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RESUMO: este estudo teve como objetivo analisar as estratégias utilizadas pelos comunicadores auxiliados e comunicadores 
naturalmente falantes ao instruir um parceiro de comunicação para a construção de modelos físicos. Os participantes foram 18 
comunicadores auxiliados e 18 comunicadores naturalmente falantes de um grupo de comparação, com idade entre 5-15 anos, 
do Brasil e da Noruega. Além disso, três diferentes grupos de parceiros de comunicação naturalmente falantes participaram da 
pesquisa: pais, colegas e profissional. Em um primeiro momento, as crianças comunicadores auxiliados foram avaliadas. Em 
seguida, as tarefas de construção foram administradas. Nessa tarefa, os comunicadores auxiliados e as crianças do grupo de 
comparação tiveram que instruir o parceiro de comunicação para construir modelos físicos. Os participantes foram filmados 
ao fazer a construção e as gravações foram transcritas. Foi realizada a análise de conteúdo, de que resultou no delineamento de 
categorias, e os resultados foram analisados qualitativa e quantitativamente. Este estudo sugere que existem diferenças entre as 
estratégias utilizadas nas construções. Comunicadores auxiliados e seu parceiro de comunicação usam mais tempo para concluir as 
construções. No entanto, ambos os grupos usaram a linguagem para instruir o parceiro de comunicação e finalizar as construções.
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ABSTRACT: This study aimed to analyze the strategies used by aided communicators and of naturally speaking communicators 
to instruct a communication partner for the construction of physical models. Participants were 18 aided communicators and 18 
naturally speaking communicators of a comparison group, aged 5-15 years, from Brazil and Norway. In addition, three different 
groups of naturally speaking communication partners participated in the research: parents, peers and one professional. At first, the 
aided communicator children were evaluated. Next, the construction tasks were administered. In this task, aided communicators 
and comparison group had to instruct the communication partner to build physical models. Participants were filmed during the 
building and the recordings were transcribed. Content analysis was performed, which resulted in the delineation of categories, and 
the results were qualitatively and quantitatively analyzed. This study suggests that there are differences between the strategies used 
in the constructions. Aided communicators and their communication partners spent more time to complete the construction. 
However, both groups used the language to instruct the communication partners and finish the constructions.
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1 Introdução

Na primeira infância, as crianças com desenvolvimento típico manipulam objetos 
que as cercam, e percebem as propriedades por suas formas, cores, tamanhos e aspectos espa-
ciais. Isso não acontece apenas por meio da simples manipulação de objetos, mas também pela 
mediação de um adulto. A atividade também serve de base para aprender as palavras que a 
criança se relaciona com os objetos e fenômenos do mundo (MUKHINA, 1996; VYGOTSKY; 
LURIA; LEONTIEV, 2001).

A rotina de atividades motoras compartilhadas entre os parceiros não só favorece o 
desenvolvimento de habilidades motoras, mas também envolve a aquisição de novos conheci-
mentos (COHEN, 2006; MIYAKAWA; KAMII; NAGASHIRO, 2005). A realização de uma 
atividade motora permite a aquisição e desenvolvimento das funções da linguagem, bem como 
a aquisição e desenvolvimento de seus elementos, como no caso do vocabulário, sintaxe e prag-
mática. As crianças podem aprender sobre o mundo por meio de suas ações e com a mediação 
de um parceiro que é competente na representação do sistema linguístico da sua comunidade.

Algumas crianças com deficiências motoras não têm a possibilidade de explorar ou 
podem ter dificuldades com a exploração do meio ambiente. Elas dependem, substancialmen-
te, da mediação oferecida por parceiros que realizam as ações motoras para elas. No entanto, a 
criança com deficiência motora grave pode observar as ações realizadas pelo parceiro no meio 
ambiente. Isto implica que eles podem compartilhar os esquemas visuais e auditivos que a ação 
oferece, mas não as sensações dos esquemas motores envolvidos (DELIBERATO; NUNES; 
WALTER, 2014).

