentes na lingua, e ndo considera-se que o aluno va
aprender lingua dc sinais com um professer iniciante nesta. Temos que ter em mente que nio €
nada facil aprender a lingua de sinais, ¢ podemos relacionar essa dificuldade com a que temos
quande queremos aprender outro idioma. Nossa lingua materna sempre serve de estrutura para a
assimifacice de uma sepunda lingua, e se o aluno surdo nio adquiriu plenamente uma linguagem
anterior, ele néo terd paratclos com alguma estrutura lingiiistica. Segundo Reily (2004, p.124), *a
escrita do aluno com surdez profunda evidencia as estruturas da lingua com a qual ele tem maior
familiaridade”. E importante que o professor tenha um livro de apoio de expressBes mais vsadas e
njo se deve fingir que houve um entendimento quando na verdade nada se compreendeu; isto j4
levou muitas criangas i vocalizagiio de sons sem sentido algum, porque sempre acreditaram que
todos estavam entendendo a sua fala (Reily, 2004, p.130).

Segundo Silva (2002, p.52) apud Ferrari {2003, p.11), “a lingua de sinais € a
lingua natural dos surdos”. Essa afirmac¢ao pode soar um tanto confusa, pois aprende-se a lingua
de sinais como qualquer outra lingua, “nfio carregando o surdo nenhuma competéncia inata para
aprender a lingua de sinais que seja ativada gquando ele se configura come surdo” (Reily, 2004, p.
122). Quando hd a necessidade, ¢ homem precisa de algo para garantir a intera¢iic com outras
pessoas, ¢ quando niio hi a oportunidade de se usar a voz, evidentemente o gesto € a opgio,

Vygosty (1931) apud Reily (2004) diz que na luta entre a fala oral e a lingua de
sinais, a vitéria seria da lingua de sinais, ndo por ser psicolegicamente natural ao surdo, mas por
configurar-se com linguagem auténtica, genuina, instrumento rico em sentidos.

Segundo Pierson ¢ Korth, apud Buono (2001), a comunicaglio entre ouvintes ¢
nfo-ouvintes é normalmente dificil, o que faz com que a maioria dos surdos faca parte de uma
cultura separada, € as pessoas que perderam a audigio apés a aprendizagem da linguagem oral
esto disassociadas de alguma cultura, pois sio fisicamente surdas mas ndo possuem a
compreensdo de mundo de quem ndo tem o dominio da comunicagfio oral, da fala e da oratéria.

O importante é que a comunicagiio sgja iniciada o quanto anies, para que se

estabeleca um bom relacionamento entre o surdo, a familia, os amigos e os professores.



8 A CRIANCA SURDA NAS AULAS DE
EDUCACAOQO FISICA

Jamais devemos menosprezar a importincia da Educagéo Fisica no trabalho com
as criangas. A lhudicidade, o prazer que as aulas oferecem, aliado as atividades elaboradas de
acordo com as necessidades reads da crianga surda, abrem as portas para gue elas integrem-se ao
mundo dos ouvintes, (Pace, 1996)

E muito interessante que se¢ use nas escolas uma abordagem multissensorial,
utilizando-se de recursos gestuais, orais, titeis e cinestésicos, .que possam proporcionar um
desenvolvimento integral do aluno, proporcionando-lhes mais oportunidades, fazendo com que
possam atingir um bom nivel de comunicagio e “possam ser individuos integrados, conscientes e
participantes em nossa sociedade” (Pace, 1996, p.39)

E importante que seja dado um enfoque muito grande % integraciio da crianga
nas aulas, e a Educagio Fistca tem a capacidade de promové-la, além de permitir o ajustamento,
interesse e participacfo, através de caracteristicas como a alegria, sociabilizacdo e motivagio
(Rosadas, 1991). As criancas surdas possuem formas de comunica¢iio e apreensio do sentido
diferentes das criangas ouvintes, e muitas vezes tm sua integragiio dificultada, pela prépria falta
de utilizagdo, por parte dos professores, de uma comunicace alternativa, por meic de gestos,
sinais, mimicas ou expressdo corperal, e que avxiliem os alunos em busca do entendimento. A
diferenga de desenvolvimento entre a crianga surda e a crianga mormal ndo deve ser muito
importante, ndo deve ser global. (Lafon, 1989). E necessdrio que em certas 4reas, onde a
facilidade de realizaciio € boa, a crianga esteja na média, ov acima do nivel das criancas que

ouvem. Segundo Lafon (1989, p.10):

*“A pedagogia deve se esforgar para melhorar tanto quanto possivel as freas de sucesso.

Quase sempre procuramos ‘tapar buracos’, colocande a crianga em  xeque,
negligenciado as fArcas positivas que, por conseqiiéncia, encontram-se desvalorizadas e
regrcssivas”.

