
309

Revista Educação em Questão, Natal, v. 42, n. 28, p. 309-337, jan./abr. 2012

Artigo

Relações entre o perfil comunicativo de crianças com 
síndrome de Asperger e estratégias de professores

Relationship between communicative profile of children with Asperger syndrome and teachers’ strategies

Maria Cláudia Brito
Universidade Estadual Paulista | Marília

Débora Deliberato
Universidade Estadual Paulista | Marília

Kester Carrara
Universidade Estadual Paulista | Bauru

Resumo

O objetivo desta pesquisa foi investigar o per-
fil comunicativo de crianças com síndrome de 
Asperger e as estratégias utilizadas por professoras 
na comunicação com esses alunos no ensino regu-
lar. Participaram cinco crianças, gênero masculino, 
idades entre cinco e oito anos, com síndrome de 
Asperger, que frequentavam do Jardim II à 2ª série 
e suas professoras. A caracterização da amostra 
foi feita por meio de uma Ficha informativa e da 
Escala de Traços Autísticos. O perfil comunicativo 
das crianças e os recursos utilizados pelas profes-
soras foram analisados por meio das filmagens 
realizadas. Os resultados indicaram que as profes-
soras iniciaram mais a comunicação do que seus 
alunos com síndrome de Asperger e os recursos utili-
zados por elas foram: 1- objeto concreto; 2- gesto; 
3- escrita; 4-verbalização.
Palavras-chave: Síndrome de Asperger. 
Comunicação. Educação Especial.

Abstract

The aim of this research was to investigate the 
communicative profile of children with Asperger 
syndrome and the communicative resources 
used by teachers during interaction with these 
students in regular education. Five children, from 
5 to 8-year-old-male, with Asperger syndrome 
and their teachers participated in the study. Their 
school grade ranged from pre-school to second 
grade elementary school. The characterization 
of the sample was obtained from an Informative 
Form and the Scale for the Assessment of Autistic 
Behavior. The communicative profile of the children 
and the resources used by their teachers were ana-
lyzed from the recorded footage. The results have 
showed that the teachers prompted the communi-
cation more often than the students with Asperger 
Syndrome and that the resources used by them 
were: 1 - concrete object, 2 - gesture, 3 - writing; 
4-verbalization.
Keywords: Asperger Syndrome. Communication. 
Special Education.
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Introdução

A literatura tem discutido a importância do processo de interação do 
professor na rotina de sala de aula com alunos com deficiência e severos 
distúrbios na comunicação. Os professores devem estar atentos à diversidade 
de possibilidades comunicativas desses alunos para que os procedimentos de 
ensino previstos possam ser efetivados e os alunos com deficiência aprendam 
a ler e a escrever. (DELIBERATO, 2007; 2009).

Neste contexto de discussão, há dois aspectos fundamentais: pri-
meiro a necessidade de capacitação de professores no contexto da educação 
especial e educação inclusiva para que possam identificar as habilidades e 
necessidades de seus alunos com deficiência. O segundo aspecto é o profes-
sor caracterizar seus alunos e, desta forma, estabelecer as adaptações das 
atividades realizadas na rotina de sala de aula. (DELIBERATO; MANZINI, 
2006; DELIBERATO, 2009).

Apesar da importância da comunicação para a efetiva participação 
educacional de alunos com deficiências, pesquisas têm observado baixa fre-
quência de comunicação entre professores e alunos com deficiências mais 
severas (BRITO, 2011; BRITO; CARRARA, 2010; DE BORTOLI; ARTHUR-KELLY; 
MATHISEN; FOREMAN; BALANDIN, 2010) e apontaram que ainda há pouco 
conhecimento científico sobre as razões para tal fato. (DE BORTOLI, ARTHUR-
KELLY; MATHISEN; FOREMAN; BALANDIN, 2010).

Entre a diversidade de alunos com deficiência na escola regular, há 
uma preocupação entre os professores para entender o comportamento comu-
nicativo das crianças com transtornos invasivos do desenvolvimento, como no 
caso da síndrome de Asperger.

A síndrome de Asperger é uma desordem incluída na categoria dos 
transtornos invasivos do desenvolvimento, caracterizada por prejuízos na inte-
ração social, bem como interesses e comportamentos restritos, assim como 
caracterizado nos casos de autismo. (THOMPSON; THOMPSON, 2010; 
KLIN, 2006). Entretanto, seu curso de desenvolvimento precoce não é marcado 
por atraso clinicamente significativo na linguagem falada ou na percepção 
da linguagem, no desenvolvimento cognitivo, nas habilidades de autocuidado 
e na curiosidade sobre o ambiente. (THOMPSON; THOMPSON, 2010; 
PAUL; ORLOVSKI; MARCINKO; VOLKMAR, 2009; KLIN, 2006). Interesses 
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circunscritos intensos podem ocupar totalmente o foco de atenção e tendência 
a falar em monólogo, assim como incoordenação motora, também são típicos 
do quadro (THOMPSON; THOMPSON, 2010; KLIN, 2006), mas não se 
constituem em condição necessária para o diagnóstico. (KLIN, 2006).

Em decorrência do importante comprometimento em habilidades 
sociais e comunicativas de crianças com síndrome de Asperger, seus profes-
sores podem não perceber e até mesmo ignorar as habilidades cognitivas e 
acadêmicas desses alunos e demonstrarem muitas dificuldades para planejar 
estratégias de ensino adequadas às suas necessidades. (BRITO, 2011).

Nesse sentido, com base na caracterização dos aspectos de comu-
nicação do aluno, o processo de escolha dos recursos e/ou estratégias 
necessárias para o ensino da leitura e escrita deve ser realizado com muita 
cautela e participação conjunta da família e da escola (NUNES; TUBAGI; 
CAMELO; MAGALHÃES; ALMEIDA; PAULA, 2003; DELIBERATO, 2007; 
2008; 2009), sendo os professores um dos segmentos mais importantes e 
decisivos nesse processo. Portanto, é necessário auxiliá-los na identificação 
das necessidades de alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento e no 
provimento de recursos e estratégias efetivas de intervenção.