O suporte ao idioma que o parceiro pode oferecer durante as experiências podem dar 
às crianças com deficiências motoras oportunidades para desenvolver o seu conhecimento do 
mundo, vocabulário e compreensão da gramática. Estas, por sua vez, poderiam tornar capazes 
de agir sobre o mundo por meio do seu próprio uso da linguagem. O desenvolvimento de com-
petências linguísticas, portanto, poderia compensar a falta de habilidades motoras. Por exem-
plo, uma criança com limitações motoras graves pode participar de atividades lúdicas utilizan-
do a linguagem para instruir outras pessoas para executar ações para ela. Assim, a linguagem 
pode permitir que a criança participe e não apenas observe uma atividade (BATOROWICZ; 
STADSKLEIV; VON TETZCHNER, 2014).

As crianças com deficiências motoras graves, muitas vezes, também têm problemas 
graves de fala. Sistemas de comunicação suplementar e alternativo (CSA) são utilizados para 
complementar ou substituir a língua falada (VON TETZCHNER, 2009). Existem diferentes 
formas de CSA; os mais comumente usados são sinais manuais e sinais gráficos. Se uma criança 
tem limitações motoras graves, muito provavelmente não será possível usar sinais manuais. 
Crianças que usam comunicação gráfica (símbolos e ortografia) como seu principal modo de 
comunicação, e para quem a CSA não apenas suplementa, mas substitui o discurso, são refe-
ridas como comunicadores auxiliados. Os símbolos gráficos e as letras são apresentados em 
pranchas de comunicação ou em livros de comunicação. Estas placas e livros estão normal-
mente disponíveis tanto em papel como em dispositivos eletrônicos (VON TETZCHNER; 
MARTINSEN, 1996; VON TETZCHNER, 2009).
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Interações comunicativas entre as pessoas que usam a comunicação auxiliada e par-
ceiros naturalmente falantes podem ser diferentes das pessoas que ambos são naturalmente 
falantes. Entre as pessoas que usam comunicação auxiliada e parceiros naturalmente falantes, 
estas interações podem também diferenciarem dependendo, por exemplo, das habilidades de 
comunicação e de linguagem de comunicadores auxiliados, do seu vocabulário disponível em 
um dispositivo ou placa, do meio ambiente e do estilo da conversação dos parceiros natural-
mente falantes

Na área de CSA, há estudos que descrevem algumas características de tais interações. 
Em geral, as pessoas que usam a comunicação auxiliada tendem a ser mais dependentes de seus 
parceiros. Um padrão altamente assimétrico de interação, embora síncrona e transacional, é 
frequente. Além disso, temas de conversas que estão principalmente relacionados com ques-
tões imediatas, são observados (LIGHT; COLLIER; PARNES, 1985; BASIL, 1992; VON 
TETZCHNER; MARTINSEN, 1996; FERM; AHLSEN; BJÖRCK-ÅKESSON, 2012).

Nas interações, os parceiros de comunicação expressam principalmente uma série de 
instruções, descrições gerais, declarações ou perguntas e usam estratégias de adivinhação com 
os comunicadores auxiliados. Muitas vezes, os turnos de conversa consistem em articulações 
e repetições dos sinais gráficos que os usuários de sistemas de comunicação apontam ou pará-
frases de seus próprios turnos (LIGHT; COLLIER; PARNES, 1985; VON TETZCHNER; 
MARTINSEN, 1996; KENT-WALSH; MCNAUGHTON, 2005).

Além disso, uma parte substancial das conversas é composta pelos parceiros pedindo 
aos comunicadores auxiliados sobre objetos, pessoas e eventos que eles já sabem as respostas. O 
processo de troca de turno e o fluxo da conversa parece ser de importância vital para os parcei-
ros de comunicação, assim, eles preferem usar questões fechadas que exigem respostas simples 
de sim/não em oposição a questões em aberto, o que reduz as demandas de comunicação e 
permite-lhes manter os turnos da conversa (LIGHT; COLLIER; PARNES, 1985).