A aula de Educagio Fisica ¢ um espago privilegiado, pois ao contemplar o
movhmento come um fator primordial, a crianga surda pode se expressar com uma naturalidade

maior, com maior interesse e participagio.
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Segundo Pace (1996, p.41), ndo podemos esquecer que:

“estamos trabalhando com criangas que gostam de brincar e se movimentar, possuem
fantasias, desejos, necessidades de se expressar € criar como guatquer outra crianca,

seja qual for a diferenga”.

O que fica realmente evidente nas aulas de Educagdo Fisica e que diferencia a
crianga surda da ouvinte € principalmente a comunicagio. Segundo Lafon (1996), “aquilo que
aparece de modo espontineo na crianga que pode ouvir € que tem wm meio cultural correto,
aparece apenas raramente € de forma semelhante na crianga surda” (p.14). As atividades motoras
descnvolvidas nas aulas, ao propiciarem expressdo, criatividade e wma vasta amplitude de
movimentos, podem facilitar 0 processo de aquisicio da linguagem da crianga surda, além de
oferecer & crianga a oporinidade de conhecer, explorar e brincar com seu préprio corpo,
melhorando a sua postura € auto-confianca. (Pace, 1996)

Podemos trabathar nas aulas viriag atividades que se relacionam a aspectos
importantes para a educagio da crianga surda, como nogio de espaco e tempo, nogdes de
lateralidade, ritmo, dominio do préprio corpo, percepgdes auditivas, visuais ou titeis, equilibrio e
atividades de coordenagio, controle do corpo, nogdes de classificagio, noghes de comparagao,
nogles de igualdade e diferenga, nogBes de exploragfio e conhecimento do esquema corporal,
forca ¢ movimento, e¢xploragio dos jogos de imitagio e representagic e nogdes de
proporcionalidade. (Pace, 1996, p.41) A crianga pode ser levada a viajar pelo mundo da cultura
infantil, pois, de acordo com Freire (1994), a crianga € especialista na arte de brincar. Durante as
brincadeiras, onde as criangas se dedicam inteiramente, ocorre um momento muito importante,

onde ela desenvolve sua linguagem. Segundo Pace (1996, p.42):

“Podemos dizer que quando a crianga estd criando fantasias, dramatizando, realizando
expressdes corporais, se comunicando através dos sinais on mesmo dos gestos, estd

adquirindo linguagem nas aulas de Educagfio Fisica”

E interessante que, ao se estimular a percepgiio auditiva, visual ou tatil,
utilizemos locais fechados, aproveitando assim a acistica do ambiente, podendo ser aproveitado
o residuo auditivo da crianga. (Lafon, 1989). A utilizagio do espelho no local também €

interessante, pois ponmite aco alune utilizar sua fungfo visual para a expressio corporal e a
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identificacio dos movimentos dos seus colegas, principalmente ao trabalharmos o ritmo com os
alunos. (Pace, 1996)

Em relagio & capacidade de abstrago, as criangas surdas #€m uma dificuldade
bem maior em relagdo as ouvintes, independentemente da idade em que se encontram. Segundo

Lafon (1989, p.14):

“A crianga surda permanece No concrelo, © acesso A imaginacio ¢  abstragio ¢ drduo.
A exploraclio dos objetos precisa ser completa para que a imagem se estruture na
meméria. A faculdade da imaginagdo falta A crianca surda, que permanece unida ao
concreto. Os mecanismos de abstragfio, montados a partir da linguagem verbal e da
experimentagéo pela acfo, e a fala permanecem em um nivel rudimentar. Ora, somente
a absirac@o permite a crianga ter acesso a uma légica ¢ a um pensamento que, proprios
a0 homem, sio indispensiiveis as aquisigdes culturais e escolares™

A wiilizacio de figura, desenhos e tmagens pode favorecer a vivéncia de alguns
conceitos, colaborando com o processo de memorizagio da crianga.

A falta da capacidade de se comunicar com os ouvintes ¢ um dos principais
motivos que torna a crianga surda tensa e ansiosa. As dificuldades de comunicagio, repetidas ao
longo do dia, acarretam problemas que levam facilmente a agressividade ou mesmo a pré-
psicoses. (Lafon, 1989). Da mesma forma, “elas acarretam uma busca de um ritual sem surpresa,
trangiiilizando pela auséncia de incdgnitas, mas (ambém empobreéendo no plano de manifestagio
da crianga ¢ da personalidade” (idem, p.15). A incompreensiio do que se passa ao redor da
crianca, desde que a aciistica seja 0 sinal dominante disso, acarreta realmente problemas de
comportamento. A crianga surda arrisca-se muito pouco a participar de atividades que comporten
a verbalidade, ¢ pode sentir-se rejeitada, sendo que ela, que ji ¢ deficiente por sua surdez, “(...)
pode transformar-se em um psicético, ou uma crianga com tendéncia avtistica™ (Lafon, 1989,
p.16). Por isso, o professor deve sempre estar atento, ser tm bom observador, auxiliando em
manter a calma da canga, facilitando assim a comunicagio. Embora autores digam sobre a
utilidade de se reatizar atividades em locais fechados, € evidente que devemos proporcionar
também as criangas surdas o maior nimero possivel de experiéncias, levando-as a lugares amplos

