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RESUMO 
 

O presente relatório foi desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular de Prática 

de Ensino Supervisionada II, integrante do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino 

Básico e de Português e História e Geografia de Portugal no 2.º CEB, da Escola Superior 

de Educação de Lisboa. 

 O documento organiza-se em duas grandes partes, uma dedicada à caracterização 

e reflexão sobre as práticas desenvolvidas nos dois ciclos de ensino e outra centrada no 

estudo empírico desenvolvido no 1.º CEB. 

 O estudo incide sobre o conhecimento lexical e semântico, apresentando o 

percurso de intervenção e investigação desenvolvido com uma turma do 3.º ano de 

escolaridade, com os objetivos gerais: (i) Aferir o conhecimento sobre redes lexicais e 

semânticas relativamente às relações de hierarquia, parte-todo, sinonímia, antonímia, 

campo lexical e família de palavras; (ii) Verificar a influência de uma sequência didática 

sobre o conhecimento lexical e semântico; (iii) Equacionar a adequação de 

estratégias/percursos didático-pedagógicos utilizados durante a intervenção e outras 

estratégias complementares para a construção de conhecimento lexical e semântico.     

 Perante a temática em estudo, recorreu-se a uma metodologia predominantemente 

qualitativa, orientada pelos princípios da Investigação-Ação. Verificou-se o efeito 

positivo que uma sequência didática centrada em percursos indutivos e reflexivos pode 

exercer sobre as aprendizagens dos alunos, relativamente ao seu conhecimento lexical e 

semântico.  
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ABSTRACT 
 

The following report was developed within the scope of the Curricular Unit of 

Supervised Teaching Practice II, part of the Master’s Degree in Teaching the 1st Cycle 

of Basic Education and Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2nd 

Cycle of Basic Education at the Lisbon School of Education. 

The document is organized into two main parts, one dedicated to characterizing 

and reflecting on the practices develops in the two teaching cycles and the other focusing 

on the empirical study carried out in the 1st cycle. 

The study focuses on lexical and semantic knowledge, presenting the course of 

intervention and research carried out in a 3rd grade class and its general objectives were: 

(i) To assess knowledge of lexical and semantic networks in terms of hierarchy, part-

whole, synonymy, antonymy, lexical field and word family relationships; (ii) To verify 

the influence of a didactic sequence on lexical and semantic knowledge; (iii) To consider 

the suitability of didactic-pedagogical strategies/resources used during the intervention 

and other complementary strategies for building lexical and semantic knowledge. 

In view of the subject under study, a predominantly qualitative methodology was 

used, guided by the principles of Action Research. The positive effect that a didactic 

sequence centered on inductive and reflective paths can have on students’ learning of 

lexical and semantic knowledge was verified. 
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1. INTRODUÇÃO 
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 O presente relatório foi desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular (UC) de 

Prática de Ensino Supervisionada II (PES II), integrada no Mestrado em Ensino do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Português e História e Geografia de Portugal (HGP) 

no 2.º CEB, sendo este parte integrante da formação profissionalizante na Escola Superior 

de Educação de Lisboa (ESELx).  

 Com o propósito de fornecer aos estudantes a oportunidade de experienciar e 

observar as problemáticas emergente da ação docente, bem como desenvolver processos 

de reflexão e de intervenção com vista à sua solução, a PES II divide-se entre as práticas 

do 1.º e do 2.º CEB. De igual modo, tenciona-se promover uma apropriação progressiva 

das diversas dimensões do papel e das funções de um professor em cada um desses ciclos, 

preparando-os para o seu futuro profissional.  

No sentido de apresentar o trajeto percorrido ao longo de toda a intervenção, o 

relatório encontra-se organizado em duas grandes partes, uma direcionada para a 

apresentação da prática desenvolvida nos dois níveis de ensino e outra centrada no estudo 

desenvolvido num dos contextos de estágio, concretamente com uma turma do 3.º ano de 

escolaridade. A investigação realizada centrou-se nas relações lexicais e semânticas entre 

palavras e favoreceu a problematização do impacto de uma intervenção didático-

pedagógica centrada numa abordagem indutiva, reflexiva e construtivista da gramática 

(Ferreira, 2014) sobre as aprendizagens dos alunos nos domínios-alvo, delineada tendo 

em consideração a avaliação diagnóstica realizada no contexto de estágio, mas também 

os aspetos críticos no conhecimento gramatical de estudantes portugueses evidenciados 

por vários estudos (Costa et al. 2011).  

A primeira parte estrutura-se em três capítulos, nomeadamente: (i) a descrição 

sintética da prática pedagógica desenvolvida no 1.º CEB; (ii) a descrição sintética da 

prática pedagógica desenvolvida no 2.º CEB; e (iii) a análise crítica da prática realizada 

em ambos os ciclos. 

No que concerne à descrição da prática desenvolvida, serão apresentados as 

instituições, os professores cooperantes e as turmas com as quais decorreu a intervenção, 

salientando as potencialidades e fragilidades que originaram as problemáticas de 

intervenção desenvolvidas, bem como os objetivos e estratégias traçados. Por sua vez, a 
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análise crítica das práticas contará com uma comparação entre alguns dos aspetos 

vivenciados em ambas as práticas. 

A segunda parte contempla a investigação desenvolvida no contexto do 1.º CEB 

com uma turma do 3.º ano de escolaridade. Esta parte divide-se em cinco capítulos, 

nomeadamente: (i) a apresentação do estudo, em que serão apresentados o objeto de 

estudo, os objetivos gerais e a questão geral de investigação; (ii) a fundamentação teórica, 

em que é apresentado o quadro conceptual do tema, suportado pela devida revisão 

bibliográfica; (iii) a metodologia, em que são apresentados o contexto e as opções 

metodológicas que orientaram o estudo e os princípios éticos pelos quais o mesmo se 

regeu; (iv) os resultados, que contempla a apresentação e discussão dos resultados 

atingidos, de acordo com os objetivos definidos e o enquadramento teórico e 

metodológico; e, ainda (v) as conclusões do estudo, capítulo em que, além das conclusões 

que emergiram da investigação, são abordados também os principais constrangimentos 

vivenciados durante o processo investigativo. 

No final, encontra-se uma reflexão final não só sobre o relatório, mas 

principalmente sobre todo o percurso desenvolvido na PES II e a maneira como este 

contribuiu para o meu crescimento profissional e pessoal. 

Em último lugar, surgem as referências utilizadas para o desenvolvimento do 

estudo e os anexos que complementam o trabalho.  
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2.1. Caracterização do contexto socioeducativo 

2.1.1. A instituição  

A prática pedagógica desenvolvida no 1.º CEB realizou-se numa instituição de ensino 

público, inserida num agrupamento composto por quatro estabelecimentos de educação e 

ensino, desde o Jardim de Infância até ao 3.º CEB. 

Uma vez que a escola se encontra localizada entre um tecido urbano degradado e uma 

área em transformação, à semelhança dos restantes estabelecimentos do agrupamento, a 

sua população caracteriza-se por uma forte heterogeneidade, resultante de contextos 

marcados por problemas económicos, sociais e de exclusão. Face a estas características, 

o Ministério da Educação integrou o agrupamento no Programa de Territórios Educativos 

de Intervenção Prioritária (TEIP) em janeiro de 2012. 

Dada a diversidade cultural presente nas diversas escolas do agrupamento, este, 

segundo a informação que consta do Projeto Educativo, tem como missão proporcionar a 

cada indivíduo que o frequente a igualdade de oportunidades a um ensino de qualidade e 

a experiências de aprendizagem que lhe permitam adquirir e desenvolver as competências 

necessárias ao seu crescimento intelectual e pessoal. Deste modo, o agrupamento procura 

formar cidadãos conscientes e participativos na sociedade em que se inserem, orientando 

as suas ações mediante valores como o respeito, a tolerância, a solidariedade, a 

responsabilidade, a cooperação, o rigor, a exigência e a qualidade. 

Com o propósito de tornar a escola um polo de referência a toda a comunidade 

educativa, norteado para a melhoria das aprendizagens e para a adaptação das práticas 

pedagógicas às necessidades do contexto e dos seus intervenientes, a instituição procura 

promover um vasto leque de experiências e atividades que integrem a comunidade 

envolvente no quotidiano escolar. Assim, esta tenciona proporcionar aos seus alunos o 

maior número possível de vivências e contribuir para o seu desenvolvimento integral.  

No que diz respeito ao espaço físico da instituição, a mesma é composta por dois 

blocos geminados, separados por um refeitório. Um dos blocos reúne as salas do 1.º CEB, 

a sala de professores, o gabinete da coordenação, o gabinete de educação especial, a sala 

de robótica e ainda a biblioteca. Por sua vez, o bloco oposto acolhe as salas do Jardim de 

Infância. O espaço exterior da escola, encontra-se dividido em dois recreios, um que 

integra um campo multidesportivo e múltiplas zonas de convívio e outro com um parque 
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infantil e zonas de convívio adicionais. Por fim, nas traseiras da instituição, para além do 

recreio do Jardim de Infância, existe também uma horta pedagógica e um espaço 

denominado de “Cozinha na Natureza”, equipado com baloiços, loiças, uma cozinha e 

casa de brincar. 

 

2.1.2. A turma  

A prática pedagógica foi desenvolvida com uma turma do 3.º ano do 1.º CEB, 

composta por vinte e oito alunos, entre os quais treze eram do sexo masculino e quinze 

do sexo feminino, na faixa etária dos oito e nove anos. A mesma apresentava uma vasta 

diversidade sociocultural, sendo que uma aluna de nacionalidade indiana não possuía o 

português como língua materna, duas alunas provenientes da Rússia e da Ucrânia 

dominavam plenamente a língua, cinco alunos tinham nacionalidade brasileira e os 

restantes elementos nacionalidade portuguesa.   

Simultaneamente, tratava-se de um grupo heterogéneo, com diferentes níveis de 

aprendizagem, interesse e maturidade, pelo que era necessária uma resposta pedagógica 

diferenciada e ajustada às necessidades específicas de cada aluno. Dois alunos 

encontravam-se abrangidos por medidas adicionais de suporte à aprendizagem e à 

inclusão e quatro eram apoiados por medidas seletivas, ao abrigo do Decreto-Lei 

nº54/2018. Estes quatro alunos encontravam-se ainda em processo de iniciação às 

competências da leitura e da escrita, sendo que três alunos da turma ainda não decifravam 

e estavam a ser acompanhados através do método das 28 palavras. 

No que concerne às potencialidades e fragilidades da turma, em primeiro lugar, 

destacam-se as potencialidades transversais a todas as disciplinas, como o gosto pelo 

trabalho colaborativo e a facilidade apresentada em estabelecer articulações entre os 

conteúdos das diversas áreas do saber. Em contrapartida, a gestão da frustração, a falta de 

tolerância e a resolução de conflitos demonstraram-se fortes obstáculos à concretização 

dos trabalhos de grupo e à convivência e ambiente positivo entre alunos em sala de aula. 

Na área do Português, apesar do interesse revelado pela leitura, identificaram-se 

dificuldades acentuadas ao nível da compreensão leitora, o que, consequentemente, se 

refletia nas restantes áreas, nomeadamente o que diz respeito à análise e interpretação de 
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enunciados, à expressão de opiniões e à argumentação nas respostas fornecidas, bem 

como no uso adequado dos sinais de pontuação e da ortografia. 

Relativamente à área de Matemática, os alunos evidenciavam-se pela sua facilidade 

na utilização de estratégias de cálculo mental diversificadas e ajustadas ao contexto. 

Contudo, face às dificuldades anteriormente mencionadas, apresentavam dificuldades na 

resolução de problemas, bem como na explicação do raciocínio utilizado para a sua 

concretização. 

Ao nível do Estudo do Meio, a turma, na sua grande maioria, apresentava um nível 

de cultura geral elevado, o que lhes permitia a mobilização de diferentes conceitos e a 

criação de ligações entre os seus conhecimentos prévios e os conteúdos abordados. 

Adicionalmente, os seus elementos apresentavam um grande interesse e curiosidade por 

saber mais sobre o mundo em seu redor. 

Por fim, no âmbito da Educação Artística e Educação Física, destacava-se a ampla 

criatividade e o envolvimento dos alunos na concretização de produções plásticas. No 

entanto, verificava-se a necessidade de melhorar o cumprimento de regras de jogo e o 

trabalho em equipa.  

 

2.1.3. A ação pedagógica da professora cooperante  

Nas palavras da professora cooperante da prática desenvolvida no 1.º CEB, esta 

assumia uma abordagem pedagógica de carácter flexível, isto é, a docente não estruturava 

a sua intervenção de acordo com uma sequência e tempos rígidos dos conteúdos 

programáticos a lecionar, mas optava por ajustá-los aos interesses e necessidades da 

turma. Na exploração das diferentes temáticas, esta privilegiava metodologias centradas 

no trabalho colaborativo e no trabalho de projeto, proporcionando uma aprendizagem por 

exploração e descoberta, na qual os alunos assumem um papel ativo na construção do seu 

conhecimento. 

   No caso dos alunos com dificuldades de aprendizagem persistentes, a docente 

promovia um acompanhamento mais individualizado e ajustado às necessidades 

específicas dos alunos em questão, auxiliando-se, sempre que necessário, do apoio dos 

professores de acompanhamento socioeducativo. 



 
 

9 

Embora a docente não atribuísse um grande peso às fichas de avaliação, por 

considerar que estas não refletem, de forma fidedigna, as capacidades e o percurso dos 

alunos, utilizava-as como um dos instrumentos de avaliação dos alunos, mas não o único. 

A avaliação das aprendizagens dos alunos assentava, principalmente, na observação 

diária e contínua do progresso individual de cada aluno, valorizando os aspetos como a 

atenção, a participação, o respeito e o modo de convivência com o outro ao longo do 

tempo letivo. 

 

2.2. Problemática de intervenção 

2.2.1. Problemática e objetivos gerais  

Face às constatações efetuadas durante o período de observação, procurou-se 

formular uma problemática que, ao reforçar as potencialidades da turma, respondesse, de 

igual modo, às suas fragilidades. Com este propósito em mente, decidiu-se centrar a 

intervenção em torno da problemática “De que forma a leitura pode influenciar a 

capacidade de argumentação e a consciência social dos alunos?”. 

A partir desta questão orientadora, foram definidos objetivos gerais de intervenção, 

transversais a qualquer área disciplinar e que pudessem ser desenvolvidos através de 

atividades e estratégias formuladas a partir dos gostos e das necessidades específicas dos 

alunos: 

 

(a) Melhorar as competências de comunicação; 

(b) Desenvolver a competência leitora e o vocabulário; 

(c) Fortalecer a consciência social e a relação interpessoal.  

  

2.2.2. Estratégias globais de intervenção e de integração curricular  

No sentido de dar resposta às fragilidades identificadas e à problemática estabelecida, 

através das potencialidades e interesses dos alunos, organizou-se a intervenção em torno 

de temas semanais associados a dias comemorativos. Esta primeira estratégia teve como 

propósito, não só dar continuidade à ação pedagógica da professora cooperante, como 

também garantir a integração dos conteúdos programáticos de forma natural e 



 
 

10 

significativa, promovendo a concretização de aprendizagens interligadas e 

contextualizadas. 

 Em seguida, definiram-se como estratégias a aplicar na intervenção: 

 A implementação de Tertúlias Dialógicas, que fomentassem a leitura de textos 

diversificados e a partilha de ideias e opiniões de forma clara e estruturada, como 

forma de desenvolver a argumentação dos alunos; 

 A aplicação de laboratórios gramaticais, no sentido de expandir o repertório 

linguístico dos alunos, para que os mesmos se fossem apropriando dos novos 

vocábulos que iam conhecendo e os integrassem no seu discurso oral e escrito; 

 A promoção do trabalho colaborativo e cooperativo entre os alunos da turma, a 

partir da realização de trabalhos de projeto, jogos de equipa e a execução de 

atividades experimentais em grupo. 

 

2.2.3. Processos de avaliação e regulação  

Com o propósito de alinhar a prática desenvolvida com a ação pedagógica da 

professora cooperante, e atendendo ao facto de a problemática definida pressupor o 

desenvolvimento de competências transversais às diversas áreas, optou-se por uma 

avaliação de cariz formativo e contínuo. Neste sentido, definiram-se como instrumentos 

de recolha prioritários as produções dos alunos e as grelhas de observação realizadas para 

cada estratégia implementada em sala de aula. 

