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Capítulo 8 
 
O enfoque baseado no movimento estabelece que as experiências motoras constituem o fundamento 
de toda a aprendizagem (Van Dijk, 1967). A educação é considerada um processo de melhoria da 
quantidade e qualidade das interações entre o aluno e as pessoas, os objetos e os acontecimentos do 
seu meio. Em tal processo, a função básica do professor é dupla: a) proporcionar pontos de 
referência que permitam ao aluno organizar o seu mundo, b) estimular e motivar a criança a 
comunicar-se e relacionar-se com o mundo que a rodeia (Turiansky y Bove, 1975; Van Dijk, 1966). 
 
O elemento central do enfoque baseado no movimento é o próprio aluno e as suas necessidades, 
desejos e interesses. A educação não é um processo imposto, ou seja, não se trata de fazer algo para 
a criança, mas sim, que as atividades se realizem com ela (Van Dijk, 1968). O desenvolvimento de 
uma relação recíproca entre a criança e o adulto, na qual ambos se movimentem e atuem juntos, 
permite ao primeiro descobrir  o seu próprio corpo como instrumento para explorar o mundo. A fim 
de estabelecer uma relação deste tipo, o professor deve aproximar-se do aluno em sua “existência 
total”  e proporcionar-lhe os meios funcionais com os quais possa atuar sobre o seu ambiente a partir 
de atividades e rotinas cotidianas. (Van Dijk, 1965 c). 
 
Neste capítulo apresentamos diferentes maneiras de aplicar o enfoque baseado no movimento para o 
planejamento e a posta em prática de programas educacionais dirigidos aos alunos deficientes 
sensoriais e com múltipla deficiência. Devemos o surgimento desse enfoque na bibliografia 
especializada à Van Dijk, quem defendeu sua utilização como veículo para melhorar a comunicação 
funcional e as aptidões sociais das crianças surdas-cegas. Turiansky e Bove (1975) destacam que 
“não é um método nem uma técnica, mas sim uma filosofia, um modo global de considerar cada 
criança combinado com uma base teórica flexível”  (pág. 60). Nas duas últimas décadas, tal filosofia 
foi aplicada com sucesso no tratamento de crianças e jovens com diversas deficiências, incluindo 
deficiências mentais, motoras e comunicativas, transtornos de comportamento e deficiências 
visuais, auditivas e e com múltiplas deficiências sensoriais. A maior parte dos alunos tratados 
sofriam deficiências múltiplas, incluindo deficiências sensoriais e/ou carências comunicativas 
graves. 
 
A interação da cr iança com o ambiente 
 
O fundamento do enfoque baseado no movimento é constituído pelas interações sistemáticas entre a 
criança e o seu ambiente. O processo interativo é considerado essencial para uma aprendizagem 
normal (Bijou e Baer, 1961; Bricker e Dennison, 1978; Cooper, 1979; V. Guldager, 1969). Quanto 
mais variadas forem as interações, maior será o aprendizado (Hart e Risley, 1976). 
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Para aprender, a criança deve participar ativamente no processo educativo (Gilly Dijoff, 1982; 
MacGrane, Pierson, Read, Tarleton e Vierra, 1984). Van Dijk (1965 c) pensa que através do 
movimento e da interação com os adultos do seu meio, a criança descobre que o seu corpo é o 
veículo com o qual pode explorar o mundo. Este sistema de aprender fazendo, permite ao aluno 
adquirir conceitos, estabelecer relações sociais e influir no seu ambiente. 
 
O movimento forma parte do todo que a criança faz. É o meio através do qual ela descobre o mundo 
e expressa a sua individualidade. O movimento afeta todas as áreas cruciais Do processo educativo. 
Geary (1980 b) afirma que, durante os dois primeiros anos de vida, a cognição, a comunicação e o 
aprendizado motor mantém relações harmônicas, e que um problema em uma destas esferas 
provoca transtornos nas outras duas. Ward (1981) considera que o movimento está na base do 
pensamento e da linguagem. Para esta autora, movimento e percepção estão inter-relacionados no 
sentido de que o desenvolvimento motor estimula e é estimulado pelo desenvolvimento da visão e 
da audição. 
 
Piaget (1964) destaca a importância da interação motora e da manipulação de objetos no 
desenvolvimento das representações simbólicas e das habilidades cognitivas imprescindíveis para o 
desenvolvimento da linguagem. Van Dijk (1967, 1968) destaca que o processo de reação motora 
provocado por um objeto proporciona informação sobre as qualidades e características deste último. 
Na sua opinião, o movimento é a base do processo que atribui um significado aos objetos, já que as 
coisas tornam-se significativas para a criança só quando ela pode fazer algo com elas. 
 
O movimento também repercute nas relações interpessoais da criança. Folio (1976) observa que a 
interação e a comunicação com o mundo podem se desenvolver unicamente baseados em uma 
relação “movimento – ação”  com os demais. 
 
Van Dijk (1968) destaca a importância do movimento no desenvolvimento da personalidade 
indicando que “o que queremos da criança é que ela mostre interesse, que esteja verdadeiramente 
disposta a estabelecer contato com as pessoas do seu meio. Desejamos que se comunique, que tenha 
a intenção de deslocar-se para lugares diferentes, que demonstre ser uma pessoa” (pág. 1). 
 
Efeito das deficiências sensor iais e motoras no movimento e no aprendizado 
 
Freqüentemente, as crianças com múltiplas deficiências têm dificuldades para movimentar-se eficaz 
e eficientemente. Algumas experimentam algum tipo de deficiência motora, por exemplo, uma 
paralisia cerebral. Muitas sofrem uma disfunção que as torna inábeis na organização dos seus 
movimentos (de Leuw, 1970). Inclusive as crianças sem deficiências motoras podem experimentar 
disfunções neste âmbito como resultado de deficiências sensoriais que repercutem na sua 
capacidade de interagir adequadamente com o seu meio. 
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Maron (1982) ressalta que, para otimizar o aprendizado das crianças deficientes sensoriais, devem 
ser utilizadas experiências diretas de situações da vida real. O aprender fazendo serve para 
compensar a diminuição da entrada de estímulos visuais e auditivos. Dado que grande parte das 
crianças com múltiplas deficiências não se sentem espontaneamente motivadas para o movimento, 
corresponde ao educador despertar tal motivação (V. Guldager, 1969; Van Dijk, 1968). 
 
Desenvolvimento da imagem corporal 
 
A criança que tem um contato limitado com o ambiente encontra dificuldades para desenvolver um 
conceito de si mesma como um ser mental e físico (V. Guldager, 1969). Carece de experiências 
necessárias pra o desenvolvimento de um auto-conceito e de uma imagem corporal saudáveis. Van 
Dijk (1965 a) ressalta que, freqüentemente, as crianças com múltiplas deficiências têm problemas 
para distinguir a si mesmas das pessoas do seu meio. Algumas vezes, sua orientação para o interior 
faz com que vejam as coisas como prolongações do seu próprio corpo. Werner e Kaplan (1963) 
pensam que a consciência da separação entre o eu e o meio é essencial para o desenvolvimento das 
aptidões representativas e simbólicas que, por sua vez, são imprescindíveis para a linguagem. 
 
Van Dijk (1965 a) afirma que a distinção entre o eu e as coisas exige que a criança se movimente 
tanto em direção às coisas como junto com elas em situações diferentes. A este respeito, sugere que 
o adulto movimente-se com a criança em função dos seguintes objetivos: a) fornecer à criança 
experiências ambientais; b) desenvolver um diálogo entre a criança e o mundo do qual forma parte; 
c) desenvolver um diálogo não verbal entre a criança e outra pessoa. Folio (1976) acrescenta que as 
partes do corpo da criança devem ser guiadas fisicamente nas etapas iniciais de ensino, de modo 
que ela possa determinar as seqüências de movimento corretas. Stillman e Battle (1984) indicam 
que, para favorecer a passagem desde a satisfação das necessidades pessoais à obtenção de 
conhecimentos sobre o meio, é necessário que o educador considere o desenvolvimento dos 
sistemas motivacionais intrínsecos da criança, em lugar de se basear quase que exclusivamente nos 
reforços externos. 
 
Efeito das deficiências sensor iais 
 
Kennedy (1973) observa que os alunos com múltipla deficiência sensorial sofrem o efeito 
multiplicador da privação sensorial; assim, “a carência provocada por uma deficiência não pode 
simplesmente ser desconsiderada da experiência de um indivíduo, já que também repercute em 
outras esferas”  (pág. 99). Folio (1976) indica que as crianças com mais de uma deficiência sensorial 
habitualmente experimentam problemas motores e atraso no desenvolvimento. 
 
As crianças com uma deficiência visual grave têm mais probabilidade de sofrer uma disfunção 
motora que os deficientes auditivos. Ward (1981) destaca a importância do vínculo entre a visão e a 
capacidade de pegar coisas com as mãos. Para esta autora, a visão controla a atividade manual; por 
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outro lado, a coordenação entre o olho e a mão permite à criança atuar deliberadamente sobre o seu 
meio. Bower (1977) limita-se a destacar duas áreas nas quais a falta de visão afeta as habilidades 
motoras: os comportamentos relacionados com alcançar um objeto no espaço e b) as condutas 
relacionadas com o deslocamento independente. 
 
Para G. Stone (1979), toda ação motora se produz em resposta a um estímulo sensorial; portanto, 
uma recepção deformada dos estímulos pode provocar uma disfunção neuro-motora. Barraga (1976) 
detecta uma relação importante entre movimento e aprendizado e ressalta que “ ... o movimento 
sozinho, se for planejado com esmero, pode provocar um desenvolvimento psicomotor com a 
mesma qualidade que o alcançado pelas crianças dotadas de visão e movimento”  (pág. 26). Na sua 
opinião, a eficácia com que a criança deficiente visual organiza as suas percepções e aprende 
através dos sentidos que lhe restam depende do quanto as pessoas do seu meio estejam dispostas a 
ensiná-la a movimentar-se e a motivá-la para a exploração. 
 