€ abertos, COMO Campos, parques € excursdes,
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8.1 Sugestées de atividades a serem
desenvolvidas nas aulas

A utilizagio de materiais variados nas aulas, sempre que possivel, com certeza
despertard a atengBo e o interesse das criangas; eles facilitario a criagio de brincadeiras,
estimulando assim a imaginagio dos alunes. (Pace, 1996). Esta autora cita em seu trabalho vdrias
atividades desenvolvidas com criangas surdas, e aqui citaremos as atividades por ela propostas.
Em sew relato de experiéncia com criangas surdas, ela realmente nos diz que a boa comunicagio €
o segredo do sucesso nas atividades que sdo desenvolvidas, ¢ nos mostra a importancia de
transmitirmos calma, seguranca, clareza, boa vontade e paciéncia para os alunos. (p.46) A crianga
surda tem necessidade de sentir uma comunicagio, um geste que venha adiante dela. O gesto que
fazemos falande, portanto olhando, muitas vezes sorrindo, entrando em relagdo com ela, é

importante. (Lafon, 1989). Segundo este mesmo autor:

“E necessarto que o interlocutor descubra, com grande afetividade, o que a crianga pode
compeeender. O suprimento mental ¢ o talento da imaginagfo do interlocutor sdo pele

menos tio importantes guanto os da crianga” (p.129).

E obrigacio do professor estar sempre de frente para o alunc quando estiver
ocorrendo algum tipo de comunicagiio, e ¢ uso de qualquer tipo de recurso para ¢ entendimento
da crianga ¢ sempre interessante. E importante que os gestos sejam sempre feitos acima da
cintura, na frente do corpo, mas nfo na diregio da boca, o que impediria a compreensdo por parte
das criangas que fazem leitura labial. A boa dicgfio também ¢ importante, pois criancas com
aparetho ou com algum resquicio de audigao podem optar pelo que tem maior facilidade. (Pace,
1996, p4T)

E muito importante deixarmos claro aos alunos o que vai ser trabalhado na avla
e que ndo dificultemos a participagio da crian¢a. Nio pedemos correr o risco de programar uma
aula impossivel para os alunos, entiio sempre deve-se ter a consciéneia do grau de dificuldade de
cada um. Conforme citado anteriormente, passaremos aqui a relatar atividades que podem ser
realizadas nas aulas de Educagdo Fisica com criangas surdas, segundo Pace (1996, p.48-51), ¢

faremos algumas consideragdes a respeito da comunicagio com as criangas nestas atividades:
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Atividades com belas: langar, rolar, deslizar a bola, chutar, carregar, rolar a
bola sobre o bance sveco, rolar por baixo de um ebsticulo, lancar por cima de um obsticulo.

Nestas atividades, realizadas de forma individual, a demonstragio por parte do
professor j4 ¢ suficiente para fazer com que o aluno entenda 0 objetivo da atividade. Podemos
realizar outras atividades com bolas, em grupo, como boliche de hola, bela ao alvo, carregar a
bola em dupla com partes do corpo, etc. Aqui podemos utilizar a demonstragdo do movimento
como também imagens que mostrem o propdsito da atividade. Ao demenstrarmos aos alunos um
determinado movimento, provavelmente tomaro ¢ movimento como cbrrcto, padrio, imutdvel.
A intengHo é fazer com que a crianga desenvolva outras maneiras de mapipulacio do material, no
caso a bola, como langd-la por cima da cabega, de frente, por baixo, enfim, de virias maneiras;

neste caso, pode ser realmente interessante que se mostre a brincadeira de outra manetra.

Atividades com cordas: fazer figuras (circulo, quadrado, onda, reta, animais,
etc}, enrolar a corda em partes do corpo, formar letras, andar sobre a corda, rolar e engatinhar por
baixo, pular para a frente, pular para tris, pular para o lado; langar a corda, andar ao lado dela,
puxa-la depois de amarra-la em algum obstdcuio. Ein grupo, os alunos podem bater a corda, pular
corda, brincarem de cabo-de-guerra, ou outras atividades.