Os recursos são aqui entendidos como materiais adaptados ou não uti-
lizados durante procedimento pedagógico, que podem possibilitar um ensino 
voltado para as necessidades de cada aluno, respeitando as condições senso-
riais, perceptivas, motoras, cognitivas e linguísticas. (ROCHA, 2010). Rocha 
(2010) também ressaltou a necessidade de o professor adequar a atividade 
realizada na rotina de sala de aula para os alunos com deficiência, ou seja, 
além da seleção do material mais especifico, há necessidade de programar o 
como o recurso vai ser utilizado com os alunos na sala de aula.

Nesse contexto, diversos autores destacaram o a insuficiência de 
apoio oferecido aos educadores a respeito do aprendizado da leitura e escrita 
de alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento (BRITO, 2011; BRITO; 
CARRARA, 2010; BRITO 2007; WHITE; SCAHILL; KLIN; KOENIG; VOLKMAR, 
2007; SIMPSON, 2005), o que contribui para que se sintam despreparados e 
utilizem estratégias inadequadas no atendimento às necessidades acadêmicas, 
sociais e comportamentais desses alunos. (WHITE; SCAHILL; KLIN; KOENIG; 
VOLKMAR, 2007).
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Deliberato (2007; 2008; 2009) discutiu e alertou que a possibilidade 
de incluir alunos com deficiência no ensino comum será favorecida quando 
os professores estiverem capacitados na diversidade de recursos e aplicarem 
procedimentos adaptados às necessidades específicas de cada aluno, como 
é possível apontar em relação aos aspectos comunicativos. Sabe-se que o 
comportamento comunicativo de crianças com transtornos invasivos do desen-
volvimento, dependerá do apoio oferecido pelo adulto.

O suporte linguístico necessário aos alunos com síndrome de Asperger 
deve envolver não só o professor da sala de aula, mas a comunidade escolar, 
uma vez que os alunos com deficiência necessitam de modelos diversifica-
dos de sistemas de representação. (VON TEZTCHNER, 2009; DREW; BAIRD; 
TAYLOR; MILNE; CHARMAN, 2007; VON TEZTCHNER; BREKKE; SJOTHUN; 
GRINDHEIM, 2005; NUNES, 2001). Além disso, estratégias adequadas 
estão associadas à melhora na comunicação, interação social, habilida-
des intelectuais e no desempenho acadêmico de pessoas com síndrome de 
Asperger. (BRITO, 2011; THOMPSON; THOMPSON, 2010).

Deste modo, entender os aspectos comunicativos do aluno com 
síndrome de Asperger na rotina de sala de aula poderia colaborar para a 
possibilidade de sistematizar programas de atuação nas escolas visando não 
somente às questões de interação, mas também aos aspectos pedagógicos. 
Assim, o objetivo deste estudo foi investigar o perfil comunicativo de crianças 
com síndrome de Asperger e as estratégias utilizadas por professoras na comu-
nicação com esses alunos no ensino regular.

Método

1. Participantes
Foi realizado um estudo com 10 participantes, sendo cinco crianças, 

do gênero masculino, com idades variáveis entre cinco e oito anos, com diag-
nósticos de síndrome de Asperger, realizados segundo os critérios estabelecidos 
pela CID-10 (1993) e pelo DSM-IV (2002) e suas respectivas professoras. 
Todas as crianças eram alunos de Escolas Municipais de Educação Infantil e 
Escolas Estaduais de Ensino Fundamental, do jardim II à segunda série1 de uma 
cidade do interior de São Paulo, conforme a Tabela 1.
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Quanto às professoras, verificou-se que todas eram do gênero femi-
nino, por isso no presente estudo, será utilizada a denominação professora. 
No que se refere à experiência profissional, as professoras tinham entre 10 e 
20 anos de experiência no ensino comum, nenhuma possuía experiência pré-
via no ensino de alunos autistas ou com síndrome de Asperger e apenas uma 
tinha experiência com alunos que apresentavam outros tipos de deficiência. 
Além disso, dentre as cinco participantes, duas haviam concluído cursos de 
graduação, quatro cursaram Magistério, apenas uma realizou curso de forma-
ção continuada (Psicopedagogia) e nenhuma delas tinha formação profissional 
na área de autismo (Tabela 1).

Tabela 1
Caracterização dos alunos com síndrome de Asperger e de suas 

professoras
Alunos Professoras

Idade 
(Anos) Série

Terapia 
fonoaudiológica 

(anos)

Formação 
básica 
(inicial)

Experiência 
docente

(anos)

Experiência 
com alunos 
deficientes

Cursos de 
formação 

continuada

1 5 Pré 1 Geografia 10 DI/ DV Psicopedagogia

 2 6 Jardim II - Magistério/
Psicologia 20 não Não realizou

3 7 1ª série 2 Magistério 11 não Não realizou

4 8 1ª série 2 Magistério 15 não Não realizou
5 8 2ª série 2 Magistério 18 não Não realizou

Legenda: DI= Deficiência Intelectual; DV= Deficiência Visual

2. Materiais para a coleta de dados
Foram utilizados, além da câmera de vídeo para a realização das fil-

magens das interações já mencionadas nos objetivos, os seguintes instrumentos:
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1. Ficha de controle de filmagem
Os dados dos participantes e das filmagens foram registrados na ficha 

de controle de filmagem, elaborada para esse fim. A ficha contém informações 
como: identificação da criança, da professora e informações sobre sua forma-
ção e experiência profissional, data da filmagem, número da fita gravada e 
comentários, permitindo, assim, a caracterização dos participantes e descrição 
das atividades realizadas em cada filmagem.

2. Escala de Traços Autísticos – ATA
Embora os alunos com síndrome de Asperger tivessem seus diag-

nósticos estabelecidos por profissionais especializados, para uma melhor 
caracterização da amostra foi utilizada a Escala de Traços Autísticos – ATA 
(ASSUMPÇÃO; GONÇALVES; CUCCOLICHIO; AMORIM; REGO; GOMES; 
FALCÃO, 2008). Esse instrumento é composto por 23 subescalas, cada uma 
das quais divididas em diferentes itens. Sua construção foi realizada levando-
-se em conta os critérios diagnósticos do DSM-III, DSM-III-R e da CID-10 e, 
na padronização dos autores, foram utilizadas também as correções de cri-
térios decorrentes da publicação do DSM-IV. A ATA é um instrumento de fácil 
aplicação, por profissional conhecedor do quadro, embora não necessaria-
mente médico, sendo ele o responsável pela avaliação das respostas dadas, 
em função de cada item. (ASSUMPÇÃO; GONÇALVES; CUCCOLICHIO; 
AMORIM; REGO; GOMES; FALCÃO, 2008). Não é, portanto, uma entrevista 
diagnóstica, mas uma prova estandardizada que dá o perfil conductual da 
criança, auxiliando também a elaboração de um diagnóstico mais confiável.