A deficiência sensorial também pode gerar outros problemas de aprendizagem. Woznak e Lasky 
(1980) afirmam que a percepção visual relaciona-se diretamente com a capacidade da criança para 
aprender, interpretar e responder aos estímulos. Sopers (1971) considera que as crianças cuja 
capacidade para formar uma imagem adequada do mundo é restrita devido às suas limitações 
sensoriais costumam parar em uma etapa física na qual as coisas têm significado para elas apenas se 
forem relacionadas com o próprio corpo (por exemplo, se a criança pode segurá-las ou sentir o seu 
peso). Para Scholl (1973), a atividade auto-estimuladora resultante é interpretada como uma 
tentativa de satisfazer as próprias necessidades de movimento e exploração. Este autor recomenda 
estimular o desenvolvimento através do jogo, da interação com os iguais e da estimulação sensorial. 
 
As deficiências sensoriais também podem afetar a capacidade para adquirir habilidades 
comunicativas funcionais. Guess (1980) destaca que a capacidade receptora  da criança através da 
visão, audição, paladar, tato e olfato desempenham uma função importante no desenvolvimento da 
linguagem. A deterioração de um sistema sensorial “pode não só limitar a capacidade para aprender 
uma linguagem, mas também repercutir na eleição dos métodos adequados de ensino,  a despeito 
das habilidades lingüísticas concretas que devem ser adquiridas”  (pág. 197). Quando existe uma 
deficiência auditiva, isto obviamente provoca uma deficiência em relação à obtenção da fala e de 
outras habilidades relacionadas com a linguagem. Por outro lado, um problema visual pode trazer 
como conseqüência uma limitação nas habilidades de comunicação social da criança. 
 
Efeitos das deficiências motoras 
 
A criança que sofre de uma deficiência motora tem a sua capacidade de movimento e de interação 
com o ambiente limitada; assim, muitas vias tradicionais para o aprendizado não podem ser 
utilizadas. As disfunções motoras não só restringem a sua capacidade de resposta ao meio; também 
produzem transtornos no seu modo de perceber o mundo (C. Stone, 1977; 1979). 
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Van Dijk (1965 c) afirma que a atividade motora é uma das primeiras formas de conhecer o mundo 
e as coisas, e destaca a necessidade de desenvolver a psicomotricidade “grossa”  e “ fina”  antes de 
iniciar uma educação de caráter mais formal. Folio (1976) ressalta que as interações sistemáticas da 
criança com o seu ambiente impulsionam o desenvolvimento interno das habilidades perceptivas 
fundamentais para o rendimento intelectual. Consequentemente, a criança com uma deficiência 
motora grave deve ser estimulada a se movimentar de forma independente em todas as atividades da 
vida cotidiana, a fim de reduzir os potenciais efeitos da limitação física que afeta o seu crescimento 
e desenvolvimento gerais. 
 
Os problemas que as crianças com limitações motoras experimentam tornam-se mais complexos 
quando existe uma deficiência sensorial concomitante. Muito freqüentemente, a criança converte-se 
em uma receptora forçada de uma estimulação ambiental, pois coisas são feitas para ela, em lugar 
de serem feitas com ela. Deste modo, se inibe a sua capacidade de dar significado aos estímulos e 
atuar sistematicamente sobre eles. As crianças que não têm a oportunidade de exercer um certo 
controle sobre o que acontece com elas tentarão, às vezes, obter isto por si mesmas 
inadequadamente; por exemplo, chorando, empurrando, batendo, arranhando ou mordendo. Outras 
vezes, permanecerão em uma atitude passiva, permitindo que coisas aconteçam com elas mas sem 
se beneficiar da experiência correspondente. 
 
A falta de habilidades comunicativas funcionais, um dos problemas fundamentais que afetam a 
criança com uma limitação física grave, dificultam tanto a compreensão das expectativas sobre o 
seu comportamento como a expressão das suas próprias necessidades, desejos e interesses. As 
pessoas que têm dificuldade de fazer contato e comunicar-se com a criança e as que são incapazes 
ou não estão dispostas a responder às suas mensagens verbais podem terminar desestimulando nela, 
toda tentativa de interagir. 
 
A metodologia de Van Dijk para a comunicação e a educação baseadas no movimento 
 
Nos Estados Unidos a atual aplicação, no campo educacional, do enfoque baseado no movimento 
tem sua origem nos ensinamentos de Jan Van Dijk e seus colaboradores do Instituto para Surdos de 
Sint Michielgestel, na Holanda. A princípio, a equipe pesquisadora centrou o desenvolvimento de 
suas técnicas nas crianças surdas, adaptando-as posteriormente para torná-la extensiva ao 
tratamento dos surdos – cegos. Ainda que o público alvo de Van Dijk e seus colaboradores não 
englobava os deficientes motores, as práticas e métodos foram objeto de uma ampliação por parte 
de alguns educadores norte-americanos visando a sua aplicação neste grupo. Convém ressaltar que a 
maior parte dos artigos especializados que deram origem ao enfoque baseado no movimento foram 
escritos entre mediados dos anos 60 e início dos anos 70. As metodologias expostas por seus 
autores experimentaram sucessivas modificações e ampliações desde então. 
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Stillman e Battle (1984) afirmam que o enfoque baseado no movimento, longe de propor uma 
seqüência de atividades paralela à rotina diária da criança, proporciona uma metodologia para a 
estruturação da sua jornada cotidiana. Van Dijk (1965 a, 1965 b, 1965 c, 1965 d, 1966, 1967, 1968, 
1969) destaca a necessidade de iniciar as atividades em seus contextos naturais e nos momentos em 
que normalmente aconteceriam. Também acredita que os objetos e acontecimentos que são 
apresentados à criança devem ser funcionais, ou seja, a criança deve estar motivada e ter razões para 
participar nas atividades. Infelizmente, o enfoque baseado no movimento é, freqüentemente, 
interpretado como uma hierarquia de atividades isoladas (por exemplo, arrastar-se, bater palmas, 
balançar) que se realizam em lugares separados (colchonetes ou bancos), em lugar de ser um 
veículo prático para melhorar o nível de resposta da criança nos ambientes do lar, da escola e da 
comunidade. Van Dijk (1967) é contra o ensino das habilidades comunicativas separado do resto 
das áreas principais do desenvolvimento e lembra aos educadores que a linguagem forma parte da 
totalidade das coisas que a criança faz. 
 
Componentes fundamentais do enfoque baseado no movimento 
 
O enfoque baseado no movimento foi criado como um veículo para favorecer o diálogo da criança 
com o mundo exterior. Van Dijk (1965 c) considera que a comunicação com o mundo é interpessoal 
e evolui a partir das interações com o ambiente e as pessoas que vivem nele. Uma comunicação 
aberta só poderá acontecer baseada numa “relação mútua de movimento e ação”  (pág. 46). 
 
Para Van Dijk (1967), o desenvolvimento humano consiste “na tarefa de alcançar uma distância 
maior”   (pág. 82). Com esta expressão, o autor se refere à necessidade de que a criança perceba a si 
mesma como diferente das coisas à sua volta. Nas etapas iniciais do ensino, a criança pode precisar 
de um contato físico próximo com o adulto e movimentar-se com ele ao mesmo tempo. Conforme 
avança no seu desenvolvimento, capacita-se para atuar com mais distância. A distância a que se 
refere Van Dijk possui duas dimensões: a) proximidade (distância entre a criança e outras pessoas), 
e, b) tempo (período entre o modelo ambiental e a resposta da criança). 
 
Van Dijk conceitualiza a obtenção da distância na comunicação como um processo que vai desde as 
atitudes concretas até as abstratas. As atitudes concretas acontecem quando a criança é capaz de 
comunicar-se em relação às coisas que pode ver, sentir ou ouvir. As atitudes abstratas se 
desenvolvem conforme ela se torna capaz de dialogar sobre as coisas que existem fora do seu 
ambiente imediato. A linguagem simbólica começa a ser possível quando a criança pode separar a si 
mesma do “aqui e agora”  e a se comunicar em relação a objetos, pessoas e acontecimentos que não 
estão presentes. 
 
O progresso não verbal da cr iança em relação ao mundo simbólico 
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Com a expressão “não verbal”  Van Dijk (1967) se refere ao tipo de comunicação da criança incapaz 
de utilizar palavras. Trata-se de uma expressão preferível ao termo “pré-linguístico” , mais habitual, 
já que como afirma o autor, algumas crianças nunca chegam a ser conscientes dos valores 
simbólicos da linguagem. Na opinião de Fieber (1976), ainda que a linguagem nem sempre se  
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desenvolva, todas as crianças se comunicam, ainda que não necessariamente através de 
comportamentos simbólicos. A comunicação da criança com múltiplas deficiências pode acontecer 
através de palavras, sinais manuais, gestos naturais, a tensão de um músculo, o movimento de uma 
mão, uma mudança na direção do olhar e, inclusive, um sorriso. Todo esforço comunicativo deve 
ser considerado válido e valioso. 
 
No enfoque baseado no movimento podemos ver uma seqüência aproximada de níveis de 
comunicação ao longo da qual a criança progride no desenvolvimento da sua consciência simbólica. 
Stillman e Battle (1984) negam veementemente a existência de limites formais entre os níveis; de 
fato, os programas elaborados para uma determinada criança contemplam, freqüentemente, 
atividades correspondentes a níveis diferentes. Os principais níveis que o programa de Van Dijk 
apresenta são seis: nutrição, ressonância, movimento coativo, referência não representativa, 
imitação “diferida”  e gestos naturais. Todos eles serão objeto de redefinições e ampliações num 
capítulo posterior, quando abordarmos a aplicação do enfoque baseado no movimento para as 
rotinas da vida diária. 
 