No caso de vérias atividades com cordas aqui descritas, podemos demonstri-las

realmente por meio de imagens, auxiliando a0s alunos assim na formagdo das letras € das figuras,

Atividades com arcos: langar, rolar, carregar, passar por dentro, girar € outras.
Pode-se explorar os arcos de maneira que criemos jogos simbdlicos com as criangas, como por
exemplo, fazermos de conta que o arco € a dire¢do de um automdvel, € criarmos um circuito com
vérios obstdculos. Neste caso, podemos utilizar de sinais manuais ou escritos para indicarmos as
criancas as mudancas de diregio, as paradas, os momentos de se “acelerar o carro™ ou “diminuir a
velocidade”. Em grupos, os alunos pedem realizar outras atividades com os arcos, como a
formagdo de um ftrem, ou uma centopéia, e também realizarem jogos que beneficiem ao
desenvolvimento da tateralidade, como dentro, fora, frente, atrds, para o tado, sentados, em pé.

Pedem também langar o arco ao amigo, de diversas maneiras.
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Atividades com bastio: podemos trabalhar bastante a postura dos alunos nas
atividades com bastdes. Podem realizar atividades deitados, em pé, equilibrando o bastio,
formando letras, formando figuras geométricas, pulando, equilibrando-se sobre o bastdo. Da
mesma maneira que as atividades com cordas, podemos demonstrar estas com os bastdes atraveés
de figuras, fotos ou desenhos. E bem interessante pedirmos aos alunos que desenhem a letra
numa folha, por exemplo, antes de fazé-la com o bastfio. Isso lhes mostrara uma ordem légica na
criagdo da letra. Em grupo, pode-se realizar atividades como carregar o colega, ou entdo medigio

de forca, através do cabo-de-guerra, desta vez feito com bastdo.

Atividades com banco sueco: os alunos podem andar sobre o banco de varias
maneiras: de costas, de frente, de lado, depois do lado oposto. Pode-se fazer variagdes de corrida
sobre o banco, saltd-lo, passar por baixo dele, caminhar sobre o banco deitado, engatinhar sobre o
banco, etc. E sempre interessante citarmos que devemos sempre proporcionar ao aluno a criagéo
de movimentos por conta prépria. Como dito anteriormente, muitas vezes a demonstragio do
movimento fard com que o aluno surde tome aquilo como a Unica maneira de realizd-lo.
Utilizando de formas variadas de comunicagio, provavelmente o aluno realizard movimentos
esponténeos ¢ variados.

Em grupos, os alunos podem correr por cima dos bancos imitando animais,

passar por baixo do banco de m#os dadas com amigos, e varias outras atividades.

Atividades com colchdo: rolar, andar, correr, engatinhar, saltar, rastejar, dar
cambalhotas (aqui deve-se tomar cuidado com criangas que tenham labinintite), carregar o
colchiio. Essas atividades sio importantes também porque permitem que a crianga tenha outra
sensagio tatil, ao possibilitarem que eles facam as atividades descalgos, sem o risco de

machucados nos pés.

Atividades com bexigas, latas, tampinhas de garrafas e instrumentos de
lata: nestas atividades nds proporcionamos as criancas uma grande estimulagio das percepedes
auditivas, visuais e tdteis, e também a estimulagdo da respiragéo (no caso de brincadeiras que

envolvam o enchimento das bexigas).
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Atividades com giz, jornal, tintas e fitas coloridas: sfo atividades que
estimulam a coordenagio manual € visual, o reconhecimento de cores e a imaginacio através do
descnho. Estas atividades em si jd pertencem a comunica¢do nfo-verbal, que proporciona a
crianga surda um entrosamento com as demais, pois ambas ¢stio envolvidas em um ambiente no

qual os sons nio sdo realmente necessirios.

Nas aulas desenvolvidas sem algum tipo de material, podemos explorar
movimentos corporais, brincadeiras de roda, de casinha, jogos de imitagdo, brincadeiras de
pegador, utilizando de fantasias para o pegador ¢ os demais. E muito interessante que as criangas
fagam desenhos na areia, com vdrias partes do corpo, desenvolvendo assim a sensagdo ttil, tho
empobrecida em muitas criangas. E importante também que se reserve um momento da aula para
que a crianga bringue & vontade.

Pace (1996) nos diz que, em suas experiéncias com criancas surdas, as
brincadeiras que mais fizeram sucesso foram: passa-ancl, imitagdes, adivinhagdes, batata-quente,
morte-vivo, e gutras,

A Educacio Fisica possibilita que as criangas se desenvolvam de forma alegre,
prazerosa e sauddvel, sendo que elas podem ter enriguecida a aquisi¢o de linguagem, através das
atividades motoras, do brincar, dos gestos, da expressio corporal, ¢ todas as formas de expressio
e comunicagio.