De modo a avaliar o primeiro objetivo foram delineados quatro indicadores de 

avaliação: (i) Comunica de forma clara e estruturada; (ii) Argumenta e contra-argumenta 

de forma coerente e fundamentada; (iii) Justifica as ideias com base em factos e raciocínio 

lógico; (iv) Utiliza vocabulário adequado. Por sua vez, para avaliar o segundo objetivo, 

definiram-se como indicadores: (i) Interpreta palavras em função do contexto; (ii) 

Seleciona informação de modo adequado; (iii) Identifica o tema global do texto; (iv) 

Mobiliza informação contida no texto; (v) Realiza uma apreciação crítica do material lido. 

Por último, a avaliação no terceiro objetivo baseou-se nos indicadores: (i) Respeita as 

opiniões e intervenções dos colegas; (ii) Expressa as suas opiniões de forma calma, clara 

e ponderada durante as atividades propostas; (iii) Demonstra compreensão, reconhecendo 

e validando as emoções dos colegas; (iv) Avalia o impacto das suas ações. 
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Para o preenchimento das grelhas de observação semanal, foi delineado um conjunto 

de critérios que refletissem a prestação dos alunos nos indicadores propostos para cada 

atividade: 1 – Nunca (Com falhas); 2 – Às vezes (Com algumas falhas); 3 – Sempre (Sem 

falhas); NO – Não Observado. 

O primeiro objetivo, (a) Melhorar as competências de comunicação, evidenciou uma 

evolução positiva aos indicadores estabelecidos. Através da concretização de atividades 

de interpretação de textos diversos, momentos de discussão e partilha coletiva e, ainda, 

outras tarefas que pressupunham a apresentação e justificação das opiniões e/ou 

estratégias utilizadas na resolução de problemas, verificou-se um aumento da confiança 

dos alunos na participação oral e uma melhor organização do discurso e das ideias a 

transmitir. 

Dado o enfoque atribuído ao primeiro e terceiro objetivo, o segundo objetivo, (b) 

Desenvolver a competência leitora e o vocabulário, acabou por obter um menor número 

de evidências. Ainda assim, a realização de Tertúlias Dialógicas, dos Círculos de Leitura, 

de laboratórios gramaticais e a produção de diversos tipos de texto demonstrou um 

aumento da capacidade de os alunos identificarem o tema global dos textos trabalhados e 

de mobilizarem as informações neles contidas para posteriores momentos de reflexão e 

para a concretização de outras atividades. 

Ao longo da intervenção, face às características e comportamentos da turma, 

verificou-se a necessidade de reformular os indicadores inicialmente definidos para o 

terceiro objetivo, (c) Fortalecer a consciência social e a relação interpessoal. Apesar de 

não ter ocorrido uma avaliação direta desses indicadores, a organização dos alunos em 

grupos de trabalho e a promoção de atividades que exigiam o trabalho colaborativo tanto 

dentro do grupo, como entre toda a turma, permitiram observar uma evolução subtil nesse 

domínio, ainda que não significativa.   

Embora não tenha sido possível aferir uma evolução expressiva em todos os objetivos 

definidos, as adaptações realizadas com o intuito de adequar a prática ao contexto 

revelaram-se fundamentais para o sucesso da intervenção, bem como para a aquisição das 

aprendizagens e competências expectáveis por parte dos alunos durante esse período. 
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3. DESCRIÇÃO SINTÉTICA DA 

PRÁTICA PEDAGÓGICA 

DESENVOLVIDA NO 2.º CEB  
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3.1. Caracterização do contexto socioeducativo 

3.1.1. A instituição  

A instituição na qual decorreu a prática pedagógica no 2.º CEB era um 

estabelecimento público destinado aos 2.º e 3.º CEB e apresenta-se como escola sede de 

um agrupamento composto por quatro estabelecimentos de educação e ensino, entre eles 

um Jardim de Infância e três Escolas Básicas.  

De modo a dar resposta às necessidades do meio em que se insere, o estabelecimento 

integra desde 2006 o programa TEIP, com o objetivo de combater os persistentes 

constrangimentos relacionados com o comportamento e com o insucesso escolar. 

Esta medida vai ao encontro da missão do agrupamento que, tendo por base o lema 

“Aprender, Envolver, Partilhar, Amar e Servir”, idealiza uma escola centrada na 

aprendizagem do aluno, na definição de estratégias que os envolvam e motivem para a 

construção de uma comunidade escolar sustentada na partilha, na inteligência emocional 

e na empatia ao dispor da dignidade inerente a todos. Assim, alicerçando a sua visão nos 

valores que defendem, o agrupamento propõe um conjunto de objetivos estratégicos para 

oferecer melhores oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento, dos quais se 

destacam: (i) o combate à indisciplina e a manutenção de níveis residuais de abandono; 

(ii) a educação para a cidadania; (iii) e a integração e promoção de oportunidades de 

desenvolvimento dos alunos com dificuldades de aprendizagem, de populações 

imigradas, de minorias linguísticas, étnicas ou culturais. 

De um ponto de vista material, a instituição é composta por três edifícios. O edifício 

principal compreende as diversas salas de aulas, a sala de professores, a sala de diretores 

de turma e gabinetes administrativos, a biblioteca escolar, um laboratório de educação 

digital, a rádio dos alunos, a papelaria, a reprografia, o bar, o refeitório, as instalações 

sanitárias e salas de arrumos.  

No edifício adjacente ao principal encontra-se o ginásio da escola e o edifício que se 

encontra mais próximo da portaria destina-se às aulas do Programa Integrado de 

Educação e Formação (PIEF).  

Para além disso, no espaço exterior que envolve a escola é possível encontrar dois 

campos polivalentes, uma pista de atletismo, um anfiteatro e várias zonas de convívio.  
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3.1.2. As turmas 

A prática pedagógica desenvolvida no 2.º CEB foi repartida pelo par de estagiários 

por duas turmas do 6.º ano de escolaridade. 

A primeira turma (6.º I) era composta por vinte alunos, dos quais oito elementos eram 

do sexo masculino e doze do sexo feminino, apresentando idades compreendidas entre os 

onze e os doze anos. Dos vinte membros que compunham a turma, dois alunos 

provenientes de Cabo Verde e da Ucrânia, não possuíam o português como língua 

materna, uma aluna tinha nacionalidade brasileira e os restantes membros nacionalidade 

portuguesa. Para além disso, acrescenta-se ainda um aluno que beneficiava de medidas 

seletivas de suporte à aprendizagem e à inclusão ao abrigo do Decreto-Lei n.º 54/2018, 

usufruindo de acompanhamento individualizado pela professora de educação especial 

uma vez por semana, na disciplina de Português.  

A um nível global, a turma revelava um aproveitamento pouco satisfatório, fruto das 

dificuldades que apresentava nas diversas disciplinas, com destaque nas de Português e 

Matemática.  

Na área do Português, em particular, destacavam-se as dificuldades nos domínios da 

leitura, nomeadamente na compreensão, e da escrita, o que acabava por influenciar 

consequentemente os trabalhos desenvolvidos na área da História e Geografia de 

Portugal. A estas fragilidades acrescentava-se também a postura pouco responsável dos 

alunos perante as tarefas escolares, resultante da falta de hábitos de trabalho e de estudo 

que tinham, bem como as dificuldades de atenção e concentração aquando dos momentos 

de lecionação. 

Em contrapartida, os alunos demonstravam um elevado interesse em participar nas 

atividades propostas ou em contribuir com as suas intervenções nos debates e questões 

lançadas pelos docentes.  

Por sua vez, a segunda turma (6.º II) era constituída por vinte alunos, dos quais sete 

eram do sexo masculino e treze do sexo feminino, com idades abrangidas num intervalo 

dos onze aos quinze anos. Esta amplitude deve-se às retenções de três alunos ocorrida no 

ano anterior e à retenção de uma aluna que frequentava o 6.º ano pela terceira vez.  

Na segunda turma, três alunos oriundos de Cabo Verde, de São Tomé e Príncipe e da 

Roménia não tinham o português como língua materna, um aluno tinha nacionalidade 
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angolana, três alunas tinham nacionalidade brasileira e os restantes tinham nacionalidade 

portuguesa. Adicionalmente, dos vinte alunos seis beneficiavam de medidas seletivas de 

suporte à aprendizagem e à inclusão ao abrigo do Decreto-Lei n.º 54/2018. Ao longo da 

prática, um aluno aguardava transferência para o PIEF, medida excecional depois de 

esgotadas todas as outras medidas de integração escolar que visa o cumprimento da 

escolaridade obrigatória, tendo esta sido concretizada no final da intervenção. 

À semelhança da turma anterior, aos alunos com dificuldades acrescidas era fornecido 

um apoio individualizado na sala de aula pela professora de educação especial durante 

duas aulas da disciplina de Português. 

A segunda turma apresentava uma vasta heterogeneidade, existindo alunos com um 

bom aproveitamento escolar e alunos com um aproveitamento insatisfatório, o que 

poderia potenciar a ajuda entre colegas. No entanto, o mesmo não se verificava, uma vez 

que estes se recusavam a cooperar com os colegas e os momentos de trabalho colaborativo 

desencadeavam conflitos entre os elementos da turma.  

Como mencionado relativamente à turma anterior, também esta apresentava falta de 

investimento e empenho nas tarefas escolares e escassez de hábitos de estudo, que se 

refletiam maioritariamente na área do Português ao nível da compreensão e da leitura, o 

que condicionava o seu rendimento nas restantes áreas. Relativamente às potencialidades, 

destaca-se o interesse dos alunos em participar em intervenções orais e na utilização de 

recursos digitais. 

 

3.1.3. A ação pedagógica dos professores cooperantes  

Ao longo do período de observação da prática pedagógica desenvolvida no 2.º CEB, 

acompanhou-se a ação pedagógica dos três professores cooperantes responsáveis pelas 

turmas nos domínios do Português e de HGP.  

Mediante esta observação, foi possível verificar a relevância que os docentes davam 

à aplicação de metodologias ativas centradas nos alunos, para que os mesmos se 

tornassem os protagonistas no processo de aprendizagem, enquanto os professores 

assumiam um papel de orientadores do desenvolvimento dessas mesmas competências. 
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Para tal, os mesmos procuravam alternar as estratégias e os recursos, consoante as 

preferências dos alunos e os conteúdos a lecionar, privilegiando a utilização de recursos 

tecnológicos de carácter interativo, trabalhos de projeto e pequenas dramatizações. 

No que diz respeito ao método de avaliação, os professores optavam por uma 

avaliação formativa, que fosse ao encontro dos valores da instituição, e que consistia na 

compilação do maior número de momentos e evidências para o propósito, tais como as 

grelhas de observação direta e diária, questões de aula e fichas de avaliação e 

apresentações de projetos. 

 

3.2. Problemática de intervenção 

3.2.1. Problemática e objetivos gerais  

Uma vez concluído o período de observação e perante as potencialidades e 

fragilidades identificadas em cada uma das turmas, pretendeu-se definir uma 

problemática que, para além de agregar as duas disciplinas, também se centrasse em 

aspetos mais basilares. Assim, procurou-se desenvolver em ambas as turmas a 

competência de leitura e compreensão, fundamental a qualquer texto, e competências 

sociais relacionadas com as interações entre pares, através de atividades de carácter 

interativo que se apresentassem como um fator motivador para os dois grupos. 

Deste modo, a problemática proposta remetia para o “Recurso a metodologias 

interativas e cooperativas para o desenvolvimento da competência leitora, como meio de 

construção de conhecimento e das relações entre pares”. 

Com base na problemática traçada, definiram-se objetivos gerais de intervenção que 

aglomerassem as duas áreas disciplinares de intervenção e fossem passíveis de aplicar em 

atividades e estratégias que fossem, em simultâneo, ao encontro dos interesses e 

necessidades das turmas: 

 

(a) Treinar a leitura; 

(b) Organizar de forma sistematizada a informação e construir conhecimento; 

(c) Desenvolver relações interpessoais de cooperação e entreajuda. 
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3.2.2. Estratégias globais de intervenção e de integração curricular  

Como forma de dar resposta à problemática delineada e alcançar os objetivos gerais 

definidos para a intervenção, formulou-se um conjunto de estratégias globais de 

intervenção, transversais às áreas de Português e HGP, representados na Tabela 1: 

Tabela 1 - Relação entre os objetivos gerais e as estratégias globais de intervenção no 2.º CEB. 

                                Estratégias 

 

 

    Objetivos 

Atividades a 

pares e em 

pequenos 

grupos.  

Trabalho de 

projeto. 

Debates. Recurso a 

tecnologias 

digitais. 

Treinar a leitura. X X X - 

Organizar de forma sistematizada a 

informação e construir conhecimento 

X X - X 

Desenvolver relações interpessoais de 

cooperação e entreajuda. 

X X X X 

 

3.2.3. Processo de avaliação e regulação  

De modo a aferir se os objetivos definidos no PI foram alcançados, realizou-se uma 

avaliação de teor formativo, contínuo e sistemático em que, de acordo com a ação 

pedagógica dos professores cooperantes, se procurou recolher diversos instrumentos para 

avaliar o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos. Com esse propósito, definiram-

se como prioritárias as produções dos alunos e as observações realizadas no decorrer da 

intervenção, dado ao carácter das estratégias implementadas. 

Para a avaliação do primeiro objetivo, foram definidos três indicadores de avaliação: 

(i) Interpreta palavras em função do contexto; (ii) Identifica o tema global dos textos; (iii) 

Seleciona informação de modo adequado. O segundo objetivo teve como indicadores de 

avaliação: (i) Sintetiza os conteúdos do texto por palavras suas; (ii) Realiza diferentes 

tipos de tarefas de construção de conhecimento (ex: pesquisa, construção de mapas 

mentais ou frisos cronológicos); (iii) Avalia os conteúdos desenvolvidos através das suas 

perceções sobre o tema. Por fim, pretendeu-se avaliar o terceiro através dos seguintes 

indicadores: (i) Realiza trabalho a pares ou em pequenos grupos; (ii) Discute e aceita 
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diferentes pontos de vista; (iii) Oferece e solicita ajuda dos seus pares quando necessário; 

(iv) Avalia o impacto das suas ações em termos do trabalho desenvolvido. 

Por sua vez, a escala utilizada durante o preenchimento das grelhas de observação 

integrou os níveis: 1 - Nunca (Com falhas); 2- Às vezes (Com algumas falhas); 3 – 

Sempre (Sem falhas); NO – Não Observado. 

 No que se refere ao primeiro objetivo, (a) Treinar a leitura, as produções dos alunos 

situaram-se em níveis globalmente positivos nos vários indicadores, em ambas as turmas. 

Ao longo da concretização das fichas de compreensão propostas e das atividades 

realizadas, os alunos foram-se revelando mais aptos a responder a questões direcionadas 

para a interpretação de palavras tendo em conta o contexto de leitura, a retirar palavras 

do material escrito e a construir hipóteses razoáveis em relação ao seu significado, bem 

como a responder a questões de compreensão e a formular conclusões interessantes sobre 

o texto, baseadas em evidências de leitura (Indicadores 1 e 2). Adicionalmente, atendendo 

à realização de trabalho de projeto com uma das turmas e dos trabalhos de pesquisa e 

seleção de informação efetuados com a outra, verificou-se uma clara evolução por parte 

de ambas no que concerne ao modo como os alunos identificam a informação e a 

selecionam para responder a questões, reflexo da melhoria do nível de compreensão das 

turmas. 

O segundo objetivo, (b) Organizar de forma sistematizada a informação e construir 

conhecimento, apresentou poucos progressos nos indicadores analisados. No entanto, 

apontou-se uma melhoria nas duas turmas no que diz respeito à mobilização de 

informação textual para a concretização das tarefas solicitadas como o trabalho de projeto 

e o preenchimento de esquemas. 

Por fim, o terceiro objetivo, (c) Desenvolver relações interpessoais de cooperação e 

entreajuda, embora distinto no que se refere ao tipo de trabalho desenvolvido com as 

turmas, pequeno grupo e a pares na primeira turma (6.º I) e exclusivamente por atividades 

a pares na segunda turma (6.º II) face às suas características, foi maioritariamente bem-

sucedido. Os alunos conseguiram trabalhar em conjunto, atingindo o seu ponto mais alto 

a meio do período de intervenção. 

Perante a avaliação realizada, concluiu-se que, embora os objetivos do PI não tenham 

sido alcançados na sua plenitude, os resultados obtidos assinalam inúmeras melhorias ao 
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nível da compreensão textual e das competências de trabalho de grupo. Evidentemente, 

num período de intervenção de maior duração e através de um trabalho consistente, seria 

possível alcançar resultados mais notórios, não só no primeiro e no terceiro objetivos, 

mas também no segundo. 
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4. ANÁLISE CRÍTICA DA PRÁTICA 

EM AMBOS OS CICLOS  
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Nas palavras de Nóvoa (1992), a formação profissional do docente deve promover 

uma perspetiva crítico-reflexiva, que forneça aos professores os meios para desenvolver 

um pensamento autónomo e os mecanismos para uma autoformação participada. Todo 

este processo implica um vasto investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre o 

seu percurso e projetos, com vista à construção de uma identidade que é, 

simultaneamente, pessoal e profissional.  O autor reforça que a formação não se constrói 

pela acumulação de cursos, conhecimentos e técnicas, mas, sim, através de uma reflexão 

crítica contínua sobre a sua prática e da reconstrução da sua identidade, valorizando o 

papel da experiência. 