Nutr ição 
 
Por nutrição entende-se o desenvolvimento de um vínculo social próximo entre a criança e outra 
pessoa. Van Dijk (1967) fala de nutrição como de um sentimento de segurança, “um sentir-se em 
casa com si mesmo e com o outro”  (pág. 88). O amor, o afeto e uma estimulação agradável 
recebidos de outra pessoa constituem a base de uma relação de confiança. 
 
Ressonância 
 
A ressonância é um termo tirado da física que quer dizer “um efeito produzido em resposta às 
vibrações de outro corpo”  (Darnell, 1982, pág. 33). Sopers (1971) define a ressonância em termos 
de movimentos rítmicos que repercute desde a criança quando um estímulo agradável é 
interrompido subitamente. Neste nível, a distância que separa a criança do adulto é escassa ou 
inexistente. A ressonância se consegue, em geral, através de movimentos do corpo inteiro, mas 
também pode ser provocada mediante outras formas de estimulação sensorial. Stillman e Battle 
(1984, pág. 163), destacam três razões importantes para a participação da criança nas atividades de 
ressonância: a) desperta a sua atenção e faz com que interaja com outras pessoas; b) desenvolve na 
criança um conhecimento de como as suas atividades podem modificar o ambiente; e c) favorece o 
estabelecimento de relações positivas com os demais. 
 
Turiansky e Bove (1975) destacam a necessidade de que o educador penetre no universo da criança 
neste nível e desenvolva com ela um diálogo não verbal. Stillamn e Battle (1984) afirmam que o 
educador deve responder ao comportamento infantil como se fosse comunicativo, em lugar de tentar  
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ensinar à criança condutas comunicativas per se (inerentes à sua natureza). O objetivo deve ser 
provocar respostas naturais, não impor ou modelar respostas artificiais. 
 
Movimento coativo 
 
Os movimentos coativos são os que a criança executa paralelamente (ao lado) a um modelo infantil 
ou adulto. Estes movimentos são realizados ao mesmo tempo, mas exigem uma separação física 
entre a criança e o adulto. Algumas crianças precisam que o início do movimento seja provocado 
com uma indução física plena, símbolos táteis e/ou sinais manuais prévios à demonstração do 
verdadeiro movimento coativo. Van Dijk (1965 b) observa que numerosos alunos acham o trabalho 
em grupo mais estimulante, e que neste ambiente realizam movimentos coativos que não realizam 
quando estão sozinhas ou com outras pessoas. 
 
Os movimentos do corpo todo (caminhar, pular) são os mais comuns na fase inicial de instrução 
neste nível. Tais movimentos podem ser ampliados mediante a introdução de obstáculos que a 
criança deverá sortear. Os movimentos coativos mais funcionais são os que compreendem o uso de 
objetos em acontecimentos cotidianos (por exemplo, limpar a mesa depois do almoço, colocar 
novamente a louça no lugar, vestir-se depois do banho de mar ou de piscina). O movimento coativo 
também é denominado imitação contribuidora. 
 
Referência não representativa 
 
Na referência não representativa, a criança indica e situa as partes do seu corpo (braços, pernas, 
cabeça, etc.) em resposta a um modelo tridimensional (uma pessoa, um boneco, uma figura de 
argila). Fieber (1976) identifica três comportamentos básicos que estas atividades tentam provocar: 
1) reconhecimento e indicação das partes do corpo mais detalhadamente; 2) condutas que mostram 
objetos; e 3) mais distância no tempo e no espaço entre a criança e o referencial da comunicação. 
Turiansky e Bove (1975) citam como principal função da referência não representativa a elaboração 
de uma imagem corporal através da referência às partes concretas do corpo da criança. Consideram, 
por outro lado, que o uso de desenhos esquemáticos de figuras humanas em fases posteriores à 
instrução também facilita o desenvolvimento de uma representação simbólica do eu. 
 
Imitação “ difer ida”  
 
Na imitação diferida, a criança reproduz um modelo quando ele deixou de estar presente. Stillman e 
Battle (1984) enumeram quatro áreas fundamentais nas quais devem se localizar as atividades 
relacionadas com o desenvolvimento do comportamento imitativo: 1) compreensão, por parte da 
criança, da correlação entre as suas ações e as ações observadas nos demais; 2) capacidade para 
representar as qualidades dinâmicas das ações observadas; 3) capacidade do educador para utilizar a 
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imitação como instrumento para mostrar à criança como deve fazer as coisas; e 4) capacidade da 
criança para ampliar as suas imagens mentais das coisas vistas, ouvidas e/ou sentidas. 
 
Neste nível, costuma-se começar com movimentos do corpo todo (levantar-se, sentar-se, caminhar), 
que dão lugar a movimentos de membros e mãos. Os movimentos corporais simétricos ( por 
exemplo, empurrar um objeto com ambas as mãos) são mais fáceis de reproduzir que os de índole 
assimétrica (por exemplo, dar um tapa numa bexiga). Assim, os movimentos cujo objetivo é o 
próprio corpo (por exemplo, colocar um chapéu) são considerados mais básicos do que os que se 
executam sem que exista contato corporal (por exemplo, fazer um sinal de “quero” . Van Dijk 
(1966) recomenda que as atividades miméticas sejam realizadas com objetos cujos componentes 
motores sejam óbvios (por exemplo, um brinquedo predileto, um pente, um vaso). Por outro lado, 
tais atividades devem ser enquadradas nas rotinas da vida cotidiana. 
 
Gestos naturais 
 
O gesto natural é definido como uma representação motora do modo como a criança normalmente 
emprega um objeto ou participa de um acontecimento. Grande parte dos sinais utilizados na 
linguagem americana dos sinais para surdos (AMESLAN, siglas correspondentes a American Sign 
Language for the Deaf) são derivados dos gestos naturais que os adultos realizam. Por exemplo, o 
sinal AMESLAN para “carro”  consiste em movimentar / pegar ambos os lados de um volante 
“ invisível”  e simular que se move. Ainda que isso represente a maneira com que o adulto utiliza 
(dirige) um carro, pode não ser um gesto natural para a criança que desconhece a experiência de 
dirigir. 
 
Van Dijk (1965 a) afirma que os gestos naturais se desenvolvem a partir das experiências infantis 
com as qualidades motoras das coisas. O educador deve observar como a criança interage 
espontaneamente com os objetos do seu ambiente para determinar os gestos que são naturais para 
ela. Van Dijk (1968) ressalta que os gestos naturais, no quais o movimento manual é quase idêntico 
à ação objeto, fazem parte do desenvolvimento infantil normal. 
 
Stillman e Battle (1984) acreditam que a instrução deve concentrar-se na produção espontânea de 
gestos, e não no seu aprendizado em situações definidas. Van Dijk (1968) sugere que o educador 
inicie o gesto imediatamente antes de que a criança espere algo (por exemplo, um suco na hora do 
lanche). Em primeiro lugar, o gesto é feito com o objeto presente, de modo que a criança possa 
estabelecer uma associação visual ou tátil antes de receber a bebida. Quando a criança reproduzir o 
gesto com o objeto, o primeiro (gesto) será realizado sem a presença do segundo (objeto), a fim de 
induzir uma conduta de solicitação. 
 
Van Dijk (1968) ressalta que quando a criança for capaz de utilizar espontaneamente uma série de 
gestos naturais no contexto das suas rotinas cotidianas, tais gestos poderão ser transformados em 
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sinais manuais através de processos de desnaturalização e descontextualização. A desnaturalização 
supõe uma modificação gradual do gesto natural através de indicações táteis e modelagem 
sistemática para convertê-lo em um sinal padronizado. A descontextualização consiste no 
desenvolvimento de antecipações e imagens mentais pelo aluno. Este processo permite à criança 
pedir objetos e ações fora dos seus contextos naturais (por exemplo, pedir comida quando tem 
fome, e não apenas quando a comida está à vista). 
 
Aplicação do enfoque baseado no movimento 
 
A comunicação faz parte de todas as atividades que são realizadas com a criança. As palavras ditas, 
a entonação e a expressão facial, a maneira como a criança é tocada ou segurada, os gestos manuais 
e o sinais, os objetos e as atividades, todas estas coisas transmitem mensagens. A capacidade do 
aluno para interpretar e responder às mensagens do ambiente depende da eficácia da transmissão. 
McInnis e Treffry (1982) recomendam aos educadores que sempre levem em conta que toda 
experiência vivida pela criança deve estar integrada em uma “base planificada tendente a favorecer 
o desenvolvimento das habilidades comunicativas”  (pág. 8). Estas habilidades, por sua vez, irão 
permitir ao aluno uma maior independência nos ambientes em que vive, trabalha e brinca. 
 
Uma comunicação eficaz requer que os educadores aprendam a se comunicar de maneira “ total” , ou 
seja, com as suas palavras, entonação, expressão facial, gestos, símbolos visuais/táteis, postura 
corporal, maneira como colocam e seguram a criança e materiais e estímulos utilizados (Writer, 
1984). A criança com múltipla deficiência precisa de várias indicações comunicativas para otimizar 
a sua compreensão em relação às expectativas sobre o seu comportamento. A palavra falada ou o 
gesto manual são, freqüentemente, insuficientes para uma transmissão adequada da mensagem. 
 