A liderança do parceiro de comunicação nas interações pode estar associada com os 
juízos de valor negativos em relação a participação dos comunicadores auxiliados na intera-
ção. Os parceiros de comunicação podem não esperar uma resposta das crianças (CLARKE; 
KIRTON, 2003).

Apesar das estratégias dos parceiros de comunicação poderem influenciar os resul-
tados das interações comunicativas dos comunicadores auxiliados, por outro lado, os comu-
nicadores auxiliados muitas vezes não tomam a iniciativa comunicativa e eles têm estratégias 
de comunicação inadequadas. Eles quase exclusivamente dão respostas específicas, expressam 
uma gama limitada de funções de comunicação, suas interações são principalmente as res-
postas de uma só palavra e sua comunicação é lenta (HARRIS, 1982; VON TETZCHNER; 
MARTINSEN, 2000; KENT-WALSH; MCNAUGHTON, 2005).

Finke e Quinn (2012) analisaram as percepções de fonoaudiólogos quanto ao estilo 
de comunicação (passivo ou ativo) de crianças que necessitam de CSA. Os autores argumenta-
ram que as opções de vocabulário disponíveis para as crianças tendem a ser insuficientes para 
ter um estilo de comunicação ativo. Os fonoaudiólogos relataram que o vocabulário de iniciar, 
manter e ampliar uma interação estava disponível para todas as crianças classificadas como 
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tendo o estilo de comunicação passiva ou ativa, no entanto, eles classificaram “comunicar dese-
jos e necessidades”, como o propósito comunicativo mais importante para representar em um 
sistema de CSA. Os autores argumentam que, ao priorizar desejos e necessidades, os fonoaudi-
ólogos podem, sem intenção, limitar a gama de atos de comunicação das crianças.

Além disso, as pessoas que usam a comunicação auxiliada apenas controlam alguns 
meios para dirigir a atenção dos parceiros de comunicação em atividades, dão pistas em assuntos 
de situação imediata e uma grande parte dos enunciados produzidos na comunicação é mal in-
terpretada. Comunicadores auxiliados têm problemas na reparação de mal intepretações e par-
ceiros de comunicação raramente gastam tempo reparando tais erros (VON TETZCHNER; 
MARTINSEN, 1996; MIDTLIN et al., 2014).

Estratégias utilizadas sem sucesso, a falta de controle do ambiente e repetidas expe-
riências de falhas de comunicação podem diminuir a motivação para se comunicar e a crença 
na própria capacidade de se comunicar. Isso pode levar a impotência aprendida e pode contri-
buir para o papel não-dominante de muitos comunicadores auxiliados nas interações, mesmo 
quando estes têm os recursos necessários para modificar o ambiente interacional. A impotência 
aprendida é o padrão de passividade encontrado em comunicadores auxiliados relacionado 
com a falta de capacidade de resposta dos parceiros de comunicação naturalmente falantes 
(BASIL, 1992).

Embora existam alguns estudos sobre o uso de estratégia na comunicação auxiliada, mui-
to ainda não é explorado (HÖRMEYER; RENNER, 2013; BATOROWICZ; STADSKLEIV; 
VON TETZCHNER, 2014). De acordo com a perspectiva de que as crianças aprendem a língua 
por meio de interações com outras pessoas e que os comunicadores auxiliados podem dominar as 
interações comunicativas, usando uma linguagem para a ação, o presente estudo investiga as es-
tratégias da criança nas tarefas de construção de modelos físicos. Nestas tarefas, os comunicadores 
auxiliados tiveram que instruir o parceiro de comunicação naturalmente falante para construir 
modelos físicos parecidos com modelos originais. As estratégias que os comunicadores auxiliados 
utilizaram foram comparadas aos das crianças naturalmente falantes.

2 Objetivo

Analisar as estratégias utilizadas pelos comunicadores auxiliados e crianças falantes 
naturais ao instruir um parceiro de comunicação para a construção de modelos físicos.