Atividades que estimulem a percepgio auditiva da erianga surda criam
oportunidades para que ela desenvelva a aguisicio de linguagem e viabilizam a estimulagio da

fala. Segundo Pace (1996, p.55):

*(...) pode-se concluir que € nas aulas de Educagdo Fisica, guando as criangas estdo
brincando, expressando, criando fantasias & se comunicando, que as diferencas entre

elas e as criangas ouvintes desaparecem”™

E importante que haja a solicitagio da expressdo sob todas as suas formas. E
necessario que a crianga encontre as mesmas possibilidades de observaciio, de atengiio, de aglio €
de expressdo que a crianga que pode ouvir, ¢ que o acesso Jhe seja facilitade na proporgio das

dificutdades criadas pela surdez. Oferecemos aqui neste trabalho a sugestdo da uilizagfo da
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comunicagio alternativa através de pranchas de comunicagio, e isto sera detalhado no préximo

capitulo.
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9 A CQMUNICACAO ALTERNATIVA
ATRAVES DAS PRANCHAS DE
COMUNICACAQO

A prancha de comunicagio é uma técnica de ajuda simples, que consiste em
superficies sobre as quais s80 dispostos os sinais gréficos. (Almirall et al, 2003). Antes de
escrevermos realmente sobre as pranchas de comunicagfio, de como podem ser feitas e como €
feita a sua utilizagfie, trataremos aqui de alguns tipos de sinais graficos, de acordo com autores da
4rea. Relataremos aqui apenas os tipos mais comuns de sistemas de signos grificos: o sistema

Bliss ¢ o sistema PCS.

9.1 Sistema Bliss

Sdo uma forma de signos logogrificos ou ideogrificos, isto €, sho signos
gréficos que ndo se baseiam na combinacfo de letras (Figuras 1 e 2). (Dounning, 1973, apud
Teztchner e Martinsen, 2000). Os signos Bliss foram inicialmente criados para formar uma
linguagem internacional escrita, usando o chinés como modelo e com o objetivo de coniribuir
para a paz, melhorando a comunicagdo entre os chefes de Estado dos diferentes paises. (Bliss,
1965, apud Tetzchner ¢ Martinsen, 2000). O sistema entretanto nunca foi utilizado para este fim,
e na realidade s6 comegou a ser aplicado em Toronto, no Canad4, quando foi utilizado como
sistema de comunicagio em criangas com deficiéneia motora, incapazes de falar, e que
apresentavam também dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita. (Tetzchner e
Martinsen, 2000, p.24). Na verdade ele fot o pioneiro entre os sistemas alternativos pictograficos,
sendo o primeiro sistema grifico aproveitado e readaptado como instrumento de comunicagio no

campo da educagio especial e da reabilitagéo (Reily, 2004, p.74)
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Figura | - Simbolos Bliss
(Reily, 2004, p. 74) Figura 2 — Simbolos Bliss (figurativos ¢ ndo-

figurativos)
(Reily, 2004, p.75)

O sistema Bliss ¢ formado por 100 signos bdsicos que se podem combinar para
formar palavras novas e para as quais nio existem signos basicos. (Tetzchner e Martinsen, 2000).
Em muitos casos o utilizador deve encontrar uma combinagio de signos que corresponda as
palavras que queira exprimir. A combinagdo adquire o seu significado a partir de cada um dos
signos, que se compdem por analogia, como por exemplo: ELEFANTE = ANIMAL + NARIZ +
COMPRIDO: FELIZ = SENTIMENTO + PARA CIMA. (Figura 3). Realmente notamos que o
sistema Bliss tem uma estrutura relativamente complicada, baseada na combinagio de signos.

(Schlosser, 1997, apud Tetzchner ¢ Martinsen, 2000).
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Figura 3 - Combinagdo de signos Bliss.
(Tetzchner e Martinsen, 2000, p.26)



Este sistema pode constituir um grande obsticulo para pessoas com deficiéncia
mental grave: ¢ as pessoas com bom desempenho intelectual, mas com dificuldades na fala e
problemas de leitura, sdo as que podem beneficiar mais dos signos Bliss (McNaughton, 1980,
apud Tetzchner ¢ Martinsen, 2000).

Estes mesmos autores nos relatam que este sistema teve um decréscimo
acentuado na sua utilizagio na Europa e na América do Norte, pois realmente sdo bem dificeis
para alguns utilizadores ¢ as vezes acarretam maiores frustragoes, tanto para o utilizador como
para o professor, ao invés de melhorarem a comunicagio. Criangas que sabiam ler ¢ escrever
receberam tabelas com signos Bliss, sendo que lhes seria bem mais (til uma prancha alfabética

com nimeros também. (Tetzchner ¢ Martinsen, 2000, p.27)

0.2 Sistema PCS

Apesar do primeiro sistema de Comunicagdo Suplementar ¢ Allernativa ter sido
o sistema Bliss, hoje o PCS (Picture Communication System) € muito mais utilizado. inclusive no
Brasil, até mesmo porque existe uma distribuidora que fomece diciondrios com signos em
portugués, programas de informdtica para producio de pranchas ¢ outras modalidades de apoio
a0 usudrio. (Reily, 2004, p.78)

Este sistema ¢ oriundo dos EUA, e conta com cerca de 3000 signos, que sio
desenhos de linhas simples a preto, sobre fundo branco, e a palavra estd escrita sobre o desenho.
Algumas palavras, como por exemplo PARA, DE. COM, estdo simplesmente escritas sem
qualquer desenho (Figura 4) (Tetzchner e Martinsen, 2000, p.28).