Para expressar os seus desejos, necessidades e sentimentos, os alunos que não podem se comunicar 
verbalmente utilizam procedimentos diferentes da palavra falada, escrita ou expressa com sinais 
manuais. Estas formas alternativas incluem, por exemplo, bater palmas para indicar alegria, um 
gesto para expressar que se deseja obter determinada função de algum objeto ou designar algum 
objeto ou acontecimento desejado. Em uma primeira fase, alguns alunos se limitam a emitir sinais 
básicos, indicativos de prazer (sorriso) ou desagrado (choro). 
 
Aparentemente, alguns alunos não transmitem resposta comunicativa alguma: não riem nem 
choram, não falam, não utilizam gestos nem sinais. O educador deve aprender a observá-los com 
mais atenção, já que podem estar respondendo corporalmente de um modo difícil de perceber. 
Quando, na observação, se considera a totalidade do corpo da criança, é possível detectar respostas 
muito sutis. Por exemplo, um aluno pode, muito levemente, aproximar-se de estímulos prazenteiros 
ou distanciar-se de estímulos desagradáveis. Se o educador o segura entre os braços, pode sentir 
certas mudanças em seu tônus muscular (por exemplo, relaxamento diante de estímulos agradáveis 
e/ou tensão diante de estímulos desagradáveis). 
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McInnis e Treffy (1982) afirmam que a comunicação depende da capacidade da criança para 
perceber com exatidão os resultados das suas primeiras tentativas de interação. A criança com 
múltipla deficiência precisará que algum adulto a guie nestas interações já que, com freqüência, 
recebe uma retroalimentação deformada do ambiente. A fim de melhorar as tentativas de 
comunicação do aluno, o educador deve averiguar e utilizar a indicação ou combinação de 
indicações nas quais ele (o aluno) se baseia para obter informação sobre o mundo que o rodeia. 
Também é importante determinar os procedimentos que emprega para expressar os seus desejos, 
necessidades, sentimentos e interesses. Isto exige que o educador aprenda a “escutar”  a criança 
através de vias comunicativas não tradicionais – olhos, corpo, mãos e ouvidos (por exemplo, 
sentindo as mudanças no movimento e no tônus muscular do aluno) – e mediante o conhecimento 
da sua personalidade exclusiva. 
 
Apesar de cada aluno ter necessidades e aptidões comunicativas diferentes, é possível pressupor um 
conjunto de objetivos básicos comuns (Shane, 1979; Writer, 1984). 
 
1. OBJETIVOS DA COMUNICAÇÃO RECEPTIVA 
a. Compreender e responder às expectativas sobre o próprio comportamento; 
b. Obter informação sobre o meio. 
 
 
2. OBJETIVOS DA COMUNICAÇÃO EXPRESSIVA 
a. Expressar desejos, necessidades e sentimentos; 
b. Descrever o “aqui e o agora” . 
 
 
Desenvolvimento das habilidades comunicativas não verbais 
 
Stillamn e Battle (1986) descrevem o desenvolvimento do comportamento representativo como um 
processo de distanciamento e diferenciação entre o eu e o mundo exterior. A este respeito, citam 
três comportamentos ilustrativos de tal processo: 1) uma menor dependência dos contextos 
imediato/familiar para antecipar os acontecimentos externos; 2) uma maior capacidade de imitação 
das ações observadas em pessoas e objetos; e 3) uma maior capacidade para compreender a relação 
entre as próprias atuações e as ações observadas. Stillamn e Battle (1986) destacam que os 
principais elementos deste processo são: a) antecipação dos acontecimentos; b) imitação de 
comportamentos; c) diferenciação entre os “veículos”  simbólicos utilizados em diversos contextos e 
momentos; d) reciprocidade da comunicação, tal como se observa nas ações que a criança realiza 
para iniciar, manter, finalizar e/ou protestar pelo término de um intercâmbio comunicativo. 
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O ponto de referência para o desenvolvimento das habilidades comunicativas do aluno deve ser o 
seu próprio corpo e o seu repertório de movimentos. Pode-se melhorar a comunicação aumentando 
a eficácia com que o aluno emprega os modos e os meios de comunicação funcional em suas 
conversas com os demais. 
 
Maneiras da comunicação receptiva e expressiva 
 
Sailor e cols. (1980) definem o modo de comunicação como “a forma pela qual se expressa o 
conteúdo de uma mensagem” (pág. 72). Os alunos podem utilizar diferentes maneiras para 
compreender as expectativas sobre o seu comportamento (comunicação receptiva) e para expressar 
os seus desejos e idéias (comunicação expressiva). As maneiras da comunicação receptiva podem 
ser divididas em quatro categorias gerais: 1) indicações táteis / cinestésicas; 2) sinais vogais/visuais; 
3) indicações ou modelos coativos; e 4) gestos naturais. 
 
Indicações táteis / Cinestésicas 
 
As indicações táteis / Cinestésicas fornecem a base para a comunicação receptiva inicial. O ponto 
de referência fundamental é o corpo do aluno. Quando a mãe nina a criança nos seus braços, ela 
transmite um sentimento de prazer e segurança. Quando o educador segura o aluno e o balança de 
forma agradável, transmite à ele um sentimento parecido. Este tipo de movimento harmonioso e 
cooperativo constitui o fundamento tanto da comunicação receptiva quanto do desenvolvimento de 
um vínculo social primário entre a criança e outra pessoa. 
 
A resposta generalizada do aluno a um movimento total do seu corpo pode ser  posteriormente 
combinada com o desenvolvimento de respostas motoras específicas que sigam indicações táteis 
coerentes. Se, antes de levantar a criança desde a posição supina, o educador colocar 
sistematicamente uma mão sob a parte superior das suas costas e outra sob o seu joelho, exercendo 
uma pressão para cima e soltando depois essa pressão, o aluno terminará prevendo que será 
levantado depois destas indicações táteis. Numa fase posterior, poderá aprender a executar um ato 
motor quando uma luz for acesa ou receber uma indicação tátil (por exemplo, levantar a cabeça 
após ser tocado na fronte, sentar-se quando tocarem seu bumbum). 
 
Sinais vocais / visuais 
 
Os sinais vocais permitem que o aluno identifique pessoas concretas (por exemplo, a criança 
reconhece a voz da sua mãe). Também fornecem informação sobre os traços emocionais da situação 
concreta através de variações na entonação (por exemplo, voz “aborrecida”  frente a uma voz 
“contente”). Os sinais visuais proporcionam dados a partir de uma série de fontes, como: a) 
mudanças na situação física (por exemplo, traslado desde a casa até a perua escolar = ir à escola); b) 
indicações situacionais (por exemplo, deslocamento desde a área das tarefas de aula para a área de 
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jogos = tempo para brincar; c) indicações relativas ao objeto (por exemplo, colocação de uma 
cavidade em uma bandeja adaptada para a cadeira de rodas = hora de comer); d) sinais manuais (por 
exemplo, mostrar um copo de leite = beber leite; bater levemente no assento de uma cadeira = 
sentar na cadeira). 
 
Indicações ou modelos coativos 
 
Os movimentos coativos ou paralelos que o educador e o aluno realizam proporcionam a este 
último indicações relacionadas com o comportamento que se espera dele nesse instante (por 
exemplo, a mãe e o aluno levam ao mesmo tempo os pratos da mesa para a pia). Os movimentos 
paralelos estimulam a criança a seguir o adulto e fazer com que seja mais consciente do que o 
adulto realiza com o seu próprio corpo. Por outro lado, contribuem para o desenvolvimento das 
relações sociais e da própria imagem corporal. 
 
Gestos naturais 
 
Os gestos naturais são uma representação da interação espontânea do aluno com o seu ambiente. 
Estão na origem do comportamento autenticamente representativo. Os gestos naturais são 
característicos de cada aluno. Nunca devem ser criados nem impostos artificialmente pelo educador, 
já que a criança, no nível da comunicação pré-linguística em que se encontra, é incapaz de integrar 
funcionalmente símbolos abstratos (ou seja, artificiais). 
 
As maneiras de comunicação expressivas podem ser divididas em duas categorias: 1) sinais vocais e 
2) sinais físicos. Stillman, Aymler e Vandivort (1983) definem os sinais expressivos como aquelas 
“ações intencionais orientadas para um fim que, de acordo com as previsões da criança, surtirão 
certos efeitos, mas cuja realização requer a participação ou colaboração de outra pessoa” (pág. 2). 
 
Sinais vocais 
 
Podem ser utilizadas pautas vocais sistemáticas para expressar um sentimento, um estado ou uma 
atitude (por exemplo, o estudante ri para expressar prazer e emite sons guturais para indicar 
desgosto). Os sinais vocais, na forma de voz projetada, também podem ser utilizados para chamar a 
atenção de outra pessoa. 
 
Sinais físicos 
 
Os sinais físicos são os movimentos do corpo do aluno realizados com intenção expressiva. 
Compreendem: 
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1. Movimentos do corpo inteiro (por exemplo, o aluno se aproxima dos objetos/acontecimentos 
desejados e afasta-se dos não desejados; relaxa o corpo na presença de estímulos prazerosos ou 
tensiona o corpo diante de estímulos irritantes). 

 
2. Sinais manuais; o aluno faz o seguinte: 
 
a. Puxa, empurra (por exemplo, conduz) ou arrasta outra pessoa para um objeto ou acontecimento 

desejados. 
b. Toca um objeto ou o entrega para outra pessoa para que algo aconteça (por exemplo, dá um 

copo para um adulto para indicar que quer beber). 
c. Aponta (com o dedo índice ou com toda a mão) para: 
 
1) obter um objeto ou conseguir que aconteça algo e, 2) dirigir a atenção para algo compartilhado. 
 
3. Expressões faciais (por exemplo, o aluno abre muito os olhos e sorri para expressar que deseja 

começar ou prosseguir uma conversa). 
 