Neste sentido, torna-se importante realizar uma análise retrospetiva das práticas 

desenvolvidas em ambos os ciclos, examinando quais os métodos que contribuíram para 

o desenvolvimento das competências espectáveis dos alunos, os processos de regulação 

e avaliação dessas próprias aprendizagens e dos comportamentos, como ainda a relação 

pedagógica estabelecida com cada turma. 

Em primeiro lugar, importa referir que a intervenção realizada em cada um dos ciclos 

procurou sempre responder de forma adequada à heterogeneidade e às necessidades de 

cada aluno envolvido e contribuir de forma relevante para o seu sucesso e aprendizagem.  

Com este propósito em mente, a prática em cada ano de escolaridade iniciou-se com 

a observação participante do contexto, no sentido de apoiar de imediato os alunos, 

adquirir uma compreensão aprofundada das suas potencialidade e fragilidades e da gestão 

da turma, uma vez que “só a observação permite caracterizar a situação educativa à qual 

o professor terá de fazer face em cada momento” (Estrela, 1994, p. 135). 

Apesar das diferenças existentes entre cada um dos contextos, considera-se que as 

experiências vividas foram relativamente similares. A fase inicial de identificação da 

problemática evidenciou que tanto uma turma como a outra apresentavam dificuldades 

ao nível da organização da informação, da competência leitora e, principalmente, da 

relação interpessoal entre os membros da turma, o que colocava em causa a aprendizagem 

e a boa convivência e o ambiente sentido em sala de aula. Perante essas constatações, 

delinearam-se problemáticas e objetivos gerais que respondessem de forma ajustada às 

necessidades das turmas. Como tal, foi traçado um conjunto de estratégias que, dando 

continuidade à prática desenvolvida pelos professores cooperantes e tendo em conta as 
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suas orientações, apostassem na aplicação de metodologias ativas e colocassem os alunos 

no centro da construção das suas aprendizagens. Assim, no 1.º e no 2.º CEB, 

desenvolveram-se atividades que promovessem a leitura de textos de tipologias diversas, 

o trabalho de projeto, privilegiando-se, ainda, a organização de tarefas a pares e em 

pequenos grupos. 

Apesar das semelhanças nas problemáticas e nas estratégias, a principal diferença que 

se salienta entre os dois contextos foi a organização e gestão do currículo, de acordo com 

as necessidades dos grupos e as expectativas dos docentes. No 1.º CEB, a implementação 

de semanas temáticas, das quais derivavam as atividades em torno do tema, exigiu uma 

maior reestruturação do currículo, de modo a integrar e a articular os conteúdos a lecionar 

com as referidas temáticas. Este fator, numa fase inicial, revelou-se como uma dificuldade 

acrescida, na medida em que exigia uma associação coerente entre os conteúdos e os 

temas, de modo a assegurar sentido às aprendizagens e a potenciar atividades motivadoras 

e promotoras da construção de conhecimento. No entanto, tal constrangimento foi-se 

desvanecendo ao longo da intervenção, dado que o par de estagiárias foi adquirindo cada 

vez mais confiança e conseguindo encontrar ligações mais naturais entre os conteúdos 

curriculares e as temáticas estabelecidas. Adicionalmente, as atividades definidas para 

cada momento tiveram de ser recorrentemente alteradas e readaptadas ao longo das 

semanas devido às diversas atividades promovidas pela instituição que iam surgindo.  

Já no 2.º CEB, estes fatores não se verificaram, uma vez que, por só se lecionarem 

duas disciplinas, a implementação de semanas temáticas se revelou mais limitada, 

exigindo que os conteúdos fossem abordados de forma sequencial e respeitando a sua 

progressão lógica. 

No seguimento dos pareceres apresentados, a elaboração das planificações revelou-se 

como dificuldade adicional numa primeira fase de ambas as práticas. No 2.º CEB, a 

inexperiência aliada à uma gestão mais rígida dos tempos do próprio nível de ensino, 

levou à concretização de planos de aula muito extensos e complexos que não chegavam 

a ser concretizados na sua plenitude no tempo previsto. O mesmo se verificou no 1.º CEB, 

fruto da rápida transição entre ciclos, o que implicou um processo de readaptação ao estilo 

de ensino e aprendizagem de um 3.º ano, bem como às necessidades específicas de 

crianças mais novas, após nove semanas de prática no 6.º ano. Porém, à medida que o 
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conhecimento sobre cada uma das turmas foi aumentando, foi possível reajustar as 

planificações de modo que estas correspondessem de forma fidedigna às necessidades 

dos alunos e respeitasse os tempos próprios de cada um.  Posto isto, pretendeu-se, ao 

longo de toda a prática, ouvir e validar os contributos dos alunos, envolvê-los na dinâmica 

da aula e fornecer-lhes o tempo necessário para que cada um alcançasse os objetivos 

traçados de forma autónoma e ao seu ritmo.  

Por esta razão, nos dois períodos de intervenção, privilegiou-se uma avaliação 

formativa, de carácter contínuo e sistemático, como estipulado no Artigo 24.º do Decreto-

Lei nº 139/2012 de 5 de julho, da Direção-Geral da Educação, na qual se recorreu a uma 

variedade de instrumentos de recolha de informação, como as grelhas de observação 

diárias e as produções dos alunos, para obter informações acerca do progresso da 

aprendizagem dos mesmos. Mediante a análise dessas informações, procurou-se ajustar 

os processos e estratégias utilizadas para que estas se alinhassem com as necessidades 

dos discentes.  

De modo a promover um ambiente propício e confortável à aprendizagem, a relação 

pedagógica estabelecida com os alunos foi um fator crucial para o seu envolvimento no 

processo, tendo em conta que dela depende o interesse demonstrado pelas atividades 

propostas. Ainda que a relação pedagógica tenha sido positiva com as turmas dos dois 

ciclos de ensino, as limitações temporais, derivadas da menor carga horária de contacto 

direto com as turmas, impossibilitou a criação de uma relação tão próxima e sólida no 2.º 

CEB como a desenvolvida com os alunos do 1.º CEB. Esta menor proximidade, aliada ao 

nervosismo por intervir pela primeira vez com uma turma do 6.º ano, refletiu-se numa 

grande preocupação por garantir a transmissão correta e rigorosa dos conteúdos 

científicos, o que acabou por desencadear uma postura mais distante e fria aquando da 

lecionação das aulas. Tal fator não se evidenciou no 1.º CEB, visto que a forte relação 

que se desenvolveu com a turma, o grande conhecimento que possuía sobre cada um dos 

alunos e o tipo de atividades propostas originaram uma maior sensação de segurança que 

era transmitida aos alunos no decorrer das aulas. Todavia, uma das principais fragilidades 

evidenciadas ao longo da prática pedagógica demarcou-se pela dificuldade em gerir e 

solucionar os conflitos existentes entre os membros das turmas, garantindo que ambas as 

partes se sentissem ouvidas e tivessem a oportunidade de partilhar os seus pontos de vista. 
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Apesar dos diálogos promovidos entre os intervenientes, na procura de os levar a 

expressar os seus sentimentos, a reconhecer as suas atitudes e compreender as perspetivas 

uns dos outros, como referem Valente, Lourenço e Németh (2020) “a capacidade de gerir 

conflitos não é inata, pelo que deve ser aprendida através de intervenções educativas” 

(p.9). Não obstante, e retomando as palavras inicias de Nóvoa (1992), a superação desses 

momentos contribuiu para uma maior compreensão de como lidar com situações 

semelhantes no futuro e para a perceção de que certas competências se desenvolvem 

sobretudo através da experiência e da reflexão sobre os desafios vivenciados. 
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5. PROBLEMÁTICA E OBJETIVOS 

DE INVESTIGAÇÃO 
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O léxico é um dos campos da linguagem que mais impacto tem na compreensão e na 

produção nos modos oral e escrito, influenciando, deste modo, o sucesso dos alunos 

dentro e fora da escola. Todavia, o domínio lexical é, segundo Alegria (2020), um campo 

em que os alunos portugueses do 1.º CEB apresentam, de um modo geral, fragilidades 

fruto da conceção generalizada das escolas de que o conhecimento lexical se desenvolve 

naturalmente e que este não exige um ensino explícito e intencional. Contrariamente a 

esta crença, é a promoção do desenvolvimento lexical que melhor contribui para a 

transferência de saberes para outras competências, como é o caso da leitura e da escrita 

(Alegria, 2020).  

Por outro lado, facilmente se reconhece a importância da riqueza lexical para a 

aprendizagem, uma vez que “a identificação do significado da palavra escrita é o núcleo 

seminal da leitura e quanto maior riqueza lexical, maior velocidade na capacidade de 

análise interna de palavras desconhecidas e, portanto, melhor compreensão da leitura” 

(Sim-Sim, 2009, p.9). Por sua vez o capital lexical, o conjunto organizado de palavras 

que um indivíduo conhece e utiliza, é, de igual modo, um fator determinante na qualidade 

da escrita, dado que quanto mais amplo este for, “maiores são os recursos disponíveis 

para selecionar vocabulário preciso e para evitar repetições lexicais” (Duarte, 2011, p.9). 

Deste modo, verifica-se uma relação simbiótica entre a competência leitora, a escrita e o 

conhecimento e desenvolvimento lexical e semântico dos alunos. 

Face às potencialidades e fragilidades identificadas na turma do 1.º CEB (cf. Secção 

2.1.2), considerou-se pertinente tirar partido destas para a concretização do presente 

estudo nos domínios mencionados. 

Apesar do interesse demonstrado pelos alunos na leitura, durante o período de 

observação, verificou-se que, após a leitura de textos e excertos diversos, os alunos 

exibiam fortes dificuldades na compreensão e na mobilização das informações contidas 

nos mesmos, evidenciando uma fraca compreensão das palavras a nível lexical e 

semântico, particularmente visível nas fragilidades no relacionamento lexical e semântico 

entre palavras. A partir desta análise, emergiu a questão orientadora sobre quais as 

atividades e estratégias promotoras da ampliação do conhecimento lexical e semântico 

dos alunos, dando origem ao título: “Conhecimento lexical e semântico: Percurso de 

intervenção e investigação no 1.º CEB”. 
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Para a concretização do estudo, a questão-problema foi desdobrada em três objetivos 

que nortearam todo o percurso investigativo, nomeadamente: 

 

1. Aferir o conhecimento sobre redes lexicais e semânticas relativamente às 

relações de hierarquia, parte-todo, sinonímia, antonímia, campo lexical e família 

de palavras;  

2. Verificar a influência de uma sequência didática sobre o conhecimento lexical 

e semântico; 

3. Equacionar a adequação de estratégias/percursos didático-pedagógicos para a 

construção de conhecimento lexical e semântico. 

 

De modo complementar, pretendeu-se averiguar de que modo a leitura e compreensão 

de textos de tipologias diversas, aliadas a uma sequência didática, podem favorecer o 

alargamento do conhecimento das relações lexicais e semânticas existentes entre as 

palavras, bem como o impacto que o envolvimento ativo dos alunos teria na 

aprendizagem nos domínios-alvo. 
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Tendo em conta a problemática desenvolvida para o estudo em questão, verifica-

se a imprescindibilidade de clarificar os conceitos nela subjacentes, mediante uma revisão 

da literatura e a mobilização de referências teóricas adequadas para o propósito. Neste 

sentido, o capítulo em questão tem por intenção enquadrar o conhecimento lexical e 

semântico e a influência que este apresenta nas restantes competências linguística, como 

é o caso da leitura. 

 Nesta linha de pensamento, os conceitos-chave associados ao presente estudo são 

o conhecimento lexical e semântico, direcionado para as relações que se estabelecem 

entre palavras, nomeadamente as de semelhança e oposição, de hierarquização, de parte-

todo e ainda o campo lexical, o campo semântico e a família de palavras e a sua relação 

com a leitura. 

 

6.1. Conhecimento Lexical e Semântico 

O conhecimento lexical é parte integrante do conhecimento que um indivíduo adquire 

e aprende ao longo processo de aquisição e aprendizagem da sua língua materna. A 

aquisição natural e espontânea da linguagem oral é uma capacidade inata ao ser humano 

e qualquer criança se apropria do discurso do grupo primário de socialização, a família, 

desde que a ela seja exposta, ou seja, ouça falar à sua volta e que lhe falem. Assim, o 

desenvolvimento da linguagem inicia-se num contexto mais restrito e vai enriquecendo 

com o alargamento do grupo social, com a entrada na escola e com a exposição a 

contextos diversificados (Sim-Sim, 1998). Esta progressão evidencia a estreita relação 

entre a realidade social e o desenvolvimento linguístico, dado que este “depende em 

grande medida do tipo de interação social de cada um (...) e quanto mais acesso tivermos 

a vocabulários ricos e diversificados, tanto mais rico e diversificado será o nosso 

vocabulário pessoal” (Correia, 2009, 94). Quanto maior for o repertório lexical de um 

indivíduo e o conhecimento que o mesmo possui sobre as palavras, mais facilmente este 

será capaz de integrar os termos conhecidos no seu léxico ativo e mobilizá-los, de forma 

adequada, em múltiplos contextos.  

Neste sentido a escola, logo após a família, desempenha um papel crucial para auxiliar 

os alunos no desenvolvimento e no conhecimento linguísticos. No entanto, e apesar de o 

saber gramatical se demonstrar como um domínio central do ensino da língua, a sua 
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desvalorização é notória, traduzindo-se nas dificuldades dos alunos em compreender e 

utilizar corretamente os mecanismos da língua (Silva, 2016), que, consequentemente, 

influenciam a leitura e a escrita. Tal conceção é comprovada pelos estudos preparatórios 

realizados em 2008 que levaram à elaboração de novos Programas de Português, em que 

foi possível verificar e quantificar alguns dados, relativamente às principais dificuldades 

dos alunos na aprendizagem da língua materna. Destas, destacam-se as dúvidas e 

dificuldades dos alunos na resolução de problemas e exercícios que envolvam 

conhecimento da gramática e na realização de tarefas que convoquem explicitação e 

mobilização de conhecimento gramatical (Costa et. al, 2011). 

Será relevante afinar-se o que se entende por conhecimento lexical. Vilela (1997) 

apresenta uma clara distinção entre os termos léxico e vocabulário, afirmado que, 

enquanto o léxico se refere ao conjunto de palavras fundamentais por meio das quais os 

membros de uma comunidade linguística comunicam entre si, o vocabulário é uma 

subdivisão do léxico e corresponde ao conjunto de vocábulos existentes num determinado 

lugar e tempo, ocupados por uma comunidade linguística.   

Por sua vez, conforme definido no Dicionário Terminológico (s.d.), o léxico é 

entendido como o conjunto de palavras ou constituintes morfológicos portadores de 

significado possíveis numa língua, que inclui não só o conjunto de palavras reconhecidas 

num dado contexto (o vocabulário), mas também aquelas que já não se utilizam, as 

neológicas e todas as que são passíveis de criar através de processos de construção de 

palavras.   

Consequentemente, o conhecimento lexical assume-se como o repertório de palavras 

existentes reconhecidas e utilizadas por um indivíduo. O léxico pode ser discriminado em 

duas categorias, o léxico ativo, que corresponde às palavras utilizadas diariamente pelos 

falantes e o léxico passivo, que diz respeito às palavras de que um falante tem 

conhecimento, ou seja que reconhece e compreende, mas que não emprega 

recorrentemente. Naturalmente, o léxico passivo é superior ao léxico ativo, uma vez que 

um falante é capaz de compreender mais palavras do que aquelas que usa (Duarte, 2000).  

Como referido anteriormente, existe uma forte correlação entre o capital lexical base 

de uma criança, isto é, o conjunto organizado de palavras que conhece e utiliza, 
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proveniente das suas vivências e conhecimentos prévios, com o seu desempenho na 

leitura.  Para Duarte (2011): 

 

Crianças com maior capital lexical, à partida leem mais, tornam-se cada vez 

melhores leitores, aumentam através da leitura o seu capital lexical. Pelo 

contrário, crianças com capital lexical reduzido à partida leem menos, tornam-se 

cada vez piores leitores, pelo que não aumentam o seu capital lexical através da 

leitura (p. 9). 