A escala se pontua com base nos seguintes critérios: cada subescala 
da prova tem um valor de 0 a 2; pontua-se zero se não houver a presença 
de nenhum item, 1 se houver apenas um item e 2 se houver mais de um item, 
realizando-se uma soma aritmética dos pontos obtidos. Seu ponto de corte 
é de 23. (ASSUMPÇÃO; ASSUMPÇÃO; GONÇALVES; CUCCOLICHIO; 
AMORIM; REGO; GOMES; FALCÃO, 2008).

3. Protocolo para análise do perfil comunicativo
Para analisar o perfil comunicativo dos alunos com síndrome de 

Asperger, em situação de sala de aula durante a interação com suas professo-
ras, foi utilizado o Protocolo de Pragmática (FERNANDES, 2004), que mensura 
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e categoriza as iniciativas de comunicação, os meios utilizados (verbal, vocal 
e gestual) e as funções comunicativas expressas. 

Procedimentos de coleta

Esta pesquisa obteve aprovação da Comissão de Ética para Pesquisa 
 protocolo nº 011924. Os professores e os pais de todos os participantes 

envolvidos concordaram em participar deste estudo e assinaram o Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido.

O procedimento de coleta de dados foi organizado após o estudo 
piloto com uma professora e seu aluno com síndrome de Asperger em duas situa-
ções que tinham por objetivo atividades envolvendo comunicação entre ambos.

Após a conclusão do Estudo Piloto, foi realizado o mesmo procedi-
mento com cada uma das cinco professoras participantes desta pesquisa. 
As filmagens foram realizadas pela própria pesquisadora, que não interagiu 
diretamente com os alunos ou com as professoras, limitando-se a filmar as ativi-
dades em silêncio.

Dessa forma, cada díade professora-aluno foi filmada duas vezes, 
no primeiro semestre do ano letivo, com intervalo de uma semana para cada 
filmagem. As atividades desenvolvidas em sala que foram filmadas eram iguais 
na primeira e na segunda filmagem de cada díade.

Procedimento de análise de dados
Para análise do perfil comunicativo das crianças com síndrome de 

Asperger, empregou-se o Protocolo de Pragmática, que consiste na caracteri-
zação dos atos comunicativos apresentados pelo indivíduo em uma situação 
de interação. Visa registrar os dados que reflitam a efetividade e competência 
comunicativas da criança, e caracterizá-los com base em três critérios especí-
ficos: 1) número de atos por minuto – reflete a iniciativa comunicativa, pois é 
calculado pela quantidade de atos iniciados pela criança durante a interação 
com o adulto; 2) meio comunicativo predominante – reflete a competência 
verbal, pois é analisado pela quantidade de uso dos meios verbal, vocal e/
ou gestual, nos atos apresentados pela criança; 3) função comunicativa predo-
minante – reflete a competência funcional, pois é caracterizada pelo tipo de 
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função social que os atos realizados pela criança representam. A transcrição 
desses critérios é, primeiramente, registrada no Protocolo para transcrição de 
fita e, posteriormente, na Ficha síntese do perfil comunicativo.

Neste estudo, foi considerada a divisão das funções comunicativas 
entre funções mais e menos interativas (WETHERBY; PRUTTING, 1984) sendo 
entendidos como mais interativos os atos dirigidos às professoras, aguardando 
respostas; e menos interativos os atos não dirigidos às professoras e que, desse 
modo não aguardam respostas.  São, portanto, consideradas mais interati-
vas as funções: pedido de objeto, pedido de ação, pedido de rotina social, 
pedido de consentimento, pedido de informação, reconhecimento do outro, 
exibição, comentário, nomeação, exclamativa, narrativa, expressão de pro-
testo, protesto, jogo compartilhado; e as funções menos interativas são: reativa, 
performativa, não focalizada, jogo, exploratória e autorregulatória.

Realizou-se, também, análise estatística dos resultados relativos ao 
Protocolo de Pragmática. Os dados numérico-estatísticos foram apresentados 
por meio de médias, variações e desvios padrão. Empregaram-se, ainda, tes-
tes estatísticos não paramétricos de Wilcoxon e o Teste de Friedman para as 
comparações entre as variáveis relacionadas ao perfil comunicativo dos par-
ticipantes. Foi utilizada a medida descritiva P, adotando-se o nível crítico de 
significância de 5% (p<0,05) e em alguns casos 1% (p<0,01), que indicam 
correlações mais fortes.

A análise dos recursos e/ou estratégias utilizados pelas professoras 
se deu com base na análise qualitativa (BARROS, 1990), isto é, as filmagens 
foram avaliadas por meio da análise de conteúdo, tal como descreveu Bardin 
(2004). A análise de dados iniciou-se com a transcrição na íntegra das filma-
gens. Após essa etapa, foram analisados os conteúdos de tais filmagens com 
base em temas prévios, fundamentados em estudos científicos que abordam 
a temática de recursos e procedimentos alternativos de comunicação para 
pessoas com deficiência (DELIBERATO, 2007; 2008) e a comunicação e inter-
venção de indivíduos com a síndrome de Asperger. (FERNANDES; CARDOSO; 
SASSI; AMATO; SOUSA-MORATO, 2008; BRITO; CARRARA, 2010; KLIN, 
2006; KLIN, 2003).

Para o material obtido após a transcrição foi considerada como cate-
gorização, a classificação de elementos constitutivos de um conjunto, por 
diferenciação e, seguidamente, por reagrupamento segundo o gênero, com 
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critérios previamente definidos. (BARDIN, 2004). Não houve preocupação 
com a transcrição fonética por não fazer parte do objetivo da pesquisa.