Figura 4 - Signos PCS
{Tetzchner ¢ Martinsen, 2000, p.28)



Por possuirem uma natureza figurativa, os signos do PCS sio ficeis de
compreender, ¢ ao fazermos uma comparagiio com os signos do sistema Bliss, podemos perceber
claramente porque as criangas pequenas os entendem e os utilizam. (figura 5). Entretanto, jovens
¢ adultos com bom nivel de compreensdo cognitiva podem preferir o sistema Bliss, jd que este
permite a representagio de significados abstratos com maior facilidade e ndo possuem figuras 130

infantilizadas como as do PCS.

o | |XTIop

madera | | deficierts dotciants
e odos | Qudivo visual

|

& lLv.f o

Figura 5. Simbolos PCS (acima) e Bliss (abaixo).
(Reily, 2004, p.78)

9.3 Materiais e a utilizacio das pranchas de

comunicacao

As pranchas de comunicagdo podem ser feitas de madeira, metacrilato,
cartdo, pléstico, etc. (Almiral et al, 2003). Os simbolos sdo fixados & prancha através de velcros,
facilitando sua colocagio e retirada. Alunos que dominam um vocabuldrio extenso podem utilizar
uma pasta de comunica¢io, em vez de uma prancha (Reily, 2004). Esta pasta serve para que os

alunos indiquem vdrios simbolos, apenas mudando as pdginas; ¢ mais prética, pode ser levada



para qualquer lugar e permite a inclusdo de um vocabuldrio bem maior do que uma prancha
apenas. (Reily, 2004, p.85).

A prancha € colocada diante da pessoa que vai usa-la, para que possa indicar os
sinais que estdo colocados sobre ela. A posicdo das pranchas varia de acordo com o caso, em
fungio de pelo menos dois fatores: que a pessoa que usa possa indicar os sinais com comodidade
¢ que o interlocutor possa ver 0s sinais que o usudrio vai indicando, (Almiral et al, 2003, p.30).

Segundo Reily (2004), podemos ter virios tipos de pranchas, que podem ser
utilizadas em varios contextos diferentes. Muitas vezes, ao valorizar nas aulas trabalhos com
objelos tangiveis e miniaturas, fotografias e figuras desenhadas, o professor ja estd dando inicio i
utilizagdo da comunicagdo alternativa, apresentando aos alunos os contelidos de forma visual,
possibilitando que eles fagam escolhas e manifestem-se como qualquer outro aluno. (Reily, 2004,

p.79). No proximo item, relacionaremos os tipos de pranchas com 0s contextos de comunicagio.

9.4 Os tipos de pranchas de comunicagao

Conforme citado anteriormente, temos varios tipos de pranchas. Baseado em Reily

(2004, p.79-85), aqui citaremos as principais, e situacoes onde podem ser usadas.

Pranchas de rotina_e¢ pranchas de hordrios: ¢ interessante que o aluno com

necessidades especiais tenha uma forma de acompanhar as seqiiéncias de atividades que realizard
durante o dia, e € claro que isto também se aplica na seqliéncia de atividades nas aulas de
Educagdo Fisica. O aluno tem sua ansiedade minimizada quando sabe o que vai acontecer na
aula. Ao colocarmos essa prancha na parede, possibilitamos que todos possam observi-la, e
podemos fazer alteragdes da seqiiéncia na prancha. gracas ao recurso do velcro. Podemos também
trabalhar com fotografias. Se percebermos que o aluno ndo consegue lidar com um excesso de

informagdes visuais, podemos retirar os signos menos relevantes. (p.79)
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Pranchas de opc¢io de atividades: muitas vezes o aluno que tem a privagio

sensorial da audi¢iio ¢ da fala “fica literalmente sem voz" (p.80) quando os alunos escolhem as
atividades que querem realizar. As pranchas podem ser montadas ou improvisadas na hora para
dar oportunidade ao aluno de também manifestar seus desejos. Do que ele quer brincar? Com
quais colegas ele quer brincar? Ao darmos a oportunidade de escolha ao aluno ndo-falante,
fazemos com que nido ocorra de alguém escolher por ele, e terd mais autonomia para se

manifestar. (p. 80)