3 Método

O estudo é parte de um projeto internacional que explora conquistas e desafios de 
comunicadores auxiliados e foi aprovado pelos comitês de ética adequados em cada país (VON 
TETZCHNER et al., 2013).

3.1 Participantes

Os participantes foram 18 comunicadores auxiliados e 18 crianças naturalmente fa-
lantes de um grupo de comparação, com idade entre cinco e 15 anos, do Brasil e da Noruega.
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Os critérios de seleção dos comunicadores auxiliados foram: a) idade entre cinco e 
15 anos; b) audição e visão normal (com tecnologia corretiva); c) compreensão da fala consi-
derado adequado ou próximo do adequado para a idade; d) falta de produção de fala ou fala 
muito difícil de entender; e) ter usado alguma forma de auxílio à comunicação por mais de 12 
meses (auxílio manual ou eletrônico); f ) não considerado com deficiência intelectual por seus 
professores; g) não ter diagnóstico do espectro do autismo.

As crianças do grupo de comparação eram naturalmente falantes do mesmo sexo dos 
comunicadores auxiliados. Elas eram da mesma classe ou de uma escola nas proximidades; se 
o comunicador auxiliado frequentava uma escola especial, foi selecionada uma criança mais 
próxima em idade do comunicador auxiliado. As crianças do grupo de comparação eram sau-
dáveis, não tinha deficiências sensoriais conhecidos ou dificuldades de aprendizagem.

A idade média de ambos os grupos foi de 11,6 anos (variação 6;0 - 15;10). Não hou-
ve diferença significativa na idade entre os comunicadores auxiliados e crianças naturalmente 
falantes (M = 137,9 vs 138,1 meses, t = -0,018, p = 0,986).

Tanto os comunicadores auxiliados como os comunicadores do grupo de compara-
ção concluíram as tarefas em conjunto com parceiros de comunicação que eram naturalmente 
falantes. Havia três diferentes grupos de parceiros de comunicação: pais, colegas e profissionais. 
Todos os parceiros de comunicação estavam familiarizados com a criança e com a comunicação 
auxiliada. Todos os participantes residentes no Brasil eram falantes nativos do português e to-
dos os participantes da Noruega eram falantes nativos do norueguês.

A maioria dos comunicadores auxiliados usava cadeira de rodas para a mobilidade. 
Quatorze deles foram classificados no nível IV e V, e quatro no nível I e ​​II do Gross Motor 
Function Classification System (GMFCS) (PALISANO et al., 1997). Além disso, a maioria tinha 
capacidade limitada para lidar com objetos e realizar outras ações motoras usando as mãos. 
Treze foram classificados no nível IV e V, e cinco sobre o nível I, II e III do Manual Ability 
Classification System (MACS) (ELIASSON et al., 2006). Todos os comunicadores naturalmen-
te falantes estavam no nível I em ambas as medidas. GMFCS e MACS têm cinco níveis, com 
nível I, indicando melhor possível funcionamento e nível V dificuldades graves. No nível I de 
GMFCS, a criança anda sem ajuda, nível V significa que a criança não pode se sentar ou ficar 
de forma independente. No nível I de MACS, a criança manipula objetos facilmente e com 
sucesso; no nível V a criança não é capaz de manipular objetos.

Communication Functioning Classification System (CFC) (HIDECKER et al., 2011) 
é uma medida da função comunicativa cotidiana (independente da modalidade), com nível I 
indicando melhor funcionamento e nível V a comunicação mais severamente afetada. No nível 
I a criança pode se comunicar de forma eficiente e sem velocidade reduzida com parceiros co-
nhecidos e desconhecidos, enquanto em nível V a criança tem dificuldades de ser compreendida 
por parceiros familiares. Sete comunicadores auxiliados foram classificados no nível IV, quatro 
no nível III, e sete no nível II. Todos os comunicadores naturalmente falantes estavam no nível I.
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3.2 Procedimentos

Os dados foram coletados de 2011 a 2014, no Brasil e na Noruega, em três luga-
res diferentes: na Universidade; nas casas dos participantes, e também em suas escolas. 
Primeiro, os participantes foram selecionados, avaliados e, em seguida, as tarefas de comunicação 
foram administradas. Uma dessas tarefas de comunicação era uma construção de modelos físicos.