Assim, feita a transcrição das filmagens, foram realizados os seguintes 
procedimentos:

a) leitura integral para levantamento de temas gerais;
b) elaboração de agrupamentos: categorias de respostas mutuamente 

excludentes;
c) análise dos agrupamentos em função da literatura consultada;
d) análise dos dados procurando responder ao objetivo do estudo, 

qual seja, investigar os recursos utilizados por professoras de ensino 
comum na comunicação com alunos que apresentam a síndrome 
de Asperger.

Foram identificadas como estratégias/recursos utilizadas pelas profes-
soras na comunicação: expressões verbais, relativas a sons vocálicos, sílabas 
e palavras articuladas; expressões não-verbais, que se referem a sorriso, olhar, 
movimentos corporais como expressões faciais, gestos manuais e; instrumentos e 
materiais concretos, manipuláveis empregados na mediação da comunicação.

As filmagens foram encaminhadas para dois juízes com experiência 
na área e na análise de filmagens. Para seleção aleatória das sessões de 
filmagem que foram analisadas pelos juízes, utilizou-se um sorteio por meio 
de tábua de números equiprováveis. Assim, todas as sessões tiveram igual 
probabilidade de ser incluídas na amostra avaliada pelos juízes. Na análise 
do protocolo de pragmática, a concordância entre o pesquisador, primeiro 
autor dessa pesquisa, e o juiz 1 foi de 98% e entre o pesquisador e o juiz 2 
foi de 97%. Na análise referente aos recursos comunicativos utilizados pelas 
professores, o índice de concordância entre o pesquisador primeiro autor desta 
pesquisa e ambos os juízes foi de 100%.

Resultados
Primeiramente, são apresentados os dados sobre as crianças com sín-

drome de Asperger, referentes ao perfil de comunicação, interação social e 
comportamento, obtidos por meio da aplicação da Escala de Traços Autísticos 
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– ATA (ASSUMPÇÃO; GONÇALVES; CUCCOLICHIO; AMORIM; REGO; 
GOMES; FALCÃO, 2008).

Tabela 2
Síntese dos resultados obtidos a partir da Escala de Traços Autísticos – ATA

Díades Escores das crianças com 
síndrome de Asperger

1 30,0
2 34,0
3 35,0
4 37,0
5 28,0

Como mostra a Tabela 2, verificou-se que, na Escala de Traços 
Autísticos, as crianças com síndrome de Asperger tiveram escores de 30,0, 
34,0, 35,0, 37,0 e 28,0. Assim, as cinco crianças demonstraram escore 
superior ao ponto de corte (23,0), o que confirma o quadro de transtorno inva-
sivo do desenvolvimento.

No que se refere à analise do perfil comunicativo das crianças com 
síndrome de Asperger, a Tabela 3 ilustra o número de atos comunicativos utiliza-
dos por minuto pelas crianças e por suas professoras, os meios comunicativos 
e as funções comunicativas mais e menos interativa realizadas pelas crianças, 
indicando suas médias, variações e desvios-padrão.
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Tabela 3
Valores de médias, variações e desvios padrão das categorias observa-

das a partir da análise do perfil comunicativo dos participantes

Professoras Alunos com síndrome de Asperger

Meios Comunicativos Funções comunicativas

Verbal Vocal Gestual Mais 
interativas

Menos 
interativas

1 1,6 2,3 4,5 3,0 31,0 11,5 23,0
2 5,3 4,2 22,5 5,0 46,0 19,5 44,0
3 4,2 3,7 21,5 3,5 38,0 32,5 23,0
4 2,9 2,6 2,5 0,0 37,0 14,0 24,5
5 3,4 2,9 11,0 6,5 43,0 20,5 23,5

Média 3,4 2,7 6,3 4,9 36,2 16,5 24,1

Variação 
(mínimo 

– 
máximo)

1,6 - 5,3 1,7 - 4,2

0,0 – 
22,5 0,0 – 16,5 24,5 – 

50,5 6,0 - 32,5 8,5 - 44,0

Desvio 
padrão 1,0 0,7 7,4 4,0 7,7 7,1 8,9

Verificou-se que, em média, o número de atos comunicativos expressos 
por minuto pelas professoras (3,4 atos/min) foi significativamente (p<0,05) 
superior ao apresentado pelos alunos (2,7 atos/min) (Tabela 3). Quanto aos 
meios comunicativos, foi observado que, em média, a ocorrência do meio 
comunicativo gestual foi significativamente (p< 0,01) superior à ocorrência dos 
meios verbal e vocal. Já na comparação entre a frequência do meio verbal e 
do meio vocal, foi observado ocorrência significativamente superior do meio 
verbal (p<0,05). No que se refere às funções comunicativas, em média, a 
ocorrência das funções menos interativas foi significativamente (p<0,05) supe-
rior à das funções mais interativas.

Em relação aos recursos utilizados pelas professoras, a análise do 
conteúdo das 10 situações filmadas permitiu a identificação de quatro catego-
rias de sistemas de representação utilizados na comunicação com seus alunos 
com síndrome de Asperger, a saber: 
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1- Objeto concreto: estímulo concreto que possa ser manipulável; 
instrumentos e materiais concretos utilizados para comunicar algo ou para com-
plementar a comunicação. 

2- Gesto: movimentos realizados com as mãos, expressão facial e 
corporal com intenção comunicativa.

3- Escrita: a escrita propriamente dita de letras e palavras. 
4- Verbalização: emissões orais inteligíveis, correspondentes ou 

semelhantes aos padrões fonoarticulatórios da comunidade linguística, como 
palavras e frases. 

Esses quatro tipos de recursos utilizados pelos professores foram 
identificados com base no conteúdo expresso durante as situações filmadas, 
podendo ter sido utilizadas todas em uma mesma situação de interação, ou 
ainda, um ou outro tipo, em cada situação. A seguir, os recursos são aborda-
dos, por meio de exemplos extraídos das transcrições realizadas.

