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Promoção de competências comunicativas e linguísticas numa criança com 

cromossopatia 22 através do Sistema Makaton 

Resumo: A comunicação é uma faculdade inerente a todos os seres humanos e pode 

ocorrer das mais diversas formas. No entanto, em algumas crianças, estas 

competências estão amplamente comprometidas facto que condiciona, 

decisivamente, as suas aprendizagens escolares, o seu sentido de pertença a uma 

comunidade, começando pela própria família, a sua inclusão na sociedade e a sua 

construção enquanto pessoas. 

Este trabalho visa demonstrar a importância da utilização de Sistemas Aumentativos 

e Alternativos de Comunicação na promoção da comunicação numa criança com 

uma anomalia cromossómica rara (duplicação 22q11.2). Para o efeito foi 

desenvolvido um conjunto de materiais manipuláveis, com base nos gestos do 

Sistema Makaton e nos símbolos ARASAAC, e foi posto em prática um trabalho 

colaborativo entre a investigadora, a psicóloga, a terapeuta da fala e os pais. Foi, 

ainda, planificada uma formação, no âmbito dos SAAC, mais concretamente sobre o 

Sistema Makaton, para todos os técnicos, assistentes operacionais e pais interessados 

em participar. 

Na avaliação inicial recorremos a diversos instrumentos, nomeadamente ao TALC, à 

avaliação feita pela psicóloga, à consulta dos processos individuais da criança e a 

uma entrevista semi-estruturada à mãe para apurar os dados do seu histórico. 

Embora os resultados obtidos neste trabalho de investigação (que foi interrompido 

devido à pandemia de Covid-19) não possam generalizar-se, permitiram confirmar a 

importância que o recurso aos SAAC tem no aumento das competências 

comunicativas e na melhoria das aprendizagens escolares em crianças com 

dificuldades na comunicação, contribuindo para a melhoria da sua qualidade de vida. 

 

Palavras-chave: Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicação, 

comunicação, Sistema Makaton, símbolos ARASAAC, trabalho colaborativo, 

duplicação 22q11.2 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

VI 
 

Title: The promotion of communicative and linguistic skills in a child with 

chromosomopathy 22 using the Makaton System 

Abstract: Communication is an inherent faculty in all human beings and it can 

happen in various different ways. However, in some children, this ablity is seriously 

compromised which, significantly, affects their learning, their sense of belonging to 

their own family and community, their inclusion in society and their development as 

people. 

The main aim of this study is to demonstrate the importance of Augmentative and 

Alternative Communication Systems in the promotion of communication in a child 

with a rare chromosomal disorder (22q11.2 duplication). 

A collection of manipulative materials, based on the Makaton System signs and the  

ARASAAC symbols, was produced. The researcher, the psychologist, the speech 

therapist and the parents then used it, collaboratively. In addition, a training session 

about the AACS, and more specifically Makaton System, was prepared for 

psychologists, therapists, teaching aides and parents who were interested in 

participating. 

In the initial assessment, various instruments were used: the Language Assessment 

Test for Children, the psychological evaluation, a careful check of the child’s records 

and a semi-structured interview with the child’s mother to collect data about her 

history. 

Although the results of this research project, which was interrupted due to the Covid-

19 pandemic, cannot be generalized, they allow us to conclude that the use of AACS 

contributes to the enhancement of communicative abilities and formal learning in 

children with speech disorders, which helps improve their quality of life.  

 

Keywords: communication, Augmentative and Alternative Communication 

Systems, Makaton System, ARASAAC symbols, collaborative work, 22q11.2 

duplication 
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INTRODUÇÃO 

A necessidade de comunicar é uma condição inerente à espécie humana, de tal forma 

que nos atrevemos a afirmar que a não comunicação não existe pois, mesmo que 

estejamos em silêncio, de olhos fechados ou em qualquer outra situação de aparente 

isolamento comunicativo, o facto é que, ainda assim, estamos a comunicar aos outros 

coisas tão simples como “Não me apetece falar”, “Estou a descansar” ou “Estou 

aqui”.  

Popularmente diz-se que “a falar é que a gente se entende” embora, no contexto deste 

trabalho e no contexto social atual, que se pretende cada vez mais inclusivo, o “falar” 

deva estender-se a todo e qualquer tipo de expressão da comunicação e não apenas à 

língua oral. A este propósito, Hubbard (1984, cit. por Ministério da Educação, 1990, 

p. 119) refere que “não há nada que não possa ser resolvido através da 

comunicação”. 

Num mundo em constante e cada vez mais rápido desenvolvimento e onde o 

conhecimento é veiculado a um ritmo crescente, a comunicação assume um papel 

primordial na vida de cada indivíduo, constituindo-se como um direito 

internacionalmente reconhecido: “Comunicar é um direito básico do ser humano” 

(Nações Unidas, 2008, cit. por Antunes, 2019, p. 91). 

A capacidade de entender o outro na sua vertente de recetor desse conhecimento, de 

captar, percecionar e descodificar a mensagem transmitida constituem capacidades 

fundamentais no dia a dia de qualquer um de nós. No lado oposto e, 

simultaneamente, complementar, cada um de nós assume, igualmente, o papel de 

transmissor do conhecimento recebido a outros. Mas, também, o de transmissor e 

recetor de ideias, emoções, sentimentos, vontades, etc. 

É no centro desta dualidade de papéis que todos e cada um de nós representa, que a 

comunicação se situa no seu expoente máximo, quer no que respeita à sua vertente 

compreensiva quer expressiva. Tanto mais numa época em que se torna necessário 

fazê-lo a distância, facto que implica a não presença próxima do outro, tornando mais 
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difícil captar as suas emoções e onde se perde o contacto próximo e outro tanto do 

meio que lhe é envolvente. 

Assim, as crianças com perturbações da comunicação e linguagem partem em franca 

desvantagem nesta corrida que é a vida em sociedade. Este facto conduz facilmente a 

sentimentos e comportamentos de exclusão da mesma, de inferioridade relativamente 

aos seus pares e a um leque diminuto de oportunidades dentro dessa mesma 

sociedade. As dificuldades em estabelecerem contactos, especialmente em ambientes 

não familiares, são notórias nestas crianças pois o desejo de comunicar acompanhado 

do não entendimento por parte do outro rapidamente dá lugar a uma dupla 

consequência: por um lado conduz a que evitem os outros; por outro lado são, 

também, evitadas pelos outros. 

Torna-se, pois, necessário criar igualdade de oportunidades entre todos, dotando 

aqueles que, em algum momento da sua vida fiquem, momentânea ou 

permanentemente, despojados das suas capacidades de comunicação do mais vasto 

leque de ferramentas que lhes permita derrubar e ultrapassar as barreiras 

comunicativas. 

É neste cenário que os Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicação 

(SAAC) se revestem de uma importância fundamental ao permitirem a superação 

dessas barreiras, até mesmo daquelas que, tantas vezes, são causadas pelas diferenças 

linguísticas. 

Assim, este trabalho, com uma componente de investigação-ação, descreve e reflete 

sobre a intervenção realizada ao longo de cinco meses e meio junto de uma criança 

com duplicação 22q11.2, que se caracteriza por uma alteração genética ocorrida no 

braço longo do cromossoma 22, sendo composto por duas partes. 

A primeira parte – componente teórica – divide-se em dois capítulos. Assim, no 

Capítulo I, fazemos uma abordagem à constituição cromossómica do ser humano e 

ao papel desempenhado pelo cromossoma 22 para, a seguir, focarmos alguns tipos de 

anomalias cromossómicas, centrando-nos naquela que é designada por duplicação 

22q11.2. 
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No Capítulo II abordamos os Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicação 

(SAAC). Depois de focarmos a importância da comunicação tecemos algumas 

considerações sobre aspetos fundamentais dos SAAC, nomeadamente o que são, a 

sua composição, finalidades, utilizadores e sobre algumas vantagens e desvantagens 

da sua utilização. 

Nos pontos seguintes debruçamo-nos sobre o SAAC que deu corpo a este projeto: o 

Sistema Makaton com ênfase nas suas potencialidades e nos seus utilizadores. Com 

vista a potenciarmos as capacidades comunicativas da criança sobre quem concerne 

este estudo associámos os símbolos ARASAAC por serem coloridos, mais atraentes 

e, consequentemente, despertarem um maior interesse por parte da criança, para o 

Sistema Makaton. Daremos, ainda, especial enfoque às vantagens e a alguns 

constrangimentos da sua utilização e terminaremos este capítulo com a importância 

do papel dos pais na aceitação da utilização de um SAAC em crianças com 

dificuldades de comunicação e linguagem. 

Na segunda parte deste trabalho tecem-se algumas considerações sobre o estudo 

empírico realizado. Após referirmos os objetivos do estudo e os aspetos 

metodológicos seguidos, apresentamos os procedimentos iniciais, o histórico da 

criança e a avaliação inicial. Descrevemos, igualmente, a intervenção efetuada e a 

respetiva avaliação. Por último apresentamos uma formação para adultos, sobre o 

Sistema Makaton, a realizar tão brevemente quanto possível, incluindo-se um link 

para acesso aos dois vídeos gravados com os gestos dos níveis I e II deste Sistema 

Aumentativo e Alternativo de Comunicação. 

Para terminar apresentamos as conclusões que pudemos retirar sabendo que muito 

mais havia, ainda, a fazer. De facto, uma intervenção desta natureza não se esgota, 

certamente, nos poucos meses em que decorreu. Pelo contrário, só fará sentido se 

tiver continuidade e fizer parte da vida quotidiana desta criança; daí a pertinência da 

formação para adultos que com ela lidam diariamente. 
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CAPÍTULO I – DUPLICAÇÃO 22q11.2 
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1 – Nota introdutória 

Atendendo à especificidade da problemática da criança alvo deste trabalho de 

investigação-ação, e que se insere no grupo das doenças raras, os dados que a seguir 

se apresentam têm por base pesquisas efetuadas em sites com publicações que 

refletem os resultados de investigações médicas e científicas, nomeadamente 

GeneReviews, Orpha.net, Genetics Home Reference e PubMed. 

Para que melhor se compreenda a síndrome de duplicação 22q11.2, começaremos 

por fazer referência à constituição cromossómica da espécie humana e ao papel do 

cromossoma 22. 

 

2 – Constituição celular: os cromossomas 

O corpo é formado por unidades individuais denominadas células. Existem diferentes 

tipos de células, tais como células da pele, células do fígado e células sanguíneas, 

entre outras. No centro de quase todas elas situa-se uma estrutura denominada 

núcleo, onde se localizam os cromossomas. 

Na espécie humana, cada célula contém, normalmente, quarenta e seis cromossomas 

(contendo um total de vinte mil a vinte e cinco mil genes), dispostos em vinte e três 

pares. Destes, vinte e dois pares, denominados cromossomas autossómicos1, são 

iguais no sexo masculino e no sexo feminino. O vigésimo terceiro par de 

cromossomas, denominados cromossomas sexuais, difere entre homens e mulheres: 

estas possuem duas cópias do cromossoma X (XX) enquanto os homens possuem um 

cromossoma X e um cromossoma Y (XY). 

Na Figura 1 pode observar-se o cariótipo2 humano no qual os vinte e dois pares de 

cromossomas autossómicos estão numerados por tamanhos. 

 
1  Responsáveis pelas características hereditárias de cada indivíduo. 
2 Conjunto completo dos cromossomas humanos, agrupados em pares, presentes nas células de cada 

indivíduo. 
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Figura 1 - Cariótipo humano 

 

  Credit: U.S. National Library of Medicine. In https://iaso-cancer.com/all-i-want-to-know-about-genetics/?lang=de     

 

 

Passemos, de seguida, à observação de um cromossoma humano para percebermos 

como é constituído. Tal como está representado na Figura 2, cada cromossoma é 

constituído por um braço curto (designado pela letra p) e um braço longo (designado 

pela letra q). 

 

 

 

 

     

Figura 2 - Cromossoma humano  

        Credit: U.S. National Library of Medicine. In https://ghr.nlm.nih.gov/primer/basics/chromosome  
 

 

3 – O cromossoma 22 

O cromossoma 22 é um dos vinte e três pares de cromossomas presentes nas células 

humanas. Os seres humanos normalmente possuem duas cópias do cromossoma 22 

em cada célula, uma cópia herdada do pai e outra herdada da mãe, formando um par. 

 

https://iaso-cancer.com/all-i-want-to-know-about-genetics/?lang=dehttps://iaso-cancer.com/all-i-want-to-know-about-genetics/
https://ghr.nlm.nih.gov/primer/basics/chromosome
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Este é o segundo cromossoma humano mais pequeno, abrangendo mais de 51 

milhões de pares base de ADN3 e representando entre 1,5% a 2% do ADN total das 

células. 

 

 

 

Figura 3 - Molécula de ADN 

  

 

                 Credit: U.S. National Library of Medicine, in https://ghr.nlm.nih.gov/primer/basics/dna 

 

Em 1999, investigadores a trabalhar no Human Genome Project anunciaram que 

haviam determinado a sequência dos pares base que constituíam este cromossoma. 

Assim, o cromossoma 22 foi o primeiro cromossoma humano a ser totalmente 

sequenciado. 

 

 

 

 

Figura 4 - Cromossoma 22, in Genetics Home Reference - NIH 

 

 
3 ADN – Ácido Desoxirribonucleico – material hereditário dos seres humanos e de quase todos os 

outros organismos. Quase todas as células do corpo de uma pessoa contêm o mesmo ADN. A 

informação contida no ADN está armazenada num código formado por quatro bases químicas: 

adenina (A), guanina (G), citosina (C) e timina (T).   

 

https://ghr.nlm.nih.gov/primer/basics/dna
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 3.1 – Função do cromossoma 22 

A identificação dos genes4 em cada cromossoma é uma área da investigação 

genética. Dado que os investigadores usam diferentes abordagens para determinarem 

o número de genes presente em cada cromossoma, as estimativas referentes ao 

número de genes variam. Prevê-se, por isso, que o cromossoma 22 contenha entre 

500 a 600 genes que fornecem instruções para a produção de proteínas as quais, por 

sua vez, desempenham diferentes funções no corpo.  

 

 

 

 

 

Figura 5 - Genes dos cromossomas 

 

Credit: U.S. National Library of Medicine, in https://ghr.nlm.nih.gov/primer/basics/gene 

 

4 – Anomalias cromossómicas 

As anomalias cromossómicas podem afetar qualquer cromossoma, incluindo os 

cromossomas sexuais. Existem vários tipos de anomalias cromossómicas, as quais 

podem ser agrupadas em dois grandes grupos: anomalias numéricas (referentes ao 

número de cromossomas) e anomalias estruturais (se se referem a alterações na 

estrutura dos cromossomas).  

Anomalias maiores poderão ser visíveis ao microscópio através de um exame 

denominado análise dos cromossomas ou cariotipagem. Anomalias cromossómicas 

menores podem ser identificadas por meio de um exame genético especializado que 

analisa os cromossomas da pessoa à procura de partes a mais ou de partes em falta. 

 
4 Genes – Unidades físicas e funcionais básicas da hereditariedade. Os genes são feitos de ADN. Cada 

cromossoma contém, vários genes.  

 

https://ghr.nlm.nih.gov/primer/basics/gene
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Esses exames incluem análise cromossómica por microarray e hibridização 

fluorescente in situ (FISH).5 

Passemos, então, a explicitar um pouco melhor cada um dos grupos de anomalias 

referidos anteriormente. 

• Anomalias numéricas: quando, num par, falta um dos cromossomas, 

designa-se por monossomia (ex.: síndrome de Turner). Quando, em 

vez de um par, o indivíduo tem mais de dois cromossomas, designa-se 

por trissomia (ex.: trissomia 21).  

 

 

 

 

 

 

       In Genetics Home Reference – NIH 

 

 

 

• Anomalias estruturais: a estrutura de um cromossoma pode estar 

alterada de diferentes formas: 

 

 

 

 

 
5 Do inglês fluorescence in situ hybridization, é uma técnica citogenética usada para detetar e 

localizar a presença ou a ausência de determinadas sequências de DNA em cromossomas. 

  Figura 6 - Monossomia Figura 7 – Trissomia 21 
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           In https://www.genome.gov/about-genomics/fact-sheets/Chromosome-Abnormalities-Fact-Sheet  

 

- Deleção: uma porção de um cromossoma está em falta ou foi       

apagado. 

- Duplicação: uma porção de um cromossoma é duplicada, resultando 

em material genético extra. 

 - Inversão: uma porção de um cromossoma partiu, virou-se de 

“cabeça para baixo” e foi recolocada. Como resultado, o material 

genético está invertido. 

- Translocação: uma porção de um cromossoma é transferida para 

outro cromossoma. 

- Anéis: uma porção de um cromossoma parte e forma um círculo ou 

anel, podendo haver, ou não, perda de material genético. 

Algumas anomalias cromossómicas ocorrem nas células sexuais (no ovo ou no 

espermatozóide) antes da fecundação. Nestes casos, as anomalias estão presentes em 

todas as células do corpo do indivíduo. Porém, outras ocorrem após a fecundação, 

pelo que algumas células terão essa anomalia e outras não. 

As anomalias cromossómicas podem ser herdadas de um dos progenitores ou ser de 

novo. É por este motivo que, quando uma criança apresenta uma deficiência, o 

estudo dos cromossomas é efetuado, também, nos pais. 