Nessa tarefa de construção, comunicadores auxiliados e crianças naturalmente fa-
lantes do grupo de comparação tiveram que instruir o parceiro de comunicação naturalmente 
falante para construir modelos físicos (carregamento do caminhão, vestir uma boneca, fazer 
uma série de formas geométricas, construção de uma torre de lego e estabelecer um padrão de 
dominó), de modo semelhante aos modelos originais. Havia duas construções de cada tipo, 
sendo um total de 10 construções. Os modelos originais eram vistos apenas pela criança (o 
grupo de comunicação auxiliada e comparação), de modo que o parceiro (pai, colega ou profis-
sional) tinha que receber as instruções dadas pela criança, a fim de construir os modelos físicos. 
As crianças podiam ver os objetos e o processo de construção do parceiro e depois adaptar a sua 
comunicação com a situação.

As tarefas de construção foram projetadas para que o comunicador auxiliado tivesse 
responsabilidade e autonomia, pois era só ele ou ela que podia ver os modelos originais. Em 
cada construção, as crianças deviam identificar e descrever os objetos que variavam em dimen-
sões como cor, tamanho, número e forma. Todos os objetos foram selecionados de modo a se-
rem fáceis de reconhecer (objetos de jogo comum) e de modo que tivessem as mesmas funções, 
independentemente da cultura. Além de descrever os objetos, a criança também devia descrever 
como o parceiro tinha que construir o modelo físico; por exemplo, um bloco de Lego para 
começar e em seguida onde colocar o bloco seguinte em relação ao primeiro.

A criança e as interações com o parceiro foram gravadas em vídeo com duas câme-
ras e as interações comunicativas foram transcritas, seguindo o sistema de notação proposta 
por von Tetzchner e Basil (2011). As interações do Brasil foram transcritas em português e 
traduzidas para o inglês; e as interações da Noruega foram transcritas em norueguês e também 
traduzidas para o inglês.

Em seguida, realizou-se a análise de conteúdo, de que resultou no delineamento 
de categorias e os resultados foram analisados de forma qualitativa e quantitativa, utilizando 
amostras independentes t-testes.

3.3 Análise

O tempo gasto para executar a construção (duas construções em um conjunto de 
construção), e as estratégias de instrução dos grupos de comunicadores auxiliados e natural-
mente faltantes com seus parceiros de comunicação foram comparadas.

As estratégias foram analisadas em termos da quantidade de vocabulário utilizado, 
das confirmações e negações que as crianças forneceram e se ou não as crianças apontaram para 
um objeto. Também foi analisado o turno de enunciado em que a criança forneceu. Foi consi-
derado como turno de enunciado todas expressões, desde palavras isoladas às frases completas. 
As categorias de análise são apresentadas no Quadro 1.
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Estratégias da criança

Apontar para objetos
Vocabulário
Dar confirmação
Negar escolha ou enunciado do parceiro

Quadro 1 - Categorias de análise.
Fonte: elaboração própria.

As categorias estabelecidas no Quadro 1 foram:

•	 Apontar para objetos: quando a criança aponta para qualquer objeto do ambiente duran-
te a instrução para a construção de modelos físicos.

•	 Vocabulário: todo tipo de palavra utilizada para instruir o parceiro na construção de 
modelos físicos.

•	 Dar confirmação: declarações de confirmação de escolha ou enunciado do parceiro, 
como “sim”, “m-hm”, (balançando a cabeça).

•	 Negar escolha ou enunciado do parceiro: declarações de negação de escolha ou enuncia-
do do parceiro, como “não”, “eh-eh”, (balançando a cabeça).

4 Resultados e discussões

Na seção de resultados e discussões serão apresentados os resultados quantitativos e 
qualitativos e as estratégias das crianças. Nos exemplos será usada a legenda: A = comunicador 
auxiliado; PA = parceiro de comunicação do comunicador auxiliado; C = criança do grupo de 
comparação; e PC = parceiro de comunicação da criança do grupo de comparação.