Categoria 1 ‒  Objeto concreto
Como mostra a Tabela 4, a utilização de objeto concreto esteve pre-

sente na mediação da comunicação em sete das 10 situações analisadas, 
sendo que em cinco situações os objetos utilizados foram apenas lousa e giz; 
além disso, foram também utilizados lápis de cor e folha de sulfite, livros e 
caderno, como exemplificado na Tabela 4.

Tabela 4
Exemplos de ocorrência do recurso Objeto concreto

Exemplo 1

Contexto de interação: P4 leu a história posicionada em frente à classe, com o livro 
nas mãos, mas sem utilizar as figuras do mesmo como apoio para os alunos, que se 
encontravam sentados em suas carteiras individuais e enfileiradas. Após a leitura, 
P4 realizou verbalmente uma série de perguntas sobre a história, que os alunos 
deveriam responder verbalmente, enquanto ela registrava as respostas corretas na 
lousa, para trabalhar a interpretação da história. 
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P4: “E qual a moral a história? Vamos escrever agora!” (com giz na mão apontando 
para lousa)

A4: Estabelece contato visual restrito com a professora, olha brevemente para lousa 
e desvia o olhar sem responder à questão feita pela professora. A maior parte dos 
demais alunos respondeu verbalmente à questão.

P4: Escreve na lousa a moral da história, enquanto diversos alunos respondem à 
pergunta feita por ela.

A4: Continua com o contato visual restrito na direção da lousa e faz alguns 
movimentos estereotipados com mãos, enquanto a professora continua a falar sobre 
a história (O local onde o aluno está sentado, distante da professora, dificulta a 
possibilidade de ela chamar sua atenção).

Exemplo 2

Contexto de interação: P4 compõe uma poesia junto aos alunos, escrevendo na lousa 
e solicitando que eles escrevam no caderno. A professora vai mencionado trechos 
da poesia e solicita aos alunos que completem palavras ou frases e complementem 
com ideias verbalmente. A maioria dos alunos responde com relativa prontidão às 
solicitações da professora.

A4: Realiza alguns movimentos estereotipados com as mãos, eventualmente pega o 
lápis e escreve uma palavra sem olhar para a professora sem demonstrar interesse 
pela atividade. Nesse contexto, a maior parte dos demais alunos escreve e opina 
sobre a poesia.

 Legenda: P= professora; A= aluno

Categoria 2 ‒ Gesto
O uso de gestos − como expressões faciais, gestos manuais e posturas 

corporais − foi verificado em todas as situações analisadas, como era espe-
rado, por esse ser um recurso cotidianamente empregado na comunicação e 
frequentemente associado à fala. 

Entretanto notaram-se algumas variações na qualidade do uso desse 
recurso, sendo que duas professoras (P1 e P5) manifestaram restrita expressão 
facial e pouco contato visual com seus alunos com síndrome de Asperger e as 
outras três (P2, P3 e P4) demonstraram padrão típico, sem adaptações. Os 
exemplos da Tabela 5 ilustram algumas situações.
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Tabela 5
Exemplos de ocorrência do recurso Gesto

Exemplo 3
Contexto de interação: P1 distribuiu folhas com desenhos temáticos e lápis de cor 
aos alunos e os orientou a pintá-los. Depois, a P1 foi pendurar no mural da sala de 
aula desenhos realizados outro dia pelos alunos.

A1: Levanta-se da carteira, vai a uma caixa localizada no canto da sala, pega um 
livro, começa a folheá-lo e olha para a P1.

P1: Olha para o A1, mas não fala nada.

A1: Coloca o livro na caixa novamente, volta à sua carteira, mas não inicia a 
atividade de pintura e faz movimentos estereotipados com as mãos olhando para 
a P1.

P1: Olha para o A1, mas não fala nada.

A1: Levanta-se, vai até a P1 e coloca as mãos no desenho localizado ao lado do 
desenho que a P1 pendura no mural.

P1: “O que você quer? Espere um pouco”.

A1: Dá um lápis para a P1, volta à sua carteira, faz movimentos estereotipados com 
as mãos e mostra a língua.

P1: Olha para a criança e continua pendurando os desenhos.

Exemplo 4 Contexto de interação: P4 compõe uma poesia junto aos alunos, escrevendo na 
lousa e solicitando que eles escrevam no caderno

P4: “Quem ainda não falou vamo lá!” “Senão o poema não vai ficar da classe toda” 
(utiliza gestos manuais e expressões faciais enquanto fala, mas não direciona tais 
gestos, o olhar ou a postura corporal para o aluno)

A4: Realiza alguns movimentos estereotipados com as mãos, eventualmente pega o 
lápis e escreve uma palavra sem olhar para a professora sem demonstrar interesse 
pela atividade. Nesse contexto, a maior parte dos demais alunos escreve e opina 
sobre a poesia. 

 Legenda: P= professora; A= aluno
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Categoria 3 ‒ Escrita
Assim como o objeto concreto, a escrita esteve presente em cinco das 

10 situações analisadas, todavia esse recurso também foi utilizado de modo 
usual, sem que se buscasse adaptá-lo e oferecê-lo como apoio em situações 
nas quais somente a informação auditiva parece não ter sido suficiente para 
que o aluno com síndrome de Asperger compreendesse, plenamente, as ativi-
dades propostas. O uso desse recurso pode ser observado nos exemplos 1, 2 
e 4 já mencionados, e nos exemplos 5 e 6 das Tabelas 6 e 7, respectivamente. 

Tabela 6
Exemplos de ocorrência do recurso Escrita

Exemplo 5 Contexto de interação: A P3 pergunta à classe os nomes de cada aluno em ordem 
alfabética e os escreve na lousa

P3: “Quem é que é a primeira criança da classe com a letra J?” (Escreve J na lousa) 

A3: “João, Jo-sé, João, Jú-lia, João, Jo-sé, João, Jú-lia” (Ecolalia imediata da fala 
de outros alunos).

P3: “Não oh! A Júlia já cai fora.”