4. Movimentos oculares (por exemplo, o aluno olha um objeto para que um adulto o pegue). 
 
5. Gestos naturais (por exemplo, o aluno levanta os braços por cima da cabeça indicando que 

deseja que tirem a sua malha). 
 
Meios de comunicação 
 
Por meios de comunicação entendemos os objetos, materiais e símbolos que são utilizados para 
transmitir uma mensagem. A seguir, especificamos uma hierarquia destes meios desde os mais 
concretos (representativos) até os mais abstratos (simbólicos): 
 
1. Objetos da vida real 
2. Objetos representativos 
3. Fotografias de objetos da vida real 
4. Desenhos lineares de objetos da vida real 
5. Ilustrações comerciais coloridas 
6. Ilustrações comerciais em branco e preto 
7. Pictogramas 
8. Palavras impressas ou em braile 
 
Shane (1979) e Sims-Tucker e Jensema (1984) afirmam que, para alguns alunos, as ilustrações 
comerciais são mais concretas que os desenhos lineares. Writer (1984) defende a idéia contrária e 
observa que os alunos com múltiplas deficiências costumam demonstrar um conhecimento 
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conceitual dos desenhos lineares antes de adquirir os conceitos correspondentes às ilustrações de 
revistas e coleções. Esta autora postula que os desenhos lineares são mais representativos, devido à 
semelhança com os objetos da vida real que o aluno utiliza, especialmente quando: a) forem 
desenhados na presença da criança, e, b) possuírem a mesma cor ou cores que o objeto original. 
Writer acha que as ilustrações são mais abstratas para o aluno, já que com freqüência diferem em 
relação à cor, forma e características gerais dos objetos que ele encontra no seu ambiente. 
 
A criança pode utilizar eficientemente os meios gráficos (fotografias, desenhos lineares e 
ilustrações) para se comunicar com as pessoas não-deficientes. Para facilitar a conversação, convém 
colocar seqüências de palavras na parte inferior dos meios para tornar mais clara a intenção da 
criança (por exemplo, “quero balançar”debaixo de um desenho representativo dessa ação). 
 
Objetos da vida real 
 
Para iniciar o desenvolvimento das habilidades comunicativas, devem ser utilizados objetos da vida 
real que sejam familiares à criança e que ela utilize em seus ambientes naturais (por exemplo, sua 
própria camisa, em lugar da de um boneco; a perua escolar real, em vez de uma ilustração de uma 
perua). Inicialmente, a instrução deve estar concentrada no desenvolvimento de conceitos, tratando 
de diferenciá-los das etiquetas. Assim, por exemplo, numerosas crianças são capazes de assimilar 
etiquetas (por exemplo, mostrar “copo”  quando mostram à elas a representação de um copo, apontar 
para um sapato de plástico quando dizem à elas verbalmente “mostre o sapato”) sem ter adquirido 
os conceitos correspondentes (por exemplo, um copo é algo no qual se bebe líquidos; um sapato é 
algo que se põe nos pés). 
 
Fotografias de objetos da vida real 
 
Quando o aluno tiver adquirido os conceitos das funções dos objetos na vida real, as fotografias 
poderão ser utilizadas como meio alternativo. Deve-se trabalhar com fotografias tiradas de objetos 
que a criança utiliza de fato, e não com as incluídas nas coleções comerciais utilizadas. Para facilitar 
a discriminação do objeto, ele deve ser fotografado diante de um fundo liso que contraste (por 
exemplo, uma cavidade branca sobre um fundo preto ou azul escuro). 
 
Em um primeiro momento, a fotografia deve ser apresentada junto com o objeto; posteriormente, 
poderá ser utilizada sozinha. Se o aluno possui alguma deficiência visual ou tem dificuldades para 
distinguir as fotografias de um único objeto, poderão ser utilizadas ampliações e primeiros planos. 
 
Objetos representativos 
 
Um objeto representativo pode ser: a) um objeto real que represente um acontecimento, ou, b) uma 
miniatura de um objeto real. No desenvolvimento de suas habilidades receptivas e expressivas, os 
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alunos aprendem normalmente a associar objetos da vida real com determinados acontecimentos 
(por exemplo, copo = “ tenho sede”; sacola de roupas entregue à criança no fim do dia = “hora de ir 
para a perua e depois para a casa” ). 
 
Um tipo mais abstrato de objeto representativo é a miniatura (por exemplo, um tênis em miniatura 
que é parecido ao que o aluno usa). Para ser verdadeiramente representativa, a miniatura deve 
parecer, na aparência e no tato, com o objeto real utilizado pela criança (por exemplo, a miniatura 
de um tênis não é um objeto representativo para um aluno que só usa sapatos ortopédicos marrons). 
Van Dijk (1984) acredita que as miniaturas podem ser uma alternativa para os alunos cuja 
deficiência visual seja um impedimento para utilizar os meios gráficos. Assim como acontece com 
as fotografias, as miniaturas representativas devem ser apresentadas, inicialmente, junto com o 
objeto real. 
 
Desenhos lineares de objetos reais 
 
Os desenhos lineares são esboços em preto e branco dos objetos reais que a criança utiliza 
diariamente, aos quais se pode acrescentar algumas cores indicativas, em função do que se 
considera conveniente para cada aluno. A seguir, enumeramos uma relação de técnicas para a 
produção de desenhos lineares pela ordem de abstração crescente: 
 
1. Desenho linear realizado pelo aluno. 
2. Desenho linear realizado na presença do aluno, a) com a participação dele; b) sem a participação 

da criança, que se limita a olhar. 
3. Desenho linear realizado sem a presença do aluno. 
4. Desenhos comerciais. 
 
Os alunos cegos podem utilizar impressões bidimensionais de objetos gravados em folhas especiais 
de plástico com uma máquina “Thermoform”. Também podem ser utilizados traços em tecido ou 
outro material parecido. 
 
I lustrações representativas 
 
Denominam-se ilustrações representativas os desenhos e fotografias contidos nas revistas e coleções 
comerciais. O aluno que demonstrou possuir um conhecimento conceitual das fotografias e 
desenhos lineares, pode utilizar proveitosamente este outro tipo de representações. As ilustrações 
servem, por um lado, para ampliar os conhecimentos da criança sobre as propriedades de objetos e 
acontecimentos familiares e, por outro, oferecem uma variedade de temas para conversação. 
 
Pictogramas 
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Um pictograma é um símbolo gráfico que representa uma pessoa, um objeto, uma atividade ou um 
acontecimento. Os símbolos Rebus, Bliss e outras pictografias foram utilizados com sucesso com 
alguns alunos em fase de transição para a palavra impressa. Ainda que tenha sido demonstrada a sua 
utilidade no desenvolvimento de conceitos lingüísticos avançados, podem ser muito abstratos para 
os alunos com múltipla deficiência. 
 
Aplicação do enfoque baseado no movimento para as atividades cotidianas 
 
O reconhecimento do caráter único de cada aluno exige flexibilidade no planejamento e aplicação 
dos sistemas de comunicação funcional. O educador não deve esquecer que todos os níveis 
instrutivos possuem uma natureza dinâmica e se sobrepõem uns aos outros. Em geral, o aluno com 
múltipla deficiência desenvolve comportamentos comunicativos suscetíveis de serem enquadrados 
em níveis diferentes, dependendo da sua motivação para se comunicar e da sua atitude emocional 
em relação à pessoa com a qual se comunica. 
 
Os seis níveis fundamentais do programa de Van Dijk que descrevemos anteriormente podem ser 
englobados e ampliados de acordo com os seguintes itens: 1) nutrição; 2) antecipação; 3) 
movimentos coativos; 4) imitação diferenciada e 5) gestos naturais. A seguir, descreveremos as 
atividades instrutivas correspondentes a cada nível. 
 
Nutr ição 
 
O estabelecimento de uma primeira relação social entre o aluno e outra pessoa é essencial para o 
desenvolvimento tanto das habilidades da comunicação funcional como da personalidade da 
criança, em geral. Condon (1979) considera que este vínculo social é o pré-requisito mais 
importante para a comunicação e a linguagem. 
 
Van Dijk (1984) dá três sugestões para ajudar o aluno a estabelecer uma relação afetiva adequada 
neste nível: 1) limitar o número de pessoas que trabalham com ele; 2) estabelecer uma rotina de 
atividades cotidianas ao seu redor; 3) distribuir os estímulos externos de modo que se evitem tanto a 
super-estimulação quanto a baixa-estimulação. Robinson e Allen (1975), previnem o educador 
contra a prática de segurar a criança impedindo que ela tenha um movimento livre de braços e 
pernas; deve-se segurar a criança “com os braços abertos” , permitindo que ela escolha entre 
permanecer ao lado do educador ou afastar-se dele. 
 
Antecipação 
 
O desenvolvimento de respostas de antecipação supõe a criação de hábitos. De maneira gradual, o 
aluno aprende que determinados comportamentos são acompanhados de acontecimentos recorrentes 
e, consequentemente, previsíveis. Se um brinquedo que a criança particularmente gosta (por 
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exemplo, um trem elétrico) é ligado cada vez que ela aperta um botão, logo aprenderá a associar 
esta última conduta com o funcionamento do brinquedo; assim, terá adquirido um hábito. 
 
Um dos elementos cruciais no desenvolvimento das primeiras respostas de antecipação é a 
aplicação dos estímulos com formato início – interrupção. O aluno participa, por um breve período, 
de uma atividade que ele gosta; a seguir, a atividade é interrompida. No intervalo entre a 
interrupção da atividade e a reativação do estímulo, o educador aguarda que a criança realize um 
movimento espontâneo de resposta indicativo de que antecipa a volta da atividade. Através de uma 
estruturação coerente dos acontecimentos rotineiros, o aluno poderá manifestar esta antecipação em 
resposta a uma estimulação sensorial, a um movimento do corpo inteiro, a um movimento de um ou 
vários membros, indicações situacionais, sinais manuais e o uso de meios de comunicação. 
 