Tabela 1 - Comparação das construções do grupo de comunicação auxiliada (CA) e grupo de 
comparação

Grupo CA
Média (DP)

Grupo de compa-
ração
Média (DP)

t p

Tempo médio por construção 414.1 (255.8) 85.41 (48.8) 5.357 .000**
Tempo médio da primeira construção 437.5 (298.3) 85.4 (41.4) 4.954 .000**
Tempo médio da segunda construção 378.5 (246.8) 84.3 (55.3) 4.921 .000**
Turno de enunciado 29.9 (20.5) 7.2 (3.1) 4.652 .000**
Vocabulário 13.6 (9.1) 43.9 (20.9) -5.620 .000**
Apontar para objetos 2.1 (4.2) 0.3 (0.5) 1.749 .098
Dar confirmação 10.5 (9.1) 1.8 (1.7) 4.019 .001**
Negar escolha ou enunciado do parceiro 4.5 (3.9) 0.9 (1.1) 3.770 .001**

Fonte: elaboração própria.
Amostras independentes de t-test, variâncias iguais não assumida
*p<.05
**p<.01

As duplas de comunicadores auxiliados usaram significativamente mais tempo do 
que as duplas do grupo de comparação (414,1 vs. 85,1 segundos). Ambos os grupos utilizaram 
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mais tempo na primeira tarefa (437,5 e 85,4) do que na segunda (378,5 e 84,3), o que indica 
que houve um efeito de aprendizagem a partir do primeiro para o segundo elemento do mesmo 
tipo de construção (como vestir a boneca no primeiro e no segundo tempo). A diferença entre 
o primeiro e o segundo item não foi significativa para as duplas de comunicadores auxiliados (t 
[17 df ] = 1,497, p = 0,153, amostras pareadas de t-teste) ou o grupo de comparação (t [15 df ] 
= 0,165, p =. 871). No total foram 135 tarefas analisadas: 68 tarefas na primeira construção e 
67 tarefas na segunda construção.

Tanto os comunicadores auxiliados como os comunicadores naturalmente falantes 
usaram a linguagem para instruir o parceiro de comunicação e resolver as construções. Eles 
produziram as declarações que foram necessárias para o parceiro de comunicação construir os 
modelos físicos.

Entretanto, há uma diferença significativa entre os grupos em relação ao turno de 
enunciado e quantidade de vocabulário utilizado (ver Tabela 1). Isso pode ser devido a comu-
nicadores auxiliados usarem mais vezes apenas uma ou poucas palavras em cada enunciado, 
exigindo, portanto, mais turnos para descrever um objeto. Crianças do grupo de comparação 
descreveram o objeto mais abrangente em um primeiro momento e muitos dos turnos entre 
eles e seus parceiros foram utilizados apenas para confirmar ou negar uma escolha feita pelo 
parceiro. Um exemplo disso pode ser encontrado nos exemplos 1 e 2. O exemplo 1 é um ex-
trato de uma conversa entre o comunicador auxiliado utilizando símbolos gráficos e o parceiro 
de comunicação.

(1)	 A: Esta BLUSA
	 PA: uma blusa
	 A:  CAMISETA (aponta para a cor verde do símbolo camiseta)
	 PA: Verde?
	 A: “yes” (balançando a cabeça)
	 PA: Então, este é aqui, ok? (aponta para a jaqueta verde)
	 A: “yes” (balançando a cabeça)
	 PA: (veste a jaqueta verde no boneco)

O exemplo 2 é um extrato de uma conversa entre a criança do grupo de comparação e o seu 
parceiro de comunicação.