Pranchas para montagem de histérias: muitas vezes os professores utilizam livros

com ilustragdes para interagirem com os alunos, contando histérias para eles. Entretanto,
raramente um aluno com necessidades na drea de comunicagio pode manifestar-se sobre alguns
aspectos da narrativa. A utilizagio de pranchas de histéria permite que o aluno interaja na
narrativa, contribuindo ao colocar ou retirar personagens do texto, ou contribuindo com perguntas

e comentirios (Figura 6).
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: ﬁ Figura 6 — Prancha para interagio com histérias

(Reily, 2004, p.81)

Ao utilizarmos de figuras genéricas, podemos utilizd-las em variados contextos,

como um pictograma de uma menina pode ser usado no papel de Cinderela, Princesa, Bela



Adormecida e outras. Podemos fazer um teatro de determinadas historias, ¢ € interessante que a
crianga deficiente tenha acesso a ela antes que possamos ajudd-la a representar de uma maneira
corporal. Nesse tipo de situagdo, “o ideal sio tiras de velcro pregadas em paralelo numa base de
aglomerado de madeira (ou outro material), onde os pictogramas podem ser colocados em
segiiéncia” (Reily, 2004, p.81)

ha de atividade escolar: aqui o raciocinio se assemelha ao da prancha de
histéria. Por exemplo, quando hd atividades especiais na escola, como passeios ¢ festas, podemos
garantir a participagio do aluno se ele tiver uma prancha com pictogramas que sejam especificos

a atividade que estd sendo realizada (Figura 7).

I
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4 Figura 7- Prancha de passcio
{Reily, 2004, p.82)

Podemos aqui incluir signos sociais, como: “Oi, meu nome €..” ou entio
“Obrigado”, pois 0 aluno pode se comunicar também com pessoas desconhecidas, mediado pelo

professor ou outro aluno, (p.82)

Colete de comunicagio: o professor porta no proprio corpo os signos que o aluno
podera pegar. Apesar de ndo haver a possibilidade de se colocar muitos signos no colete, ¢ uma

solugio bastante eficaz para o aluno que precisa de um instrumento interativo.(p.83)
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cha ita: para os alunos que estdo comegando o processo de letramento,
as letras do alfabeto e os numerais podem fazer parte das pranchas. Pacientes acamados em
hospitais utilizam bastante este tipo de prancha. Podemos dispor as letras na prancha de uma
maneira alfabética normal (Figura 8) ou entdo de modo que as vogais fiquem em destaque.
(Figura 9). Nas atividades escolares, € importante que a prancha contenha as letras com acentos,
0 “c” cedilha, e as pontuagdes. Alguns profissionais utilizam a seqiiéncia de letras do computador
(QW ERT Y. como as ordem das letras da linha superior do teclado), ja preparando o aluno

para a utilizagiio posterior de computadores.(p.84)
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Figura 8 - Prancha alfabética normal

(Reily, 2004, p.83) Figura 9- Prancha com vogal em
destaque

(Reily, 2004, p.83)

Pranchas bdsicas: o aluno pode ja utilizar alguma prancha bésica que venha de seu
trabalho na fonoaudiologia (Figura 10). O professor pode entdo se familiarizar com cste
instrumento e aprender a s¢ comunicar por meio dele, também inserindo alguns pictogramas que

sejam importantes em seu contexto de atuagio.
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Figura 10 - Prancha PCS bdsica

(Reily, 2004, p.84)

9.5  Composigdo da prancha

Devemos organizar os pictogramas na prancha ndo pensando na estélica, e sim na
funcionalidade, pensando em como o aluno vai visualizar ¢ alcangar melhor as figuras. Segundo

Reily (2004, p.85):

“Se o aluno tem autonomia para indicar o signo com a mio, os signos devem ser
dispostos na regido que cle consegue indicar com maior facilidade. Se o aluno for
destro, por exemplo, ¢ a posi¢io do seu brago tende a ser em extensfio, 0s pictogramas
precisam ser colocados predominantemente a direita, na regido alta da prancha, longe

do corpo, para que ele possa indicd-los”

E muito importante também deixarmos espagos para que possamos colocar novos

signos, sempre que for necessano.
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10 CONSIDERACOES FINAIS