 

 Esta interdependência deve-se ao facto de que para conhecer uma palavra, não 

basta conhecer o seu significado e a sua forma fónica. De facto, “o significado de uma 

palavra é função do significado dos morfemas que a constituem e pode ser encarado como 

um conjunto de propriedades semânticas elementares, também chamadas traços 

semânticos” (Duarte, 2000, p.90). É com base nessas propriedades que, ao sermos 

confrontados com uma palavra desconhecida, conseguimos rapidamente estabelecer uma 

associação com uma outra que integre o nosso léxico. Estas relações lexicais e semânticas 

produzidas mentalmente fundamentam-se em critérios de semelhança (sinonímia), de 

oposição (antonímia), de hierarquia (hiperonímia/hiponímia), de inclusão/parte-todo 

(holonímia/meronímia) e incorporam adicionalmente o campo lexical, o campo 

semântico e a família de palavras. 

 No que concerne o primeiro tipo de relações, as de sinonímia, estas podem ser 

definidas de acordo os traços semânticos de duas ou mais palavras, com base na 

semelhança que têm entre si (Duarte, 2000). Mais precisamente, “duas palavras são 

sinónimas se, quando se substitui uma palavra por outra no mesmo contexto, a 

interpretação do enunciado em que ocorrem não se altera” (Serôdio, Pereira, Cardeira & 

Falé, 2011, p. 209). Estes casos surgem, por exemplo, em frases como “O João é uma 

pessoa saudável” e “O João é uma pessoa sã”, em que a opção por uma das palavras 

saudável ou sã para nos referirmos ao João não altera o sentido da frase em que surgem 

e indicam que este se encontra bem de saúde.  

 É possível encontrar, por um lado, casos de sinonímia total, ainda que raros, que 

representam as ocorrências em que os significados das palavras se recobrem totalmente, 
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como por exemplo nas frases “O recomeço dos trabalhos está marcado para amanhã” e 

“O reinício dos trabalhos está marcado para amanhã”, em que os sinónimos recomeço 

e reinício conferem o mesmo sentido à frase, independentemente do contexto em que se 

inserem.   No entanto, como já referido, a eventualidade de nos depararmos com este tipo 

de situações é escassa, dado que as mesmas implicam que uma palavra possa ser 

substituída por outra em todos os contextos. 

 Por outro lado, existem também os casos de sinonímia parcial, os mais comuns, 

em que os significados das palavras recobrem-se parcialmente e “as palavras são 

intersubstituíveis em apenas alguns contextos” (Serôdio, Pereira, Cardeira & Falé, 2011, 

p. 209).  

 No que se refere às relações de oposição ou antonímia, estas assentam na 

identificação de traços semânticos de oposição entre duas ou mais palavras, podendo 

assumir três formas distintas: a antonímia complementar; a antonímia gradual; e a 

antonímia relacional (Duarte, 2000). 

 Relativamente à antonímia de tipo complementar, o significado de um oposto 

complementar pode ser descrito como a negação do significado dos outros, como 

acontece com as palavras presente/ausente e vivo/morto. 

 A antonímia graduável refere-se à propriedade semântica que contempla a 

grandeza escalar à qual os termos se opõem, reconhecendo a existência de termos 

adicionais para além dos opostos considerados, que a partilham e se distinguem dos 

termos da relação. Estes casos geralmente ocorrem quando nos referimos a temas como 

a temperatura (quente/frio), a altura (alto/baixo), a cor (branco/preto), entre outros. 

 Por último, a antonímia relacional identifica-se em situações em que os opostos 

mantêm entre si uma relação simétrica, ou seja, um delas é a imagem especular do outro. 

Em palavras como comprar e vender ou professor e aluno verifica-se este tipo de 

antonímia, uma vez que o primeiro par de palavras partilha um traço semântico 

parafraseável por transferência de mercadoria e dinheiro e no segundo par as palavras 

partilham uma propriedade semântica de transferência de conhecimentos (Duarte, 2000). 

 As relações de hierarquia estabelecidas entre palavras, remetem para os termos 

hiperonímia e hiponímia, sendo que algumas palavras formam séries hierarquizadas, em 

que um dos seus termos designa uma classe e os outros os seus tipos ou elementos. Numa 
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série de palavras, um hiperónimo diz respeito “a um termo genérico onde podem ser 

incluídos vários elementos específicos dele dependentes semanticamente” (Azevedo, 

Pinto & Lopes, 2006, p. 284). Por outro lado, um hipónimo corresponde a “cada um 

desses elementos específicos contidos na designação que constituí o hiperónimo” 

(Azevedo, Pinto & Lopes, 2006, p. 284). Como exemplo desta relação encontramos o 

hiperónimo animal e os hipónimos gato, cão, borboleta. 

 Já as relações de holonímia/meronímia verificam-se em situações referentes ao 

todo pela parte ou à parte relativamente ao todo. Ao termo que designa uma entidade no 

seu todo, como casa, confere-se o nome de holónimo. Por sua vez, os termos que 

designam as suas partes, como porta, janela e telhado, são os merónimos (Azevedo, Pinto 

& Lopes, 2006; Serôdio, Pereira, Cardeira & Falé, 2011). 

 Relativamente ao quinto tipo de relações enunciadas, o campo lexical, este 

corresponde ao conjunto de palavras que, pelo seu significado, representam uma 

determinada área da realidade. Por exemplo, as palavras aulas, recreio e professor 

integram o campo lexical de escola, uma vez que pertencem ao mesmo domínio 

conceptual (Azevedo, Pinto & Lopes, 2006).  

 Embora os campos semânticos não tenham sido incorporados no desenho da 

investigação realizada, importa apresentá-los nesta secção. Um campo semântico 

corresponde ao conjunto de significados que uma palavra apresenta, nos diversos 

contextos em que surge. É este o caso da palavra peça, que se pode referir a uma peça de 

teatro, uma peça de automóvel, uma peça de carne, entre outras possibilidades.  

 Por último, as famílias de palavras remetem para o conjunto de palavras que se 

agrupam em torno de um radical comum, formadas a partir dos processos de derivação 

ou de composição (Cunha & Cintra, 2016). O processo de derivação resulta da formação 

de uma palavra a partir de um radical com um afixo derivacional, que pode ocorrer antes 

da forma base, como em infeliz (in + feliz), depois da forma base, como em felizmente 

(feliz + mente) ou concomitantemente, como em infelizmente (in + feliz + mente). Já o 

processo de composição refere-se às palavras formadas a partir da junção de dois radicais 

ou da junção de duas palavras, como ocorre nas palavras sociologia e passatempo, 

respetivamente (Serôdio, Pereira, Cardeira & Falé, 2011).  

  



 
 

35 

 

6.2. A influência do conhecimento lexical nas outras 

competências linguísticas: O caso especial da leitura 

O desenvolvimento lexical é um processo contínuo, que se inicia antes da produção 

das primeiras palavras e que se prolonga por toda a vida, e cujos efeitos se refletem não 

só nas interações sociais, mas também nas aquisições escolares, como é o caso da 

compreensão da leitura (Sim-Sim, 1998). Neste sentido, reconhece-se o papel 

preponderante que a escola acarreta no desenvolvimento das competências lexicais, dado 

que estas contribuem para o sucesso académico dos alunos. Florin (2002) enfatiza esta 

relação recorrendo às palavras de Lieury (1991) ao referir que as correlações existentes 

entre o desempenho académico e o conhecimento lexical são mais significativas do que 

entre o sucesso escolar e a capacidade intelectual dos alunos. Logo, compete ao docente 

munir-se de ferramentas e estratégias que, através de um ensino explícito e indutivo, 

promovam o enriquecimento lexical, esbatendo assim as diferenças baseadas nas 

assimetrias sociais e conduzindo ao sucesso académico e futuramente profissional de 

todos (Sim-Sim, 1998). 

Assim sendo, e num mundo contemporâneo progressivamente mais letrado, a leitura 

apresenta um papel de destaque. Seja por motivos de lazer, seja por exigências do foro 

profissional, atualmente encontramo-nos cada vez mais cercados pelo universo das letras. 

É esta a competência que nos permite comunicar, extrair significados e adquirir 

conhecimentos sobre o ambiente que nos envolve, contribuindo, por sua vez, para o nosso 

desenvolvimento enquanto indivíduos e membros ativos e críticos de uma sociedade em 

permanente evolução. 

No entendimento de Sim-Sim (2009), a leitura assume-se como um processo de 

compreensão que mobiliza paralelamente um sistema articulado de capacidades e de 

conhecimentos, a partir dos quais o leitor é capaz de decifrar o material escrito, ou seja, 

identificar as palavras escritas e fazer corresponder uma sequência de letras à sequência 

de sons que lhes correspondem numa determinada língua. É uma atividade complexa que 

resulta da interação de um conjunto de operações mentais e atitudes como a decifração, a 

compreensão, a apreciação e a criação, que tem como função captar a linguagem através 
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de um conjunto de formas gráficas organizadas de acordo com regras bem definidas 

(Viana & Teixeira, 2002; Festas & Castro, 2013).  

Dada a exigência que acarreta, a leitura, naturalmente, não pode ser considerada um 

processo inato ao indivíduo, adquirido pela mera exposição, como acontece com a língua 

oral. O domínio da dimensão escrita da língua implica não só o ensino explícito e 

sistematizado do professor, como também a vontade consciente de aprender por parte do 

aluno (Sim-Sim, 2007; 2009). Com base nestes pressupostos, considera-se então que: 

 

Ensinar a ler é, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair informação contida 

num texto escrito, ou seja, dar às crianças as ferramentas de que precisam para 

estratégica e eficazmente abordarem os textos, compreenderem o que está escrito 

e assim se tornarem leitores fluentes (Sim-Sim, 2007, pp. 5 – 6). 

 

 A par do ensino da decifração, o ensino da compreensão da leitura inicia-se ainda 

antes de a criança saber decifrar o código escrito e mantém-se por toda a escolaridade. 

Por compreensão da leitura entende-se a atribuição de significado à mensagem escrita, 

sendo esta tão mais aprofundada quanto maior for a experiência e conhecimento que o 

leitor detém sobre a vida e sobre o mundo e quanto mais vasta for a sua amplitude lexical 

(Sim-Sim, 2007). Assim, verifica-se que, para um leitor possuir um elevado grau de 

proficiência nesta competência, são exigidos fatores adicionais para além do 

conhecimento das correspondências grafemas-fonemas. A este está associada a 

automatização na identificação das palavras, o conhecimento do leitor sobre a língua, com 

especial destaque no seu domínio lexical, as experiências individuais de leitura e, ainda, 

as vivências e os conhecimentos prévios do próprio.  

Em conformidade com as conceções de Sim-Sim, Viana et. al (2018) reforçam que a 

plena compreensão da leitura é o produto de três tipos de fatores, derivados: (i) do texto; 

(ii) do contexto; (iii) e do leitor. 

O primeiro tipo diz respeito à estrutura do texto, à maneira como as ideias se inter-

relacionam e como a mensagem é transmitida. Para que um texto seja compreendido, a 

organização do texto e o conhecimento que o leitor possui sobre a sua estrutura são 

necessários para que o mesmo seja adequadamente processado e integrado na sua 
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coletânea de saberes. Nesta vertente, há também que ter em conta o vocabulário utilizado, 

uma vez que este pode ser uma das principais barreiras à extração de sentido do que é 

lido. Sendo a leitura uma via eficaz para o desenvolvimento do léxico, é necessário que o 

docente aproveite estes contextos para, a partir do material escrito, enriquecer o 

vocabulário dos alunos através da descoberta das pistas contextuais do texto, da análise 

da palavra e antecipação dos seus significados. 

Já os fatores derivados do contexto, como as condições psicológicas, sociais e físicas 

do leitor, determinam, também, a compreensão do que é lido. A motivação para ler ditará 

a atenção e o envolvimento do leitor, as condições físicas e psicológicas influenciam o 

tipo de leitura feita e as condições ambientais em que a leitura se realiza como o conforto, 

o tempo disponível, a hora, a temperatura ou o espaço também influenciam a maior ou 

menos disponibilidade mental para a leitura. Deste modo, a maneira como o professor 

organiza os momentos de leitura e as condições que o mesmo proporciona serão decisivos 

para o seu ensino. Logo, o docente deve proporcionar momentos de leitura orientada, uma 

vez que é através destas diretrizes que os alunos adquirem as estratégias que podem 

utilizar perante um texto.    

Por fim, no que se refere aos fatores derivados do leitor, incluem-se variáveis como 

as estruturas cognitivas e afetivas do sujeito e os processos de leitura que este ativa. Nas 

estruturas cognitivas englobam-se o conhecimento do leitor acerca da língua e do mundo, 

fruto de leituras prévias ou de vivências pessoais. O maior ou menor domínio da 

linguagem oral, adquirido precedentemente à entrada do ensino formal, vai influenciar a 

aprendizagem da leitura, uma vez que proporcionará uma maior aptidão ou não para a 

compreensão do material escrito. Em contrapartida, nas estruturas afetivas inclui-se não 

só a atitude do leitor face à leitura e os seus interesses individuais, mas também as atitudes 

dos pares, pais e professores para com a leituras nos diversos contextos, que devem incitar 

ao desenvolvimento desta nova competência através do reforço positivo e do incentivo à 

sua prática. 

O ensino da compreensão da leitura implica o ensino explicito das estratégias a aplicar 

antes, durante e após a leitura, que promovam o desenvolvimento de processos de 

autorregulação por parte dos alunos e os levem a compreender melhor o que leram e a 

construírem e reconstruirem os sentidos dos textos (Sim-Sim, 2007). Tais estratégias 
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envolvem o desenvolvimento de competências metalinguísticas, inferenciais, reflexivas 

e interpretativas, bem como de processos cognitivos subjacentes à leitura, que visem a 

autonomia dos alunos na aplicação destas competências em contextos de leitura diversos 

(Giasson, 2000). 

Na etapa que antecede a leitura, Viana et. al (2018) referem que se deve despertar nos 

alunos a motivação para a leitura, bem como auxiliá-los a definir os objetivos desta 

atividade ou a ativar os conhecimentos prévios. Esta modelagem cognitiva desempenha 

um papel crucial, uma vez que ensina os alunos a adotarem uma abordagem ativa e 

proativa relação à leitura. 

Os autores referem que durante a leitura se deve visar a interação e o diálogo entre o 

leitor e o texto através da identificação da informação relevante e acessória, a realização 

de inferências e juízos críticos sobre o que é lido e ainda a articulação entre a informação 

veiculada pelo texto e os conhecimentos prévios. Adicionalmente, este momento serve 

para a autoavaliação da compreensão e a regulação da mesma. 

Por fim, os momentos que sucedem a leitura devem propiciar o desenvolvimento de 

habilidades para a compreensão global do texto e reunir estratégias para a verificação da 

compreensão do mesmo (Giasson, 2000). 

Dada a magnitude que as competências de leitura acarretam, o papel que o docente 

desempenha na promoção do seu desenvolvimento é inegável. Ao reconhecer e potenciar 

os fatores e momentos que favorecem a sua progressão, estimulando simultaneamente a 

integração de novos conceitos e a complexificação gradual das tarefas, o professor dispõe 

das ferramentas necessárias para formar leitores eficientes. 
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7. METODOLOGIA 
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O presente capítulo explana o quadro metodológico que sustentou a prática 

desenvolvida ao longo da investigação. Numa primeira fase, serão retomados o contexto 

e os participantes envolvidos na concretização do estudo. Seguidamente apresentar-se-ão 

as opções metodológicas tomadas, no que diz respeito às técnicas e método de recolha e 

análise de dados, assim como os instrumentos elaborados e utilizados e o design da 

investigação. Por fim, serão explicitados os princípios éticos subjacentes ao processo de 

investigação. 

 

7.1. Caracterização do contexto e dos participantes  

 O estudo desenvolvido teve lugar no contexto da prática pedagógica realizada no 

1.º CEB, já apresentada na secção 2 deste documento. Este concretizou-se numa 

instituição de ensino público, integrada no programa TEIP, em virtude das características 

do meio envolvente. A turma enquadrava-se no 3.º ano de escolaridade e era composta 

por vinte oito alunos, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos, 

provenientes de diferentes origens e realidades socioeconómicas. Para a caracterização 

da turma para o presente estudo, importa referir que, através da observação direta e de 

conversas informais com a professora cooperante, foi possível perceber que, para além 

das atividades de leitura promovidas pela mesma, como o projeto Leitores-Escritores, 

que incentivava a leitura e a escrita de forma ativa, apenas um aluno demonstrava hábitos 

recorrentes de leitura, tanto dentro e fora da escola. Adicionalmente, de todos os 

elementos que compunham a turma, dois alunos eram apoiados por medidas adicionais 

de suporte à aprendizagem e à inclusão, enquanto quatro alunos eram apoiados por 

medidas seletivas, ao abrigo do Decreto-Lei n.º 54/-2018. 