(2)	 C: Uma jaqueta verde com capuz marrom
	 PC: (veste a jaqueta verde no boneco)

Comparando comunicadores auxiliados e naturalmente falantes, os comunicadores 
auxiliados confirmaram e rejeitaram as escolhas e declarações dos parceiros significativamente 
mais vezes. No geral, o grupo auxiliado usou confirmações significativamente mais frequente-
mente do que negações (M (DP) = 10,5 (9,1) vs 4,5 (3,9), t (17df ) = 3,733 p =. 002, amostras 
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pareadas t-test). Isto está de acordo com os resultados de pesquisas anteriores (HÖRMEYER; 
RENNER, 2013). 

Os exemplos 3 e 4 mostram alguns aspectos do uso do vocabulário por comunica-
dores auxiliados e naturalmente falantes. Ambos nem sempre utilizaram o vocabulário preciso 
para instruir o parceiro de comunicação na tarefa de construção. No exemplo apresentado, os 
dois grupos usaram a palavra “redondo” para significar “cilindro”. Isso pode ter ocorrido, no 
entanto, por diferentes razões.

No exemplo mostrado, o comunicador auxiliado não poderia utilizar o símbolo grá-
fico para o cilindro, pois este símbolo não foi representado em sua prancha de comunicação. 
Não se pode saber precisamente o motivo pela qual a criança naturalmente falante não disse 
cilindro, no entanto, é plausível que ela tenha esquecido ou ainda não tenha aprendido o 
nome desta forma. A última explicação parece mais improvável, pois essa criança naturalmente 
falante tem 14 anos de idade e, portanto, deveria ter aprendido isso na escola. O exemplo 3 é 
um extrato de uma conversa entre o comunicador auxiliado utilizando símbolos gráficos e o 
parceiro de comunicação.

(3)	 A: {} BIG este (aponta para o quadrado vermelho do símbolo BIG) (gestos circulares 
sobre os símbolos FAT) BIG (aponta para o quadrado vermelho do símbolo BIG)

	 PA: Um quadrado
	 A: (gestos circulares sobre os símbolos FAT)
	 PA: Amarelo?
	 R: Não BIG (aponta para o quadrado vermelho do símbolo BIG) (gestos circulares sobre 

os símbolos FAT)
	 PA: A cor é vermelho?
	 A: É
	 PA: Hum? Ah, ok. Este aqui (mostra o cilindro vermelho). Gordinho, redondo e vermelho.
	 A: “yes” (balançando a cabeça)
	 PA: (risos) Coloca na cordão?
	 A: “yes” (balançando a cabeça)
	 PA: (coloca o cilindro vermelho no cordão)

O exemplo 4 é um extrato de uma conversa entre a criança do grupo de comparação 
e seu parceiro de comunicação.

(4)	 C: E um, este redondo vermelho (aponta para a mesa)
	 PC: (coloca o cilindro vermelho no cordão)

Comunicadores auxiliados que usam símbolos gráficos sempre terá um vocabulário 
expressivo limitado. Devido a isso, a qualidade das opções de vocabulário disponíveis para eles 
é fundamental e decisiva para a sua capacidade de expressar significados variados e comple-
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xos (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 2000; BREKKE; VON TETZCHNER, 2003; 
FINKE; QUINN, 2012).

Em todos os exemplos acima 1-4, pode-se também observar as diferenças entre os 
grupos nas interações entre as crianças e os parceiros. Na díade de comunicador naturalmente 
falante e seu parceiro de comunicação, o parceiro apenas executou uma ação e não pronunciou 
nada. Comunicador auxiliado e seu parceiro de comunicação teve uma interação, e um co-
-construção de significados do vocabulário utilizado. Às vezes, como pode ser visto no exemplo 
3, o comunicador auxiliado usou uma estratégia em que ele combinou o uso de símbolos grá-
ficos e gestos para expressar-se e o parceiro de comunicação teve que co-produzir, interpretar 
e traduzir o significado do enunciado, a fim de completar a tarefa. Durante a solução da tare-
fa, o parceiro de comunicação entendeu as estratégias utilizadas pelo comunicador auxiliado 
(HÖRMEYER; RENNER, 2013; BREKKE; VON TETZCHNER, 2003). 