Figura 8 - Anomalias cromossómicas 

https://www.genome.gov/about-genomics/fact-sheets/Chromosome-Abnormalities-Fact-Sheet
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5 – Duplicação 22q11.2 

 5.1 – Descrição 

A duplicação 22q11.2, também denominada síndrome de duplicação 22q11.2 ou 

síndrome de microduplicação 22q11.2, é uma anomalia cromossómica rara (tendo 

sido descrita, pela primeira vez, em 2003) causada por uma cópia extra de uma 

pequena parte do cromossoma 22, isto é, do material genético contido nesta porção 

do cromossoma 22. Na maioria dos casos, o material genético extra consiste numa 

sequência de cerca de 3 milhões de pares base de DNA, correspondendo a uma 

extensão de 3 megabases (MB)6. Esta extensão duplicada contém cerca de 30 a 40 

genes, desconhecendo-se, ainda, a função de muitos deles. Uma pequena 

percentagem dos indivíduos afetados por esta anomalia genética apresenta uma 

duplicação menor nesta região. 

A duplicação afeta uma das duas cópias do cromossoma 22 em cada célula, 

ocorrendo no braço longo (q) deste cromossoma, perto do seu centro, numa 

localização designada por q11.2, tal como pode observar-se na Figura 9. 

 

 

 

       

In https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Human_chromosome_22_-

_550_bphs.png                                                                                                                                                                              

 

 

 
6 Esta sequência é a mesma que se encontra em falta na síndrome de deleção 22q11.2. 

 

Figura 9 - Localização q11.2, no 

cromossoma 22 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Human_chromosome_22_-_550_bphs.png
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Human_chromosome_22_-_550_bphs.png
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 5.2 – Características 

As características desta anomalia cromossómica variam amplamente, mesmo entre 

membros da mesma família, não sendo, ainda, conhecidos quais os genes que 

contribuem para o aparecimento de algumas alterações nos indivíduos por ela 

afetados. Assim, estes podem apresentar atraso de desenvolvimento, deficiência 

intelectual, atraso de crescimento, conduzindo a baixa estatura, fraqueza muscular 

(hipotonia), problemas de comportamento e características faciais distintivas. 

No entanto, muitas das pessoas com esta duplicação não apresentam qualquer 

deficiência física ou intelectual. 

   

 5.3 – Prevalência 

Uma vez que muitos dos indivíduos com duplicação 22q11.2 não têm qualquer 

sintoma a ela associado (não estando, por isso, diagnosticados), esta duplicação pode 

nunca ser detetada, facto pelo qual se torna difícil determinar a sua prevalência na 

população em geral.  

Assim, os testes realizados na maioria das pessoas com duplicação 22q11.2 tiveram 

por base, entre outros fatores, atrasos de desenvolvimento que essas pessoas ou 

membros das suas famílias apresentavam. Através dos estudos realizados, estima-se 

que a prevalência desta síndrome seja de 1/700 nados vivos, tendo sido identificados 

mais de 60 indivíduos, no geral. 

 

 5.4 – Etiologia 

As causas da duplicação 22q11.2 decorrem sempre da presença de material genético 

extra na posição q11.2 do cromossoma 22 e podem ser de dois tipos: 

• De novo – quando ocorre, aleatoriamente, durante a formação das 

células reprodutoras femininas ou masculinas ou no início do 

desenvolvimento fetal. Habitualmente, a história familiar destes 

indivíduos não apresenta este tipo de alteração.  No entanto, existe 
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uma probabilidade de 50% de transmitirem esta duplicação aos seus 

filhos. 

• Herdadas – cerca de 70% dos indivíduos afetados herdam esta 

duplicação de um dos progenitores, verificando-se que pode ser 

transmitida ao longo de várias gerações. A duplicação 22q11.2 é 

considerada autossómica dominante uma vez que afeta uma das duas 

cópias do cromossoma 22. 

 

5.5 – Tratamento 

Visto que a duplicação 22q11.2 decorre de uma alteração genética, não existe 

prevenção nem tratamento para esta síndrome. No entanto, se já existir historial 

familiar desta anomalia, o aconselhamento genético pode ajudar a prever os riscos de 

que a mesma se repita em novos nascimentos.  

Destaca-se, adicionalmente, o papel fundamental da intervenção precoce na deteção 

da mesma, pois quanto mais cedo se detetarem os respetivos sintomas mais cedo e 

mais eficazmente poderá dar-se início à intervenção médica e terapêutica necessárias 

para se minimizarem esses sintomas, tanto para a criança como para a respetiva 

família. 
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CAPÍTULO II – SISTEMAS AUMENTATIVOS E ALTERNATIVOS DE 

COMUNICAÇÃO 
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1 – A importância da comunicação 

“A comunicação7 (transmissão ou partilha de informação entre um emissor e um 

recetor)” (Antunes, 2019, p.52) constitui a base da interação entre os seres vivos. Dos 

sons emitidos por alguns animais ao colorido e movimentos que exibem; da beleza 

simples e natural das plantas às suas ardilosas capacidades para captarem as 

atenções; do simples choro do bebé à complexa teia de sons e movimentos que 

formam a linguagem oral; de expressões faciais e corporais subtis e inconscientes à 

fascinante rede de gestos que compõem as línguas gestuais; do simples rabisco ao 

intrincado sistema gráfico que forma a escrita; do desenho puro e ingénuo mas,  

simultaneamente, carregado de significado de uma criança aos mais ou menos 

complexos sistemas de símbolos gráficos para a comunicação, passando pela música, 

pela pintura, pela arte, em geral, e por tantas outras formas de expressão, diversas são 

as variantes expressivas que os seres vivos utilizam para comunicarem entre si. A 

comunicação reveste-se, assim, de uma importância vital não só como necessidade 

de sobrevivência mas, também, como forma de perpetuação das espécies, pois é 

comunicando, ou seja, transmitindo informações que os diferentes indivíduos do 

grupo interagem entre si. 

É, por isso, impossível não comunicar. No caso dos seres humanos, estes fazem-no 

constantemente, com um propósito, mas sem que, muitas vezes, se apercebam disso. 

Falamos, ouvimos, escrevemos, lemos, piscamos o olho, encolhemos os ombros, 

apontamos, abanamos a cabeça; de alguma forma conseguimos transmitir os nossos 

pensamentos e as nossas emoções aos outros (Brockman & Matson, 1995, cit. por 

Sperber, 2009, p. 1).  

Comparativamente com outras espécies, os seres humanos possuem um vasto 

vocabulário de sinais através do qual comunicam uns com os outros. Sendo o 

Homem um ser social por natureza, uma grande parte do nosso dia é passada a 

comunicar, estabelecendo-se um processo dinâmico entre o emissor e o recetor. O 

primeiro é responsável pela formulação da mensagem; ao segundo compete 

 
7 A comunicação poderá ser verbal (como conversar) ou não verbal (piscar o olho, por exemplo). 
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descodificá-la e compreendê-la. Assim, a comunicação reveste-se de um duplo 

sentido pois, ao mesmo tempo que expressam sentimentos, ideias, pensamentos, os 

indivíduos podem captar as mensagens produzidas pelos outros, adequando umas às 

outras. Segundo Ruiz & Ortega (1997, p. 83) “o principal sentido da comunicação / 

linguagem consistirá em facilitar as relações do indivíduo com o seu meio 

envolvente.” Importa reforçar o facto de que a “capacidade de intervir sobre o meio 

ambiente, mediante actos comunicativos, é importante para o desenvolvimento da 

capacidade comunicativa intencional e como ela própria é facilitadora do 

desenvolvimento global do indivíduo” (Duarte, 1991, p. 143), já que é na 

oportunidade de comunicar e interagir com os outros que reside toda a potencialidade 

de desenvolvimento do ser humano. 

Assim, a capacidade de comunicar é uma das competências mais importantes de que 

necessitamos. Desde as tarefas do dia a dia até ao fazer amigos ou divertirmo-nos, 

passando pela satisfação de necessidades básicas e pela resolução de problemas, 

todas têm por base a capacidade de comunicarmos. 

Segundo Freixo (2013, p. 74, cit. por Almeida, P. M. A. 2015, p. 14), “Toda a 

potencialidade de desenvolvimento do ser humano reside pois, na oportunidade em 

comunicar e em interagir com outros da sua espécie desde os primeiros momentos da 

sua vida.” É através das interações positivas com os adultos que a rodeiam que a 

criança desenvolve e consolida, desde a infância e ao longo de toda a vida, 

sentimentos fundamentais para o seu crescimento, como a autonomia, a auto-estima e 

a valorização pessoal (Tetzchner & Martinsen, 2000, p. 17). Tais fatores permitem 

que a criança vá, no decurso do seu crescimento, moldando e desenvolvendo as suas 

capacidades comunicativas. 

É comunicando que a criança compreende o que acontece à sua volta e interage com 

a família, com a escola e com a comunidade; é comunicando que a criança expressa 

os seus sentimentos, as suas vontades e as suas necessidades; é comunicando que a 

criança tem acesso à compreensão e realização de diversas atividades, em especial às 

mais complexas.  
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Nunca o ser humano teve tantas oportunidades para comunicar como hoje, tanto de 

forma presencial como à distância. O ato de comunicar parece algo simples de 

concretizar como se de um processo básico e universalmente possível se tratasse. No 

entanto, este reveste-se, por vezes, de sérias dificuldades, quer por razões de caráter 

temporário quer de caráter permanente. Umas e outras podem ocorrer em qualquer 

momento da vida e ser devidas a diferentes causas, quer intrínsecas quer extrínsecas 

ao indivíduo, acarretando consequências para o mesmo. 

De facto, algumas pessoas estão gravemente limitadas nas suas capacidades 

comunicativas, com influência negativa na sua autoestima, na capacidade de interagir 

com o ambiente e na oportunidade de vivenciarem experiências de aprendizagem, as 

quais ocorrem, naturalmente, em qualquer ambiente social. “As crianças com 

perturbações de linguagem e de comunicação têm menos oportunidades que as outras 

para vivenciarem essas situações de aprendizagem” (Tetzchner & Martinsen, 2000, 

p. 17). Assim, estas crianças estão, desde logo, em séria desvantagem, quer no 

ambiente familiar quer em contextos mais alargados. Os seus pais sentem-se 

confusos, pois não conseguem compreender os interesses e as necessidades menos 

explícitas dos seus filhos, levando a que o contacto com eles se vá tornando cada vez 

mais empobrecido. Ao nível escolar, torna-se difícil e complexo que os educadores / 

professores percebam as reais necessidades e interesses destas crianças por forma a 

poderem orientar o processo de ensino e de aprendizagem não só a dar-lhes resposta 

como, também, a contribuir para o processo de aquisição e desenvolvimento da 

linguagem, com consequências futuras severas. Segundo Kaiser & Roberts (2012, p. 

298) “delays in the acquisition of language are one of the earliest indicators of 

developmental deficits that may affect academic and social outcomes for individuals 

across the life span.”  

Também outros autores corroboram esta ideia ao afirmarem que “O desenvolvimento 

da linguagem e da fala é um indicador útil do desenvolvimento global da criança e da 

sua capacidade cognitiva, e está relacionado com o sucesso escolar.” (Nelson, 

Nygren, Walker & Panosha, 2006, p. 298, cit. por Peixoto, 2007, p.11). Quando a 

criança está impossibilitada de utilizar a linguagem oral e escrita, as suas 

oportunidades de aprendizagem reduzem-se significativamente. Sem experiências 
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significativas que lhe deem origem, a comunicação em crianças com deficiências 

graves fica fortemente comprometida. A criança não tem, frequentemente, com quem 

comunicar nem tem assunto sobre o qual comunicar, decorrendo daí uma falta de 

motivação para o fazer (Baptista, 2019). Não sendo capazes de comunicar os seus 

desejos e necessidades, estas crianças deixam de poder, também, agir sobre o meio 

envolvente, pelo que tendem a adotar uma atitude passiva relativamente ao que as 

rodeia. 

Por outro lado, as dificuldades comunicativas e de linguagem da criança exigem um 

esforço acrescido dos outros levando rapidamente a comportamentos menos 

adequados. A tendência para antecipar e/ou traduzir o que estas crianças querem 

comunicar, para terminar as suas frases ou para tomar decisões no seu lugar são 

apenas sinais daquilo que, em situações mais extremas, pode facilmente conduzir à 

sua marginalização, quase que ignorando a sua presença, como se nada de importante 

tivessem para transmitir. Importa, ainda, referir que as dificuldades de comunicação 

e linguagem acarretam consequências muito negativas para as crianças uma vez que, 

não sendo capazes de exprimir com clareza os seus próprios desejos, sentimentos e 

interesses, acabam por desenvolver um sentimento de inferioridade pessoal e veem 

limitadas as possibilidades de experiências novas e enriquecedoras. 

Assim, é imprescindível que todos tenham consciência de que estas crianças são 

parte integrante da sociedade em que se inserem e potencialmente capazes, mas que 

necessitam de outras formas de acesso à comunicação. Essa tomada de consciência 

por parte dos adultos que com elas convivem, da sociedade em geral e, também, dos 

seus pares é fundamental para que as crianças com dificuldades de comunicação e 

linguagem se sintam membros ativos e com igualdade de direitos e de oportunidades 

numa sociedade que se pretende cada vez mais capaz de compreender e aceitar as 

diferenças. 

Em suma, a comunicação assume um papel primordial não só ao nível da 

socialização como, também, em todo o  processo de desenvolvimento da criança, 

pois é comunicando que construímos e consolidamos o conhecimento.  
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2 – Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicação 

2.1 – Considerações gerais 

“O aparecimento da linguagem é essencial no desenvolvimento global da criança. 

(...) Desde o nascimento que se adquire um conjunto de aptidões de linguagem que se 

divide em linguagem recetiva8 e expressiva9” (Antunes, 2019, p. 52) e que se vai 

desenvolvendo ao longo da vida com especial incidência nos três primeiros anos.  

De acordo com o mesmo autor (2019, p. 91), “as perturbações da linguagem são 

muito frequentes e atingem, no nosso país, entre 50 mil e 300 mil crianças.” Embora 

algumas destas perturbações possam persistir e, até, ter influência negativa na 

aprendizagem escolar, outras há que podem ser colmatadas através da intervenção 

precoce.  

Sabe-se que, em idades mais precoces, a plasticidade do cérebro é maior, pelo que o 

acesso à comunicação e às oportunidades escolares e sociais deve ser proporcionado 

desde os primeiros anos de vida. 

Parece-nos, pois, inequívoco que se torna imprescindível proporcionar aos indivíduos 

com perturbações da linguagem e comunicação meios que lhes permitam minimizar 

danos pessoais e sociais causados pelas limitações na comunicação e na aquisição e 

desenvolvimento de linguagem. Tal demanda visa melhorar a sua qualidade de vida 

pois, sentindo-se mais autónomo e mais apto a vencer os problemas com que se 

depara no seu quotidiano, o indivíduo terá maior igualdade de oportunidades na 

sociedade (Tetzchner & Martinsen, 2000, p.17). 

Assim, a Comunicação Aumentativa e Alternativa (CAA) reveste-se de uma 

importância vital pois constitui um modo de potenciar as interações comunicativas 

entre o indivíduo com perturbações da linguagem e comunicação e o meio em que  se 

insere  sendo,   por  vezes,  a  única  forma  de concretização de tais interações. Ao 

proporcionar, ao indivíduo, recursos e formas de expressão que, de outro modo, lhe 

estavam vedados, a CAA permite o acesso a patamares de desenvolvimento e a 

 
8 Linguagem recetiva: capacidade de compreender o que os outros dizem. 
9 Linguagem expressiva: capacidade de expressão. 
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possibilidades de experienciar o meio envolvente que, de outra forma, nunca 

poderiam atingir (Almeida, M. G. M. 2012).  

 

 2.2 – Comunicação Aumentativa e Alternativa 

Embora a fala seja a forma de comunicação humana mais comum constata-se que 

muitas pessoas não a conseguem utilizar, uma vez que apresentam problemas de fala 

mais ou menos graves. Necessitam, por isso, de outras formas de acesso à 

comunicação, quer seja com o objetivo de tornar a fala mais compreensível quer para 

aprenderem a falar (Tetzcnher & Martinsen, 2000, p. 22), já que qualquer 

possibilidade de aquisição de linguagem oral deve ser explorada ao máximo.  

Assim, Baptista (2019) refere que a CAA é todo o tipo de comunicação (com base 

em objetos, fotografias, desenhos, imagens, símbolos ou gestos) que aumenta ou 

substitui a fala. Para Romski & Sevcik (2005, p. 177), a CAA é multimodal, 

permitindo que a criança utilize todas as formas possíveis para comunicar mensagens 

e ideias. 

Partindo da premissa de que a CAA implica o uso de formas não faladas como 

complemento ou substituto da linguagem falada, e de acordo com  Tetzcnher & 

Martinsen (2000, p. 22), passamos a explicitar cada um dos termos: 

• “comunicação aumentativa significa comunicação suplementar ou de apoio”, 

complementando a linguagem oral quando, por si só, não é suficiente para 

estabelecer uma comunicação efetiva com o meio envolvente; 

• “comunicação alternativa é qualquer forma de comunicação diferente da fala 

e usada por um indivíduo em contextos de comunicação frente a frente”, 

substituindo a linguagem oral quando esta não é compreensível ou está 

ausente (Abadín, Santos & Cerrato, 2010, p. 6). 

O primeiro tipo de comunicação refere-se à existência de resíduos de comunicação 

passíveis de serem potenciados para se alcançarem níveis superiores de compreensão 

e expressão. O segundo acontece quando o que se faz é substituir a capacidade de se 
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comunicar oralmente, tendo a mesma sido perdida (temporariamente ou de forma 

definitiva) ou nunca tendo existido. 