Antecipação em resposta a uma estimulação sensor ial 
 
As respostas de antecipação a estímulos sensoriais podem acontecer como resultado da utilização 
regida por padrões estáveis de uma luz, uma indicação tátil (por exemplo, na hora de comer, tocar o 
lábio inferior do aluno com a colher; a criança abre a boca para receber o alimento), certos 
estímulos agradáveis (por exemplo, o aluno sorri quando alguém passa um creme morno no braço; o 
adulto interrompe a massagem; então, a criança levanta o braço antecipando a volta da atividade). 
Nesta etapa do desenvolvimento das habilidades comunicativas, o aluno deve começar a dar 
respostas motoras estáveis aos estímulos sensoriais aplicados. 
 
A aceitação passiva dos estímulos agradáveis deverá levar à participação mais ativa. Mediante uma 
estimulação sensorial regida por padrões estáveis, a criança recebe informação do ambiente (através 
da visão, audição, tato, olfato ou do movimento) e aprende a atuar sobre tal informação através de 
respostas motoras voluntárias. Por exemplo, o educador pode observar que um aluno sorri sempre 
que ele lhe faz uma massagem no braço com talco. Então, inicia a massagem, espera o sorriso da 
criança, interrompe subitamente a atividade e procura uma resposta motora que indique um desejo 
de retomar a atividade. 
 
É importante conceder à criança com múltipla deficiência um período de tempo adequado para 
responder voluntariamente à estimulação sensorial. Se depois de cinco tentativas a resposta não 
acontece, pode-se utilizar uma leve indicação tátil. Se mesmo assim não se obtiver êxito, isto pode 
significar que: a) é necessária uma estimulação mais forte (por exemplo, aumentar a pressão ou 
prolongar a massagem); b) é preciso mais tempo para que a reação seja produzida; e/ou, c) os 
estímulos já não são agradáveis para a criança. 
 
Van Dijk (1968) insiste na importância de dar à criança a oportunidade de integrar diferentes vias 
sensoriais permitindo a ela dar significado aos dados que recebe. Fieber (1976) propõe, como meio 
para facilitar a integração sensorial, que se permita ao aluno participar da seleção e aplicação dos 
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estímulos. Esta autora recomenda um programa gradual de enriquecimento sensorial, que 
favoreceria o relaxamento da criança evitando um bombardeio contínuo de estímulos. 
 
Os educadores devem estar conscientes de que, para obter movimentos voluntários no nível da 
“estimulação sensorial” , é imprescindível que a criança deseje, realmente, a continuação do 
estímulo. Os movimentos não devem ser impostos nem condicionados. O aluno deve aprender que 
certos movimentos uniformes do seu corpo podem gerar formas de estimulação previsíveis. Este 
tipo de programas permitirá a ele avançar por uma hierarquia de reações a estímulos ambientais, 
hierarquia que compreende: a) sensação ou consciência; b) ativação de estímulos; c) integração de 
estímulos. 
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Antecipação em resposta aos movimentos totais do corpo 
 
As respostas de antecipação aos movimentos do corpo inteiro englobam os fenômenos de 
ressonância que descrevemos num capítulo anterior. Este tipo de respostas é desencadeado através 
da interação harmoniosa do aluno com outra pessoa. Os movimentos com que se trabalha devem 
pertencem ao repertório comportamental e/ou à série de habilidades da criança e ela deve se divertir 
com eles. Com os alunos mais pequenos freqüentemente os movimentos são de embalar, balançar e 
saltar. Podem ser utilizados diferentes objetos (redes, balanço e trampolins) no trabalho com 
crianças mais velhas. 
 
O adulto deve selecionar algum movimento que seja do agrado da criança nas interações que se 
referem à nutrição. O método é o mesmo que o descrito para a estimulação sensorial: fazer com que 
a criança realize um movimento agradável, interrompê-lo subitamente e procurar uma resposta 
motora (por exemplo, a criança ri quando é submetida a um movimento de balanço; acontece uma 
interrupção súbita; então, a criança inclina o tronco para frente antecipando a atividade). O uso do 
formato início – interrupção contribui para deslocar a atenção da criança desde si mesma para o 
estímulo ambiental. 
 
Antecipação em resposta aos movimentos dos membros 
 
O desenvolvimento deste tipo de respostas de antecipação também requer a técnica da iniciação e 
interrupção dos estímulos. Por exemplo, se o aluno fez exercícios repetitivos de mobilidade das 
pernas, o adulto pode interrompê-los periodicamente e fazer uma indicação tátil à criança para que 
mexa as pernas na mesma direção que o movimento que deve fazer na seqüência. Neste tipo de 
exercício, a iniciativa independente por parte do aluno supõe a sua participação ativa; esta, por sua 
vez, melhora o tônus muscular e a mobilidade. Como exemplos de atividades rotineiras suscetíveis 
de gerar movimentos antecipadores dos membros, vale citar levantar o braço antes que ele seja 
posto na manga do casaco e estendê-lo para alcançar algum brinquedo ou para ativar um 
mecanismo eletrônico. 
 
Antecipação em resposta às indicações situacionais 
 
As respostas de antecipação às indicações situacionais são resultado da criação e da manutenção de 
rotinas diárias e do uso estável de áreas de atividade dentro do ambiente no qual se desenvolve o 
aluno (por exemplo, área de recreio, área de estimulação sensorial, área de trabalho). Assim, a 
criança aprende que determinados tipos de atividade se desenvolvem em um mesmo lugar e com a 
mesma pessoa todos os dias. Esta estabilidade contribui para satisfazer as necessidades de 
estruturação do aluno, ajudando-o a adquirir os conceitos de tempo, ordem e lugar. Conforme a 
criança aprende as diferentes rotinas, desenvolve sua capacidade de antecipação de acontecimentos 
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cotidianos e interações sociais (por exemplo, primeiro vem o trabalho, em seguida o lanche e depois 
a música). 
 
Antecipação em resposta aos sinais manuais 
 
As respostas de antecipação aos sinais manuais (por exemplo, apontar) desenvolvem-se através da 
relação de tais sinais com intenções comportamentais previsíveis (por exemplo, espera-se do aluno 
que pegue o objeto indicado). A fim de tornar mais claras as expectativas sobre o comportamento 
da criança, podemos associar os sinais auditivos aos manuais (por exemplo, bater levemente na 
borda da pia para informar à criança que deve colocar aí o prato sujo que tem na mão; bater no 
assento de uma cadeira para indicar que deve sentar nela). 
 
Antecipação em resposta aos meios de comunicação 
 
As respostas de antecipação aos meios de comunicação podem ser provocadas através da 
apresentação única ou seqüencial de objetos, fotografias e/ou desenhos. Sopers (1971, págs. 3-34) 
destaca que o uso dos meios serve como veículo para caracterizar pessoas, coisas e acontecimentos 
enquadrados no ambiente do aluno. Este autor considera três níveis fundamentais onde os meios de 
comunicação podem ser utilizados para provocar respostas antecipadoras, e descreve algumas 
possíveis técnicas de trabalho para cada uma: 
 
1. Caracterização de pessoas: a) chamar a atenção do aluno sobre algo típico e exclusivo da pessoa 

(por exemplo, um anel, uma barba); b) fazer com que a criança participe de um movimento com 
esta característica pessoal (por exemplo, fazer girar um anel no dedo, acariciar a barba). 

 
2. Caracterização de animais e coisas: atrair a atenção do aluno para um traço exclusivo, como já 

foi indicado anteriormente. 
 
3. Caracterização de acontecimentos: a) começar com atividades que exijam sair e fazer com a 

criança pegue um objeto utilizado normalmente no lugar de destino (por exemplo, uma sacola 
de compras = mercearia; um bastão de beisebol = parque; uma lancheira com a comida = escola; 
e b) proporcionar ao aluno um objeto que represente outras atividades rotineiras imediatamente 
anteriores a um acontecimento (por exemplo, travessa = comer; passe de ônibus = andar de 
ônibus; pano = limpar a mesa; fones de ouvido = ouvir música). 

 
A associação estável de um meio de comunicação (objeto, fotografia, desenho) com uma atividade 
permite ao aluno antecipar a atividade ao perceber o estímulo correspondente. Em primeiro lugar, a 
criança associa a apresentação do meio como uma mudança de atividade. A seguir, antecipa tal 
atividade (por exemplo, uma criança que é induzida a tocar a fotografia de um banheiro antes de 
entrar nele pode aprender a fazer isto de forma independente quando lhe mostrarem a foto). Em 
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uma fase posterior, o aluno pode utilizar o estímulo para indicar a atividade (por exemplo, 
entregando a um adulto a fotografia do banheiro para indicar que deseja utilizá-lo). 
 
Para que os alunos aprendam a prever uma seqüência de atividades rotineiras podem ser utilizados 
os denominados “calendários”  e “estantes de antecipação” (Geary, 1980a; Sopers, 1971; Sterneberg, 
Battle, Hill, 1980; Stillman e Battle, 1984; Writer, 1984). As estantes de antecipação contém 
objetos representativos de cada atividade importante do dia, dispostos em ordem cronológica. Estes 
objetos são colocados, freqüentemente, em bandejas brancas iguais às utilizadas normalmente pra 
os pratos congelados (ver figura 3). Por sua parte, a aluno deve associá-los com as atividades 
correspondentes. É possível substituir um objeto por alguma peça do vestuário utilizado na 
atividade (por exemplo, um avental para representar a cozinha ou um boné de beisebol que a 
criança costuma usar em casa para representar o momento de ir para o ônibus escolar). 
 