 Para a concretização do estudo foram consideradas todas as respostas fornecidas 

nos guiões de recolha inicial e final e nos laboratórios gramaticais. Contudo, em algumas 

tarefas, as respostas não perfazem a totalidade dos alunos, uma vez que, nesses casos, os 

mesmos se encontravam ausentes ou impedidos de participar na atividade por fatores 

externos.   
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7.2. Opções metodológicas 

As opções metodológicas dizem respeito às linhas orientadoras traçadas pelo 

investigador para conduzir o seu estudo. Tais decisões irão influenciar o rumo do 

percurso, a recolha, a análise e a interpretação dos dados obtidos. Neste sentido, na 

presente secção pretende-se explanar a natureza do estudo elaborado, o seu design, os 

métodos e técnicas de recolha e análise de dados, bem como os princípios éticos de 

investigação pelos quais o estudo se regeu, no sentido de lhe conferir validade e 

confiabilidade. 

 

7.2.1. Natureza do estudo 

Como referido anteriormente, o estudo realizado teve como objetivos: (i) Aferir o 

conhecimento sobre redes lexicais e semânticas relativamente às relações de hierarquia, 

parte-todo, sinonímia, antonímia, campo lexical e família de palavras; (ii) Verificar a 

influência de uma sequência didática sobre o conhecimento lexical e semântico; e também 

(iii) Equacionar a adequação de estratégias/percursos didático-pedagógicos para a 

construção de conhecimento lexical e semântico. 

 A investigação assenta principalmente na análise de variáveis relacionadas com 

as relações lexicais e semânticas existentes entre palavras, em particular, as de sinonímia, 

antonímia, hierarquia, parte-todo, campo lexical e família de palavras.  

 Atendendo aos objetivos do estudo e às suas finalidades, delineou-se uma 

investigação de natureza maioritariamente qualitativa, sustentada nos princípios de 

investigação-ação (IA). Este tipo de estudo, a IA, pressupõe a adoção de duas atitudes 

complementares, a investigação, entendida como a compreensão aprofundada de um 

determinado tema, e a ação, que incorpora a adoção de práticas que promovam uma 

mudança. Estas atitudes estão aliadas a um processo cíclico, descrito como uma espiral 

de planeamento, ação e procura de resultados das ações tomadas, que alterna entre a 

intervenção e a reflexão crítica. No decorrer deste processo, o investigador analisa 

sistematicamente a sua prática, com o objetivo de reconceptualizar o problema, delinear 

e implementar um plano de ação e avaliar a sua eficácia (Coutinho, 2011; Sousa & 

Baptista, 2011).  
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 Por outro lado, Cohen, Lawrence e Morrison (2018) assumem a IA como uma 

intervenção de pequena escala no funcionamento do mundo real, que envolve uma 

verificação próxima e sistemática dos efeitos de tal intervenção. Assim sendo, esta 

abordagem pode ser aplicada em qualquer contexto que envolva pessoas, tarefas e 

procedimentos que careçam de uma solução ou reconfiguração para alcançar resultados 

mais desejáveis. Ao considerar esta metodologia como participativa e colaborativa, o 

investigador não pode ser encarado como um agente externo, uma vez que a intervenção 

se desenvolve com e para os intervenientes diretamente envolvidos nos problemas 

práticos e na melhoria da realidade em que se inserem. 

 A partir destas conceções, identificam-se os traços que caracterizam esta 

metodologia no presente estudo, na medida em que as etapas que o constituíram, bem 

como as estratégias e atividades implementadas, derivaram da problemática identificada 

na turma e foram concebidas com base nas necessidades específicas dos alunos, sendo 

recorrentemente alvo de reflexão para uma maior adequação. 

 Esta abordagem investigativa assenta em quatro fases fundamentais: (i) 

diagnóstico do problema; (ii) construção do plano de ação; (iii) aplicação do plano de 

ação; e, finalmente (iv) reflexão, interpretação e integração dos resultados atingidos 

(Sousa & Baptista, 2011).  

 Estas etapas foram, na verdade, de algum modo incorporadas no estudo realizado. 

Numa fase inicial, aplicou-se um guião diagnóstico com o propósito de aferir o 

conhecimento dos alunos relativamente às relações lexicais e semânticas existentes entre 

palavras. Com base nos dados obtidos, foi traçado um conjunto de ações com vista à 

promoção das aprendizagens-alvo. Por fim, a fase de avaliação final incidiu sobre a 

apreciação do impacto da sequência didática implementada nas aprendizagens, 

conduzindo à reflexão e interpretação dos dados, presentes neste relatório. Se houvesse 

mais tempo com a turma, esta reflexão e esta análise permitiriam melhorar a intervenção 

pedagógica nos domínios investigados. 

 

7.2.2. Design do estudo 

 O estudo traçado para a investigação desenrolou-se, como referido anteriormente, 

em três etapas. Em primeiro lugar, foi aplicado um guião de recolha inicial de diagnose. 
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Depois de analisados estes primeiros dados, foi planificada uma intervenção didática 

assente na aprendizagem por reflexão e descoberta e numa articulação com a leitura. Por 

último, aplicou-se um guião de recolha final. 

 Ainda no período de observação, procedeu-se à aplicação do guião de recolha 

inicial, de forma sustentar um plano de ação adequado e ajustado às necessidades do 

contexto. Posteriormente, e ainda antes da sua aplicação, foi discutida e acordada com a 

professora cooperante a aplicação de laboratórios gramaticais, como modo de construção 

de conhecimento, no primeiro bloco de todas as quintas-feiras até a realização do guião 

de recolha final. Deste modo, e face às limitações de tempo da intervenção, do próprio 

horário da turma e da sobreposição de outras iniciativas organizadas pela instituição, não 

foi possível aplicar um guião de recolha intermédio. 

 A tabela seguinte (Tabela 2) sintetiza as atividades propostas, os objetivos 

delineados, as estratégias e os recursos utilizados, os instrumentos de avaliação aplicados 

e a respetiva calendarização, para uma melhor compreensão do percurso desenvolvido: 
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Tabela 2 - Plano de ação 

 

 

 

Atividade Objetivos Estratégias/Recursos 
Objetos de análise 

e instrumentos 

Calendarização 

das sessões 

Guião de recolha 

inicial 

(Diagnose) 

Aferir o conhecimento 

prévio dos alunos 

relativamente ao tema em 

estudo. 

Guião de recolha 

inicial (Anexo A). 

Produções dos 

alunos; 

Grelhas de análise 

das respostas 

(Anexo G). 

22 de abril 

Laboratórios 

gramaticais 

Construir e aprofundar o 

conhecimento dos alunos 

sobre as relações lexicais e 

semânticas entre palavras. 

Laboratório 

Hierarquia e Parte / 

Todo (Anexo B); 

Laboratório Família de 

Palavras (Anexo C); 

Laboratório Campos 

Lexicais (Anexo D); 

Laboratório 

Sinónimos e 

Antónimos (Anexo E). 

Produções dos 

alunos; 

Grelhas de análise 

das respostas 

(Anexo G). 

8 de maio 

15 de maio 

22 de maio 

29 de maio 

Guião de recolha 

final 

Aferir os conhecimentos 

dos alunos relativamente 

ao tema em estudo; 

 

Apurar o impacto da 

sequência didática 

implementada na 

construção de 

conhecimento dos alunos 

sobre o tema em estudo.  

Guião de recolha final 

(Anexo F). 

Produções dos 

alunos; 

Grelhas de análise 

das respostas 

(Anexo G). 

3 de junho 
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7.2.3. Métodos e técnicas de recolha e análise de dados  

 O desenvolvimento do estudo contou com o recurso a variadas técnicas de recolha 

e análise de dados, em particular, a observação direta participante e a análise de produções 

dos alunos, utilizadas ao longo de todo o percurso. 

 Nas palavras de Ritchie (2003), o observador participante caracteriza-se como o 

investigador que se une à população em estudo como forma de registar ações, interações 

ou acontecimentos que vão ocorrendo. Isto permite, não só que os fenómenos sejam 

estudados à medida que vão surgindo, como também oferece ao próprio a possibilidade 

de adquirir informações adicionais geradas da sua própria experiência dos 

acontecimentos, possibilitando ao observador melhores condições para compreender os 

hábitos, atitudes, interesses, relações pessoais e características do quotidiano da 

comunidade (Richardson et. al, 2012).  

 Para complementar as informações recolhidas a partir da observação, foram 

reunidos também os dados presentes no guião de recolha inicial, nos laboratórios 

gramaticais e no guião e recolha final. 

 Antes de explicitar os métodos e técnicas utilizados no decurso do processo, 

importa referir que a sequência didática implementada se integrou nos temas semanais 

previamente definidos para cada semana de intervenção com a turma, que surgiram das 

datas festivas celebradas em cada uma delas, tais como a União Europeia, a Família e a 

Preservação do Meio Ambiente. Esta estratégia teve como finalidade contribuir, de forma 

mais significativa, para a construção de aprendizagens mais consolidadas e interligadas, 

pelo que todas as atividades desenvolvidas se relacionam com uma das temáticas 

abordadas. A abordagem adotada vai ao encontro do que é defendido por Silva (2010), 

ao referir que uma sequência didática deve ser pensada de forma que as “aprendizagens 

linguísticas ocorram enquadradas em situações de comunicação que façam sentido para 

o aluno e em que a funcionalidade da linguagem oral e escrita seja clara” (p.34).  

 Posto isto, os guiões de recolha de dados foram aplicados em dois momentos da 

intervenção, nomeadamente no início e no fim, para aferir mudanças nos conhecimentos 

e domínios dos conceitos dos alunos. A resolução das tarefas foi individual, à exceção 

dos alunos que beneficiavam de medidas adicionais ou seletivas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão, ao abrigo do Decreto-Lei n. º 54/2018. Estes alunos 
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beneficiaram de um apoio mais personalizado, bem como de adaptações aos dois guiões 

de recolha e no laboratório gramatical relativo às relações parte-todo, atendendo ao seu 

grau de complexidade. 

 A estrutura dos dois guiões foi delineada de forma paralela, com o objetivo de 

facilitar a comparação entre os dados recolhidos. Para tal, elaborou-se um conjunto de 

questões centradas em relações lexicais e semânticas entre palavras, nomeadamente as de 

hierarquia e parte-todo, sinonímia, antonímia, campo lexical e família de palavras. As 

respostas a estas questões seriam posteriormente analisadas segundo sete categorias: (i) 

Definição de conceitos; (ii) Seleção de antónimos; (iii) Mobilização de sinónimos; (iv) 

Mobilização de famílias de palavras; (v) Mobilização de campos lexicais; (vi) Relação 

parte-todo; e, em último lugar, (vii) Relação hierárquica. Como forma de efetuar essa 

subsequente análise foi elaborada uma escala de quatro níveis: o Nível 0, “Não fez”, o 

Nível 1, “Fez, sem sucesso”, o Nível 2, “Fez com falhas” e, ainda, o Nível 3, “Fez com 

sucesso”. Perante a escala estabelecida, consideram-se os níveis 0 e 1 como os indicadores 

de desempenho insatisfatórios ou negativos e os níveis 2 e 3 como os indicadores de 

desempenho satisfatórios ou positivos.  

 O guião de recolha inicial apresentava um exercício de correspondência entre os 

conceitos e definições das relações entre palavras. Posteriormente, apresentava-se uma 

fábula de Esopo, “O Rato do Campo e o Rato da Cidade”, adaptado por Sílvia Moral, 

seguido de um conjunto de questões de resposta aberta e fechada sobre as relações entre 

palavras presentes do texto. De modo semelhante, o guião de recolha final iniciava-se 

com uma tarefa de preenchimento de lacunas dos conceitos e respetivas definições, 

sucedendo-lhe o texto “A arca do tesouro”, de Alice Vieira (adaptado e com supressões), 

e, uma vez mais, tarefas de resposta aberta e fechada sobre as relações existentes no texto, 

que pressupunham a mobilização dos conhecimentos adquiridos pelos alunos até à data.  

 Tal como os guiões, também os laboratórios gramaticais tinham como indutor a 

leitura e compreensão de textos que se enquadravam nos temas semanais, como “A Lenda 

da Europa” (Anexo H) e “A Lenda dos Nove Irmãos” (Anexo I), de Ana Maria Magalhães 

e Isabel Alçada, e múltiplos textos de Jess French, (Anexo J), retirados da obra Que 

desperdício! Como reduzir o lixo e proteger o nosso planeta. Por conseguinte, os 

laboratórios aplicados foram selecionados de livros publicados e adaptados para se 
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alinharem com os textos e temas em análise, incidindo mais concretamente nas relações 

de hierarquia e parte-todo, sinonímia, antonímia, campo lexical e família de palavras 

(Estrela & Ferreira, 2019; 2021).  

 Desvinculando-se do ensino tradicional da gramática, caracterizado pela 

predominância do método dedutivo, no qual a apreensão dos conceitos assenta na 

memorização e repetição através de exercícios, os laboratórios gramaticais assumem-se 

como uma estratégia oposta, sustentada no método indutivo, que parte da análise de 

exemplos para a formulação da regra (Rodrigues, Viegas & Oliveira, 2021). 

 Como refere Duarte (2008), esta forma de conceber o ensino da gramática: 

 

“(...) não enjeita a necessidade de memorização de paradigmas e regras, mas 

insiste no papel activo da sua descoberta pelas crianças, sob rigorosa orientação 

do professor. Ela tem em conta o que se sabe hoje sobre o nosso funcionamento 

cognitivo, ao prever actividades de exercício de cada aprendizagem gramatical 

distribuídas ao longo do tempo e não feitas “por atacado”, de uma vez só” (p.19). 

 

 Os laboratórios (adaptados) integram questões de resposta fechada e, tal como 

proposto por Silvano e Rodrigues (2010), encontram-se organizados em quatro etapas. 

Numa primeira fase, são apresentados os dados, seguindo-se da problematização, a 

análise e compreensão dos mesmos. A terceira etapa consiste na realização de exercícios 

de treino e, por último, a avaliação da aprendizagem realizada.  

 Assim, os laboratórios implicam um trabalho reflexivo e sistemático, assente no 

conhecimento intuitivo dos alunos e na sua consciência (meta)linguística, culminando 

numa reflexão final vantajosa à explicitação e sistematização dos princípios e regras do 

funcionamento da língua (Estrela, 2017). Contudo, as limitações de tempo e a dificuldade 

na sua gestão, verificadas na intervenção, inviabilizaram um aprofundamento da etapa 

final de sistematização tal como inicialmente previsto. Apesar da partilha oral das 

conclusões alcançadas pelos alunos no final de cada laboratório, não foi possível 

proceder, como se tinha pensado, à elaboração de um registo escrito, como um cartaz, em 

grande grupo, que sintetizasse as relações exploradas em cada um dos laboratórios. 
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 De modo complementar, o percurso de intervenção e investigação beneficiou da 

aplicação de outra estratégia potenciadora do conhecimento das relações lexicais e 

semânticas, como foi o caso dos Círculos de Leitura. Com esta estratégia, procurou-se 

articular o trabalho gramatical desenvolvido com a leitura uma vez que, como referido 

anteriormente, estes dois domínios se encontram intrinsecamente ligados. Por um lado, a 

leitura fornece o contexto para a aplicação e a compreensão da gramática, enquanto o 

estudo da gramática favorece a compreensão e a produção textual. 

 A atividade em questão foi selecionada por apresentar uma natureza colaborativa, 

em que os alunos elaboram uma compreensão partilhada e discutem as interpretações e 

inferências de cada um acerca do material lido, podendo este ser idêntico ou distinto a 

todos os grupos. Este processo implica o confronto de diferentes perspetivas, permitindo 

aos alunos reconhecer a diversidade de interpretações sobre o mesmo material, dado que, 

através do diálogo, estes aprendem a expor as suas ideias e a validar as interpretações dos 

colegas, potenciando uma compreensão mais aprofundada e rica do texto do que se fosse 

realizado individualmente. A base da atividade assenta nos papéis que cada aluno assume 

e desempenha ao longo da leitura, dentro do seu grupo de trabalho, sendo estes papéis 

todos diferentes. Por sua vez, o docente assume o papel de mediador, facultando o apoio 

e incentivo necessário aos alunos na concretização da tarefa (Cunha & Silva, 2022). Para 

a execução da atividade, e procurando associá-los aos objetivos do estudo, foram 

definidos os seguintes papéis de acordo com as definições de Sousa (2007), 

nomeadamente: (i) o Animador  da Discussão, encarregue de elaborar um conjunto de 

questões para suscitar a reflexão dos colegas e liderar a posterior apresentação à turma; 

(ii) o Mestre dos Excertos, incumbido de selecionar duas ou três passagens do texto, que 

devem ser lidas à turma, para posterior reflexão do grupo; (iii) o Ilustrador, responsável 

por representar graficamente a leitura global, uma passagem do texto, uma personagem 

ou outros elementos que considere pertinentes; e, por último, (iv) o Senhor das Palavras, 

que se ocupa de procurar no dicionário as palavras difíceis ou desconhecidas e regista o 

seu significado.   