Parafraseando o que Basil (s.d.) menciona no Portal Aragonês de CAA, “a CAA não 

é incompatível mas sim complementar à reabilitação da fala natural e, além disso, 

pode ajudar ao seu êxito quando tal é possível”. Segundo a mesma autora, esta deve, 

por isso, “ser introduzida assim que se detetem dificuldades no desenvolvimento da 

linguagem oral ou pouco depois de qualquer acidente ou doença que tenham causado 

a sua deterioração.” Neste sentido, Romski & Sevcik (2005, cit. por Sapage, Cruz-

Santos & Fernandes, 2018, p. 232) defendem que “é fundamental que a CAA seja 

introduzida antes que o insucesso comunicativo ocorra, (...) pois as competências 

comunicativas antecedem as competências linguísticas e desenvolvem-se em 

paralelo, pelo que o recurso à CAA pode evitar o insucesso na comunicação e 

desenvolvimento da linguagem.” Não se pretende, por isso, substituir a fala, nem a 

do próprio indivíduo nem a dos que comunicam com ele, mas sim promover a sua 

compreensão e uso como forma de potenciar o seu desenvolvimento (Tetzchner & 

Martinsen, 2000, p. 71). 

Promover capacidades comunicativas e linguísticas em pessoas severamente 

incapacitadas, torna-as mais capazes de interagir, de expressar necessidades e 

sentimentos, de partilhar experiências e informações, de codificar as suas 

representações e de aprender (Baptista, 2019). 

Assim, a utilização da CAA tem um duplo objetivo: por um lado, promover e apoiar 

a fala; por outro, se a pessoa não puder aprender a falar, garantir-lhe outra forma de 

comunicação já que esta, segundo Ruiz & Ortega (1997, p. 83), “não se limita à 

linguagem verbal (falada / escrita), pode utilizar qualquer um dos nossos sentidos.” 

A associação The Makaton Charity (2015) reforça esta ideia realçando o facto de que 

conversar não envolve unicamente a fala mas, também, os movimentos das mãos ou 

os gestos, a expressão facial, o contacto ocular e a linguagem corporal (considerando 

a postura e o movimento).  
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2.3 – Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicação 

Associados ao conceito de CAA, surgem os Sistemas Aumentativos e Alternativos 

de Comunicação (SAAC) e as Tecnologias de Apoio (TA) que os suportam. Para 

Ferreira, Ponte & Azevedo (1999, p. 21), citados por Campos & Costa (2013, p. 

5425), e Sapage, Cruz-Santos & Fernandes (2018, p. 231), um SAAC “é o conjunto 

integrado de técnicas, ajudas, estratégias e capacidades que a pessoa com 

dificuldades de comunicação usa para comunicar.”  

Existem diversos tipos de SAAC mas qualquer um deles se constitui como um 

instrumento essencial para as pessoas com incapacidade de utilizar a fala. Desta 

forma, estes tornam-se o meio, por vezes o único meio, que as pessoas que não falam 

ou que não o fazem de forma percetível  têm para evidenciar o seu potencial 

comunicativo. Ainda de acordo com Campos & Costa (2013, p. 5426), estas novas 

formas de comunicação fornecem às pessoas com dificuldades de comunicação e 

linguagem a oportunidade de serem “incluídas no lugar que lhes corresponde em 

todos os espaços, como no caso do ambiente familiar, educacional, profissional, 

recreativo e comunicativo.”  

Para Abadín, Santos  & Cerrato (2010, p. 7), ambos os sistemas, aumentativos e 

alternativos, permitem que pessoas com dificuldades de comunicação possam 

relacionar-se e interagir com os outros, manifestando as suas opiniões e sentimentos, 

e tomem decisões pessoais para enfrentar e controlar a sua própria vida. Ou seja, que 

possam participar na sociedade em igualdade de direitos e de oportunidades.   

Em suma, os SAAC podem ser utilizados com um de três propósitos, segundo 

Baptista (2019): 

• servir como meio de comunicação alternativa para aqueles sujeitos 

impossibilitados de exercerem a comunicação falada; 

• servir como meio de comunicação aumentativa para aqueles sujeitos 

suscetíveis de uma comunicação oral muito limitada; 
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• servir como forma de comunicação transitória para aqueles sujeitos 

com possibilidade de comunicação oral adequada, que foi 

interrompida de forma temporária.  

 

2.4 – Composição dos SAAC  

Os Sistemas Aumentativos e Alternativos de Comunicação dividem-se em dois 

grandes grupos: Sistemas de Comunicação Sem Ajuda e Sistemas de Comunicação 

Com Ajuda. Passamos, de seguida, a explicitar e exemplificar cada um deles. 

Segundo Ferreira et al. (1999, p. 22, cit. por Campos & Costa, 2013, p. 5427), os 

Sistemas de Comunicação Sem Ajuda “são constituídos por símbolos ou conjuntos 

de símbolos que não necessitam de quaisquer ajudas ou dispositivos e que apenas 

utilizam partes do corpo do indivíduo emissor (tais como a cara, a cabeça, os braços, 

etc.) para se expressar”. Nestes casos, de acordo com Tetzchner & Martinsen (2000, 

p. 22), quem comunica tem que criar as suas próprias expressões de linguagem, 

produzindo os seus próprios signos. Estes podem ir desde um simples piscar de olho, 

a um direcionar de cabeça, a uma expressão facial, ao apontar para alguém ou para 

algum objeto até aos signos gestuais. Assim, o veículo transmissor da mensagem que 

se pretende comunicar é o corpo do emissor, ou seja, de quem comunica. Assume, 

por isso, particular importância a valorização permanente da expressão e da intenção 

comunicativas. 

Basil & Bellacasa (cit. por Ferreira et al., 1999, p. 22, cit. por Campos & Costa, 

2013, p. 5427), consideram que os Sistemas de Comunicação Sem Ajuda se dividem 

em: 

1. Gestos de uso comum. 

2. Sistemas manuais para não ouvintes – ex. Língua Gestual Portuguesa. 

3. Sistemas manuais pegagógicos – ex. Borel Maysonny. 

4. Alfabeto manual. 
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No entanto, para os indivíduos gravemente afetados na fala e/ou com problemas 

motores, estas técnicas aumentativas mais comuns podem ser insuficientes, pelo 

que necessitam de utilizar outras técnicas aumentativas mais elaboradas que se 

ajustem às suas necessidades comunicativas (Campos & Costa, 2013, p. 5426).  

Assim, no que concerne aos Sistemas de Comunicação Com Ajuda, Tetzchner & 

Martinsen (2000, p. 22) referem, ainda, que estes “compreendem todas as formas 

de comunicação em que a expressão da linguagem exige o uso de qualquer 

instrumento exterior ao utilizador”: lápis, papel, quadros de comunicação ou 

dispositivos eletrónicos que armazenam os símbolos e ajudam na sua 

transmissão. Nestes casos, os signos não são produzidos mas sim selecionados e 

requerem sempre o recurso a ajudas para transmitir as mensagens, considerando-

se que apontar para um signo gráfico, para uma imagem ou para uma fotografia, 

por exemplo, é comunicar com ajuda uma vez que estes representam a expressão 

comunicativa. 

Basil & Bellacasa (cit. por Ferreira et al., 1999, p. 22, cit. por Campos & Costa, 

2013, p. 5427), consideram que os Sistemas de Comunicação Com Ajuda podem 

agrupar-se em diferentes categorias: 

1. Sistemas de comunicação por objetos: de tamanho natural, miniaturas 

ou partes de objetos, usados como símbolos de comunicação. 

2. Sistemas de comunicação por imagens: incluem principalmente 

fotografias e desenhos lineares. 

3. Sistemas de comunicação através de: 

a) Símbolos gráficos: PIC, SPC, Bliss, Rebus, símbolos ARASAAC, 

entre outros; 

b) Sistemas combinados (utilizando símbolos gráficos e manuais): 

Makaton; 

c) Sistemas com base na escrita: alfabeto, palavras, frases, entre 

outros. 
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2.5 – Finalidades dos SAAC 

Visando o aumento da qualidade de vida dos seus utilizadores, proporcionando-lhes 

maior independência e autonomia, os SAAC contribuem decisivamente para a 

melhoria do desempenho da sua capacidade funcional, a qual, por sua vez, se 

constitui como uma competência fundamental para a participação ativa na sociedade. 

Para Light & Drager (cit. por Campos & Costa, 2013, p. 5430) 

“o objetivo da intervenção através de um SAAC é aumentar a    

competência comunicativa de um indivíduo por forma a que este possa 

participar integralmente em todos os aspetos da vida: exprimindo 

necessidades e desejos; trocar informação; construir a integração social; 

participar em rotinas de etiqueta social.” 

Também Baptista (2019) corrobora esta ideia ao afirmar que os SAAC têm, então, 

como principal objetivo promover capacidades comunicativas e linguísticas em 

pessoas severamente incapacitadas tornando-as mais capazes de interagir, de 

expressar necessidades e sentimentos, de partilhar experiências e informações, de 

codificar as suas representações e de aprender. 

Sabendo que os SAAC constituem alternativas que contribuem para o 

desenvolvimento dos seus usuários e que os mesmos são utilizados nos diferentes 

contextos em que estes estejam inseridos, importa verificar criteriosamente as 

dificuldades por eles apresentadas para que se possa decidir quanto ao SAAC mais 

adequado às suas capacidades e necessidades comunicativas. Como podemos ler no 

Portal Aragonês de CAA, Basil refere que “o que é verdadeiramente importante é o 

processo de educação, capacitação e aconselhamento” que deve acompanhar os 

sistemas e tecnologias de apoio à CAA, já que estes, de acordo com a referida autora, 

“são apenas um meio ou uma condição necessária para que a pessoa com deficiência 

na fala possa comunicar, desenvolver as suas capacidades e participar no mundo que 

a rodeia, mas nunca são suficientes.” 

No caso concreto das crianças em idade escolar, a utilização de um SAAC visa não 

só a possibilidade de transmitir a mensagem como, também, de a fazer compreender 

pelo recetor, sustentando de forma eficaz “o processo de interação/comunicação com 
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o ambiente, constituindo um apoio fundamental para o processo de ensino 

aprendizagem” (Ferreira, Ponte & Azevedo, 1999, p. 52, cit. por Campos & Costa, 

2013, p. 5429).  

 

 2.6 – Utilizadores dos SAAC 

No Portal Aragonês de CAA, Basil refere que “todas as pessoas, sejam crianças, 

jovens, adultos ou idosos, que por qualquer razão não tenham adquirido ou tenham 

perdido um nível de fala suficiente que as impeça de comunicar de forma satisfatória, 

precisam de usar um SAAC”.  

São diversas as causas que podem exigir o uso de um SAAC. De acordo com a 

mesma autora, entre outras contam-se: 

• a paralisia cerebral (PC); 

• a deficiência intelectual; 

• as perturbações do espectro do autismo (PEA); 

• as doenças neurológicas como a esclerose lateral amiotrófica (ELA); 

• a esclerose múltipla (EM); 

• a doença de Parkinson; 

• as distrofias musculares; 

• os traumatismos crânio-encefálicos; 

• as afasias; 

• a multideficiência. 

 

Tetzchener & Martinsen (2000, pp. 70-73) consideram que os indivíduos com 

necessidade de utilização de CAA se dividem em três grupos, dependendo da função 

desempenhada pelo SAAC, nomeadamente: 

- Grupo com necessidade de um meio de expressão. As crianças e os adultos 

incluídos neste grupo apresentam uma diferença significativa entre a capacidade de 

compreensão da linguagem e a capacidade de se expressarem através da fala. Nestes 
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casos, o objetivo da intervenção é o de lhes proporcionar uma forma de comunicação 

que será o seu meio de expressão permanente, a ser usado em todas as situações e 

para o resto da vida. 

- Grupo com necessidade de uma linguagem de apoio, quer com  o objetivo 

do desenvolvimento da fala através da aprendizagem de uma forma de comunicação 

alternativa, quer para tornar a fala mais inteligível nas diferentes situações 

comunicativas.  

- Grupo com necessidade de uma linguagem alternativa. Neste grupo 

enquadram-se as pessoas que não usam ou usam muito pouco a fala como meio de 

comunicação. Nestes casos, a comunicação alternativa será não só a forma de 

linguagem que irão utilizar o resto da sua vida mas, também,  a forma de linguagem 

que as outras pessoas em geral utilizarão para comunicar com elas. 

Em suma, a utilização de um SAAC decorre sempre de dificuldades de comunicação, 

temporárias ou permanentes, as quais resultam de alguma deficiência, acidente ou 

doença incapacitante, pelo que os seus utilizadores possuem diferentes níveis de 

compreensão e de utilização da linguagem, os quais importa potenciar e desenvolver.  

 

2.7 – Vantagens e desvantagens dos SAAC 

Ferreira, Ponte & Azevedo (2000, p. 29) apontam as seguintes vantagens na 

utilização de Sistemas de Comunicação Aumentativa em comparação com a 

comunicação através da fala: 

 1 – Podem fornecer dois “inputs” simultâneos (visual e auditivo). 

 2 – Não inibem o desenvolvimento da linguagem verbal; pelo contrário, 

podem reforçar a fala e/ou o desenvolvimento da linguagem. 

 3 – Podem servir vários objetivos: 

a) Como sistema de comunicação provisório: 

b) Como facilitador da linguagem; 

c) Como suplemento à linguagem verbal; 
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d) Como um sistema de comunicação inicial. 

4 – São normalmente mais estáticos, isto é, os inputs visuais mantêm-se por 

um período de tempo mais longo e a emissão é mais demorada que a linguagem oral, 

havendo menos hipóteses de ser distorcida. 

5 – Permitem a aplicação de estratégias importantes no processo de ensino / 

aprendizagem, tais como apontar os símbolos ou modelar com gestos ou sinais.  

 

Na sequência da comparação anteriormente estabelecida, os mesmos autores 

apontam as seguintes desvantagens na utilização de Sistemas Aumentativos de 

Comunicação: 

 1 – Não são sistemas de comunicação habituais e por isso não podem ser tão 

rapidamente reforçados pelos indivíduos falantes. 

 2 -  As outras pessoas podem hesitar em aceitar o uso de um sistema 

aumentativo e podem sentir que isso representa desistir da comunicação vocal. 

 3 – Os outros podem ser incapazes de receber e interpretar a mensagem. 

 4 – Os outros podem não ter disponibilidade para dispender o tempo 

necessário para receber e interpretar as mensagens. 

 5 – Os sistemas aumentativos podem ser mais caros pelo facto de ser 

necessário adquirir equipamentos e/ou treinar pessoas a ensinar e a receber as 

mensagens. 

 

3 – Sistema Makaton 

 3.1 – Um pouco de história 

Como se pode ouvir pelas palavras da sua criadora, a terapeuta da fala Margaret 

Walker, e corroborado por Sheehy & Duffy (2009, p. 91), este SAAC foi criado nos 

anos 70 do século XX, em Inglaterra, com o objetivo inicial de possibilitar a 

comunicação com adultos e crianças com deficiência mental e surdez que viviam 

numa instituição hospitalar. Dado que os funcionários desta instituição apenas 

comunicavam com os pacientes através de linguagem oral, estes sentiam-se 
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frustrados uma vez que não conseguiam expressar os seus pensamentos e os seus 

sentimentos. Margaret Walker constatou que 60% dos pacientes apresentavam graves 

problemas de comunicação; 50% não falavam ou fazia-no de forma insuficiente; 

alguns apresentavam, ainda, problemas associados, tais como deficiência auditiva ou 

visual, incapacidade física ou autismo. 

Começou, então, a associar gestos da Língua Inglesa de Sinais (BSL) ao discurso 

oral, gestuando as palavras-chave da frase, criando o Corpo do Vocabulário do 

Sistema Makaton composto, inicialmente, por cerca de 350 conceitos, distribuídos 

por oito níveis. Concluiu que os pacientes foram capazes de aprender 60% a 90% dos 

gestos e alguns eram capazes de os utilizar para comunicarem. De uma forma geral, 

todos se tornaram mais despertos para o que os rodeava, mais atentos e mais 

sociáveis. Três desses pacientes tentaram falar. 

Mais tarde repetiu a experiência com crianças em idade escolar, entre os três e os 

sete anos, com as mesmas incapacidades que os adultos, mas com a diferença de que 

viviam inseridos na comunidade e não numa instituição hospitalar. Os resultados que 

obteve foram semelhantes aos da experiência anterior, mas foi necessário aumentar o 

Vocabulário Base para cerca de 450 conceitos de forma a adaptá-lo à vida em 

comunidade, passando a designá-lo por Makaton. Esta designação deve-se à junção 

do seu nome, Margaret Walker, com os nomes de dois funcionários da instituição 

hospitalar que aí ensinavam BSL: Kathy Johnston e Tony Cornforth. 

Uma vez que alguns dos pacientes não conseguiam fazer corretamente e de forma 

clara os gestos devido a incapacidades físicas, Margaret concluiu que era necessário 

juntar aos gestos e à palavra um outro sistema de comunicação que estes pudessem 

utilizar: um sistema de símbolos. Estes foram, então, especificamente concebidos 

para o Sistema Makaton, com traçados simples, a preto e branco, de forma a que 

fossem fáceis de desenhar à mão, bem como fáceis de descodificar e de utilizar, 

adotando as características gráficas do sistema Rebus10. 

 
10 O sistema Rebus teve origem nos EUA tendo sido desenvolvida uma versão britânica ligada ao 

projeto MAKATON. Atualmente é composto por mais de 2000 signos, na sua maioria pictográficos e 

alguns ideográficos (Tetzchner & Martinsen, 2000, p. 29). 
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O Sistema Makaton difundiu-se, rapidamente, por todo o Reino Unido e, atualmente, 

é utilizado em mais de 50 países, incluindo Portugal. Neste campo destaca-se a 

linguista Isabel Prata que procedeu ao estudo de adaptação linguística e cultural do 

Makaton bem como à seleção dos gestos da Língua Gestual Portuguesa (LGP). 