Todos estes elementos devem ser colocados em bandejas (ou diretamente sobre as estantes) 
seguindo a mesma ordem na qual a criança os utiliza em suas rotinas cotidianas. Antes da primeira 
atividade importante do dia, o aluno pega o objeto correspondente da badeja ou estante e o 
transporta ao lugar em que será utilizado. Concluída a atividade, deverá colocá-lo de volta no 
mesmo lugar. Este procedimento se repetirá com cada um dos objetos da seqüência. 
 
Acontecimentos e objetos da vida real podem ser substituídos por fotografias que os representem. 
Isto é especialmente útil quando a representação de atividades mediante objetos apresenta 
dificuldades (atividades como, por exemplo, balançar-se no jardim, assistir a uma aula normal, 
utilizar um banheiro situado fora da aula). Em tais casos, poderiam ser utilizadas fotografias do 
balanço, do banheiro e do professor, respectivamente). 
 
Nos calendários, utilizam-se fotografias e/ou desenhos lineares dos acontecimentos rotineiros do dia 
ou da semana. A seqüência dos calendários para um dia segue os mesmos padrões que a 
organização das estantes (ver figura 4). Os calendários semanais mostram as atividades cotidianas 
dispostas em colunas verticais embaixo dos dias da semana. 
 
Também é possível utilizar fotografias e desenhos para que os alunos antecipem os acontecimentos 
integrados nas atividades funcionais (por exemplo, pôr a mesa, escovar os dentes, lavar a roupa). 
Antes de participar da atividade, o criança deverá arrumar corretamente as fotografias/desenhos de 
cada uma das fases. Posteriormente, poderá utilizar a seqüência para induzir os sucessivos 
comportamentos que estruturam a atividade. 
 
 
Movimento coativo 
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Os movimentos coativos permitem ao aluno que se encontra no nível pré-lingüístico, ser testemunha 
do comportamento que se espera dele, ao mesmo tempo que pedem para que realize tal movimento. 
Além disso, oferecem à criança com problemas de memória visual e/ou seqüencial de habilidades, a 
oportunidade de realizar uma série de atividades sem assistência física direta. Entre os movimentos 
coativos cabe citar os movimentos do corpo inteiro, os movimentos corporais com a utilização de 
objetos, os movimentos dos membros e os movimentos das mãos. 
 
Movimentos do corpo inteiro 
 
Estes movimentos fornecem ao aluno um modelo completo para a sua reprodução. Como exemplo, 
podemos citar o deslocamento do aluno ao lado de um adulto ou de outra criança desde a sala de 
aula até o refeitório, ou o ato de se balançar perto com um colega sentado em outro balanço. 
 
Movimentos corporais com a utilização de objetos 
 
Estes movimentos contribuem para desenvolver uma maior independência funcional nas atividades 
cotidianas. Para algumas crianças, eles são mais significativos dos que os citados no item anterior. 
Como exemplo podemos citar: depois do almoço, o aluno e um companheiro pegam as suas 
bandejas e levam para a cozinha; o aluno pega um brinquedo que terminou de usar e o coloca na 
caixa de brinquedos ao mesmo tempo que um modelo adulto realiza a mesma ação. 
 
Movimentos dos membros 
 
Aqui precisamos que o aluno faça um movimento assimétrico do corpo. Freqüentemente, estes 
movimentos são sinais manuais; por exemplo, o aluno e um adulto fazem adeus com as mãos, ou o 
aluno e um companheiro mostram, ao mesmo tempo, um mesmo objeto. 
 
Movimentos das mãos 
 
Estes movimentos podem facilitar a passagem para o uso espontâneo dos gestos naturais e sinais 
manuais. Como exemplos de movimentos coativos das mãos, podemos citar os seguintes: o aluno e 
um adulto lavam as mãos ao mesmo tempo; o aluno e um adulto fazem, simultaneamente, um gesto 
natural relacionado com um objeto desejado. 
 
Imitação Difer ida 
 
Na imitação diferida, deixamos passar um lapso de tempo entre a realização do comportamento 
modelo e a sua reprodução por parte do aluno. Van Dijk (1969) ressalta a importância de que as 
atividades imitativas desenvolvam-se baseadas em movimentos naturais (ou seja, os que se realizam 
dentro das rotinas diárias), e não baseadas em movimentos artificiais (por exemplo, bater palmas). 
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O desenvolvimento da imitação precede a aquisição de outras formas de comunicação de natureza 
mais simbólica. As crianças capazes de imitar podem ampliar, por si mesmas, o seu vocabulário 
gestual ou oral através da interação com pessoas e acontecimentos do seu ambiente. Numa primeira 
fase, o aluno deve imitar movimentos que acarretem uma única resposta motora (por exemplo, 
apertar um botão para ligar um brinquedo). Posteriormente, podem ser utilizados procedimentos 
para aumentar progressivamente a complexidade das respostas: o primeiro consiste em fazer com 
que a criança imite atividades que compreendam um número cada vez maior de movimentos (por 
exemplo, pode começar limpando a mesa com um pano e, depois, pegar uma peça de roupa suja 
com uma mão, transferí-la para a outra mão e colocá-la num cesto de roupa); o segundo 
procedimento consiste em prolongar o intervalo que separa a atividade modelo da imitação (por 
exemplo, a criança começa lavando as mãos imediatamente depois do adulto e termina preparando 
para si mesma um sanduíche cinco minutos depois do adulto realizar a mesma operação). 
 
A informação visual imediata desempenha uma função importante no desenvolvimento das 
habilidades imitativas. Em geral, nas primeiras imitações, os modelos são ações que proporcionam 
indicações visuais. Em outras palavras, a criança reproduz um comportamento que vê (por exemplo, 
o adulto caminha em direção a uma porta e espera o aluno; o adulto coloca um prato sujo sobre a 
mesa da cozinha e, em seguida, a criança faz a mesma coisa). A imitação sem indicações visuais 
requer que o aluno lembre do que tenha visto, ouvido e sentido (por exemplo, o adulto anda pelo 
corredor, abre a porta da copa e entra, e em seguida o aluno reproduz estas ações; o adulto coloca 
um prato sujo na pia e, em seguida, a criança faz a mesma coisa).  
 
Gestos Naturais 
 
Os gestos naturais podem ser uma forma alternativa viável de comunicação pré-linguística. Ao não 
precisar de ajuda, é possível uma comunicação espontânea da criança com todas as pessoas do seu 
ambiente. O caráter inerentemente “natural”  do gesto (ou seja, a sua correspondência direta com os 
comportamentos enquadrados na atividade), facilita o seu uso e a sua compreensão por parte do 
aluno e do adulto. 
 
Para o desenvolvimento dos gestos naturais funcionais, a estratégia mais proveitosa é a integração 
de movimentos coativos e imitações no processo instrutivo. Em primeiro lugar, o adulto deve fazer 
o gesto com o aluno; depois, e de maneira gradual, irá reduzindo o número de indicações. A seguir, 
o adulto tentará que a criança imite o gesto natural imediatamente antes de brincar com o objeto ou 
de participar no acontecimento. Por último, o aluno utilizará, espontaneamente, o gesto natural para 
se referir ao acontecimento ou objeto. 
 
Fatores que facilitam o desenvolvimento das habilidades comunicativas 
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A comunicação é um processo social que se desenvolve no aluno dentro de um contexto acolhedor e 
lúdico. Quando está relaxada e feliz, a criança é mais receptiva ao aprendizado do que quando se 
encontra tensa e ansiosa. É importante que o educador e o aluno compartilhem experiências 
agradáveis que sirvam para fortalecer as relações interpessoais da criança e proporcionem à ela uma 
base segura para explorar e interagir com o mundo exterior. 
 
A palavra falada deve ser apresentada associada com todo tipo de indicações não-verbais. Alguns 
alunos compreendem a linguagem falada e respondem à ela. A entonação também pode oferecer-
lhes dados muito úteis sobre as expectativas dos demais em relação ao seu comportamento. O 
educador deve estar atento para não utilizar um verborragia supérflua e proporcionar somente as 
indicações (verbais, gestuais e/ou táteis) que transmitam a essência da mensagem. 
 
São muitos os fatores que podem facilitar ou impulsionar o desenvolvimento das habilidades 
comunicativas dos alunos com múltiplas deficiências. Entre eles, cabe citar a instrução contextual, o 
desenvolvimento de um vocabulário funcional, as oportunidades para fazer eleições e o trabalho em 
equipe. 
 
Instrução Contextual 
 
As indicações comunicativas devem acontecer no contexto das atividades cotidianas e 
acontecimentos naturais nos quais a criança participa (Bowlin, 1970; Fieber, 1976; Goetz, Schuler e 
sailor, 1981; Gold e Rittenhouse, 1978; Halle, 1982; Kaczmareik, 1985; Oliver e Jalle, 1982; Van 
Dijk, 1967; Wacker e Hoffman, 1984). A instrução contextual é a chave para o desenvolvimento 
das respostas funcionais do movimento. O ensino nos contextos naturais com estímulos também 
naturais não só dá ao aluno habilidades significativas que ele poderá utilizar em ambientes reais, 
mas também, facilita o desenvolvimento de conceitos. 
 