A3: “A Júlia já cai fora! A Júlia já cai fora!” (Ecolalia imediata da fala da professora)
 Legenda: P= professora; A= aluno

Categoria 4 ‒ Verbalização
A verbalização foi o recurso mais empregado e observado em todas 

as situações analisadas. Tal fato já era esperado considerando que, nos con-
textos de sala de aula de ensino comum, a fala é o recurso convencionalmente 
mais utilizado. Entretanto não se verificou nem mesmo traços suprassegmentais 
da fala, como padrões de inflexão e modulação vocal diferenciados, que bus-
cassem favorecer a compreensão dos alunos com síndrome de Asperger. Pode 
ser verificada a utilização do recurso da categoria verbalização nos exemplos 
1, 2, 4 e 5 já mencionados, e nos exemplos 6 e 7 da tabela 7.
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Tabela 7
Exemplos de ocorrência do recurso Verbalização

Exemplo 6
Contexto de interação: A P3 chama um aluno na lousa para escrever as frases 
que serão compostas pelos alunos com auxílio da professora. As frases referem-
se a acontecimentos do dia.

A3: “Eu qui vô iscreve!”

P3: “Hoje não é seu dia!”

A3: “Naaaaaão! Sô eu!” (“grita” com a professora)

A3: Prooô!

P3: “E aí qual vai sê a frase que vai escrevê” (questionando a sala e ignorando 
o pedido do aluno).

Exemplo 7
Contexto de interação: P2 distribui folhas de sulfite lápis de cor para as crianças 
e solicita que desenhem. Todos os alunos atendem à solicitação e começam a 
desenhar.

A2: Anda em círculos pela classe

P2: “Olha cada desenho lindo! Só o A2 que não tá trabalhando!Olha A2! Olha 
A2!

A2: Vocaliza “aaaaaa”, enquanto continua andando e sem olhar para a 
professora.

P2: “Olha aqui pra tia! Cê não vai fazê o trabalhinho?” (Segurando os braços 
de A2)

A2: “Nu vô fazê” (Puxa seus braços esquivando-se da professora)

A2: “Vô fica hoje” 

A2: Roda em torno de si mesmo e agacha no chão

P2: “Cê não vai mostrá o trabalhinho lindo hoje?”

Legenda: P= professora; A= aluno
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Discussão

Esta pesquisa permitiu descrever o perfil comportamental de alunos com 
síndrome de Asperger, por meio da Escala de Traços Autísticos (ASSUMPÇÃO, 
ASSUMPÇÃO; GONÇALVES; CUCCOLICHIO; AMORIM; REGO; GOMES; 
FALCÃO, 2008), seu perfil comunicativo a partir do Protocolo de Pragmática 
(FERNANDES, 2004) e os recursos comunicativos utilizados por suas profes-
soras durante o ensino de conteúdos acadêmicos a esses alunos, por meio da 
análise do conteúdo (BARDIN, 2004) de filmagens realizadas em sala de aula.

Por meio dos instrumentos utilizados, foi possível caracterizar que os 
alunos participantes deste estudo apresentaram perfis comportamentais que 
dificultaram as relações interpessoais, corroborando as descrições da litera-
tura, que descreveram comprometimento na capacidade de iniciar ou manter 
conversação (KLIN, 2006); notável pobreza na comunicação não-verbal 
(THOMPSON; THOMPSON, 2010; KLIN, 2006), prosódia inadequada 
ao conteúdo do diálogo, inclinação a ter fala prolixa, em monólogo e, às 
vezes, incoerente, linguagem tendendo ao formalismo (KLIN, 2006) e repertó-
rio lexical alterado. (PAUL; ORLOVSKI; MARCINKO; VOLKMAR, 2009). Cabe 
ressaltar que as habilidades não-verbais que envolviam gestos foram utilizadas 
principalmente na exploração de objetos e na manifestação de movimentos 
repetitivos e estereotipados.

Os resultados acerca do perfil comunicativo dos participantes em sala 
de aula comum demonstraram que, mesmo de maneira não convencional, os 
alunos com síndrome de Asperger se comunicaram com suas professoras, o que 
está de acordo com as afirmações da literatura. (BRITO; CARRARA, 2010). 
Verificou-se, ainda, variabilidade quanto ao número das iniciativas de comu-
nicação realizadas pelas crianças, o que indica certa heterogeneidade em 
seus perfis comunicativos, como observado por outros autores. (FERNANDES; 
CARDOSO; SASSI; AMATO; SOUSA-MORATO, 2008).

Os alunos apresentaram também diferenças significantes no uso 
dos meios comunicativos, sendo observado estatisticamente maior uso dos 
meios gestuais quando comparados aos outros meios, e mais utilização do 
meio verbal do que do vocal. Mas, mesmo que os alunos com a síndrome 
de Asperger tenham utilizado gestos e fala para se comunicar, o estabeleci-
mento da comunicação com suas professoras ficou prejudicado, uma vez que 
eles demonstraram notável pobreza na comunicação não verbal, que envolve 
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tom afetivo de voz, empatia pobre, tendência a intelectualizar as emoções, 
fala prolixa e, às vezes, incoerente e, linguagem tendendo ao formalismo. 
(KLIN, 2006). Conforme a literatura (KLIN, 2006), comumente, esses indiví-
duos abordam outras pessoas, de forma inapropriada e excêntrica, podendo 
expressar interesse em fazer amizades e encontrar pessoas, mas podem ter 
seus desejos frustrados por abordagens desajeitadas e pela insensibilidade em 
relação aos sentimentos e intenções das demais pessoas, por não compreendê-
-las claramente.

Ao lado disso, verificou-se que a ocorrência das funções menos 
interativas foi significativamente superior à das funções mais interativas, 
como observado em estudos desenvolvidos em outros ambientes e em inte-
ração com outros interlocutores (familiares, terapeutas, entre outros). (LANDA, 
2007). Esses achados indicam que, embora as crianças tenham expressado 
comunicação, em sua maior parte, ela não foi utilizada de forma funcional 
e interativa. (LANDA, 2007). Essas colocações estão de acordo com resul-
tados de outras pesquisas que observaram que crianças com síndrome de 
Asperger apresentam na comunicação social a incapacidade de reconhecer 
as regras convencionais da conversação que regem as interações sociais. 
(THOMPSON; THOMPSON, 2010).