 

 3.2 – O Sistema Makaton 

O Sistema Makaton é um programa único de desenvolvimento da linguagem que 

utiliza uma abordagem multimodal através de fala, gestos, imagens e símbolos de 

forma a potenciar a comunicação. Tem por base o desenvolvimento de competências 

essenciais para que a comunicação seja possível, nomeadamente a atenção, o saber 

ouvir, a compreensão, a memória e a organização da linguagem e da expressão (The 

Makaton Charity). Ainda de acordo com esta associação, na comunicação através do 

Sistema Makaton são, também, utilizadas expressões faciais, o contacto ocular e a 

linguagem corporal de forma a que seja transmitida o máximo possível de 

informação. 

Neste sistema de comunicação, a utilização de gestos ou de símbolos ou, ainda, da 

combinação de ambos faz-se a acompanhar e em simultâneo com a fala, mantendo-se 

a ordem da língua oral do país, sendo respeitadas as respetivas regras gramaticais 

(fonológicas, morfológicas e sintáticas). No entanto, são utilizados “alguns 

mecanismos próprios da língua gestual dos surdos – direcionalidade, localização e 

movimento – através dos quais é possível veicular significados com maior rigor e 

precisão sem que tal represente um acréscimo na complexidade do gesto” (Ministério 

da Educação, 1990, p. 419). 

Pensamos poder afirmar que, tal como acontece com a Língua Gestual Portuguesa, 

também o Sistema Makaton é um sistema em evolução, já que é nela que se baseia. 

Ou seja, a LGP tem vindo não só a alterar gestos de vocábulos para que eles possam 

evoluir com o tempo como, também, a incorporar novos gestos. Estes resultam do 

facto de constantemente surgirem novos instrumentos e se fazerem avanços, 

“nomeadamente no campo das novas tecnologias, implicando, na LGP como na 
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generalidade das línguas (orais e gestuais), o aparecimento de novos vocábulos como 

FAX, COMPUTADOR, etc.” (Amaral, Coutinho & Martins, 1994, p. 41). Assim, as 

novas palavras que vão aparecendo vão sendo acrescentadas ao vocabulário 

existente. Dado que, no Sistema Makaton, não se inventam gestos – os adicionais 

necessários são procurados no gestuário (LGP) – então, estes acompanham a 

evolução da LGP. Atualmente, o vocabulário recorrente / adicional do Sistema 

Makaton é composto por mais de sete mil conceitos.  

  

 3.3 – Composição do Sistema Makaton 

O corpo do vocabulário básico do Sistema Makaton é composto por cerca de quatro 

centenas e meia de “palavras ou expressões subdivididas em oito níveis e ordenadas 

segundo o grau de complexidade dos conceitos e das estruturas linguísticas que com 

eles se pode gerar” (Prata, 1991, p. 158). Ou seja, o vocabulário Makaton está 

organizado em oito níveis de complexidade crescente, quer do ponto de vista 

concetual quer linguístico possuindo, ainda, um nível de vocabulário adicional a 

introduzir quando a situação da criança o aconselhar (Ministério da Educação, 1990, 

p. 419). Na figura 10 pode observar-se a composição de cada um destes níveis. 

 

 

 

 

 

 

 

   In Baptista, 2019. 

Figura 10 - Sistema de comunicação 

Makaton: alargamento progressivo do 

vocabulário 
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A organização do Sistema Makaton do modo constante na figura anterior tem como 

finalidade “assegurar que, esgotando-se as capacidades de aprendizagem e de 

memorização do aluno, aquilo que tenha aprendido seja o mais essencial para 

satisfazer as necessidades básicas de comunicação” (Prata, 1991, p. 158), tendo por 

base a sequência e as etapas do processo normal de aquisição da linguagem e, 

consequentemente, do seu desenvolvimento. 

É, por isso, fundamental que se tenha um conhecimento claro da criança ou do adulto 

com perturbações na comunicação para que os símbolos selecionados para estes 

indivíduos sejam os mais significativos para eles, destacando-se o contributo 

fundamental dos pais e familiares próximos neste aspeto. 

Neste sistema de comunicação os vocábulos são introduzidos como unidades e só 

posteriormente são relacionados e combinados em frases. “Assim, promove-se 

primeiro a compreensão do conceito (símbolo / gesto) e só depois se exige a 

utilização do mesmo possibilitando, posteriormente, passar para a sua generalização” 

(Baptista, 2019). Consideremos, como exemplo, os vocábulos “mãe”, “bolacha” e 

“comer”: depois de introduzidos individualmente poderão ser combinados de forma a 

formarem a frase “A mãe come bolacha”. Posteriormente, a criança utilizará o 

mesmo verbo para construir outras frases mudando o sujeito e/ou o complemento. 

 

3.4 – Aprendizagem do Sistema Makaton 

O Sistema Makaton utiliza os gestos da comunidade surda do país sempre em 

simultâneo com a fala e, progressivamente, com os símbolos. No entanto, ao invés de 

seguir a ordem sintática da língua gestual, respeita a ordem sintática  da língua oral, 

que é distinta daquela, sem utilizar elementos de ligação. A junção dos “inputs” 

visual (gestos e símbolos) e auditivo (fala) fornecem pistas adicionais com vista a 

uma melhor compreensão da mensagem que o emissor quer transmitir, pois o 

símbolo suporta a escrita, assim como o gesto suporta a fala (Baptista, 2019). 

Ainda antes de a criança começar a falar, os gestos, isto é, as ações que produz com a 

intenção de comunicar (sendo, ou não, acompanhados por vocalizações), “cumprem 



Mestrado em Educação Especial – Problemas do Domínio Cognitivo e Motor 

39 

 

uma função comunicativa muito importante na aquisição e desenvolvimento de 

linguagem” (Iverson & Thal, 1998, cit. por Peixoto, 2007, p. 37). Aprender a usar os 

gestos não é, por isso, mais difícil do que aprender a falar. Pelo contrário, “os gestos 

não requerem tantos movimentos finos como a fala, podem refletir melhor a 

realidade, são vistos durante mais tempo do que é ouvida a fala e são mais fáceis de 

imitar, verificar e aperfeiçoar” (Ministério da Educação, 1990, p. 420).  

O uso de gestos constitui-se, pois, como um facilitador da comunicação para os 

indivíduos que não possuem linguagem oral ou para aqueles cujo discurso oral não é 

suficientemente inteligível, pois permite uma representação visual da fala, facilitando 

a compreensão e a memorização. Segundo Shonkoff et al (2000, cit. por Peixoto, 

2007, p. 37), “alguns estudos mostram que o uso de gestos acelera o uso e 

compreensão de palavras nas fases iniciais de aquisição de linguagem, e tem o poder 

de enriquecer as interações pais-criança nos processos de comunicação precoce”.  

No entanto, contrariamente ao que acontece com a fala,  a utilização dos gestos só é 

eficaz para comunicar com uma pessoa que esteja no mesmo campo visual e exige 

que as mãos de quem os executa estejam livres. 

Paralelamente, a utilização de símbolos pode auxiliar a comunicação em pessoas que 

têm um discurso oral limitado ou para aqueles que não podem ou preferem não 

gestuar, ainda que alguns gestos tenham sido simplificados ou modificados para 

serem mais fáceis de realizar. 

Segundo Baptista (2019) os utilizadores do Sistema Makaton são, primeiramente, 

encorajados a utilizar os gestos; depois, gradualmente, conforme se vai 

estabelecendo uma ligação entre o gesto e a palavra, deixa-se cair o gesto e utiliza-se 

a fala. Este é, para Prata (1991, p. 167), “o objetivo último do programa – chegar a 

adquirir e utilizar como meio de comunicação a linguagem oral.” No entanto, como 

refere a mesma autora “nem sempre se atinge este objetivo final havendo que 

permanecer em fases intermédias do processo podendo dar-se o caso de toda a 

interação comunicativa apenas ocorrer por meio de gestos.” 
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3.5 – Vantagens do Sistema Makaton 

O Sistema Makaton é um sistema de comunicação simples de utilizar e bastante 

versátil, sendo múltiplas as vantagens que apresenta, tal como é afirmado pela The 

Makaton Charity e por Baptista (2019) e que seguidamente se apresentam: 

• Eliminam-se os comentários não relevantes da fala: 

• Ajusta-se o ritmo de comunicação às necessidades do indivíduo; 

• Respeita-se o ritmo de desenvolvimento da criança; 

• Elimina-se a pressão sobre o sujeito para que se utilize a fala; 

• O referente e a representação simbólica estão na mesma modalidade 

sensorial; 

• Os símbolos têm maior duração no tempo do que a palavra falada e 

podem durar o tempo que quisermos; 

• Permite a utilização dos gestos de várias línguas gestuais, consoante o 

país onde está a ser implementado e que os mesmos sejam simplificados 

por forma a facilitar e potenciar a comunicação, tornando-a mais efetiva; 

• Pode ser usado em simultâneo com outros programas; 

• Pode ser personalizado de acordo com o indivíduo que dele necessita, já 

que permite selecionar os símbolos mais significativos para cada um, 

adaptando-se às suas necessidades comunicativas e ritmo de 

aprendizagem. 

• Potencia o desenvolvimento da oralidade e da linguagem em geral 

através do recurso a gestos. 

• Combinando símbolos, gestos e fala proporciona um caminho para o 

desenvolvimento da leitura. 

• Promove a literacia, desenvolvendo a capacidade de leitura e escrita. 

 

Estudos recentes sobre esta temática revelam, ainda, que o recurso ao Sistema 

Makaton promove o desenvolvimento de outras capacidades e competências 

indispensáveis para a participação ativa na sociedade: 

• Aumento do contacto visual, tantas vezes dificultado em indivíduos 

com algum tipo de perturbação intelectual; 
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• Interação social; 

• Aumento do tempo de atenção e concentração; 

• Aumento de vocalizações; 

• Maior capacidade de comunicação verbal oral tanto no que respeita à 

compreensão como à expressão; 

• Redução de comportamentos inadequados. 

 

3.6 – Utilizadores do Sistema Makaton 

The Makaton Charity estima que, atualmente, este sistema aumentativo e alternativo 

de comunicação tenha sido adaptado em mais de cinquenta países e que mais de cem 

mil crianças e adultos utilizem os seus gestos e símbolos tanto como o seu principal 

meio de comunicação como para complementar a fala. 

Assim verifica-se que, para além de crianças e adultos com dificuldades de 

aprendizagem e de comunicação e dos elementos da comunidade em que se inserem 

(como é o caso dos professores, dos profissionais de saúde, dos amigos, das 

instituições públicas, entre outros), o Sistema Makaton tem vindo a ser cada vez mais 

utilizado pelo público em geral como suporte à comunicação.  

Em suma, este SAAC tem vindo a revelar-se de extrema utilidade para todos os tipos 

de pessoas, incluindo aquelas que têm dificuldades ao nível da compreensão de 

conceitos ou poucas competências literárias, em especial no que concerne os 

conhecimentos gramaticais. 

Uma vez que a comunicação é a base de tudo aquilo que fazemos e aprendemos, o 

Sistema Makaton permite, às crianças e aos adultos que o utilizam, o acesso a uma 

participação mais ativa na vida em sociedade, pois ambos podem usá-lo para 

comunicarem aos outros as suas vontades, as suas escolhas, para partilharem 

informação e compreenderem mais sobre o mundo, verificando-se que esta partilha é 

fundamental para a construção e desenvolvimento de competências de comunicação 

e linguagem.  

Assim, entre os seus utilizadores, contam-se: 
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• indivíduos com dificuldades de aprendizagem e perturbações da 

comunicação;  

• membros de grupos de partilha de experiências de vida (pais, 

familiares, amigos e cuidadores, profissionais de educação e de 

saúde); 

• indivíduos com necessidades de desenvolvimento da linguagem e de 

competências literárias;  

• escolas do ensino regular, tanto como forma de promover a 

comunicação, a linguagem e as competências literárias entre todas as 

crianças, como para ajudar na integração de todas as crianças (com e 

sem perturbações da linguagem), permitindo-lhes comunicar entre 

elas, aprender e brincar juntas mais facilmente; 

• cuidadores de bebés e crianças pequenas, pois está comprovado que 

gestuar em simultâneo com a fala estimula o desenvolvimento das 

suas competências de comunicação e linguagem e permite aos 

cuidadores uma melhor compreensão dos desejos e das necessidades 

dos mais novos, contribuindo para a redução dos sentimentos de 

frustração; 

• todos nós, quer em ambientes estruturados quer de forma natural e 

espontânea nos diversos contextos da vida real. 

 

4 – Sistema Makaton / Símbolos ARASAAC 

No âmbito desta intervenção foi tomada a decisão de usar os símbolos ARASAAC, 

em substituição dos símbolos do Sistema Makaton. As principais razões que 

presidiram a esta escolha prendem-se com o facto dos símbolos ARASAAC serem 

símbolos coloridos, atrativos e de fácil compreensão (na sua maioria) para a criança 

alvo desta intervenção, e também por já se ter iniciado a sua utilização no ano letivo 

anterior. Estes símbolos podem ser utilizados a preto e branco ou a cores e são de 

acesso fácil e gratuito através da internet, não necessitando da instalação de 

quaisquer programas ou software específicos para o efeito. 
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Desta forma, ao associarmos os símbolos do ARASAAC aos gestos Makaton, 

procurámos dotar a criança em análise de um conjunto de ferramentas capazes não só 

de potenciar as suas capacidades comunicativas mas, também, de lhe proporcionar o 

acesso mais fácil e mais completo aos conteúdos escolares e à sua integração social. 

 

5 – Símbolos ARASAAC 

 5.1 – O portal ARASAAC 

O portal ARASAAC, Portal Aragonês de Comunicação Aumentativa e Alternativa, 

constitui uma importante ajuda no âmbito da criação de oportunidades de 

comunicação para um vasto leque de utilizadores. Este projeto foi criado a 1 de 

setembro de 2007, na Universidade de Zaragoza, em Espanha, com financiamento do 

Departamento de Educação, Cultura e Desporto do Governo de Aragão e coordenado 

pela Direção-Geral de Inovação, Igualdade e Participação do departamento.  

Este portal oferece recursos gráficos e materiais sob uma licença Creative 

Commons11 (BY-NC-SA)12 que podem ser usados para a criação de diversos tipos de 

materiais pedagógicos e tabelas de comunicação, autorizando-se o seu uso para fins 

não lucrativos, sempre que citada a fonte e o autor e são regidos sob a mesma 

licença. Estes recursos estão, atualmente, agrupados em cinco catálogos: pictogramas 

coloridos (num total de 17 162) e pictogramas a preto e branco (num total de 15 262) 

disponíveis em várias línguas, incluindo Português; fotografias, vídeos e fotografias 

 
11 Todas as licenças Creative Commons têm em comum muitas características importantes. Todas as 

licenças ajudam os criadores — a quem chamamos de licenciantes, se utilizam os nossos instrumentos 

— a manter o seu direito de autor e os seus direitos conexos, ao mesmo tempo que permitem que 

outras pessoas copiem, distribuam e façam alguns usos do seu trabalho — pelo menos, para fins não 

comerciais. Todas as licenças Creative Commons são aplicáveis em todo o mundo e duram o mesmo 

prazo que o direito de autor e/ou os direitos conexos aplicáveis (porque têm por base o direito de autor 

e/ou os direitos conexos). Estas características comuns constituem a forma de base. Os licenciantes 

podem depois optar por acrescentar autorizações adicionais, quando decidem de que forma o seu 

trabalho possa vir a ser usado. 
12 This license lets others remix, adapt, and build upon your work even for commercial purposes, as 

long as they credit you and license their new creations under the identical terms. This license is often 

compared to “copyleft” free and open source software licenses. All new works based on yours will 

carry the same license, so any derivatives will also allow commercial use. 
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coloridas para a Língua Gestual Espanhola. Acompanhando a evolução tecnológica e 

social, o portal ARASAAC está, ainda, disponível na internet em: 

• Facebook (https://www.facebook.com/arasaac/);  

• Twitter (https://twitter.com/arasaac); 

• Youtube 

(https://www.youtube.com/channel/UcwzhptqPzLOxG7JpPJ8vO-Q);  

• Instagram (https://www.instagram.com/arasaac/?hl=en);   

• Pinterest (https://www.pinterest.pt/arasaac/); 

• Aratools (http://web.catedu.es/webcatedu/). 

 

Está traduzido em Português e disponível em 

https://cantic.org.pt/cantic/2016/04/26/arasaac-integral-em-portugues/ . 

 

5.2 – Objetivos do portal ARASAAC 

O portal ARASAAC tem como objetivos facilitar a comunicação e a acessibilidade 

cognitiva a todas as pessoas que, por diferentes razões (autismo, deficiência 

intelectual, desconhecimento do idioma, entre outras), apresentam graves 

dificuldades nestas áreas, as quais se revelam entraves na sua inclusão em qualquer 

aspeto da vida quotidiana. 

 

5.3 – Organização dos símbolos ARASAAC 

Os símbolos ARASAAC são da autoria de Sergio Palaos e estão organizados de 

acordo com a Chave de Fitzgerald13, através de um rebordo que respeita as seguintes 

cores e temas: amarelo – pessoas e nomes próprios; verde – verbos e ações; azul – 

 
13 A Chave de Fitzgerald foi criada originalmente em 1926 por Elizabeth Fitzgerald para ensinar 

crianças surdas a aprender a estruturar a linguagem correctamente. A Chave permite que as crianças 

estruturem as frases através de um guia visual. A autora recomendou que esta fosse utilizada para 

todos os indivíduos de todas as idades. A Chave consiste em ordenar as frases, da esquerda para a 

direita, associando uma cor a cada categoria de palavras, como visionamos no quadro. Esta Chave 

também é recomendada como um programa estrutural para estudantes com dificuldades de 

aprendizagem, auxiliando a realização da segmentação frásica. 

https://www.facebook.com/arasaac/
https://twitter.com/arasaac
https://www.youtube.com/channel/UCwzhptqPzLOxG7JpPJ8vO-Q
https://www.instagram.com/arasaac/?hl=en
https://www.pinterest.pt/arasaac/
http://web.catedu.es/webcatedu/
https://cantic.org.pt/cantic/2016/04/26/arasaac-integral-em-portugues/
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descrições; laranja – substantivos; rosa – social (fórmulas de cortesia e expressão); 

branco – diversos (normalmente palavras sem significado). 