Desenvolvimento de um Vocabulár io Funcional 
 
O aluno deve contar com numerosas oportunidades para expressar os seus desejos, necessidades, 
sentimentos e idéias. O “vocabulário”  de resposta inicial (por exemplo, movimentos, gestos, sinais) 
escolhido para um aluno deve ser individualizado, de modo que represente que ele tem motivos, 
desejos, ocasião e capacidade para se comunicar. A observação do comportamento espontâneo do 
aluno (por exemplo, das atividades em que participa e dos objetos em que presta atenção várias 
vezes) pode proporcionar a base para a seleção de tal vocabulário. Quando um aluno possui uma 
gama limitada de movimentos voluntários, pode ser necessária a apresentação de uma série de 
estímulos que permitam determinar as indicações e/ou meios de comunicação mais adequados para 
ele. 
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Goetz e cols. (1981) recomendam que as primeiras respostas comunicativas apreendidas pelo aluno 
tenham por objetivo, provocar diretamente mudanças físicas no ambiente (por exemplo, “quero a 
bola” , ao invés de “vermelho”  ou “ jogo”). Hopper e Helmick (1977) destacam que as respostas que 
permitem à criança controlar aspectos do seu ambiente são as mais significativas e motivadoras e, 
consequentemente, as primeiras em acontecer espontaneamente. Entre outras considerações para o 
desenvolvimento de um núcleo de vocabulário funcional, podemos enumerar as seguintes: 
 
1. O vocabulário deve trazer uma utilidade imediata para o aluno. 
2. O aluno deve dispor de numerosas oportunidades para empregar o vocabulário no âmbito 

escolar, em casa e na comunidade. 
3. As palavras, conceitos e sinais selecionados devem ser os mesmos que a criança esteja tentando 

expressar. 
4. O emprego do vocabulário deve produzir conseqüências naturais reforçadoras. 
5. O vocabulário deve integrar-se com facilidade nos programas de desenvolvimento das 

habilidades funcionais. 
6. Os modos e meios de comunicação devem estar em função da gravidade das deficiências 

sensoriais e/ou motoras do aluno. 
 
Oportunidades para fazer  Eleições 
 
A fim de estimular o uso do vocabulário aprendido, o aluno deve ter a oportunidade de fazer 
eleições dentro da vida cotidiana. Shevin e Klein (1984) consideram que a eleição desempenha um 
papel fundamental no desenvolvimento da independência dentro do âmbito social, pois favorece a 
iniciativa e a confiança em si mesmo. Guess e Siegel-Causey (1984), identificam cinco áreas que 
podem fornecer ao aluno a oportunidade de fazer eleições relativas às suas atividades cotidianas: 1) 
eleger entre atividades; 2) decisão sobre se irá participar ou não de uma atividade; 3) decisão sobre 
quando dar por terminada uma atividade; 4) seleção de possíveis meios para alcançar um objetivo; 
5) eleição de companheiros para as diferentes atividades. 
 
No terreno instrutivo, é possível começar fazendo com que o aluno expresse o seu desejo de 
participar de um acontecimento ao lhe dar um estímulo (por exemplo, tocar em um brinquedo antes 
de começar a brincar com ele; olhar uma bolacha antes de recebê-la). Quando tiver aprendido que 
pode utilizar determinados sinais (apontar, tocar, olhar) para conseguir os objetos que deseja, é 
possível ampliar esta eleição para dois elementos (por exemplo, a criança pode eleger entre beber o 
leite puro ou o leite com chocolate ou entre duas atividades diferentes antes do recreio). O número 
de opções pode aumentar gradualmente conforme ficar evidente que o aluno adquiriu esses 
conceitos. 
 
Não é aconselhável utilizar estímulos adversos (por exemplo, molho apimentado ou cebolas 
cortadas) como eleições “não desejáveis”  para acelerar o processo de aquisições de habilidades. O 
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uso de estímulos negativos pode reduzir e, inclusive, extinguir a disposição do aluno para iniciar a 
interação. 
 
A Impor tância do Trabalho em Equipe 
 
Uma programação educativa eficaz para alunos com múltiplas deficiências exige a colaboração de 
todas as pessoas que trabalhem com eles, ou seja, pais, professores, auxiliares, pessoal de apoio e 
administradores. É necessário desenvolver uma boa rede de comunicação através da qual haja um 
intercâmbio de informação e idéias. Especialmente, é muito importante que o professor, os 
auxiliares e os pais apliquem um enfoque coerente, já que são as pessoas que mais interagem com a 
criança. Por exemplo, se na escola está sendo aplicado um método especial (por exemplo, 
movimentos coativos, uso de recursos gráficos) os pais devem ser instruídos sobre a sua utilização, 
a fim de que possam colocá-lo em prática com seu filho em casa. Pelo contrário, se é em casa onde 
se aplica um procedimento concreto (por exemplo, antecipação em resposta aos estímulos sensoriais 
durante o banho e o ato de vestir da criança), os educadores devem conhecê-lo para poder utilizá-lo 
na escola. 
 
O fator mais importante para o desenvolvimento das habilidades comunicativas no aluno com 
múltiplas deficiências é o trabalho em equipe, com todas as pessoas implicadas na sua educação 
somando esforços para o bem da criança. Estas pessoas devem aprender a se comunicar e a escutar 
de uma maneira “ total” . Devem estar conscientes do que a criança comunica a cada momento e 
contribuir para que esta comunicação torne-se mais eficaz e eficiente. 
 
Pesquisas e futuros programas 
 
São poucas as pesquisas realizadas sobre a eficácia do enfoque baseado no movimento defendido 
por Van Dijk e seus colaboradores. Dos estudos realizados sobre alguns dos seus aspectos devemos 
dizer que os resultados levantam certas dúvidas, já que os métodos neles utilizados violam a regra 
básica de que todas as atividades devem acontecer em situações reais da vida cotidiana. Entretanto, 
o valor do enfoque foi observado e verificado por docentes de diferentes instituições educacionais 
através de procedimentos de captação de dados objetivos sobre as mudanças produzidas no 
rendimento dos alunos. 
 
Um dos principais problemas que afetam os projetos de pesquisa nesta área é a dificuldade que 
apresenta a diferenciação entre os efeitos derivados do uso do enfoque baseado no movimento e os 
que se devem a outras práticas e métodos eficazes. Os principais elementos que este enfoque 
compartilha com outras concepções orientadas ao desenvolvimento das habilidades funcionais são 
os seguintes: a) a utilização de materiais e situações da vida real; b) a instrução contextual; c) a 
procura da relevância e funcionalidade na planificação e andamento das atuações; d) o estímulo ao 
comportamento independente em todas as atividades nas quais o aluno participa. 
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Conseqüentemente, na hora de estudar aspectos específicos do programa inspirado na obra de Van 
Dijk, o isolamento sobre o efeito da utilização de outros enfoques apresenta sérias dificuldades. 
 
O enfoque baseado no movimento mostra o seu verdadeiro valor quando é utilizado como um 
instrumento em combinação com outras práticas e métodos funcionais a fim de promover na criança 
uma interação significativa com o ambiente e a comunicação com outras pessoas. As pesquisas 
sobre este enfoque devem estar orientadas para a avaliação das mudanças observadas no 
comportamento dos alunos com os quais foram utilizadas outras concepções de caráter mais 
tradicional para o desenvolvimento de suas habilidades comunicativas e sociais. Dado que o 
enfoque baseado no movimento é dirigido para a criança “ total” , os dados de base e de intervenção 
devem incluir informação sobre o seu rendimento, tanto em uma série de áreas fundamentais 
(psicomotricidade grossa e fina, capacidades motoras preceptivas, comunicação, cognição e 
habilidades interpessoais) como no diferentes âmbitos das necessidades educacionais (habilidades 
da vida doméstica e profissionais, funcionamento comunitário, habilidades relacionadas com o ócio 
e a diversão). 
 
Entre os instrumentos e métodos passíveis de utilização para a captação de dados, cabe citar: a) 
avaliações protocolares sobre material gravado em vídeo; b) medidas da atuação independente do 
aluno nas atividades rotineiras, incluindo inventários ecológicos e análise de discrepância; c) 
instrumentos de avaliação multimodal (por exemplo, a Escala Callier-Azusa, o Comprehensive Test 
of Adaptive Behavior, o Hawaii Early Learning Profile; d) instrumentos de avaliação por categorias 
(por exemplo, as Scales for the Assessment of Comunicative Abilities, de Callier-Azusa, 1985); e) 
recolhimento sistemático de dados sobre a evolução do rendimento dos alunos. As habilidades 
comunicativas nunca devem ser observadas isoladamente, pois afetam e são afetadas por outros 
aspectos tanto da personalidade do aluno quanto do seu ambiente. 
 
Cabe esperar que uma melhor compreensão dos princípios e práticas enquadrados no enfoque 
baseado no movimento fornecerá aos educadores determinadas possibilidades de atuação que 
propiciem uma interação adequada entre os seus alunos e o mundo à sua volta. Este enfoque exige 
não tanto uma grande dedicação de tempo por parte do educador, mas sim, que ele compreenda que 
as suas técnicas devem se integrar nas atividades educacionais funcionais existentes. A promoção 
da independência pessoal no contexto destas atividades favorecerá uma diminuição das diferenças 
entre os alunos com múltiplas deficiências e seus companheiros normais. 
 
 
FIGURA 1. Uma professora induz uma criança a morder uma maçã utilizando movimentos coativos 
e indicações táteis. 
 
FIGURA 2. Uma professora utiliza desenhos lineares e movimentos dos membros para informar a 
um menino que eles irão ao parque. 
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FIGURA 3. Uma estante de antecipação com objetos representativos das principais atividades da 
rotina matinal (educação física, informática, sanduíche, recreio, preparação da comida e almoço). 
 
FIGURA 4. Um calendário do dia com desenhos lineares que descrevem as atividades mais 
importantes da rotina escolar de um aluno (calendário de comunicação desenhado por Kim Jubala, 
Escola Primário Lafayette, San Digo, Estados Unidos). 
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