Os resultados da análise dos recursos e/ou estratégias utilizados pelas 
professoras, na comunicação com seus alunos com síndrome de Asperger, evi-
denciaram que as professoras utilizaram diferentes possibilidades expressivas, 
mas não foram adequadas às especificidades dos alunos. Foram encontra-
das quatro categorias de recursos (1- Objeto concreto; 2- Gesto; 3- Escrita 
e; 4- Verbalização), que foram utilizadas de modo convencional, ou seja, as 
estratégias não foram adequadas ao cotidianamente utilizado em salas de 
aula para atender à diversidade dos alunos. Esses achados podem sinalizar 
que crianças com síndrome de Asperger podem necessitar de recursos comu-
nicativos adaptados ou ainda de estratégias de uso de recursos comunicativos 
mais favoráveis para seu desenvolvimento.

A literatura relatou que a falta de recursos mais adequados a espe-
cificidades dos alunos com síndrome de Asperger poderia favorecer a essas 
crianças situações de frustrações, uma vez que podem perceber a impossibi-
lidade de desenvolver a atividade por falta de instrumento mais especifico, 
tornando-as incapacitados frente a situações de aprendizagem. (THOMPSON; 
THOMPSON, 2010).
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Pesquisas a respeito das características das pessoas com síndrome de 
Asperger têm alertado que, embora esses alunos possam apresentar habilida-
des intelectuais preservadas, a frustração e a ansiedade poderiam interferir no 
processo de interação e aprendizagem escolar. (KLIN, 2006).

A categoria Objeto concreto esteve presente na mediação da comuni-
cação em sete das 10 situações analisadas, mas foi utilizado de forma restrita, 
pois, em cinco situações, os objetos utilizados foram, apenas, lousa e giz e 
em duas das situações foi lápis de cor e folha de sulfite e em outra, o caderno. 
Esses dados contrariam as afirmações de autores a respeito da relevância de 
se explorar a utilização de objetos concretos e manipuláveis, como recursos 
alternativos para favorecer a comunicação e aprendizagem de indivíduos com 
transtornos invasivos do desenvolvimento. (THOMPSON; THOMPSON, 2010; 
GANZ; SIMPSON 2004; MIRENDA, 2003; BEUKELMAN; MIRENDA, 2007).

A literatura discutiu que alunos com síndrome de Asperger podem 
responder melhor a estímulos visuais, sendo importante não se restringir à infor-
mação auditiva (GRANDIN, 2006), o que não foi observado nesta pesquisa. 
Alguns autores sugerem que símbolos gráficos e fotografias podem auxiliar os 
alunos a compreenderem melhor os enunciados e, consequentemente, informar 
desejos e necessidades. (GANZ; SIMPSON, 2004). Outros recursos adap-
tados também podem contribuir para a comunicação de alunos com DEA em 
contexto escolar, como o uso de sistemas gráficos em alta tecnologia, como o 
VOCAs (Voice output communication aids), que consiste em recursos eletrôni-
cos portáteis com sintetizador de voz ou voz digitalizada (MIRENDA, 2003); 
uso de computadores (MARKIEWICZ; MACQUEEN, 2009; BEAUMONT; 
SOFRONOFF, 2008); pagers vibratórios como lembretes táteis para que 
a criança prestasse atenção ao professor ou a uma determinada atividade 
(ANSON; TODD; CASSARETTO, 2008) e com baixa tecnologias como as 
pranchas básicas, temáticas e o uso do PECS (Picture Exchange Communication 
Symbols) (CHOI; O’REILLY; SIGAFOOS; LANCIONI, 2010; CHAABANE; 
ALBER-MORGAN; DEBAR, 2009), entre outros.

Quanto à categoria 2 Gesto, o uso de expressões faciais, gestos manu-
ais e posturas corporais foi verificado em todas as situações analisadas, o que era 
esperado, uma vez que os gestos são recursos cotidianamente empregados nas 
interações. Entretanto, notaram-se algumas variações na qualidade do uso desse 
recurso, sendo que duas professoras (P1 e P5) manifestaram restrita expressão 
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facial e pouco contato visual com seus alunos com síndrome de Asperger e as 
outras três (P2, P3 e P4) demonstraram padrão típico, sem adaptações. 

Alunos com síndrome de Asperger demonstram alterações nos aspec-
tos funcionais da linguagem e na interação social (HAGBERG; MINISCALCO; 
GILLBERG, 2010) e dificuldades em interpretar expressões gestuais e intenções 
de outras pessoas. (KLIN, 2006). Portanto, podem ser necessários recursos de 
apoio para a plena compreensão de determinadas mensagens gestuais, que 
seriam facilmente compreendidas por outros interlocutores, o que deve ser con-
siderado em qualquer intervenção com indivíduos com síndrome de Asperger 
(KLIN, 2003), o que não foi verificado na presente pesquisa.

No que se refere à categoria 3 Escrita, esta se mostrou presente em 
cinco das 10 situações analisadas, também utilizada, apenas, de modo usual. 
As professoras não buscaram adaptá-la e oferecê-la como apoio em situa-
ções nas quais somente a informação auditiva não foi suficiente para o aluno 
compreender integralmente as atividades propostas. Esses achados mostraram 
que as professoras não aproveitaram a escrita, que é um recurso descrito pela 
literatura como estimulante (THOMPSON; THOMPSON, 2010; JOHNSTON; 
BUCHANAN; DAVENPORT, 2009; GRANDIN, 2006) e em muitos casos pre-
ferencial para alunos com síndrome de Asperger (GRANDIN, 2006) e que 
pode favorecer a interação social com seus pares em contexto educacional. 
(JOHNSTON; BUCHANAN; DAVENPORT, 2009). Além disso, o uso de sím-
bolos gráficos permite que a informação permaneça por um período maior de 
tempo em relação à palavra falada, permitindo ampliar as possibilidades de 
acesso a informação por outras vias sensoriais. (MIRENDA, 1997).

No que tange à categoria 4 − Verbalização foi o recurso mais empre-
gado, sendo observado em todas as situações analisadas. Assim como no 
caso da categoria Gesto, esta ocorrência também era esperada, pois, em 
contextos de sala de aula regular, a fala é o recurso convencionalmente mais 
utilizado, ou seja, é o sistema de representação da comunidade linguística.