A sua utilização é feita através do AraWord14, uma ferramenta muito útil para ser 

utilizada por usuários que estão imersos no processo de aprendizagem da leitura e da 

escrita, uma vez que o aparecimento do pictograma, à medida que se escreve, é um 

reforço muito positivo ao permitir reconhecer e avaliar se a palavra ou a frase está 

corretamente escrita. 

 

5.4 – Vantagens da utilização dos símbolos ARASAAC 

A investigação tem demonstrado que os símbolos e os gestos são mais fáceis de 

aprender do que a fala, tal como é referido pela The Makaton Charity, facto que é 

facilmente compreensível. Basta pensarmos que os bebés usam gestos ainda antes de 

conseguirem falar para demonstrarem os seus interesses e necessidades, tal como já 

referimos anteriormente. 

Assim, para que a criança alvo deste estudo não tenha que se centrar apenas no 

desenvolvimento da fala e para que possam ser desenvolvidas competências 

fundamentais como a atenção / concentração, o contacto visual, o tomar a vez, a 

compreensão, a partilha de informação e a capacidade de fazer escolhas, entre outras, 

optámos por associar o Sistema Makaton aos símbolos ARASAAC. Tal como 

acontece na maioria dos SAAC, e de acordo com Baptista (2019), também este 

sistema é constituído por símbolos fáceis de adivinhar e recordar, representando com 

nitidez visual o seu referente. Ainda com base na mesma autora, considera-se que 

esta característica transparente / icónica entre o símbolo e o referente pode facilitar a 

aprendizagem e a memorização da representação dos conceitos no caso de pessoas 

com problemas cognitivos. 

 

 
14 AraWord es una aplicación informática de libre distribución, enmarcada dentro de la suite de 

herramientas para la comunicación aumentativa y alternativa AraSuite 

(http://sourceforge.net/projects/arasuite/), que consiste en un procesador de textos que permite la 

escritura simultánea de texto y pictogramas, facilitando la elaboración de materiales y adaptación de 

textos para las personas que presentan dificultades en el ámbito de la comunicación funcional. 

http://sourceforge/
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Ao longo da segunda parte desta dissertação focámos alguns dos aspetos positivos 

que encontrámos na utilização dos símbolos ARASAC, os quais deixamos aqui 

sintetizados: o portal ARASAAC  é composto por um vasto leque de símbolos, na 

sua maioria bastante intuitivos e fáceis de recordar, disponíveis a cores e a preto e 

branco; podem ser coloridos de acordo com o interesse do utilizador; tem acesso fácil 

e gratuito através da internet não necessitando da instalação de software específico; 

cada símbolo pode ser utilizado com ou sem legenda (com diferentes tipos e 

tamanhos de letra) e com ou sem rebordo; os símbolos estão traduzidos em Português 

e representam um vocabulário extenso que pode ser adaptado de acordo com a classe 

gramatical que se pretenda bastando, para o efeito, alterar a cor do rebordo; o portal 

ARASAAC está em permanente atualização pelos seus gestores e apresenta diversas 

sugestões sobre como utilizar estes símbolos. 

Acresce, ainda, o facto de estes símbolos poderem ser utilizados para a legendagem e 

adaptação de frases e textos, incluindo histórias, tornando possível a sua leitura e a 

apropriação do seu conteúdo mesmo para aqueles cujas capacidades comunicativas, 

quer ao nível da compreensão quer ao nível da expressão, se encontram 

comprometidas.  “A história contada com recurso a um livro permite uma interação, 

entre o contador e o ouvinte, criando espaços de relacionamento entre ambos, 

facultando a troca de papéis ao promover interatividade através de questões de 

esclarecimento ou frases de reforço” (Campos & Costa, 2013, p. 5421). 

Por outro lado, sabemos que as histórias são um veículo determinante de participação 

na vida em sociedade, pois possibilitam a partilha de conhecimentos, de experiências 

e de valores bem como o desenvolvimento e enriquecimento do vocabulário, fatores 

que podem ser amplamente potenciados com a sua adaptação em símbolos. 

 

5.5 – Constrangimentos na utilização dos símbolos ARASAAC 

Embora tenhamos encontrado diversos constrangimentos na utilização dos símbolos 

ARASAAC, em particular no que à legendagem e adaptação de histórias diz respeito, 
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consideramos que as vantagens na sua utilização são enormes. Ainda assim, 

apresentamos, de seguida, uma listagem dos constrangimentos encontrados: 

• Não é possível a criação de caixas de texto vazias iguais às dos símbolos, o 

que, por vezes, é necessário para adaptar os símbolos à história (como que 

“criando” um novo símbolo), em especial quando se trata de personagens da 

história. 

• O símbolo de “irmã” tem uma figura masculina no meio. 

• O símbolo de “irmão” tem uma figura feminina no meio. 

• Cor dos símbolos: por vezes necessitamos de um símbolo numa cor diferente 

daquela que está predefinida. Nestes casos é necessário utilizar o símbolo a 

preto e branco e pintá-lo com a cor pretendida, o que nem sempre é fácil de 

conseguir. Ex.: boneca cor-de-rosa. 

• Há símbolos muito abstratos e de difícil compreensão. Ex.: “mas”, “com”, 

“sua”. 

• Por vezes é necessário compor os símbolos (como que “criando” um novo 

símbolo) para facilitar a sua compreensão e/ou para completar a informação: 

▪ juntando dois símbolos (uma parte de um com uma parte de 

outro) num só, dentro da mesma moldura – ex.: gelado de 

morango; 

▪ repetindo a mesma imagem dentro da mesma moldura em vez 

de optar pela utilização do símbolo representativo do plural da 

palavra em utilização. 

• Há palavras com grafia errada em Português. Ex.: “lápiz” em vez de “lápis”, 

o que dificulta a sua busca. 

• Há símbolos iguais para palavras diferentes. Ex.: “céu” / “estrelas”. 

• As palavras que representam verbos / ações são representados, apenas, por 

figuras humanas, dificultando a sua utilização para ações de animais. 

• O símbolo de “saltar” não tem figura masculina. 

• O símbolo de “apanhar” não tem figura feminina. 

• O símbolo de “pequeno” não tem plural (outros símbolos formam o plural 

com +s). 
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• Dificuldade em encontrar alguns símbolos devido à designação que lhes 

damos, habitualmente, em Português. Ex.: gancho de cabelo (castelhano: 

“horquilla”). 

• Os verbos / ações aparecem apenas no infinitivo, então como distinguir os 

tempos verbais e/ou os pronomes pessoais? Apenas é possível fazê-lo pelo 

contexto da frase / história. Ex.: ser – são – eram. 

• Há palavras que não têm símbolo, apenas têm a sua representação gestuada e 

apresentada em vídeo. Ex.: “emocionado”. 

• O mesmo símbolo representa palavras diferentes com significados diferentes. 

Ex.: “perceber” e “sentir” (tentativa de encontrar sinónimos para as palavras 

que não têm símbolo porque não constam da lista de palavras ARASAAC). 

• A coexistência de símbolos na mesma página da ilustração do texto pode 

levar à dispersão da atenção por parte da criança, dificultando a compreensão 

de ambos. 

 

Mencionamos, de seguida, alguns constrangimentos encontrados na adaptação do 

livro “Monstro Rosa”: 

• Atribuímos mais do que um significado ao mesmo verbo, o que nem sempre 

facilita a sua adaptação para símbolos Arasaac. 

Ex.  - “Foi”: O barco foi um chapéu. 

       - “Fez”: Fez do barco um chapéu (usou o barco de papel como um 

chapéu). 

• Necessidade de adaptar as palavras ou alterar a cor da moldura no caso de ser 

necessário usar uma diferente da cor da moldura da sua classe.  

Ex.: – “esconderijo” em vez de “escondidas” (por não existir o 

símbolo). 

         - substituição de “todo o dia” por “anoitecer”, sendo necessário 

alterar a cor da moldura de laranja para verde. 

• Necessidade de substituição de palavras por sinónimos, porque: 

▪ O símbolo para aquela palavra não existe. Ex.: – “rolar” / “rebolar” 

não existe; foi utilizado o símbolo de “rodar”. 
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▪ É necessário encontrar um símbolo mais explícito / mais adequado ao 

contexto. Ex.: – foi utilizado o símbolo de “jogar à roda” para 

representar “brincar”. 

• Há palavras para as quais é difícil encontrar sinónimos nos símbolos Arasaac. 

Ex.: – “longos” foi substituído por “compridos”, mas consideramos que o 

símbolo não é muito adequado ao contexto da história. 

 

6 – O papel dos pais no uso de um SAAC 

Para Antunes (2019, p. 59) “a interação com os pais, cuidadores, familiares e pares 

são momentos nos quais se exprimem emoções, expressões faciais e corporais, 

vocalizações, empatia, a regulação de emoções, o controlo de impulsos e a 

compreensão social.” 

É fundamental o vínculo afetivo que se estabelece entre a criança e os pais, não só 

para o desenvolvimento social e emocional da criança como, também, para fomentar 

as capacidades de aprendizagem. Segundo o mesmo autor, é através destas relações 

de afetividade, que se pretendem sólidas, que “a criança dá e recebe”. 

Torna-se, por isso, fundamental que os pais aprendam a conhecer, desde os primeiros 

momentos, os sinais dos seus filhos, o tipo de choro, as suas expressões faciais e 

corporais, os seus comportamentos. “Há que observar a criança, ver o que faz, ouvir 

os sons que emite, aprender a forma como se aproxima do mundo envolvente e como 

exprime as suas necessidades” (Antunes, 2019, p. 60). 

Estas questões tornam-se ainda mais prementes quando estamos em presença de 

crianças com perturbações severas da comunicação e linguagem uma vez que, não 

sendo capazes de se exprimir através dos sons da fala, veem dificultada a sua 

capacidade de se fazerem entender e de exprimirem as suas emoções, sentimentos, 

desejos e necessidades; de expressarem as suas opiniões e de tomarem parte ativa na 

vida familiar e social. 

Sendo os pais os primeiros educadores de qualquer criança e aqueles que melhor a 

conhecem, estes constituem os modelos essenciais que a criança seguirá ao longo da 
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vida. “A primeira escola da criança é a família. Na família ela aprende observando o 

modelo do adulto. O adulto faz, a criança observa e imita...” (Freire, cit. por 

Ministério da Educação, 1990, p. 75). Dependendo da forma como souberem e forem 

capazes de aceitar as dificuldades do seu filho os pais podem, então, assumir um de 

dois papéis: o de potenciadores de capacidades e, consequentemente, o de 

facilitadores de novas aprendizagens e do estabelecimento de sentimentos de 

igualdade perante os seus pares e de pertença a uma comunidade (primeiro na família 

e, posteriormente, na escola) ou, no polo oposto, o de barreiras a todo este processo. 

Desta forma, da habilidade dos pais em lidar com a criança dependerá, em grande 

parte, a sua capacidade futura para enfrentar as dificuldades que lhe surjam e 

aproveitar ao máximo as suas próprias capacidades (Ministério da Educação, 1990, 

p. 105). 

É, por isso, imprescindível que, o mais precocemente possível, se detetem as 

limitações, se conheçam as suas causas e se definam estratégias de intervenção e de 

ação com estas crianças fornecendo-lhes meios suplementares e alternativos de 

comunicarem e interagirem com os outros. Ao utilizarem-se diferentes meios de 

comunicação está-se, simultaneamente, a encorajar a criança a utilizá-los e a 

desenvolvê-los. 

Assim, torna-se fundamental o estabelecimento de um trabalho cooperativo entre os 

pais, a escola e a equipa muitidisciplinar que acompanha a criança (tal como é 

preconizado no Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho), ensinando-os a trabalhar 

com o sistema de comunicação escolhido, tal como vai sendo trabalhado na escola, 

(sempre que possível facultando-lhes material pedagógico) para que estes o possam 

continuar em casa sentindo-se, assim, duplamente motivados: por um lado, a 

comunicação com os seus filhos torna-se mais efetiva; por outro tornam-se agentes 

ativos no processo de estimulação e desenvolvimento da comunicação / linguagem. 
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PARTE II – COMPONENTE PRÁTICA 
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1 – Objetivos do estudo 

A pertinência deste estudo prende-se com o papel fundamental que os SAAC têm 

vindo a assumir junto de crianças com perturbações da comunicação e linguagem, 

permitindo-lhes ter cada vez mais oportunidades de enfrentarem as barreiras do 

quotidiano e controlarem a sua própria vida. 

Assim, o estudo empírico realizado tinha como principal objetivo promover a 

comunicação numa criança, que designaremos por CM, com cromossopatia 22: 

duplicação do braço longo do cromossoma 22 (22q11.2). Resultante desta anomalia 

cromossómica e do consequente atraso de desenvolvimento, esta criança apresentava 

graves problemas ao nível da comunicação, em especial na sua componente 

expressiva. 

Depois de analisadas as principais dificuldades e necessidades de CM foram 

definidos os seguintes objetivos específicos: 1 – Melhorar a comunicação não verbal 

através dos gestos do vocabulário Makaton; 2 – Identificar objetos / imagens através 

de gestos; 3 – Descrever imagens de ação através de gestos; 4 – Verbalizar o nome 

de objetos / imagens. 

 

2 – Aspetos metodológicos 

 2.1 – Paradigma de Investigação 

Este projeto de investigação enquadra-se num paradigma de investigação 

fenomenológico-interpretativo, também denominado por qualitativo, tendo assumido 

o caráter de uma investigação-ação. 

Verificamos que a pesquisa bibliográfica aponta para diversas definições deste 

conceito, dependendo dos diversos autores. Coutinho et al. (2009, p. 360) afirma que 

“a investigação-ação pode ser descrita como uma família de metodologias de 

investigação que incluem ação (ou mudança) e investigação (ou compreensão) ao 

mesmo tempo”, alternando ciclicamente entre ação e reflexão crítica. Esta constitui 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

54 
 

uma etapa fundamental da investigação-ação não se focando, apenas, sobre a prática 

mas, também, sobre o processo e sobre os resultados (Cardoso, 2014, p. 38). 

A investigação-ação é, por isso, “um processo dinâmico, interativo e aberto aos 

emergentes e necessários reajustes, provenientes da análise das circunstâncias e dos 

fenómenos em estudo” (Esteves, 2008, p. 82, cit. por Cardoso, s. d., p. 7). 

Nesta linha, seguimos os seguintes passos: observação e revisão bibliográfica, 

avaliação, intervenção ou ação e de novo avaliação, tal como procuramos ilustrar 

através da figura seguinte: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 11 - Esquema do modelo de Investigação-Ação - adaptado de www.researchgate.net (2013) 

 

Depois de identificado o problema inicial que conduziu à realização deste trabalho, o 

qual se centrava nas dificuldades ao nível da comunicação, em especial na 

componente expressiva, de uma criança com uma anomalia genética rara, em idade 

escolar, planeámos as ações a desenvolver, definindo os temas a trabalhar. Importa 

referir que este plano não foi totalmente cumprido uma vez que as aulas presenciais 

foram interrompidas a meio do mês de março, devido à pandemia de Covid-19. Os 

Investigação-Ação 

http://www.researchgate.net/
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temas selecionados tiveram por base não só a problemática desta criança mas, 

também, o facto de esta estar inserida numa turma com outras crianças que também 

apresentavam dificuldades na comunicação e na aprendizagem. Para a execução das 

ações planeadas estabelecemos um trabalho colaborativo entre a investigadora (em 

contexto de sala de aula), a terapeuta da fala e a psicóloga (nas respetivas sessões 

individuais) e os pais da criança (em casa). Todo o trabalho que foi sendo 

desenvolvido foi, também, sendo alvo de avaliação constante, através da observação 

direta, de registos diversos, alguns efetuados em grelhas especificamente elaboradas 

para o efeito, e do diálogo permanente entre todos os envolvidos. Este facto permitiu 

o constante reajuste de todo o processo do qual se apresentarão, mais à frente, os 

resultados obtidos. 

 

2.2 – Procedimentos iniciais 

Iniciámos o nosso trabalho com a formulação de três pedidos de autorização formais, 

escritos (Anexo 1): à encarregada de educação da criança; à Diretora do 

Agrupamento de Escolas de Coimbra, uma vez que a escola que a criança frequenta é 

uma escola pública pertencente a este agrupamento; ao Presidente da instituição, que 

designaremos por I, uma vez que as instalações físicas da escola se situam nesta 

instituição, usufruindo dos recursos materiais e humanos que esta disponibiliza. 

Seguidamente, elaborámos um plano de recolha de dados para que fosse possível 

fazer uma caracterização, tão completa quanto possível, sobre o caso em estudo, tal 

como podemos observar no Quadro 1. Assim, fizemos uma entrevista 

semiestruturada à mãe (encarregada de educação) de CM, a partir de um guião com 

questões simples e abertas que foram formuladas no decorrer da conversa (Anexo 2) 

e procedemos à consulta dos processos individuais clínico e escolar de CM. Foram, 

ainda, solicitadas avaliações da criança à terapeuta da fala e à psicóloga. 
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Quadro  1 – Fonte de recolha de dados e respetivos objetivos 

 

A avaliação diagnóstica foi realizada ao longo do mês de outubro, relativa a cerca de 

vinte gestos do sistema Makaton já anteriormente trabalhados com esta criança, 

procedendo ao seu registo em grelha própria, num trabalho colaborativo entre a 

Fonte de Recolha de 

dados 

Objetivo(s) 

Processo clínico individual - Obter dados relativos à problemática da criança; 

- Perceber que procedimentos médicos foram 

realizados, quando e porquê; 

- Perceber se as diversas situações ficaram resolvidas. 