 Como refere a autora, tal atividade, que combina a leitura e a reflexão sobre o 

texto, possibilita que os alunos estabeleçam uma relação pessoal com o mesmo e acedam 

às estratégias que os colegas mais eficientes mobilizam para aceder à significação, 
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contribuindo para o desenvolvimento das suas próprias competências de leitura. De igual 

modo, os Círculos de Leitura implicam que os alunos acedam ao conhecimento que detêm 

sobre as relações existentes entre as palavras e as mobilizem para a concretização da 

tarefa, que será evidenciado pela maior ou menor compreensão que fazem do texto.  

 

7.2.4. Princípios éticos da investigação  

A elaboração do estudo sustentou-se nos princípios éticos e nas linhas 

orientadoras do bem-estar, segurança, integridade, responsabilidade, honestidade, 

fiabilidade e rigor, anonimato e confidencialidade, consagrados na Carta Ética da 

Sociedade Portuguesa de Ciências da Educação (SPCE, 2014) e no Código de Conduta 

Ética na Investigação (CIED, 2018). 

 Previamente à implementação da investigação, o estudo a aplicar foi apresentado 

e negociado com a professora cooperante, assim como os tempos necessários à sua 

concretização, respeitando as propostas e exigências da mesma. Paralelamente, os 

participantes foram também devidamente informados acerca do trabalho que seria 

desenvolvido e respetivos objetivos, podendo estes solicitar esclarecimentos adicionais 

aquando da introdução do estudo e ao longo da sua realização. Na sua apresentação, foi 

igualmente assegurada a confidencialidade e anonimato, tanto dos participantes como da 

instituição envolvida, uma vez que é obrigação ética do investigador “proteger a 

privacidade dos investigados, assegurar a confidencialidade da informação que fornecem 

e (...) assegurar o anonimato das suas respostas” (Lima, 2006, p. 145).  

 De igual forma, todos os dados recolhidos no âmbito da investigação foram 

preservados, assegurando a transparência e veracidade dos procedimentos e dos 

resultados, como estipulado no Código de Conduta Ética na Investigação (CIED, 2018). 

 Importa ainda referir que todos os procedimentos adotados tiveram como principal 

finalidade o benefício das aprendizagens dos alunos e o seu desenvolvimento pessoal, 

salvaguardando sempre o respeito pelas suas características e necessidades individuais. 
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8. RESULTADOS 
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O presente capítulo tem como objetivo apresentar e analisar os resultados obtidos 

ao longo de todo o estudo. De modo a facilitar a leitura e posterior discussão, os resultados 

dos guiões de recolha inicial e final serão apresentados segundo sete categorias distintas, 

intimamente relacionados com os objetivos do estudo: (i) Definição de conceitos; (ii) 

Seleção de antónimos; (iii) Mobilização de sinónimos; (iv) Mobilização de famílias de 

palavras; (v) Mobilização de campos lexicais; (vi) Relação parte-todo; e, por fim, (vii) 

Relação hierárquica. 

Por sua vez, os resultados da recolha intermédia, os laboratórios gramaticais 

concretizados, serão apresentados de acordo com quatro categorias: (a) Reconhecimento/ 

Identificação; (b) Produção; (c) Explicitação; e, (d) Mobilização, nos casos em que se 

aplicava. 

 

8.1. Análise dos resultados  

8.1.1. Objetivo de investigação 1: Aferir o conhecimento sobre redes 

lexicais e semânticas relativamente às relações de hierarquia, parte-todo, 

sinonímia, antonímia, campo lexical e família de palavras  

 Os resultados obtidos no âmbito do objetivo de investigação 1, aferir o 

conhecimento sobre redes lexicais e semânticas relativamente às relações de hierarquia, 

parte-todo, sinonímia, antonímia, campo lexical e família de palavras, derivam da 

observação direta e da recolha de dados inicial, intermédia e final. No que se refere às 

recolhas inicial e final, como referido na metodologia, os guiões implementados foram 

desenhados de forma idêntica, para permitir melhor avaliação das respostas, de acordo 

com a escala estabelecida e a sua comparação. Quanto à recolha intermédia, foram 

analisados os dados resultantes da concretização de quatro laboratórios gramaticais acerca 

das relações lexicais e semânticas entre palavras e dos círculos de leitura realizados.  

 Para proceder à análise cuidada das respostas atribuídas no guião de recolha 

inicial (Anexo A), tal como referido na secção da metodologia, foi definida uma escala 

composta por quatro níveis, nomeadamente, o Nível 0, que significa “Não fez”, o Nível 

1, “Fez, sem sucesso”, o Nível 2, “Fez, com falhas” e, por último, o Nível 3, “Fez com 

sucesso”. Neste enquadramento, consideram-se os níveis 0 e 1 como indicadores de 
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desempenho insatisfatório ou negativo e os níveis 2 e 3 como representativos de 

desempenho satisfatório ou positivo, para uma melhor compreensão dos resultados. 

Tabela 3 - Percentagens de respostas por nível em cada categoria na recolha inicial 

Guião de recolha inicial (Percentagens de respostas por nível) 

Categorias  Nível 0 Nível 1 Nível 2 Nível 3 

1. Definição de conceitos. 0% 50,93% 0% 49,07% 

2. Seleção de antónimos.  9,574% 30,851% 8,511% 51,064% 

3. Mobilização de sinónimos. 4,255% 40,426% 5,319% 50% 

4. Mobilização de famílias de palavras. 7,41% 50% 0% 42,59% 

5. Mobilização de campos lexicais. 16,8919% 19,5946% 13,5135% 50% 

6. Relação parte-todo. 13,33% 23,64% 7,88% 55,15% 

7. Relação hierárquica. 14,81% 29,63% 20,37% 35,19% 

 

A partir da leitura da Tabela 3, é possível verificar que, no que diz respeito à 

categoria “definição de conceitos”, correspondente à primeira pergunta do questionário, 

aproximadamente 51% das respostas se encontravam no Nível 1 e as restantes 49% no 

Nível 3, o que corresponde a uma grande discrepância entre os alunos que dominavam 

estes conceitos e os que apresentavam dificuldades, revelando assim uma taxa de sucesso 

baixa na recolha inicial. Na questão era solicitado que os alunos realizassem a 

correspondência entre cada uma das relações lexicais e semânticas em estudo, 

nomeadamente o campo lexical, os sinónimos, os antónimos e a família de palavras à sua 

definição. Apesar da percentagem acentuada de respostas posicionadas no Nível 3, 

verificou-se que um número considerável de alunos confundia os conceitos de 

“sinónimos” com “antónimos” e também de “campo lexical” com a “família de palavras”. 

 Para analisar a categoria “seleção de antónimos”, foi considerada a segunda 

questão do guião, na qual os alunos deveriam selecionar, de um conjunto de palavras, 

dois antónimos da palavra “aborrecido” e dois da palavra “luxuoso”. Embora a questão 

apresente uma percentagem de 51% das respostas situadas no Nível 3, registou-se cerca 

de 10% de ausência de respostas, e que 31% das respostas fornecidas foram concretizadas 

sem sucesso, na medida em que os alunos identificaram os sinónimos de ambas as 

palavras por oposição aos antónimos pedidos. Para além disso, aproximadamente 9% das 

respostas enquadram-se no Nível 2, por terem identificado os antónimos pretendidos, mas 

também as restantes palavras do conjunto, o que revela uma seleção aleatória desprovida 
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de critério, apesar de algumas respostas estarem corretas. A análise das respostas 

evidencia ainda uma dificuldade acrescida nos alunos em aceder ao significado das 

palavras apresentadas face à sua complexidade. Este caso observou-se com a palavra 

“modesto”, face às recorrentes questões colocadas pelos alunos sobre o seu significado 

durante a realização do guião pelo que, por não a conhecerem, não identificavam como 

um antónimo de “luxuoso”. 

No que concerne à categoria “mobilização de sinónimos”, presente na questão 

três, foi proposto aos alunos que encontrassem um sinónimo das palavras “colher”, 

“apetitoso”, “tranquila” e “feliz”, substituindo-os nas frases em que se inseriam. Através 

da análise dos dados, verificou-se que metade das respostas atribuídas se apresenta no 

nível mais elevado, tendo os alunos selecionado mais vezes as palavras “apanhar”, 

“delicioso”, “calma” e “alegre”, como sinónimos das palavras apresentadas 

anteriormente. Ainda assim, cerca de 4% dos parâmetros não foram respondidos e 40% 

das respostas não foram concretizadas de forma bem-sucedida. Este valor deve-se ao facto 

de muito alunos terem colocado as mesmas palavras para as quais eram solicitados os 

sinónimos, o que revela ou uma falha na compreensão do enunciado ou, eventualmente, 

um desejo de terminar a atividade rapidamente. Os 5% em falta correspondem às 

respostas de Nível 2, fruto da seleção de palavras que, apesar de transmitirem uma ideia 

semelhante, não se enquadram na frase em que se inserem. 

 Contrastando com os valores atingidos na tarefa anterior, o quarto exercício, 

referente à família de palavras da palavra “terra” apresenta 7% das respostas deixadas em 

branco e metade das respostas incorretas, uma vez que os alunos trocaram os conceitos 

de família de palavras com o campo lexical. Não obstante, sensivelmente 43% das 

respostas foram elaboradas corretamente. 

 O quinto exercício, em que era solicitada a elaboração do campo lexical das 

palavras “campo” e “cidade”, apresentou um dos valores mais elevados de respostas 

enquadradas no Nível 0, o que significa que alguns alunos não atribuíram uma resposta à 

atividade proposta. A esta percentagem acrescentam-se os 20% de respostas atribuídas 

com falhas e 14% de respostas com algumas falhas e os 50% de respostas corretas. 

 Relativamente ao exercício correspondente às relações de parte-todo, o exercício 

seis, este encontrava-se dividido em duas alíneas. Na primeira, os alunos deveriam retirar 
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do texto dois elementos de mobiliário de uma sala de estar e na segunda deveriam, não 

só identificar outros dois elementos que se pudessem encontrar de igual forma nesta 

divisão, e que não tivessem sido utilizados no exercício anterior, mas ainda outros dois à 

sua escolha. Mediante a análise dos valores obtidos, verificou-se que 55% das respostas 

se situou no Nível 3, “Fez, com sucesso”. Porém, uma percentagem elevada ficou por 

responder (13%), demonstrando alguma dificuldade ou hesitação por parte dos alunos, 

aproximadamente 24% das respostas estavam incorretas e 8% apresentavam algumas 

falhas na sua resolução. 

A última categoria, para a qual concorre o último exercício do questionário, dizia 

respeito às relações de hierarquia. Nessa tarefa, era requerido aos alunos que 

completassem um esquema com base na informação presente no texto. Neste exercício, 

15% das respostas não foram atribuídas, ficando assim sem resposta, 30% apresentaram 

falhas, 20% encontrava-se parcialmente corretas e apenas 35% das respostas foram 

realizadas com sucesso, correspondendo ao valor mais baixo registado no Nível 3 entre 

todas as categorias, o que se poderá dever à instrução pouco explícita e à dificuldade 

suscitada pela leitura do esquema. 

 Em suma, a análise das respostas fornecidas ao questionário inicial permite 

verificar que, numa fase inicial da intervenção, a maioria dos alunos da turma não 

compreendia as relações lexicais e semânticas entre palavras na sua plenitude. Apesar de 

demonstrarem alguma facilidade na identificação de sinónimos e antónimos, a partir de 

um conjunto de palavras apresentado, muitos demonstraram dificuldades em encontrar 

este tipo de relações de forma autónoma. Para além disso, a falta de compreensão das 

relações abordadas manifestou-se na confusão identificada entre a família de palavras e 

o campo lexical, tendo os alunos confundido o primeiro com segundo. As relações 

parte/todo, associadas aos holónimos e merónimos, apresentaram dos valores mais 

elevados de respostas no Nível 3, o que significa que a maioria dos alunos domina este 

tipo de relação. 

A partir dos dados resultantes do guião de recolha inicial, foi traçado um percurso 

didático que englobou o treino das relações lexicais e semânticas existentes em estudo. 

Com base nesse percurso didático, procedeu-se a uma recolha intermédia, que permitiu 

a análise das respostas a quatro laboratórios gramaticais, acerca das relações de hierarquia 
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e parte-todo, famílias de palavras, campos lexicais e sinónimos e antónimos. Esses 

mesmos laboratórios foram analisados segundo as categorias apresentadas na introdução 

do capítulo (reconhecimento/identificação, produção, explicitação, mobilização), nas 

quais se inserem outras subcategorias, como a produção livre ou a produção a partir de 

um conjunto e explicitação sem uso da terminologia e explicitação com uso da 

terminologia. 

De seguida são apresentados os resultados obtidos no laboratório referente às 

relações de hierarquia e parte-todo (Tabela 4 e Tabela 5): 

 

Tabela 4 - Percentagens de respostas por nível a cada categoria na etapa das relações de hierarquia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Tabela 5 - Percentagens de respostas por nível a cada categoria na etapa das relações de parte-todo 

 

 

 

 

 

 

No que concerne ao laboratório aplicado sobre os primeiros tipos de relações, 

hierarquia e parte-todo (Anexo B), a análise efetuada das respostas revela que, perante 

um conjunto de palavras atribuído, os alunos conseguem identificar a relação existente, 

mas não a conseguem explicitar autonomamente. Estes resultados são visíveis pelos 

valores obtidos nas respostas das questões de resposta fechada, como escolhas múltiplas 

e preenchimento de lacunas, que apresentam valores mais elevados e refletem-se, 

consequentemente, nos valores de incidência positivos nas categorias de reconhecimento 

/ identificação e de explicitação. Em contrapartida, as respostas às questões de resposta 

Hierarquia (Frequência relativa) 

Categorias / Níveis 0 1 2 3 

1. Reconhecimento / 

Identificação 0% 7,6923% 34,6154% 57,6923% 

2. Produção 4,237% 1,695% 5,085% 88,983% 

3. Explicitação 3,846% 15,385% 0% 80,769% 

Parte-Todo (Frequência relativa) 

Categorias / Níveis 0 1 2 3 

1. Reconhecimento / 

Identificação 7,692% 23,077% 19,231% 50,00% 

2. Produção 8,929% 8,482% 5,357% 77,232% 

3. Explicitação 11,538% 15,385% 0% 73,077% 
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aberta, em que os alunos deveriam explicar a relação encontrada entre as palavras, uma 

percentagem considerável de respostas enquadra-se nos níveis de incidência negativos, 

comprovando a dificuldade dos mesmos em explicitar as relações existentes de forma 

autónoma. Estes resultados são consistentes com as dificuldades dos estudantes 

portugueses evidenciadas em estudos como os elaborados por Duarte e Rodrigues (2008), 

que demonstram que, embora os alunos consigam reconhecer o conhecimento gramatical 

em estudo, revelam fragilidades na resolução de tarefas que impliquem a sua mobilização 

e explicitação. 

Ainda assim, a categoria da produção, livre ou a partir da seleção de um conjunto, 

obteve uma vasta percentagem de respostas nos níveis de incidência positivos. Por um 

lado, aproximadamente 5% das respostas às questões sobre as relações de hierarquia e 

5% das respostas às questões sobre as relações de parte-todo enquadram-se no Nível 2. 

Por outro lado, aproximadamente 89% das respostas às questões sobre as relações de 

hierarquia e 77% das respostas às questões sobre as relações de parte-todo inserem-se no 

Nível 3. Estas percentagens demonstram alguma facilidade e entendimento dos alunos 

em encontrar relações de hierarquia e parte-todo entre as palavras. 