No decosrer da produgfo deste trabalhio, foi-se constatando que infelizmente, a
bibliografia a respeito do tema comunicacio nas aulas com criancas e, principalmente,
comunica¢iio nas aulas com criangas com algum tipo de necessidade especial, em qualquer
disciplina do conteiido escolar, € bastante escassa. Talvez nio seja dada suficiente atengio a este
assunto, desconsiderando-se a importdneia da comunicagfio, que € um dos fatores primordiais
para a integrag@o da crianga deficiente nas aulas, ¢ na estrutura social que a cerca. Ao relatarmos
nesta pesquisa diversos tipos de comunicagfio, esperamos possibilitar aos professores variadas
opces de watilizagio dos meios de transmissdo das infornagOes aos alunos; especificamente na
Educacfio Fisica, é interessanie que eles conscientizem-se da enorme quantidade de sensagdes e
desejos, e por que ndo, de “voz” que os alunos lhes transmitem, sem que seja necessdria a
utilizagiio do meio verbal para isto. Alids, o princtpal interesse demonstrade nestas piginas foi
transmitir a idéia de que ha muito mais informagbes que nos sdo transmitidas sem o uso da voz
ou enido de diversas maneiras, por viries estimulos diferentes, ¢ que nos indica claramente gue a
utilizagfio de apenas um modo de se comunicar, através do que ¢ constituido como o padrio mais
comumente usado, como a comunicagao verbal, apenas nos afasta de percebermos tudo o que vm
aluno com alguma privagio sensorial tem a nos oferecer, e nos afasta também de oferecermos a
ele o que € sen direito, como ser pentencente ao mesmo meio social. Berge (1981) escreve muito
bem sobre a falta de exploragio de todos os meios sensoriais, e de como esses meios sfo

influenciados pelo ritmeo frendtico dos nossos dias:

“Que aten¢ic damos, na ¢ducagiio, aos 5 sentidos de que dispomos? A audigio €
embelada por incessantes agressGes sonoras. O olfato também se perde. Como respirar
com prazer ¢ liberdade o ar viciado de nossas ruas? A visdo enfraquece, sobrecarregada
por impressdes visuais, O tato, que niio se limita somente A ponta dos dedos, permanece
adormecido. O paladar, vitima também da vida modema, com freqii€ncia torna muitos
de nés incapazes de apreciar os alimentes sadios.

{Berge, 1981, p.22)

Embora citemos aqui neste trabatho vérias maneiras de comunicagio alternativa,

que podem ser utilizadas com alunos com diversos tipos de deficiéncias, como visual ou
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deficiéncia mental, foi dado um enfoque maior & educag@o do aluno surdo, através da
comunicagio ndo-verbal. Pela propria relagio que hd entre a audicio e a fala, foi interessante
enfatizarmos a educagio do aluno com deficiéncia auditiva, ja que as informag8es transmitidas de
uma maneira nao-verbal sfo primordiais para o sucesso de sua educagio e para possibilitarmos a
participag@o destas criangas nas atividades com as demais que ndo possuem esta deficiéncia. E
evidente que a educagio do surdo nio € simples. A insuficiéncia das imagens acdsiicas realmente
reduz o acesso ao mundo e as relagbes na comunicagio; mas mesmo sabendo que hd a surdez e
gue esta torna a educaglio mais desafiadora, devemos sempre considerar a crianga deficiente
auditiva como uma crianga normal. Assim como as outras deficiéncias, a surdez ja nos indica um
handicap de partida, e 0os modos como trabalhamos com essas criangas realizam ou apagam este
handicap. Alravés de grandes esforcos de pais, professores e da propria crianga, esta pode
assegurar seu lugar na vida, ter meios para wma relagiio completa com seu ambiente, descobrindo
¢ imaginando 0 maior ndmero possivel de elementos que constituem © mundo exterior, podendo
intervir ¢ agir para modificd-lo. Ao colocarmos a crianga em situagdes que favorecam a
descoberta, também devolvemos aos pais a relagiio afetiva e dindmica, sem a qual acredito que
ndio h4 educaciio possivel. Ao trabatharmos com a crianga, também demonstramas aos pais as
possibilidades cducativas de seu filho. Aqui colocamos uma citagio de Jean-Claude Lafon, autor
de Tivros sobre deficiéncia auditiva, e jd citado em diversas passagens deste trabalho, que nos
mostra a grande importincia de utilizarmos as mais variadas formas de comunicagio e a sna

importancia para a educagio da crianga:

“Na educagiio, se nos confentarmos em estar ao nivel da expressdo, se ndio inindamaos a
crianga com 2s formas de comunicacfic que eta nio conhece, segundo a nossa crenga, sé
porque nioc as utiliza, mantemos um infantilismo regressivo, frefamos as possibilidades
de desenvolvimento da crianga. O discurso deve ir além daquile que a crianga pode
apreender ¢ expressar”.

{Lafon, 1989, p.98)

Desejamos que esta pesquisa bilbiogrdfica auxilie as pessoas que, de alguma
forma, tem contate com criangas deficientes. Lembrando que ndo somente ¢ importante a maneira

COMO NOS comMUnicamos, mas que a comunicagio deve ser sempre um canal de transmissao de



amor, carinho, afeto e respeito para com todos. Desejamos a tedos que valorizem as criangas e

que sintam-s¢ valorizados por contribuirem para ¢ futuro.
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