Processo escolar individual - Obter dados relativos ao percurso escolar da criança 

Entrevista à mãe 

(encarregada de educação) 

- Obter dados relativos ao histórico da criança: 

situação familiar, antecedentes pessoais, alimentação, 

desenvolvimento da comunicação, motricidade, 

sociabilidade, terapias, acompanhamento médico e 

possibidade de utilização de um SAAC. 

Teste de linguagem 

realizado pela terapeuta da 

fala 

- Avaliar o desempenho linguístico de CM nas 

componentes de Compreensão e de Expressão. 

Relatório da Psicóloga - Avaliar o Funcionamento Atual na Área Cognitiva 

Avaliação diagnóstica Relativamente aos gestos já trabalhados 

anteriormente: 

- Identificar os gestos que a criança compreende; 

- Identificar os gestos que a criança reproduz. 
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Professora Titular de Turma, autora deste trabalho, (em contexto de sala de aula) e a 

terapeuta da fala (nas respetivas sessões de trabalho individualizado com a criança). 

De seguida solicitámos uma avaliação das competências linguísticas de CM, à 

terapeuta da fala, e uma avaliação relativa à área cognitiva, à psicóloga. Ambas as 

avaliações foram efetuadas no mês de novembro e delas daremos conta mais à frente, 

neste trabalho. 

 

3– Caracterização do caso: histórico e avaliação inicial 

 3.1 – Histórico de CM 

CM é uma criança do sexo feminino, nascida a 07 de janeiro de 2011. É a segunda 

filha de um casal saudável e não consanguíneo. O seu irmão, a quem havia sido 

diagnosticada “microcefalia, epilepsia (síndrome de West) e tetraparésia espástica, 

sem etiologia conhecida, apesar da investigação clínica e laboratorial”15, faleceu em 

2017, com 21 anos de idade. 

De acordo com o relatório médico do Hospital Pediátrico de Coimbra, CM foi 

diagnosticada com atraso de desenvolvimento psicomotor, microcefalia (já detetada 

nas ecografias realizadas durante a gestação), hipoplasia do corpo caloso com 

agenesia parcial e má evolução estatoponderal. Depois de efetuar exame de genética 

no Instituto de Biologia Médica – Laboratório de Citogenética da Faculdade de 

Medicina de Coimbra foi-lhe identificada uma duplicação no braço longo do 

cromossoma 22 (q11.21) entre as posições 19,023,824 e 21,454,721 correspondendo 

a uma extensão de aproximadamente 2,43 MB. Esta alteração cromossómica em CM 

é de novo, uma vez que o estudo dos seus progenitores é normal. Ainda de acordo 

com o mesmo relatório médico, o casal foi informado destes factos e da sua 

relevância, de que mantém o risco de até 10% de recorrência da mesma situação do 

filho mais velho e do risco de 1% de recorrência da alteração citogenética 

identificada em CM, tendo a mãe um risco acrescido de alteração cromossómica que 

decorre da sua idade, numa eventual gestação. 

 
15 Segundo os relatórios médicos que constam do processo clínico de CM. 

 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

58 
 

Resultante desta alteração cromossómica, CM apresenta atraso de crescimento, baixa 

estatura (em janeiro de 2020 pesava 11, 7 Kg e media 103 cm) e fraqueza muscular, 

em especial ao nível dos membros inferiores, resultando numa marcha com algum 

desequilíbrio. CM é totalmente dependente do adulto em todas as atividades da vida 

diária. 

Atualmente, a criança é seguida em consultas de Cardiologia, Pediatria Geral e de 

Desenvolvimento, Oftalmologia e Medicina Dentária (os dois incisivos superiores 

são muito grandes para a idade e para o tamanho da boca – o que dificulta a 

mastigação e a articulação de palavras). 

O agregado familiar de CM (pai, mãe e a criança) apresenta dificuldades económicas 

e não tem retaguarda familiar, sendo a mãe quem suporta todas as responsabilidades 

inerentes ao que a criança necessita. Uma vez que os pais não têm transporte próprio, 

CM faz o trajeto casa – escola e vice-versa nas carrinhas da instituição.  

Relativamente aos antecedentes pré e perinatais de CM, esta é fruto de uma gravidez 

planeada, tendo a mãe sido seguida em consultas no Centro de Saúde e na 

Maternidade Byssaia Barreto. A mãe realizou três ecografias no decurso da gestação. 

No entanto, antes das 30 semanas, a gravidez passou a ser de risco, tendo a mãe 

ficado na cama até ao parto. Este realizou-se às 40 semanas, por cesariana, uma vez 

que a mãe não fez a dilatação suficiente para que a criança nascesse de parto normal. 

CM demonstrou boas reações após o nascimento, nomeadamente através do choro, 

com um Apgar de 9-10. 

O seu primeiro sorriso ocorreu por volta do primeiro mês de idade. 

No que respeita à alimentação, CM ingeriu leite materno dado pelo biberão (uma vez 

que não pegava no mamilo) durante cerca de duas semanas após o nascimento, com 

suplemento de leite não materno. Os novos alimentos foram introduzidos de acordo 

com a alimentação normal de qualquer criança, não tendo havido reações alérgicas. 

Aos dezanove meses, CM foi internada por apresentar um quadro de 

gengivostomatite herpética com recusa alimentar, tendo-lhe sido colocada uma sonda 

nasogástrica para administração da alimentação. 
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Uma vez que a criança apresentava refluxo esofágico e continuava com baixo peso, 

em fevereiro de 2014 foi submetida a cirurgia, nomeadamente a Fundoplicatura de 

Nissen16 e colocação de botão de gastrostomia17, tendo tido alta das consultas de 

Gastro no Hospital Pediátrico no mesmo ano. Após a cirurgia, CM alimentava-se 

apenas pela sonda. Quando entrou para o Jardim de Infância de I passou a fazer, 

também, alimentação por via oral a qual foi substituindo a alimentação por sonda. 

Este tipo de alimentação só é utilizado quando a criança apresenta um estado de 

saúde mais debilitado que não lhe permite fazer alimentação oral. 

Consideremos, agora, o desenvolvimento motor e o percurso escolar de CM. Com 

cerca de três meses de idade ingressou na creche perto da sua área de residência, 

tendo sido apoiada pelo SNIPI (Sistema Nacional de Intervenção Precoce na 

Infância). 

Em julho de 2011, com seis meses de idade, fez a primeira consulta em I: pesava 

2,955 Kg e media 44 cm. Foi-lhe diagnosticado tónus globalmente baixo e atraso 

motor discreto, o qual, em outubro de 2011, passou a ser considerado como atraso de 

desenvolvimento psicomotor e, em outubro de 2015, atraso marcado de 

desenvolvimento psicomotor.  

De acordo com os registos médicos constantes do seu processo clínico, em julho de 

2012 “já fica sentada sozinha” e “já se coloca de pé com apoio”; em março de 2013, 

“já passa sozinha da posição de deitada para a posição de sentada” e “já se vira 

sozinha na cama”; em janeiro de 2014 “gatinha, anda com apoio e coloca-se de pé 

com apoio”; em maio do mesmo ano, “anda com andarilho e apresenta boa 

motricidade fina”; em outubro de 2015 “aponta para pedir o que quer, sorri e não 

localiza partes do corpo a pedido”. Atualmente anda sozinha, sem qualquer apoio, 

mas com alterações no padrão da marcha. 

 
16 Procedimento cirúrgico realizado para tratar doenças do refluxo gastroesofágico e hérnia do hiato. 
17 Também conhecida como gastrostomia endoscópica percutânea ou PEG, consiste na colocação de 

um pequeno tubo flexível, conhecido como sonda, desde a pele da barriga diretamente até ao 

estômago, para permitir a alimentação nos casos em que a via oral não pode ser utilizada. 
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Em setembro de 2012, passou a ser acompanhada por uma equipa de técnicos da 

instituição e, em setembro de 2013, integrou outra equipa de I18, a pedido expresso 

da mãe, tendo passado a frequentar (com boa integração) o respetivo Jardim de 

Infância até ao final do ano letivo de 2017/2018 (durante o qual usufruiu de 

adiamento de matrícula no 1.º Ciclo do Ensino Básico). 

Em junho de 2018, ainda a fequentar o Jardim de Infância, CM foi avaliada pelo 

Centro de Recursos TIC para a Educação Especial, tendo sido elaborado, pelos 

respetivos elementos, um relatório de avaliação para aconselhamento de tecnologias 

de apoio. Após esta avaliação foi-lhe atribuído um comunicador QuickTalker, no 

final do ano letivo 18/19. No entanto, verificou-se que a criança não revelou grande 

entusiasmo na sua utilização. Por outro lado, tanto a investigadora como a terapeuta 

da fala envolvidas no atual projeto de investigação consideraram que a utilização do 

referido comunicador se revestia de alguma complexidade para a criança e limitava o 

desenvolvimento das suas capacidades de comunicação; acresce, ainda, o facto de 

que este equipamento se reveste de alguma fragilidade e de algum peso para ser 

transportado pela criança. Assim, ambas optaram pelo meio de comunicação 

aumentativa e alternativa já referido no segundo capítulo da primeira parte deste 

trabalho. 

No ano letivo de 2018/2019 ingressou no 1.º ano de escolaridade, numa EB1 de um 

agrupamento de escolas de Coimbra.  

Em setembro de 2019, CM foi submetida a uma miringotomia19 com colocação de 

tubos de ventilação bilateralmente. 

No momento da intervenção (ano letivo 2019/2020), CM estava a iniciar o segundo 

ano de escolaridade, na referida EB1, integrada numa turma com um total de oito 

alunos, todos ao abrigo do Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, usufruindo de 

Medidas Universais e de Medidas Adicionais de suporte à aprendizagem e à 

inclusão. 

 
18 Esta equipa é constituída por uma técnica de serviço social, uma psicóloga, fisioterapeutas, uma 

terapeuta da fala e um terapeuta ocupacional que acompanham as crianças no seu plano de 

reabilitação em estreita articulação com a escola e com os pais/encarregados de educação. 
19 Procedimento cirúrgico no qual se colocam tubos para drenagem de líquido do ouvido. 
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Passamos, de seguida, a fazer referência a algumas competências escolares de CM no 

início da intervenção. Nos anos letivos anteriores já tinha sido introduzido o Sistema 

Makaton como SAAC para esta criança. Porém, embora CM compreendesse diversos 

gestos, não os conseguia reproduzir a todos nem o fazia com correção e não os 

utilizava de forma espontânea e funcional para comunicar20; apenas os reproduzia 

quando tal lhe era solicitado e após alguma insistência. Assim, decidimos que 

deveria ser dada continuidade à estimulação da comunicação e linguagem através 

deste mesmo SAAC (em detrimento da introdução de outro), associando-o aos 

símbolos ARASAAC; considerámos que estes são suficientemente atrativos e 

intuitivos para, conjuntamente com o Sistema Makaton, contribuirem para a 

promoção da compreensão e do uso da fala, “funcionando como “trampolim” para o 

seu desenvolvimento” (Tetzchner & Martinsen, 2000, p. 71) permitindo, também, 

que o manuseamento da língua materna se adapte às capacidades, interesses e 

necessidades da criança, bem como a consolidação e o aperfeiçoamento dos 

conhecimentos já adquiridos. 

Ao nível do Português, CM articulava, com clareza, as palavras “papá”, “mamã” e 

“bebé” e utilizava galreios e gestos simples (SIM e NÃO com a cabeça ou apontando 

para o que queria) para se expressar, em especial quando estava feliz com alguma 

situação. 

Ao nível da Matemática associava com facilidade figuras e cores iguais, fazia 

enfiamentos revelando boa destreza manual e gostava de construir puzzles. 

No que respeita às atividades de vida diária, e tal como já referimos, CM depende do 

adulto em todas elas. Embora, durante o dia, não use fralda e recorra à sanita para 

satisfazer as suas necessidades fisiológicas, não pede para o fazer, sendo necessário 

que o adulto lhe diga para ir à casa de banho (mas reconhece e sabe utilizar, quando 

lhe perguntam o que vai fazer, o gesto de “xixi”). Na sequência desta condicionante 

necessita de fralda para atividades fora do recinto escolar e para o trajeto entre a sua 

casa e a escola (e vive-versa). 

 
20 As dificuldades de comunicação verificaram-se desde cedo pois, embora a criança tenha brincado 

com os sons vocais, não falava e não utilizava gestos para comunicar. 
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Durante o período em que decorreu a intervenção, CM usufruiu de sessões 

individuais de Terapia da Fala, Terapia Ocupacional e Psicologia. 

 

 3.2 – Avaliação inicial 

 3.2.1 – Avaliação psicológica 

CM foi avaliada em novembro, aos oito anos e dez meses de idade cronológica, pela 

psicóloga de I, com o objetivo de se proceder à Avaliação do Funcionamento Atual 

na Área Cognitiva. Segundo a observação clínica direta efetuada e a avaliação 

psicológica estandardizada com a Escala de Maturidade Mental de Colúmbia21, 

verificou-se que, para além de dificuldades gravíssimas de linguagem e fala, CM 

apresentava, igualmente, um desfasamento cognitivo, uma vez que os resultados 

obtidos se situaram ao nível de uma idade intelectual de três anos e seis meses, não 

sendo as aquisições consistentes, mesmo a esse nível. Embora CM utilizasse as pistas 

do adulto (olhar, expressão facial, etc.) para encontrar uma boa resposta para o que 

lhe era solicitado era, também, muito impulsiva na indicação do item quando não 

conseguia essas pistas. 

Assim, “o Q.I. obtido foi de 40, indicando uma incapacidade intelectual profunda”, 

de acordo com o que foi descrito pela psicóloga. 

Relativamente à personalidade da criança alvo deste projeto de intervenção podemos 

dizer que CM é uma criança alegre e bem-disposta, satisfeita por estar na escola e por 

ser alvo de atenção, muito simpática e afável, embora um pouco tímida enquanto não 

se familiariza com as pessoas e com as situações, e de quem é muito fácil gostar. 

 

 
21 Escala de Maturidade Mental de Colúmbia – fornece uma estimativa da capacidade de raciocínio 

geral em crianças que se encontram na faixa etária de 3 anos e 6 meses até aos 9 anos e 11 meses 

(Alves & Duarte, 1993, cit. por Muller, Schlottfeldt & Malloy-Diniz, 2018, p.17).    
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3.2.2 – Avaliação linguística 

Como sabemos, a linguagem22 é usada socialmente na interação entre os seres 

humanos, permitindo armazenar e trocar informações. “Tanto a linguagem como a 

fala são importantes para partilhar sentimentos, ideias e informações com os outros” 

(Rice, 2000, p. 20, cit. por Araújo, Rocha & Manso, 2010, p. 344). Embora a maioria 

das crianças adquira estas competências com relativa facilidade nos contextos sociais 

onde se insere, outras há para as quais as aquisições linguísticas se revelam um 

processo complexo e difícil. Estas crianças experimentam dificuldades em perceber a 

linguagem, em formular/produzir linguagem ou em ambos os aspetos. 

Torna-se, pois, necessário, avaliar a linguagem da criança o que, segundo Andrade 

(1997, p. 23, cit. por Araújo, Rocha & Manso, 2010, p. 345), significa “medir o 

processo de desenvolvimento desta competência”, tanto mais que, como já referimos, 

CM apresentava graves dificuldades ao nível da comunicação, em particular na sua 

componente expressiva. Na comunicação recorria a alguns gestos do Sistema 

Makaton, mas apenas quando tal lhe era solicitado, não os utilizando 

espontaneamente para comunicar.  

Assim, para determinar quais as competências linguísticas desta criança, utilizámos o 

TALC, o qual foi aplicado pela terapeuta da fala, em novembro. No cronograma 

inicial, este teste deveria ser aplicado em três momentos distintos, por forma a termos 

uma avalição inicial (novembro), uma avaliação intermédia (março – final do 

segundo período) e uma avaliação final (junho) para que pudesse estabelecer-se uma 

linha de base e a correspondente evolução da comunicação de CM, em particular ao 

nível da comunicação expressiva. No entanto, devido à pandemia de Covid-19 e ao 

consequente estado de confinamento a que estivemos sujeitos, o qual levou, também, 

ao encerramento das escolas a partir do dia 13 de março, não foi possível a realização 

das avaliações intermédia e final com aplicação do TALC.  

 
22 Linguagem é um sistema convencional de símbolos arbitrários, estruturados segundo uma forma, de 

acordo com regras de combinação entre esses mesmos símbolos, e com uma função, isto é, com “um 

conjunto de regras para a comunicação” (DSM-5, p. 82). Através deste sistema de símbolos 

comunica-se e organiza-se o pensamento, comunicam-se realidades presentes ou ausentes, 

representam-se “ideias que se pretendem transmitir através do seu uso e de um código que se pretende 

partilhar, a língua” (Ministério da Educação, 2003, p 16). 
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Importa referir que, embora o TALC se destine a ser aplicado em crianças entre os 

dois anos e seis meses e os cinco anos e onze meses e CM tivesse a idade cronológica 

de oito anos e dez meses quando o mesmo lhe foi aplicado, verificava-se que a sua 

idade intelectual era bastante inferior à idade cronológica (tal como já havia sido 

confirmado na avaliação psicológica efetuada). Assim, teria sido impossível aplicar o 

teste de avaliação da linguagem adequado à sua idade cronológica, a GOL-E23, pois 

CM não iria compreender o que lhe era pedido nem responder adequadamente às 

respetivas solicitações. 