Tabela 6 - Percentagens de respostas por nível a cada categoria no laboratório da família de palavras 

Família de palavras (Frequência relativa) 

Categorias / Níveis 0 1 2 3 

1. Reconhecimento / Identificação 0% 0% 17,391% 82,609% 

2. Produção 4,969% 24,845% 4,969% 65,217% 

3. Explicitação 4,3478% 8,6957% 0% 86,9565% 

4. Mobilização 4,348% 21,739% 30,435% 43,478% 

 

O segundo laboratório (Anexo C) realizado revelou que apesar de os alunos 

tenham reconhecido, a partir de um conjunto de palavras da mesma família, a existência 

de uma parte comum, a distinção entre os conceitos de família de palavras e campo lexical 

permaneceu ambígua para alguns alunos. Esta dificuldade refletiu-se numa maior 

dispersão das respostas pelos diferentes níveis de incidência, principalmente nas 

categorias de produção, explicitação e mobilização. Tal situação levou a que um conjunto 

de alunos não respondesse corretamente ao preenchimento de palavras da família de mar 

de forma autónoma, preenchendo os espaços com palavras pertencentes ao campo lexical, 
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tais como “água”, “ondas” e “praia”. Adicionalmente, muitos alunos nesse mesmo 

exercício tiveram dificuldades em encontrar uma terceira palavra pertencente à família de 

palavras de “mar”, colocando palavras como “marte”, “marciano” e “martelo”, que, 

apesar de apresentarem uma parte igual à palavra “mar”, não se relacionam etimológica 

e morfologicamente com o seu radical, demonstrando uma compreensão superficial do 

conceito. Já na categoria de mobilização, na qual os alunos deveriam redigir duas frases 

integrando palavras do exercício anterior, verificou-se que a maioria produziu apenas uma 

frase, resultando numa resposta incompleta. Além disso, muitas das frases apresentavam 

fragilidades ao nível da coesão e da coerência textual.  

Tabela 7 - Percentagens de respostas por nível a cada categoria no laboratório do campo lexical 

 

No que diz respeito ao laboratório centrado no campo lexical (Anexo D) observa-

se, uma vez mais, que os resultados demonstram uma dispersão acentuada entre os 

diversos níveis de desempenho. Este laboratório foi desenvolvido a partir do tema da 

reciclagem, abordado ao longo das semanas, pelo que os alunos se encontravam 

familiarizados com os conceitos e termos apresentados. Embora a maioria tenha 

reconhecido a relação existente entre as palavras “metal”, “vidro” e “plástico”, 

persistiram dificuldades na sua explicitação forma clara. Algumas respostas indicavam 

apenas que “cada ecoponto tem a sua forma de reciclar”, sem clarificar que as palavras 

apresentadas se referiam aos materiais que colocamos em cada um dos ecopontos ou aos 

tipos de resíduos recicláveis. A categoria de produção destacou-se com a percentagem 

mais elevada no Nível 3 (79%) em comparação com as restantes categorias, evidenciando 

uma compreensão satisfatória da noção de campo lexical e a capacidade dos alunos de 

identificarem e agruparem palavras que se associam a um determinado tema ou assunto. 

Em contrapartida, a categoria da mobilização agrupa a maioria dos resultados nos níveis 

de incidência negativos. Apesar de muito alunos não terem concretizado o exercício de 

escrita, na qual era solicitada a mobilização dos campos lexicais elaborados, um número 

Campo Lexical (Frequência relativa) 

Categorias / Níveis 0 1 2 3 

1. Reconhecimento / Identificação 10% 10% 22% 58% 

2. Produção 10,40% 8,00% 2,40% 79,20% 

3. Explicitação 14,00% 20,00% 4% 62,00% 

4. Mobilização 20,00% 24,00% 16,00% 40% 
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considerável de redigiu o texto de acordo com o tema, mas sem recorrer às palavras que 

tinha apresentado. Este foi também o laboratório com maior incidência de respostas no 

Nível 0 em todas as categorias, o que poderá estar associado à dificuldade na atribuição 

de respostas ou a constrangimentos na gestão do tempo da sua realização. 

Tabela 8- Percentagens de respostas por nível a cada categoria no laboratório dos sinónimos e antónimos 

Sinónimos e Antónimos (Frequência relativa) 

Categorias / Níveis 0 1 2 3 

1. Reconhecimento / Identificação 0% 16,667% 33,333% 50,00% 

2. Produção 2,431% 8,333% 1,042% 88,194% 

3. Explicitação 2,083% 6,250% 2,084% 89,583% 

 

Por fim, no que se refere ao laboratório sobre os sinónimos e antónimos (Anexo 

E), os resultados apresentados na Tabela 8 demonstram, à semelhança dos restantes 

laboratórios, dificuldades por parte dos alunos em explicar autonomamente a relação 

encontrada entre as palavras apresentadas. Perante o primeiro conjunto de palavras (grupo 

A), constituído por sinónimos como recolher e apanhar, salvar e cuidar, limpo e asseado, 

as respostas limitaram-se, na sua maioria, à indicação de que as palavras eram iguais. Já 

o segundo conjunto (grupo B), no qual eram apresentados antónimos como respeitar e 

desrespeitar, natural e artificial, recuperar e abandonar, os alunos referiram que as 

palavras eram diferentes sem conseguirem justificar de forma concreta ou recorrendo a 

terminologia adequada. Embora seja possível compreender o raciocínio utilizado para a 

obtenção das respostas, estas evidenciam uma compreensão ainda superficial das relações 

em causa, levando a que apenas 50% das respostas se inserissem no Nível 3 e os restantes 

50% fossem distribuídos pelos níveis 1 (17%) e 2 (33%). Ainda assim, no decorrer da 

resolução do laboratório, os alunos foram ficando cada vez mais capazes de identificarem 

antónimos a partir de conjuntos, bem como de reconhecerem autonomamente “proteger” 

e “cuidar” como sinónimos de “preservar” e “conservar”. Esta evolução verifica-se na 

maior concentração de respostas no Nível 3 (88%) na segunda categoria. Adicionalmente, 

este laboratório registou a percentagem mais elevada de respostas no Nível 3 na categoria 

da explicitação quer com quer sem recurso à terminologia adequada. 

No que se refere aos Círculos de Leitura, as respostas obtidas relativamente aos 

papéis desempenhados pelos alunos, permitiram complementar a análise das palavras que 



 
 

59 

suscitam mais dificuldades e a compreensão que os alunos fazem do texto. Através da 

observação das respostas obtidas ao papel do Senhor das Palavras (cf. Anexo K), em que 

os alunos deveriam registar as palavras desconhecidas e procurar o seu significado no 

dicionário, constata-se que as que revelam um maior grau de complexidade remontam 

para termos específicos do tema da Preservação do Meio Ambiente, em particular 

palavras como “descartáveis”, “aterros”, “detritos”, entre outras. Ainda assim, os alunos, 

mediante o contexto em que as palavras se inseriam em cada frase, foram capazes de 

identificar o significado mais adequado. Adicionalmente, a partir das questões elaboradas 

pelos Animadores da Discussão (cf. Anexo L) e as representações gráficas produzidas 

pelos Ilustradores (cf. Anexo M), foi possível depreender uma boa compreensão e 

capacidade de extração de significado do texto por parte dos alunos. 

 Em último lugar, foram ainda analisadas as respostas atribuídas no guião de 

recolha final (Anexo F), que integram as mesmas categorias e critérios de análise 

utilizados no questionário inicial, sintetizados na seguinte tabela (Tabela 9): 

Tabela 9 - Percentagens de respostas por nível em cada categoria na recolha final 

Guião de recolha final (Frequência relativa) 

Categorias  Nível 0 Nível 1 Nível 2 Nível 3 

1. Definição de conceitos. 0% 4% 0% 96% 

2. Seleção de antónimos.  0% 0% 0% 100% 

3. Mobilização de sinónimos. 2,174% 19,565% 16,304% 61,957% 

4. Mobilização de famílias de palavras. 0% 10% 0% 90% 

5. Mobilização de campos lexicais. 0% 7,04% 0% 92,96% 

6. Relação parte-todo. 0% 2,985% 2,239% 94,776% 

7. Relação hierárquica. 0% 11,59% 0% 88,41% 

 

Como se verifica na categoria “Definição de conceitos”, a vasta maioria das 

respostas dos participantes situou-se no Nível 3. Os 4% do Nível 1 correspondem somente 

a dois alunos, que ainda evidenciaram confusão entre as definições dos conceitos de 

“campo lexical” e “família de palavras”.  

 A tarefa de identificação de antónimos das palavras “boas”, “fáceis”, “compridas” 

e “simpáticas”, tendo por base um texto, foi executada com sucesso por todos os alunos 

o que evidencia um domínio claro deste conteúdo, dado que todas as respostas se 

enquadram no Nível 3. 
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 Por sua vez, na identificação de sinónimos das mesmas palavras, sem o auxílio do 

texto, os alunos revelaram maiores dificuldades, apresentando 2% das respostas em 

branco. As respostas enquadradas no Nível 1 (20%) dizem respeito aos alunos que, ao ser 

solicitado a indicação de sinónimos, colocaram exatamente as mesmas palavras que 

constavam do enunciado, ou seja, identificaram como sinónimos de “boas”, “fáceis”, 

“compridas” e “simpáticas” essas mesmas palavras, revelando uma dificuldade em 

mobilizar outras palavras com um significado equivalente. Já as respostas de Nível 2 

(16%) representam os alunos que, embora não tenham colocado um sinónimo 

correspondente, pretenderam transmitir a mesma ideia, como é o caso da uma aluna que 

colocou como sinónimo de “fáceis” a expressão “nada complicadas” em vez do termo 

“descomplicadas”. Nos 62% do Nível 3 foram contabilizados também o termo “legais” 

como sinónimo de “boas”, apresentado por duas alunas de nacionalidade brasileira. 

 Relativamente à “Mobilização de família de palavras”, correspondente ao terceiro 

exercício do guião, 90% das respostas foram bem-sucedidas, enquadrando palavras como 

“chover”, “chuvisco” e “guarda-chuva” na família de “chuva”. No entanto, dois alunos 

indicaram como pertencentes à família de palavras de “chuva” os termos “água” e 

“nuvens”, demonstrando um entendimento insuficiente do conceito pretendido. 

Paralelamente, uma aluna apontou o termo “chave” como uma palavra pertencente à 

mesma família de palavras de “chuva”, podendo inferir-se que esta relação ainda não se 

encontra totalmente apreendida pela mesma, pois apesar de as palavras partilharem o 

mesmo dígrafo, não possuem o mesmo radical. 

 No que diz respeito à categoria “Mobilização de campos lexicais”, os alunos 

evidenciaram uma grande facilidade na concretização do exercício, perfazendo um total 

de 93% das respostas enquadradas no Nível 3. As respostas situadas no Nível 1 (7%) 

correspondem aos casos em que os alunos não conseguiram identificar corretamente uma 

terceira palavra pertencente a ambos os campos lexicais ou o caso de um aluno que 

apresentou o grau aumentativo e diminutivo para umas das palavras selecionadas em cada 

um dos campos lexicais.  

 A relação parte-todo foi averiguada nas duas alíneas inseridas na quinta questão. 

Para concretizar com sucesso a tarefa, na primeira alínea os alunos deveriam retirar do 

texto quatro merónimos do holónimo “corpo humano” e na segunda identificar outros 
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dois merónimos à sua escolha, que não tivessem sido utilizados no exercício anterior. A 

partir da leitura da tabela, observa-se que uma vasta percentagem de respostas se insere 

no nível mais elevado, o Nível 3, em que os alunos identificaram corretamente as partes 

referidas no texto e conseguiram identificar autonomamente outros merónimos. Em 

contrapartida, a percentagem correspondente às respostas de Nível 1 (3%) exprime as 

respostas em que, na segunda alínea, os alunos apresentaram os merónimos utilizados na 

questão anterior. A percentagem apresentada para o Nível 2 (2%) assume-se como as 

respostas à primeira alínea em que, apesar de não se encontrarem presentes no texto, os 

alunos identificaram corretamente um merónimo do corpo humano. 

 A última questão do guião de recolha final remetia, à semelhança do primeiro 

guião, para as relações de hierarquia, sendo que as percentagens obtidas se repartem entre 

os níveis 1 e 3. Nas respostas de Nível 1 (12%) foram observadas maioritariamente 

fragilidades na identificação do hiperónimo “verão” e hipónimos correspondentes no 

local apropriado.  

 Dadas as observações efetuadas aos resultados alcançados no guião de recolha 

final, pode-se verificar que, na sua grande maioria, os alunos revelam um bom domínio 

das relações lexicais e semânticas existentes entre as palavras, embora ainda revelem 

dificuldades na mobilização de sinónimos e em estabelecer relações de hierarquia. 

Adicionalmente, realça-se a maior facilidade dos alunos na produção, a partir da seleção 

de um conjunto, uma vez que este processo é mais simples do que a produção livre e as 

fragilidades identificadas ao nível da mobilização e explicitação. 

 Os resultados obtidos encontram-se em consonância com o que é referido na 

literatura e corroboram os dados dos estudos empíricos realizados ao longo dos anos, 

evidenciando as “dificuldades de estudantes portugueses de todos os níveis de ensino no 

que se refere à realização de exercícios que requeiram a utilização do conhecimento 

gramatical e/ou a sua explicitação” (Ferreira, 2014, p.46). 

 

8.1.2. Objetivo de investigação 2: Verificar a influência de uma sequência 

didática sobre o conhecimento lexical e semântico  

De modo a verificar a influência de uma sequência didática sobre o conhecimento 

lexical e semântico dos alunos, foram comparadas as respostas compiladas no guião de 
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recolha inicial e no guião de recolha final, realizados em duas fases distintas do período 

de intervenção. Como forma de facilitar a análise, procurou-se estruturar ambos os guiões 

de forma idêntica, aplicando as mesmas categorias, critérios e escala de avaliação, 

nomeadamente: Nível 0, “Não fez”; Nível 1, “Fez, sem sucesso”; Nível 2, “Fez, com 

falhas”; e, Nível 3, “Fez, com sucesso”. 

Assim sendo, serão retomados os resultados obtidos nas categorias de análise 

previamente apresentadas no primeiro objetivo, agora numa lógica comparativa entre os 

dois momentos. 

 Em primeiro lugar, foram averiguadas as respostas relativas à definição dos 

conceitos em estudo como o “campo lexical”, os “sinónimos”, os “antónimos” e a 

“família de palavras”, organizando-as segundo os níveis em que se enquadram: 

Figura 1 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Definição de conceitos" nos guiões de 

recolha inicial e final 

 

A leitura do gráfico (Figura 1), permite verificar que, numa fase inicial da 

sequência didática, as respostas apresentadas se repartiam de forma relativamente 

equilibrada entre os níveis 1 (51%) e 3 (49%). Contudo, comparativamente à recolha 

inicial, observa-se um distanciamento entre as percentagens obtidas nos dois níveis, com 

uma maior concentração dos resultados no Nível 3 (96%). A partir destes dados, é 

possível afirmar que, ao longo da concretização da sequência didática, os alunos se foram 

apropriando dos conceitos mobilizados, passando a reconhecer com maior clareza as 

diferenças entre eles. 
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 Em seguida, procedeu-se à análise das respostas apresentadas no que se refere à 

segunda categoria, “Seleção de antónimos”, nos dois guiões elaborados, constantes do 

seguinte gráfico (Figura 2): 

Figura 2 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Seleção de antónimos" nos guiões de 

recolha inicial e final 

 

Como se pode constatar a partir da sua leitura, no que concerne a esta categoria, 

verificou-se uma evolução considerável na identificação dos antónimos (49%). Todos os 

alunos foram capazes de identificar e selecionar corretamente do texto os antónimos das 

palavras indicadas. 

 Na categoria “Mobilização de sinónimos” (Figura 3), foi solicitada a identificação 

de sinónimos à escolha dos alunos em ambos os guiões. No entanto, no guião de recolha 

inicial, as palavras para as quais foi pedida a identificação dos sinónimos encontravam-

se inseridas em frases, enquanto no guião de recolha final as palavras apresentavam-se 

isoladas, numa tabela, sem qualquer tipo de contexto. Dado este fator, pressupõe-se uma 

maior dificuldade por parte dos alunos na concretização do exercício no guião de recolha 

final, uma vez que esta categoria apresenta os valores mais baixos, em termos 

comparativos entre os dois guiões, quando confrontada com as restantes.  
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Figura 3 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Mobilização de sinónimos" nos guiões de 

recolha inicial e final 

 

 Se numa fase primordial do percurso didático os alunos confundiam os conceitos 

de “família de palavras” e “campo lexical”, colocando por diversas vezes palavras que se 

associavam ao conceito ou assunto pedido nas tarefas de elaboração das famílias de 

palavras, pelo fim da intervenção estes já conseguiam distinguir com clareza os dois 

conceitos. Tais observações comprovam-se através da observação do gráfico (Figura 4), 

relativo à categoria “Mobilização de famílias de palavras”, que evidencia o aumento 

considerável de 47% das respostas inseridas no Nível 3, aquando da concretização do 

guião de recolha final, por oposição às que se inseriam no mesmo nível no momento do 

guião de recolha inicial. 
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Figura 4 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Mobilização de famílias de palavras" nos 

guiões de recolha inicial e final 

 

 A “Mobilização de campos lexicais” foi medida através do confronto dos 

resultados na quinta questão do guião inicial e na quarta questão do guião final. Em ambas 

as tarefas, era necessária a construção de dois campos lexicais de temas opostos, 

nomeadamente “campo” e “cidade” no primeiro guião e “inverno” e “verão” no último 

guião.  