As crianças comunicadoras auxiliadas apontaram para objetos durante a conversa 
com mais freqüência do que o grupo de comparação, mas a diferença não foi estatisticamente 
significativa (ver Tabela 1). Apontar um objeto para complementar os enunciados do comuni-
cador auxiliado pode ser parte de uma estratégia de comunicação auxiliada e economizar tempo 
para selecionar um item (VON TETZCHNER; MARTINSEN, 1996). No entanto, o uso do 
apontar para objetos que substituem o uso de expressões com suportes de comunicação, pode 
refletir as limitadas possibilidades expressivas de comunicadores auxiliados. Quando as crianças 
se comunicam com gestos ou apontando para objetos, o parceiro de comunicação tem mais 
responsabilidade na conversa e precisa expressar, interpretar, traduzir e confirmar mensagem 
das crianças, bem como formular e expressar sua própria mensagem (HARRIS, 1982).

Comunicadores auxiliados que usaram o apontar durante a construção de modelos 
físicos podem não ter vocabulário disponível em sua prancha de comunicação para se expres-
sarem, podem não usar a pasta de comunicação com o seu parceiro específico, ou podem ter 
estratégias de comunicação inadequadas. Esses comunicadores auxiliados utilizam um padrão 
de interação, principalmente relacionada com a emissão imediata.

Os resultados indicam que as crianças naturalmente falantes e seus parceiros de co-
municação são mais independentes, descreveram um objeto com detalhes, principalmente em 
um único enunciado, exigindo menos tomadas de turno e menos tempo para completar as 
tarefas; conseqüentemente, houve menor interação para díade. Comunicadores auxiliados e 
seus parceiros de comunicação são mais dependentes, houve interação para díade e uma co-
-construção de significados na construção de modelos físicos.

O estudo da Ferm, Ahlsen e Björck-Åkesson (2012) discutiu que a criança natural-
mente falante e seu cuidador eram menos dependentes no feedback explícito e na interpretação 
dentro da interação durante uma atividade de refeição e eram menos dependentes de mudanças 
nas contribuições, a fim de cumprir os objetivos práticos das refeições. Estes resultados estão de 
acordo com os resultados encontrados durante atividades para a construção de modelos físicos.
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5 Conclusão

Os resultados mostraram que há diferenças entre as estratégias utilizadas pelos comu-
nicadores auxiliados e naturalmente falantes. Ambos os grupos usaram a linguagem para ins-
truir o parceiro de comunicação e resolver as construções. Entretanto, esta pesquisa indica que 
comunicadores auxiliados têm limitada experiência de usar a linguagem para este propósito.

Os comunicadores auxiliados são capazes de usar a linguagem para a ação, tornando-
-se um agente humano. Eles podem participar ativamente das práticas sociais diversas, em situ-
ações da vida real, em conversas onde as crianças têm verdadeira responsabilidade comunicativa 
e podem dar sentido à vida. Além disso, a linguagem utilizada por elas pode compensar a falta 
de habilidades motoras que são necessárias para atuarem diretamente sobre o mundo físico.

Essas tarefas têm mostrado que é possível para as crianças, que usam comunicação 
auxiliada, liderar conversas, instruir outras pessoas e tomar a iniciativa nas interações. As inter-
venções dirigidas a parceiros de comunicação são fundamentais para o processo de desenvol-
vimento da linguagem dos comunicadores auxiliados. Os parceiros de comunicação têm um 
papel decisivo no uso de estratégias de linguagem co-construídas centrados na criança durante 
as interações com os comunicadores auxiliados e no suporte na comunicação suplementar e 
alternativa dada.

Não existem mais estudos sobre as estratégias de instrução utilizadas pelos comuni-
cadores auxiliados e seus parceiros de comunicação resolvendo construção de modelos físicos, 
assim, futuras pesquisas poderiam ser utilmente dirigidas para analisar de forma mais clara as 
estratégias de instrução. O presente estudo é limitado pela pequena amostra analisada e os re-
sultados terão de ser confirmados em estudos futuros.
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