Como ressaltaram alguns autores, entre as principais dificuldades dos 
educadores em atuar com alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento 
destaca-se a manutenção de habilidades comunicativas (PROBST; LEPPERT, 
2008), pois, mesmo as crianças que apresentam oralidade, têm dificuldades 
para responder a perguntas, compartilhar e pedir informações (WETHERBY; 
PRIZANT; SCHULER, 2000) e para estruturar narrativas. (DIEHL; BENNETTO; 
YOUNG, 2006).
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Portanto, a análise dos resultados mostrou que, embora todas as pro-
fessoras participantes tivessem 10 ou mais anos de experiência como docente 
e conhecimento do diagnóstico de seus alunos, não fizeram uso de recursos 
e procedimentos diferenciados para favorecer o envolvimento e participação 
desses estudantes. Assim, conforme Deliberato e Manzini (2006), a seleção da 
melhor modalidade expressiva para viabilizar uma interação efetiva, em fun-
ção do contexto comunicativo e dos interlocutores presentes, é uma habilidade 
que deve ser ensinada e orientada aos educadores.

A falta de adequações de recursos comunicativos facilitadores para o 
processo de interação entre as professoras e seus alunos demonstra a neces-
sidade não só da capacitação constante a respeito das características dos 
alunos com deficiência, mas também a importância do apoio de serviços 
especializados para o estabelecimento de programas de atuação no contexto 
escolar. (DELIBERATO, 2009). Araujo, Deliberato e Braccialli (2009) discutiram 
a necessidade da capacitação de profissionais da educação e da saúde na 
área da tecnologia assistiva, principalmente na área da comunicação alterna-
tiva, para que se possam elaborar e sistematizar ações no processo escolar 
dos alunos com deficiência e severos distúrbios da comunicação.

A diversidade de habilidades comunicativas entre os alunos pode 
estar relacionada ao fato de seus alunos com síndrome de Asperger terem 
apresentado perfis comunicativos caracterizados predominantemente por 
meios comunicativos gestuais e funções menos interativas, o que dificultou as 
situações de interação social e a compreensão de suas professoras acerca 
das reais necessidades das crianças. Como destacou a literatura, há relações 
de interdependência entre os comportamentos de alunos e professoras, o que 
fortalece a necessidade de trabalho conjunto entre profissionais da educação 
e da saúde. (BRITO; CARRARA, 2010; DELIBERATO, 2009).

Além disso, mesmo que os alunos tenham um diagnóstico definido, as 
profissionais além de não terem formação específica na área, não receberam 
qualquer tipo de orientação sobre como atuar nesses casos e também não bus-
caram por iniciativa própria cursos ou orientações mesmo depois de receber 
esses alunos. As professoras parecem não ter procurado compreender as habi-
lidades e necessidades desses alunos, para planejar e aplicar adaptações aos 
recursos e estratégias de ensino e, assim, facilitar a aprendizagem.

Tais achados corroboram as colocações de diversos autores sobre o 
escasso respaldo oferecido a educadores acerca da inclusão educacional de 
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alunos deficientes, em particular de alunos com transtornos invasivos do desen-
volvimento. (BRITO; CARRARA, 2010; BRITO 2007; WHITE; SCAHILL; KLIN; 
KOENIG; VOLKMAR, 2007; SIMPSON, 2005). Algumas pesquisas atesta-
ram resultados positivos quando os professores de crianças com tais transtornos 
são bem respaldados, como aumento de fala (CHIANG, 2009) de iniciativas 
comunicativas (HOWLIN; GORDON; PASCO; WADE; CHARMAN, 2007), 
redução das reações de tensão dos professores e melhora nas interações 
sociais. (PROBST; LEPPERT, 2008). Tal fato reforça a necessidade de se forne-
cer aos professores novas estratégias de intervenção e auxiliá-los a identificar 
as necessidades de alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento, 
para que utilizem de forma coerente métodos pedagógicos efetivos de fato. 
(SIMPSON, 2005).

Conclusão

Os dados deste estudo mostraram que os alunos com síndrome de 
Asperger iniciaram menos a comunicação do que suas professoras utilizaram 
predominantemente o meio comunicativo gestual e as funções comunicativas 
menos interativas, o que caracteriza um perfil comunicativo que dificulta as 
situações de interação e aprendizagem acadêmica.

Sugere-se que esses achados podem se relacionar aos resultados 
sobre os recursos e/ou estratégias empregados pelas professoras na comu-
nicação com esses alunos. Embora todas as professoras tivessem 10 ou mais 
anos de experiência docente e conhecimento do diagnóstico de seus alunos, 
os recursos utilizados foram: gestos manuais, olhares, expressões faciais, voca-
lizações, verbalizações, escrita e objetos concretos, com predileção por gestos 
e pela fala. Além disso, o uso desses recursos ocorreu, invariavelmente, de 
forma convencional, sem qualquer adaptação, o que não foi suficiente para 
garantir que as reais necessidades dos alunos com síndrome de Asperger fos-
sem plenamente atendidas.

Mesmo considerando-se que esses dados se referiam, apenas, às ses-
sões de coleta de dados realizadas, não se justificaria o argumento de que 
seria necessário o registro de um maior número de sessões, ou com maior 
período de tempo de situações de sala de aula para a identificação do uso 
de recursos adaptados. Isso, evidentemente, aumentaria a amostra analisada, 
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contribuindo, assim, para o esclarecimento do problema investigado, mas a 
seleção e adaptação de materiais a serem utilizados nas aulas devem ser con-
sideradas em tempo integral. 

Os resultados aqui descritos sugerem ainda a necessidade da colabo-
ração da família e de outros profissionais atuando com o professor do ensino 
comum, no sentido de promoverem atuações colaborativas para o ensino do 
aluno com deficiência. Ampliar o uso de recursos da tecnologia assistiva na 
escola poderia promover o desenvolvimento e aprendizagem infantil dos alu-
nos com deficiência e, assim, o acesso à aquisição da leitura e escrita, por 
meio da utilização de recursos adaptados dependendo das necessidades de 
cada aluno.

Nota
1  Todas as referências a séries e níveis de ensino mencionados no corpo deste texto, referem-se à 

nomenclatura utilizada no Brasil no momento em que foi realizada a pesquisa.
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