O TALC, teste elaborado pelas terapeutas da fala Eileen Sua-Kay e Maria Dulce 

Tavares com o objetivo de criar, de acordo com as palavras das autoras, “uma forma 

de avaliação da linguagem em crianças em idade pré-escolar, através de um teste 

formal com níveis de desempenho em faixas etárias definidas, mas alargadas” (2006, 

p. 5), é constituído por duas partes avaliando-se, em cada uma delas, diferentes 

estruturas da linguagem. “A primeira parte destina-se a avaliar os aspetos que dizem 

respeito à compreensão, através de três subtestes. A segunda parte é constituída por 

quatro subtestes para análise de áreas da expressão” (Sua-Kay & Tavares, 2006, p. 

12), tal como podemos constatar no Anexo 3. 

As autoras do teste estipularam entre 30 a 60 minutos para a sua aplicação, devendo 

o avaliador encorajar a criança a responder dentro de um tempo considerado 

ajustado, não estimulando conversas sobre outros assuntos. Para cada item atribui-se 

a cotação de 1 para respostas corretas e a cotação de 0 para respostas erradas ou 

omissas. 

De acordo com as mesmas autoras, “a análise da consistência interna feita através do 

alfa de Cronbach24 mostra todos os coeficientes acima de 0,70 indicando uma 

consistência razoável a boa nos vários subtestes, e muito boa nos totais da 

Compreensão e Expressão” (2006, p. 28). 

 
23 GOL-E – Grelha de Observação da Linguagem-Nível Escolar. 
24 Índice usado para medir a confiabilidade do tipo consistência interna de uma escala, isto é, para 

avaliar a magnitude em que os ítens de um instrumento estão correlacionados. O Coeficiente Alfa de 

Cronbach requere uma única aplicação do instrumento de medição e produz valores que oscilam entre 

0 e 1.  
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Passamos, de seguida, a apresentar os resultados obtidos por CM no referido teste de 

avaliação da linguagem. 

A criança respondeu às questões colocadas apontando para as imagens, fazendo os 

gestos Makaton ou articulando alguns sons. 

 

PARTE I: COMPREENSÃO 

A primeira parte do TALC é constituída por 69 itens, distribuídos pelos seguintes 

três subtestes: 1. Vocabulário; 2. Relações semânticas; 3. Frases complexas. No 

Quadro 2 procede-se à apresentação dos resultados obtidos por CM quanto à 

compreensão da linguagem comparativamente com o número de itens que compõem 

o teste, indicando-se a faixa etária correspondente aos resultados obtidos. 

 

 

Quadro  2 - Total da pontuação obtida na Parte I do TALC - Compreensão 

 

 

PARTE I – COMPREENSÃO 

Subtestes N.º de itens Pontuação obtida Faixa etária 

1. Vocabulário 

1.1 Objetos 

1.2 Imagens 

36 

12 

24 

30  

12 

18 

5 anos 

2 anos 

2. Relações semânticas 

2.1 Duas palavras de conteúdo 

2.2 Três palavras de conteúdo 

24 

12 

12 

15 

8 

7 

 

2 anos 

2/3 anos 

3. Frases Complexas 9 5 4 anos 

Total da Compreensão 69 50 _______ 
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PARTE II: EXPRESSÃO 

A segunda parte do TALC é constituída por 54 itens, distribuídos pelos seguintes 

quatro subtestes: 4. Vocabulário; 5. Frases absurdas; 6. Constituintes 

morfossintáticos; 7. Intenções comunicativas. No Quadro 3 procede-se à 

apresentação dos resultados obtidos por CM nas áreas da expressão da linguagem 

comparativamente com o número de itens que compõem o teste, indicando-se a faixa 

etária correspondente aos resultados obtidos. 

 

 

Quadro  3 - Total da pontuação obtida na Parte II do TALC – Expressão 

 

Da leitura dos gráficos que a seguir se apresentam podemos concluir que CM obteve 

melhor desempenho na componente da Compreensão do que na componente da 

Expressão da linguagem, observando-se que, ainda assim, obteve resultados 

substancialmente abaixo da pontuação total de referência, em especial ao nível da 

Expressão. 

 

PARTE II – EXPRESSÃO 

Subtestes N.º de itens Pontuação obtida Faixa etária 

1. Vocabulário 

1.1 Objetos 

1.2 Imagens 

30 

12 

18 

15 

6 

9 

2 anos 

2 anos 

2. Frases absurdas 3 3 5 anos 

3. Constituintes morfossintáticos 15 0 _______ 

4. Intenções comunicativas 6 0 _______ 

Total da Expressão 54 18 _______ 
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3.2.3 – Grelhas de registo 

Para que pudesse proceder-se a um registo sistemático das aprendizagens e dos 

progressos realizados por CM, a investigadora elaborou grelhas de registo mensal, 

para o efeito (Anexo 4). Estas foram sendo preenchidas pela investigadora que era, 

também, a Professora Titular da Turma onde a criança estava inserida, e pela 

terapeuta da fala nas respetivas sessões de trabalho. Mensalmente foram preenchidas 

duas grelhas com as mesmas palavras, uma para a compreensão e outra para a 

expressão, por cada uma das intervenientes. 

Assim, na última semana de cada mês, a investigadora e a terapeuta da fala decidiam, 

em conjunto e depois de analisados os progressos alçançados, pela criança, nesse 

mês, quais as palavras a enfatizar no mês seguinte, procedendo-se à elaboração das 

respetivas grelhas. 

 

4 – Intervenção com CM 

A intervenção com CM decorreu por um período de cinco meses e meio, entre os 

meses de outubro de 2019 e março de 2020 (como mencionámos anteriormente, as 

aulas presenciais cessaram no dia 13 de março devido à pandemia de Covid-19), 

Gráfico 1 - Pontuação obtida na componente da 

Compreensão  
Gráfico 2 - Pontuação obtida na componente da 

Expressão 
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tendo sempre por base o trabalho colaborativo entre a investigadora, a terapeuta da 

fala, a psicóloga, os pais e a assistente operacional afeta à sala de aula.  

Tal como já referimos, as competências linguísticas de CM foram avaliadas pela 

terapeuta da fala, através da aplicação do TALC, a 18 de novembro, não tendo sido 

possível voltar a aplicá-lo no final do segundo e do terceiro períodos. 

Ao longo do mês de outubro a investigadora foi procedendo à revisão e à avaliação 

de cerca de 20 gestos já trabalhados anteriormente com a criança tendo concluído 

que alguns continuavam a necessitar de consolidação, outros não eram executados 

com a devida correção e que CM apenas os reproduzia se tal lhe fosse solicitado 

(alguns apenas por imitação), não os utilizando espontaneamente para comunicar. 

Estando na posse dos dados recolhidos através das diversas fontes já mencionadas, a 

investigadora procedeu à elaboração da planificação com base na qual se propôs 

desenvolver o seu trabalho com CM. No entanto, e pelos motivos já sobejamente 

referidos, não foi possível cumpri-la, na íntegra, tal como pode constatar-se no 

Anexo 5.  

Todo o trabalho de desenvolvimento da comunicação com CM teve por base a 

utilização dos gestos do Sistema Makaton com apoio dos símbolos ARASAAC e da 

oralidade. Assim, a investigadora elaborou cartões com estes símbolos para todos os 

conceitos dos nove níveis (oito níveis mais o nível adicional) do Sistema Makaton 

(num total de 1 012 cartões). Estes foram elaborados em cartolina grossa (cartolina 

Bristol de 0,8 mm), para serem mais facilmente manuseados, e plastificados, por 

questões de maior resistência, maior durabilidade e de higiene. A cada nível foi 

atribuída, aleatoriamente, uma etiqueta colorida para que fossem facilmente 

identificáveis e pudessem ser guardados dentro das respetivas caixas, às quais foram 

atribuídas, também, etiquetas iguais (Anexos 6 e 7). 

Com o manuseamento destes cartões, em contexto de sala de aula, CM pôde ir 

desenvolvendo as suas competências comunicativas, não só através da utilização dos 

gestos Makaton como, também, da fala uma vez que, aos poucos, foi sendo capaz de 

verbalizar algumas palavras. Pôde, igualmente, perceber a utilidade dos gestos na 
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comunicação, pois estes foram associados, sempre que possível, aos contextos reais 

do quotidiano escolar como, por exemplo, à hora do lanche. 

Para além dos cartões mencionados foram, ainda, elaborados e adaptados diversos 

jogos por forma a dar continuidade ao desenvolvimento das competências 

linguísticas e comunicativas de CM e de estimular e facilitar a aprendizagem dos 

diferentes conteúdos de forma lúdica, nomeadamente (Anexos 8 a 25):  

• um dominó; 

•  lotos diversos; 

•  cartões plastificados para associação de imagens; 

•  jogos da Glória; 

•  materiais plastificados para trabalhar as cores; 

• materiais em feltro (agradáveis ao toque e facilmente laváveis);  

• cartões com imagens Google de ação para fazer a respetiva legendagem com 

símbolos ARASAAC e correspondente “leitura” em gestos Makaton pela 

criança e pela investigadora acompanhada pela sua leitura oral e para fazer 

correspondências entre as imagens e as respetivas legendas (e vice-versa). 

Através da utilização destas imagens, CM pôde, também, fazer 

generalizações; 

 

 

 

 

 

Figura 12 - Legendagem de imagens Google de ação com os cartões de símbolos ARASAAC. 
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• tradução em símbolos ARASAAC e adaptação do texto dos livros “Cores”, 

de Luísa Ducla Soares, (com construção de um quadro de parede, com 

símbolos ARASAAC, como resultado da exploração da história; leitura do 

livro pela professora e por CM – através dos símbolos ARASAAC) e 

“Monstro Rosa”, de Olga de Dios (tinha como objetivo trabalhar a noção de 

diferença mas, devido à pandemia, já não foi possível a sua utilização); 

• livros para os pais (num total de 5), para que, em casa, pudesse ser dada 

alguma continuidade ao trabalho desenvolvido em sala de aula e para que os 

pais se tornassem intervenientes ativos em todo o processo. Antes de os livros 

serem enviados para casa (um a um, consoante as aprendizagens de CM) foi 

pedido aos pais que se deslocassem à escola, de acordo com as suas 

possibilidades, para que a investigadora lhes demonstrasse cada um dos 

gestos contidos no respetivo livro, sendo cada um deles repetido pelos pais. 

Devido à pandemia de Covid-19 o livro número 5 não foi enviado para os 

pais, pois a investigadora pretendia enviá-lo aquando da entrega das 

avaliações do segundo período letivo (para evitar deslocações dos pais à 

escola pois, como já referimos, estes não possuem transporte próprio e 

apresentam dificuldades económicas) o que, pelos motivos já citados, não foi 

possível. 

 

Figura 13 - Correspondências entre as imagens e as respetivas legendas 
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Com o objetivo de aumentar o vocabulário de CM e proporcionar-lhe uma 

comunicação mais eficaz em casa e na comunidade (em particular para quem não 

está familiarizado com os gestos Makaton), no início de março a terapeuta da fala, 

em concordância com a investigadora, elaborou o Caderno de Comunicação de CM.  

Este é constituído por cerca de 130 símbolos ARASAAC, de acordo com o que foi 

sendo trabalhado em contexto de sala de aula, agrupados por: saudações, pessoas, 

ações, comida, locais, objetos, animais, cores e atributos. A localização dos 

diferentes símbolos no Caderno de Comunicação foi trabalhada diariamente pela 

investigadora e nas sessões de terapia da fala para que, posteriormente, pudesse ser 

enviado para casa e a sua utilização praticada, também, pelos pais. A investigadora 

pruponha-se fazer a apresentação e explicação da utilização deste material aos pais 

aquando da entrega das avaliações do segundo período, facto que não foi possível. 

Como sabemos, a situação de confinamento e o consequente encerramento das 

escolas levou a que o ensino passasse a ser feito à distância. Assim, para que CM 

pudesse continuar a efetuar as suas aprendizagens em casa, a investigadora e a 

terapeuta da fala, uma vez mais em trabalho colaborativo, foram construindo o Livro 

de Atividades de CM, o qual é composto por atividades diversas como leitura de 

símbolos, interpretação, recorte, colagem, correspondências, pintura, composições 

em papel, ... Com este material pretende-se, por um lado, colmatar, o mais possível, a 

não existência de aulas presenciais, dando aos pais um leque diversificado de 

atividades para realizarem com a criança, em casa; por outro lado pretende-se que 

este livro se constitua como um material em constante construção podendo ir sendo 

adaptado aos progressos efetuados por CM. 

Importa, ainda, referir que as tarefas foram sempre propostas com caráter lúdico, 

como se fossem desafios que CM teria de vencer à investigadora, ou como jogos de 

grupo (mais ou menos alargado) com os seus pares. 

As grelhas de registo relativas às aprendizagens de CM foram sendo elaboradas na 

última semana de cada mês, depois de selecionados, pela investigadora e pela 

terapeuta da fala, os gestos a explorar no mês seguinte (de acordo com as aquisições 

feitas pela criança e com o que consideravam ser o mais adequado em cada 
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momento). Na primeira semana de cada mês os gestos novos eram introduzidos e 

trabalhados com suporte dos símbolos ARASAAC, sendo estes avaliados apenas a 

partir da segunda semana para que pudessem ser compreendidos e interiorizados por 

CM. Por motivos de organização das atividades da sala foram estipulados três dias na 

semana (terça, quarta e quinta-feiras) para essa avaliação. 

 

5 – Avaliação da intervenção com CM 

Não tendo sido possível voltar a aplicar o TALC a meio e no final do ano letivo de 

forma a podermos obter um registo da evolução de CM ao nível das suas 

competências comunicativas com base no mesmo instrumento de avaliação 

passaremos, de seguida, a apresentar os resultados através da observação direta, da 

participação de CM nas atividades propostas, tanto a nível individual como de grupo, 

e das grelhas de registo elaboradas. 

Ao longo da intervenção foram trabalhados, aproximadamente, 130 gestos dos 

diversos níveis do Sistema Makaton. Da observação direta realizada pela 

investigadora e dos registos obtidos (grelhas de registo), conclui-se que, globalmente, 

CM fez uma boa aprendizagem dos gestos explorados. Ainda não estão consolidadas 

as noções das cores (à exceção do amarelo) pois, embora reconheça os gestos, não 

identifica corretamente as cores e não associa os gestos às cores respetivas, ficando à 

espera que a investigadora coloque a mão dominante na posição inicial do gesto para, 

depois, o realizar. Também as noções relativas a ordens posicionais (em cima de, 

debaixo de) se revestem de algumas dificuldades, não as executando corretamente, 

mesmo acompanhadas de oralidade pela investigadora. 

No gráfico da página seguinte indicam-se os conceitos trabalhados, os quais se 

encontram agrupados em temas, para mais fácil visualização, estabelecendo-se uma 

comparação com os conceitos aprendidos pela criança. Da observação e análise do 

referido gráfico pode concluir-se que CM fez uma boa aquisição dos conceitos 

trabalhados, tendo começado a utilizar alguns gestos de forma espontânea e a 

verbalizar algumas palavras, tal como se descreve mais abaixo. 
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Gráfico 3 - Comparação entre o número de conceitos trabalhados e aprendidos  

 

As atividades foram sendo propostas como se constituíssem desafios que CM tinha 

que ultrapassar bastando, para isso, ganhar à investigadora. É de salientar que a 

criança se mostrou sempre muito recetiva às atividades propostas, tanto a nível 

individual como no grupo turma, aprendendo rapidamente e com entusiasmo os 

gestos que iam sendo propostos e que estavam associados aos símbolos ARASAAC. 

Registe-se, também, que, para este sucesso, muito contribuíram os constantes 

incentivos e reforços positivos que a investigadora foi dando a CM, repetindo-lhe 

com frequência (oral e gestualmente), que tinha trabalhado bem e que, por isso, tinha 

ficado contente. Ao fim de algum tempo, a própria criança já era capaz de dizer 

gestualmente “trabalhar bem, contente” (Eu trabalhei bem; tu estás contente). 

De facto, ao apreciar o envolvimento e o entusiasmo da criança e ao dar-lhe feedback 

constante sobre o seu desempenho, a investigadora foi capaz de proporcionar a CM 

um ambiente simultaneamente seguro, encorajador de novas aprendizagens, sem 

receio de fracasso, e potenciador de desenvolvimento das suas capacidades 

comunicativas.  

Fundamental em todo este processo foi, também, o papel desempenhado pela 

assistente operacional afeta à sala de aula, uma vez que, desde logo, se prontificou a 
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abraçar este projeto e soube tirar partido das diferentes situações do quotiodiano 

escolar, inclusivamente na prestação dos cuidados de higiene a CM, para a incentivar 

a comunicar. 

Assim, de um início de intervenção um pouco mais tímido para CM passámos, 

especialmente a partir do final do mês de janeiro, para um desabrochar das suas 

intencionalidades comunicativas, começando a chamar a atenção dos adultos e dos 

colegas: da professora, ao acabar um trabalho, dizendo “já está” ou batendo no seu 

braço e apontando para o trabalho ou fazendo o gesto de “acabar”; ao ver vídeos 

infantis no computador, emitindo vocalizações direcionadas para o adulto (professora 

ou assistente operacional), olhando para ele, apontando para o computador e tentando 

verbalizar algumas palavras: “bebé”, “papá”, “mamã”, “vovo” (lobo) mau” (do filme 

“Os Três Porquinhos”, da Disney), “pato” e “rato” (acompanhadas do respetivo 

gesto); da assistente operacional, repetindo as palavras (ainda que com incorreções) 

que esta ia pronunciando nos momentos em que lhe prestava os cuidados diários de 

higiene: “xixi”, “rabo”, “fralda”, “cuecas”, “calças”; dos colegas, desafiando-os, em 

especial um deles, que designaremos por G, para a brincadeira, durante a qual, por 

diversas vezes, pronunciava a palavra “ajuda” como mote de desafio. 

No mês de janeiro foi, também, apresentado o livro “Cores” verificando-se que CM 

rapidamente aderiu a esta história, demonstrando interesse por tentar “lê-la” através 

dos símbolos ARASAAC e da sua reprodução em gestos Makaton. Com ela surgiu a 

oportunidade não só de consolidar vocabulário anteriormente apresentado como, 

também, de introduzir novo vocabulário. O nome da personagem principal da 

história – Miguel – foi sempre substituído pelo gesto de “rapaz”, indicando 

“menino”. 

Em fevereiro pronunciou as palavras “chato” (para designar G, com quem mais 

gostava de brincar), “ajuda”, “obrigada”, “bolo”; “Cala” (Carla) e “Fipa” (Filipa) em 

resposta às perguntas “Quem sou eu?” e “Como se chama a professora?”, feitas pela 

assistente operacional. 
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Em março pronunciou as palavras “popo” (copo), “bom dia”, “saúde” (a si mesma, 

após espirrar), “gato”, “menino”, “papel”, “tata” (batata), “mota”, “mãos” (quando 

foi lavar as mãos), “calça-te” (dirigido a G) e “pão”. 

Relativamente ao Caderno de Comunicação de CM, esta reagiu bem à sua introdução 

como uma nova ferramenta de acesso à comunicação. Como referimos, a sua 

utilização pela criança foi trabalhada diariamente pela investigadora, de acordo com 

a sua disponibilidade, em contexto de sala de aula, e semanalmente pela terapeuta da 

fala, nas respetivas sessões. Verificamos, no entanto, que o tempo de que CM dispôs 

para aprender a utilizá-lo de forma funcional não foi suficiente. 

Em suma, tal como já se tinha verificado no início da intervenção, com a aplicação 

do TALC, CM revelou sempre melhor desempenho ao nível da compreensão do que 

da expressão. No entanto, ao longo da intervenção registaram-se progressos 

significativos ao nível da capacidade de expressão, tanto gestual como verbal, com 

uma excelente complementaridade entre os símbolos ARASAAC e os gestos do 

Sistema Makaton.  

Importa referir, também, o importante papel dos pais em todo este processo, 

nomeadamente por terem aderido muito bem à aprendizagem dos gestos, 

demonstrando interesse e entusiasmo. 

Como nota final, não podemos deixar de mencionar que a abrupta paragem das aulas 

presenciais, a 13 de março, e que se prolongou até ao final do ano letivo, veio 

interromper todo o trabalho realizado até então, não permitindo que CM continuasse 

a desenvolver as suas competências comunicativas de forma tão sistemática. 

 

6 – Formação Makaton para adultos 

Consideramos ser imprescindível que o conhecimento sobre os SAAC e sobre a 

importância da sua utilização se estenda a um leque o mais vasto possível de pessoas, 

em particular aquelas que lidam diretamente com crianças com dificuldades na 

comunicação.  
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Assim, uma vez que, na mesma escola, estava, também, a colega Maria Ana Seixas a 

desenvolver o seu trabalho de investigação com base nos gestos do Sistema Makaton 

(ainda que com outra criança, noutra turma), e atendendo às solicitações que nos 

foram sendo feitas, por algumas assistentes operacionais, por alguns técnicos e por 

outros profissionais de educação, no sentido de aprenderem e/ou relembrarem estes 

gestos, surgiu a oportunidade de as duas investigadoras ministrarem uma formação 

conjunta, para adultos (professores e educadores, assistentes operacionais, técnicos e 

pais/encarregados de educação interessados), na instituição, sobre o Sistema 

Makaton. 

Não tendo sido possível fazê-lo, pelos motivos já sobejamente referidos, até ao final 

do ano letivo de 2019/2020, deixamos nesta dissertação a referida formação, a que 

demos a designação de “O Contributo do Sistema Makaton para a Promoção de uma 

Comunicação Eficaz” – Níveis I e II, devidamente planeada e estruturada (Anexo 

26).  

Os vídeos que fazem parte da formação estão disponíveis através do link   

https://drive.google.com/drive/folders/193bTcojF6NifYxH7NSvXBcxpdUpPhpLD?

usp=sharing25. 

Esperamos que, tão breve quanto possível, a mesma venha a concretizar-se, depois 

de obtidas as devidas autorizações (junto da Direção do Agrupamento e da Direção 

de I).  

 

 

 

 

 

 
25 Este link estará disponível apenas pelo tempo que a Google Drive o permitir uma vez que os vídeos 

a que o mesmo dá acesso são parte integrante da formação que, à data de apresentação desta 

dissertação, não houve oportunidade de realizar. 

https://drive.google.com/drive/folders/193bTcojF6NifYxH7NSvXBcxpdUpPhpLD?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/193bTcojF6NifYxH7NSvXBcxpdUpPhpLD?usp=sharing
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CONCLUSÃO 

As dificuldades na comunicação afetam um número considerável de crianças, 

condicionando a sua vida desde a infância até à idade adulta. Não conseguindo 

compreender o que lhes é transmitido e/ou expressar as suas necessidades, interesses, 

emoções, sentimentos, estas crianças ficam privadas de um vasto leque de 

experiências pessoais e sociais, facto que, por si só, constitui um forte impedimento 

ao seu pleno desenvolvimento. Se, a este, juntarmos outros fatores como a baixa 

autoestima ou a falta de incentivo por parte de terceiros, muitas vezes no seio da 

própria família, facilmente compreenderemos que os problemas de comunicação 

poderão ser sinónimo de insucesso e de solidão. 

É, por isso, fundamental que tais problemas sejam detetados o mais precocemente 

possível, pois só assim se poderá atuar a tempo e de forma eficaz na tentativa de 

minimizar as consequências que os mesmos acarretam. 

Esta intervenção deverá ocorrer com foco em diferentes intervenientes: na criança, 

cerne da questão, para a ajudar a superar as suas dificuldades e a valorizar as suas 

capacidades; nos pais, para que compreendam e aceitem as dificuldades do seu filho 

e se tornem facilitadores e agentes ativos em todo o necessário processo de educação 

da criança - desta forma aprenderão, certamente, a dar ênfase às conquistas que o seu 

filho vai conseguindo; na família, para que tanto os pais como a criança  se sintam 

apoiados e possam aumentar a sua autoestima; na escola, para que a criança com 

dificuldades de comunicação tenha acesso às mesmas oportunidades dos seus pares 

que não manifestam tais dificuldades. 

Salienta-se, assim, o papel fundamental da equipa multidisciplinar que acompanha a 

criança, através do estabelecimento de um trabalho colaborativo entre todos e com a 

família, pois é do envolvimento e do esforço conjunto que depende o sucesso da 

criança. 

Consideramos que este foi um dos aspetos bastante positivos da intervenção, neste 

projeto de investigação, com uma criança com duplicação 22q11.2, uma vez que a 

colaboração e o envolvimento conseguidos entre todos permitiram-lhe desenvolver 

as suas competências comunicativas. Recorremos aos sistemas aumentativos e 
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alternativos de comunicação, nomeadamente aos gestos do Sistema Makaton com 

apoio dos símbolos ARASAAC, sempre acompanhados da palavra falada, 

registando-se uma excelente complementaridade entre ambos os sistemas. Assim, 

para tornar esta ligação ainda mais eficaz, foram produzidos diversos materiais 

didáticos manipuláveis e adaptados não só às características da criança sobre a qual 

versa este estudo mas, também, de forma a que pudessem ser utilizados por alguns 

dos seus pares, em contexto de sala de aula. 

Registámos, igualmente, alguns constrangimentos no uso dos SAAC mencionados; 

no entanto, pensamos que as vantagens por eles potenciadas são de maior relevo 

pois, embora a fala seja o meio de comunicação mais comummente utilizado entre os 

seres humanos, verifica-se que o recurso a meios de comunicação aumentativos e 

alternativos é, não só, fundamental mas, muitas vezes, o único possível para que a 

comunicação se concretize. 

Nesta linha de pensamento propusemo-nos, ainda, em parceria com outra colega, 

realizar uma formação sobre o Sistema Makaton, destinada a adultos que trabalham 

com estas crianças. Consideramos ser importante que todos percebam que a 

comunicação só existe se puder estabelecer-se em dois sentidos: o de alguém que 

transmite alguma coisa e o de alguém que é capaz de receber (e perceber) o que é 

transmitido. Só assim as crianças vão aprendendo a participar na comunidade em que 

se inserem, construindo o seu sentimento de pertença a essa comunidade. Por sua 

vez, ao aceitar e respeitar a sua individualidade, esta reconhece-as como membros de 

pleno direito. 

Temos consciência de que a intervenção com esta criança nunca poderia esgotar-se 

neste trabalho que, para além do mais, foi abruptamente interrompido por questões 

de saúde pública, com impacto a nível mundial, às quais somos totalmente alheios. 

Muito mais há, certamente, a fazer no sentido de continuar a potenciar e a 

desenvolver as competências comunicativas desta criança, para lhe proporcionar o 

máximo possível de autonomia e de oportunidades sociais. Esperamos, assim, poder 

dar continuidade a este trabalho de intervenção no futuro, tanto com a criança como 

com a comunidade escolar. 
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Esperamos, também, ter contribuído para a consciencialização de que, numa 

sociedade plural que se pretende cada vez mais inclusiva,  

cada indivíduo é:  

       como todos os outros 

       como algum outro e 

       como nenhum outro... 

        Elsie J. Smith, 1981 

(In Portugal, Ministério da Educação, 1990, p. 113) 
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Anexo 1 – Autorizações 

 

 

 

Esta autorização foi aprovada, devidamente assinada pelo Presidente da instituição e 

autenticada com o respetivo carimbo. 
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Esta autorização foi aprovada, devidamente assinada pela Diretora do agrupamento e 

autenticada com o respetivo carimbo. 
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Esta autorização foi aprovada e devidamente assinada pela Encarregada de 

Educação. 
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Anexo 2 - Guião de Entrevista à Encarregada de Educação de CM 

Bom dia! 

Quer falar-me um pouco da história de CM desde a sua conceção? 

 

Desenvolvimento da comunicação 

Com que idade sorriu pela primeira vez? _________________________________________________ 

Brincou com os sons da voz? __________________________________________________________ 

Utilizou alguns gestos para comunicar? _______ Quais? ____________________________________ 

Com que idade? ____________________________________________________________________ 

Revelou algum problema de comunicação? _____ Qual? ____________________________________ 

Motricidade 

Com que idade se sentou sem apoio? _________________  

Gatinhou? _______________ 

Com que idade começou a segurar objetos? ______________ 

Com que idade começaram a detetar alterações no seu desenvolvimento motor? __________________ 

Com que idade começou a andar sozinha? ___________________________ 

Sociabilidade 

Frequentou a creche? ________ Onde? ______________________ Durante quanto tempo? ________ 

Teve apoio do SNIPI? ____________________  

Com que idade frequentou o Jardim de Infância pela primeira vez? _________ Onde? _____________ 

Como decorreu a sua adaptação? _______________________________________________________ 

Quanto tempo frequentou o Jardim de Infância? ___________________________________________ 

Quais são as pessoas com quem gosta de se relacionar? _____________________________________ 

Como reage às novidades (pessoas, locais, brincadeiras, ...)? _________________________________ 
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Faz amigos? ______ Como se dá com eles? ______________________________________________ 

Terapias 

Com que idade é que a criança começou a ser seguida na instituição? __________________ 

Quem a enviou para lá? _____________________ Porquê? __________________________________ 

Que terapias teve no início? ___________________________________________________________ 

Acompanhamento médico 

Vai regularmente ao médico com a criança?_________ 

Em que consultas é seguida? __________________________________________________________ 

Utilização de um SAAC 

O que pensa sobre a menina aprender outra forma de comunicar para além da fala, aprender a utilizar 

gestos? ___________________________________________________________________________ 

Porquê? ___________________________________________________________________________ 

Se eu pedir aos pais para os aprenderem também, estão dispostos a isso? _______________________ 
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Anexo 3 - TALC 
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Anexo 4 – Exemplos de grelhas de registo mensal 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Foi construída uma grelha igual a esta para a Expressão. 
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Foi construída uma grelha igual para a Compreensão. 
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Anexo 5 - Planificação 
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Anexo 6 – Lista de vocabulário Makaton 
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Anexo 7 – Cartões com símbolos ARASAAC 

(Exemplos dos cartões construídos para cada um dos níveis do Sistema Makaton) 

TAMANHO REAL – 8 cm X 8 cm (total: 1012 cartões)  

 

NÍVEL I      NÍVEL II 

 

 

 

 

NÍVEL III      NÍVEL IV 

 

 

 

 

NÍVEL V      NÍVEL VI 

  

 

    

 

NÍVEL VII      NÍVEL VIII 

  

  

 

 

             NÍVEL ADICIONAL 
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Anexo 8 - Grelha dos materiais produzidos 
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Anexo 9 - Dominó de meios de transporte 
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(TAMANHO REAL – 6 cm X 12 cm) 
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Anexo 10 – Lotos (criados pela investigadora) 

LOTO PESSOAS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 

 

   

 

 

 

 

 

  

 

 

 

LOTO ALIMENTOS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 
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LOTO ANIMAIS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 
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LOTO OBJETOS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

LOTO ESCOLA 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 
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LOTO ADJETIVOS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 
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LOTO VERBOS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 
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LOTO OPOSTOS 

TAMANHO REAL – 18 cm X 18 cm e 6 cm X 6 cm 
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Anexo 11 - O que fica bem com...? 
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Anexo 12 - Jogos da Glória  

(TAMANHO REAL – FOLHA A3) 
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Anexo 13 - Gelados em feltro 

Exemplos de modelos com 2, 3, 4 e 5 cores 
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Anexo 14 - Tintas 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagens retiradas de www.pinterest,pt com composição de símbolos ARASAAC. 
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Anexo 15 – Calças / Camisolas em feltro 
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Anexo 16 – Livros dos Pais de CM (exemplos) 

(Foram feitos 5 livros para os pais em folhas A5 plastificadas e encadernadas) 
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Anexo 17 - Exemplos de imagens Google de ação (1) 

(Material plastificado utilizado para a construção de frases com cartões com 

símbolos ARASAAC e leitura com gestos Makaton) 
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Anexo 18 – Exemplos de imagens Google de ação (2) 

(Material plastificado utilizado para a correspondência com símbolos ARASAAC e 

sua leitura com gestos Makaton) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Folha A4 em branco onde 

foram colocados velcros para 

colar os cartões com as 

imagens. 

 

 

s imagens.  

 

Folha A4 em branco onde 

foram colocados velcros para 

colar os cartões com as 

imagens.  

 

Folha A4 em branco onde 

foram colocados velcros para 

colar os cartões com as 

imagens. 

 

 

s imagens.  

 

Folha A4 em branco onde 

foram colocados velcros para 

colar os cartões com as 

imagens.  
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Anexo 19 - Adaptação do Livro "Cores" 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Exemplo de uma página do livro. 
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Anexo 20 – Painel sobre o Livro “Cores” (exploração da história com símbolos 

ARASAAC) 
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Exemplo de uma página do livro. 

Anexo 21 - Adaptação do Livro "Monstro Rosa"  
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Anexo 22 - De que cor é o carro? (folhas A4) 

Adaptação (exemplos) do documento publicado por José Manuel Marcos na sua 

página do Facebook dedicada ao portal ARASAAC, disponível em:  

https:/www.arasaac.org   e    https:/aulaabierta.arasaac.org 
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Anexo 23 - Lotos de cores (folhas A4 plastificadas) 

Adaptação do documento publicado por José Manuel Marcos na sua página do 

Facebook dedicada ao portal ARASAAC, disponível em: 

https:/www.arasaac.org   e    https:/aulaabierta.arasaac.org 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

136 
 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 



Mestrado em Educação Especial – Problemas do Domínio Cognitivo e Motor 

137 

 

Anexo 24 - Caderno de comunicação de CM (exemplos; tamanho A4) 
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Anexo 25 – Livro de Atividades de CM (exemplos; tamanho A4) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Página adaptada a partir de um documento sobre o verbo 

“comer” publicado por José Manuel Marcos na sua página do 

Facebook dedicada ao portal ARASAAC, disponível em:   

https:/www.arasaac.org   e    https:/aulaabierta.arasaac.org 

 

 

 

 

 

 



Mestrado em Educação Especial – Problemas do Domínio Cognitivo e Motor 

139 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Escola Superior de Educação | Politécnico de Coimbra 

140 
 

Anexo 26 - Formação Makaton 
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CARTAZ 
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 PLANO GERAL 
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FICHA DE INSCRIÇÃO PARA A INSTITUIÇÃO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Esta folha destina-se a ser colocada em “locais estratégicos” na instituição. 

Foi elaborada uma folha igual para as sessões do Nível II. 
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FICHA DE INSCRIÇÃO PARA OS PAIS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Esta folha destina-se a ser enviada aos encarregados de educação, fazendo-se 

acompanhar de uma cópia do cartaz da formação. 

Foi elaborada uma folha igual para as sessões do Nível II. 
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PLANOS DE SESSÃO 
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JOGOS 
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POWERPOINT 
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CADERNO DE APOIO NÍVEL I – (TAMANHO A3) 
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CADERNO DE APOIO NÍVEL II – (TAMANHO A3) 
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FOLHAS DE PRESENÇAS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Foram elaboradas folhas de presenças para as restantes três sessões. 
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FOLHAS DE AVALIAÇÃO DAS SESSÕES 

Foram elaboradas folhas de Avaliação da Sessão para as restantes três sessões. 



Mestrado em Educação Especial – Problemas do Domínio Cognitivo e Motor 

175 

 

CERTIFICADOS DE PARTICIPAÇÃO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