Figura 5 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Mobilização de campos lexicais" nos guiões 

de recolha inicial e final 

 

Apesar de as tarefas apresentarem um grau de complexidade idêntico, a Figura 5 

sugere uma maior dificuldade dos alunos na concretização de campos lexicais para os 

primeiros termos apresentados, dada a dispersão das respostas pelos três níveis de 
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avaliação. Em contrapartida, no guião de recolha final os resultados centram-se, em 

grande parte, no terceiro nível, sendo que as respostas de Nível 1, se referem aos casos 

pontuais supramencionados na análise do primeiro objetivo. 

 Nos dois guiões, as questões que correspondem às relações de parte-todo dividem-

se em duas alíneas. Embora na primeira alínea do guião inicial os alunos tivessem de 

retirar do texto elementos de mobiliário de uma sala de estar e na alínea seguinte apontar 

outros dois presentes do texto e mais dois à sua escolha, no guião final a primeira alínea 

dizia respeito apenas às partes do corpo humano mencionadas no texto, sendo que 

segunda solicitava a indicação de duas partes à escolha dos estudantes. Ainda assim, a 

quantidade de elementos, quer extraídos do texto, quer identificados autonomamente 

pelos alunos, era semelhante nos dois exercícios para facilitar a sua comparação.    

Figura 6 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Relação parte-todo" nos guiões de recolha 

inicial e final 

 

 A repartição dos dados no guião de recolha inicial, refere-se, para além dos alunos 

que não concretizaram a atividade, correspondentes aos 13% presentes no gráfico (Figura 

6), aos alunos que, talvez por distração ou por uma compreensão insuficiente do 

enunciado, colocaram palavras extraídas do texto como “rato”, “campo” e “casa” ou 

colocaram na segunda alínea as mesmas palavras da anterior, o que não equivale ao 

solicitado na tarefa. As respostas de Nível 2 assumiram-se como aquelas que, na segunda 

alínea, apesar de corresponderem efetivamente a elementos de uma sala de estar, não são 

exclusivos desta divisão e se relacionam com a estrutura de uma casa, como “paredes” e 

13,33%

23,64%

7,88%

55,15%

2,985% 2,239%

94,776%

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

60,00%

70,00%

80,00%

90,00%

100,00%

Nível 0 Nível 1 Nível 2 Nível 3

Relação parte-todo

Guião de recolha inicial Guião de recolha final



 
 

67 

“chão”. Face à instrução subjetiva e pouco clara do exercício na recolha inicial, 

naturalmente compreende-se a evolução ocorrida para o segundo momento de recolha, 

uma vez que a sua estrutura estava mais simples e direta e as possibilidades de merónimos 

a utilizar eram mais restritas. Deste modo, não se pode afirmar categoricamente a 

influência da sequência didática nesta melhoria, ainda que se possa admitir que tenha 

havido progresso no conhecimento neste campo. Tal evolução é visível nas percentagens 

elevadas registadas nas categorias de produção e explicitação no laboratório relativo a 

essas mesmas relações. Como se pode verificar na primeira parte desta secção (cf. Tabela 

5), 77% das respostas à categoria de produção inserem-se no Nível 3 e 73% das respostas 

à categoria de explicitação inserem-se, de igual forma, no nível de incidência mais 

elevado.  

 Por fim, a última fase de análise entre os dados recolhidos remete para a 

comparação das relações de hierarquia nos dois guiões (Figura 7).  

Figura 7 - Comparação das percentagens por níveis relativas à categoria "Relação hierárquica" nos guiões de recolha 

inicial e final 

 

Novamente, observa-se uma evolução considerável das respostas classificadas no 

Nível 3, “Fez, com sucesso”, no guião final, possivelmente em resultado da já referida 

imprecisão na elaboração do esquema apresentado no primeiro guião face ao segundo, 

cuja estrutura se considera mais explícita e orientadora que no guião anterior.  

Mediante a análise das respostas aos dois guiões aplicados no início e no final da 

intervenção, é possível constatar que, apesar de numa fase inicial as respostas se 

distribuírem pelos diferentes níveis, revelando uma falta de clareza na identificação, na 
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explicitação e na mobilização dos conceitos, as respostas obtidas no momento final de 

recolha enquadram-se, na generalidade, no Nível 3, “Faz, com sucesso”. Tendo por base 

a análise e comparação dos resultados alcançados ao longo do percurso didático, este 

parece ter tido um impacto muito positivo sobre as aprendizagens dos alunos 

relativamente às relações lexicais e semânticas entre palavras. 

Apesar de persistirem fragilidades na identificação autónoma de sinónimos das 

palavras apresentadas e nas relações de hierarquia, a turma revelou uma maior 

compreensão no que diz respeito à distinção dos conceitos e das relações em estudo, em 

particular nas relações de antonímia, famílias de palavras e campos lexicais.     

 

8.1.3. Objetivo de investigação 3: Equacionar a adequação de 

estratégias/percursos didático-pedagógicos para a construção de 

conhecimento lexical e semântico  

 De modo a equacionar a adequação de estratégias/percursos didático-

pedagógicos para a construção de conhecimento lexical e semântico, há que analisar o 

trabalho desenvolvido ao longo da intervenção, sob um olhar crítico e consciente.     

 Tal como referido no capítulo da metodologia, a investigação-ação desenrola-se 

segundo ciclos de planificação, ação, observação e reflexão de um problema que se 

pretende solucionar. Mediante a operacionalização das diferentes etapas, o processo é 

reconceptualizado e orientado segundo novas diretrizes para desencadear resultados mais 

benéficos (Alarcão, 2003). 

 Assim sendo, torna-se imprescindível examinar as estratégias utilizadas nesse 

mesmo percurso, no sentido de determinar a sua eficácia e perspetivar novas estratégias 

que contribuam, de igual modo, nas aprendizagens dos alunos.  

 A implementação de semanas temáticas, como a União Europeia, a Família e a 

Preservação do Meio Ambiente, possibilitou uma abordagem mais holística e integrada 

da aprendizagem entre os vários conteúdos. Através do encadeamento das atividades em 

torno de temas próximos da sua realidade, observou-se um aumento da motivação dos 

alunos para a aprendizagem e uma compreensão mais aprofundada dos conteúdos 

abordados. Esta articulação evidencia-se como um fator fundamental para que os alunos 
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estabeleçam ligações não só entre as diferentes disciplinas, como também que aprendam 

a relacioná-las com o mundo real (UNESCO-IBE, 2016).  

O percurso pedagógico-didático delineado para ampliar o conhecimento lexical e 

semântico dos alunos encontrava-se integrado nas temáticas abordadas através da 

aplicação de laboratórios gramaticais, concebidos a partir dos textos introdutórios e 

enquadradores de cada tema. A aplicação dos laboratórios partia da apresentação de uma 

questão inicial, à qual os alunos procuravam responder através da sua concretização. Para 

isso, os dados eram organizados de forma hierárquica e sequencial, tal como defende 

Ferreira (2014), organizando-se em etapas graduais que partiam de casos mais simples 

para etapas mais complexas. Desse modo procurou-se desenvolver um percurso indutivo 

a partir do ensino pela descoberta em que, no decorrer das várias etapas, os alunos 

deveriam observar os dados, averiguar as regularidades existentes, formular 

generalizações, realizar exercícios de treino e, no final, proceder à avaliação dos 

conhecimentos adquiridos. Este tipo de abordagem do ensino da gramática afasta-se da 

abordagem dedutiva ou expositiva e coloca o aluno no centro da sua aprendizagem, 

permitindo ao mesmo adotar uma perspetiva reflexiva e consciente da língua. Assim, 

aposta-se na compreensão e memorização dos fenómenos linguísticos através da criação 

de automatismos e da resolução de outras tarefas no âmbito da leitura e da escrita (Xavier, 

2012). Efetivamente, a concretização dos laboratórios gramaticais no âmbito da 

sequência-didática revelou-se vantajosa para um maior um envolvimento dos alunos, que 

os encaravam como um desafio motivador, dadas as questões iniciais de partida em cada 

um deles. Paralelamente a sua realização contribuiu para uma compreensão mais 

profunda das redes lexicais e semânticas em estudo, conforme se verifica na análise do 

Objetivo 2, que evidencia uma evolução das respostas situadas no nível de incidência 

mais elevado em todas as categorias do guião de recolha final, em comparação com o 

guião de recolha inicial (cf. Tabelas 9 e Tabela 3) 

No decorrer da sequência, de forma complementar aos laboratórios gramaticais é 

também importante a realização de atividades de leitura ou de jogos de palavras com 

posterior registo pelas crianças numa caixa de ferramentas ou no seu diário de descobridor 

de palavras. Adicionalmente, salienta-se o encorajamento ao recurso progressivo a 

enciclopédias, dicionários e prontuários, uma vez que “a construção e a seleção de 



 
 

70 

atividades didáticas devem caracterizar-se por uma diversificação e um equilíbrio entre 

(...) os tipos de atividades e metodologias utilizadas” (Ferreira, 2014, p. 138; Duarte, 

2011). 

Assim, para além da realização das atividades didáticas em torno da exploração 

de textos de autores, uma estratégia igualmente enriquecedora consistiria na utilização de 

produções dos próprios alunos, textos recolhidos por eles ou textos orais ou escritos 

selecionados pelo professor. Ao optar por esta estratégia espera-se que as produções 

selecionadas evidenciem as relações em estudo de forma contextualizada e próxima da 

realidade dos alunos, contribuindo de modo mais significativo para a aprendizagem dos 

alunos. Contudo, há que ter em conta que os dados fornecidos “devem ser em quantidade 

suficiente para garantir que os alunos retiram as conclusões que pretendemos que retirem” 

e adequados ao contexto e desenvolvimento dos alunos (Costa et al., 2011, p. 31; Ferreira, 

2014). 

No final de cada sequência, tal como realizado no presente estudo, pressupõe-se 

o recurso a processos de monitorização e regulação das aprendizagens pelos próprios 

alunos, dado que estes se revelam extremamente benéficos para a organização conceptual 

e cognitiva dos conteúdos trabalhados (Ferreira, 2014). Estes processos podem assumir a 

forma de produção como cartazes, pósteres e painéis explicativos, elaborados pelos 

próprios alunos, de modo a explicitar as relações trabalhadas. Para além dessas produções 

fornecerem ao docente uma visão clara das noções apreendidas pelos alunos, as mesmas 

podem ser utilizadas como recursos de apoio aos momentos de treino e às futuras 

aprendizagens dos alunos. 

Numa tentativa de contrariar o tradicional ensino expositivo da gramática, 

centrado na transmissão das regras por parte do professor e na sua memorização pelo 

aluno, uma vez que este “é tipicamente dominante como forma de ensino e aprendizagem, 

quer nas salas de aula, quer nos materiais didáticos” (Valente, Viegas, Carmo, 2021, p. 

505) torna-se necessário que o docente recorra a estratégias e métodos inovadores, 

capazes de promover a motivação dos alunos para a aprendizagem e de contribuir, de 

forma eficaz, para o seu desenvolvimento, pois como refere Rodrigues (2017):  
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“São necessárias ações de ensino estrategicamente orientadas para 

finalidades como o questionamento analítico, a problematização de temáticas, o 

confronto de pontos de vista por meios de debates, a observação de regularidades 

para dedução de padrões, a construção interdisciplinar de percursos, produtos ou 

desenvolvimento de projetos, entre outras estratégias” (p.3). 

 

Só dessa forma será possível auxiliar os alunos na superação das suas dificuldades, 

respeitando o ritmo e nível de envolvimento de cada um, promovendo o desenvolvimento 

de capacidades de complexidade superior e favorecendo a integração das aprendizagens 

disciplinares numa perspetiva articulada e significativa, tal como é requerido na educação 

atual.  

Em suma, com base na experiência vivenciada durante a realização do percurso 

pedagógico-didático, articulada com os referenciais teóricos e metodológicos que 

sustentam a investigação, considera-se que estratégias que envolvem ativamente os 

alunos no processo de construção do conhecimento lexical e semântico se revelam mais 

eficazes e enriquecedoras. Entre as estratégias e atividades supramencionadas, destaca-se 

a aplicação de laboratórios gramaticais, que promovem a construção gradual e sequencial 

do conhecimento, a partir de um percurso indutivo e de descoberta por parte dos alunos. 

A transposição dos conhecimentos adquiridos para situações reais de leitura, permitindo 

aos alunos identificar e aplicar as relações em estudo em múltiplos contextos para além 

dos momentos de treino é outro aspeto essencial e que deve ser incorporado na 

intervenção didático-pedagógica. Na mesma linha, destaca-se, adicionalmente, a 

exploração das produções dos próprios alunos, para uma abordagem mais contextualizada 

e significativa. A realização de atividades lúdicas e desafiantes como os diários de 

descobridor de palavras podem contribuir, de igual modo, para a motivação e o 

envolvimento dos alunos nas aprendizagens e torná-los mais conscientes e atentos para 

estas relações. Por fim, a sistematização dos conhecimentos a partir de produções visuais 

e escritas constitui-se como um apoio fundamental à organização conceptual e à 

consolidação das aprendizagens.   
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O presente capítulo compreende as conclusões gerais tecidas no decorrer da 

investigação-ação, fruto da articulação entre os resultados do estudo e o enquadramento 

teórico, assim como alguns constrangimentos ocorridos no processo. Deste modo, 

importa retomar o foco do estudo: Conhecimento lexical e semântico: Percurso de 

intervenção e investigação no 1.º CEB.  

No que se refere ao primeiro objetivo geral do estudo em questão, aferir o 

conhecimento sobre as redes lexicais e semânticas relativamente às relações de 

hierarquia, parte-todo, sinonímia, antonímia, campo lexical e família de palavras, 

verifica-se que, numa fase inicial, de um modo geral, os alunos apresentavam um 

conhecimento impreciso das relações lexicais e semânticas em estudo, evidenciando 

dificuldades na distinção e aplicação de conceitos como a sinonímia e antonímia e o 

campo lexical e a família de palavras. Tais conclusões comprovam-se nos laboratórios 

gramaticais referentes a cada uma destas relações, ainda que, no final da intervenção 

algumas destas dificuldades tenham sido atenuadas. Ao longo do processo, foram 

igualmente observadas fragilidades ao nível da explicitação e mobilização do 

conhecimento. Apesar de os discentes demonstrarem facilidade em identificar as 

diferentes relações e terem conseguido mobilizar o seu conhecimento sobre as mesmas 

perante um conjunto de palavras previamente selecionado, estes evidenciam dificuldades 

consideráveis na utilização adequada da terminologia correta para a sua explicitação, bem 

como na transposição desse conhecimento para outro tipo de tarefas. 

Adicionalmente, a partir da análise dos resultados do Aluno G. nos guiões de 

recolha inicial e final, bem como nos laboratórios gramaticais realizados (cf. Anexo G), 

e considerando que este era o aluno que apresentava os maiores hábitos de leitura como 

referido na secção 7.1, depreende-se que “os alunos com fortes hábitos de leitura revelam 

um conhecimento lexical amplo, ainda que não tenham usufruído de um ensino explícito 

de palavras” (Araújo, 2011, p.76), o que pode comprovar a forte influência que a leitura 

pode exercer sobre o conhecimento lexical e vice-versa. 

Já a comparação entre os guiões de recolha inicial e final, que concorre para o 

segundo objetivo, verificar a influência de uma sequência didática sobre o conhecimento 

lexical e semântico, esta permitiu verificar o efeito positivo da sequência didática no 

conhecimento lexical e semântico dos alunos nos domínios-alvo. A aplicação dos 
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laboratórios gramaticais e de um ensino explícito a partir de atividades de observação e 

manipulação das relações em estudo, com um envolvimento ativo dos alunos, promoveu 

uma compreensão mais sólida e uma mobilização dos conceitos em estudo. Apesar de no 

final do percurso persistirem algumas fragilidades sobretudo no que diz respeito à 

identificação de sinónimos e às relações de hierarquia, registou-se um progresso na 

generalidade das categorias analisadas. Contudo, considera-se que um período 

interventivo mais prolongado permitiria uma maior exploração e treino mais aprofundado 

dessas relações, contribuindo para a clarificação e eliminação dessas mesmas 

dificuldades. Neste sentido, verifica-se a relevância da implementação de uma sequência 

didática como “dispositivo que permite estruturar o ensino de forma sistemática e, ao 

mesmo tempo, flexível, favorecendo a construção de saber e saber fazer por parte dos 

alunos” (Silva, 2010, p. 35). 

Por fim, para equacionar a adequação de estratégias/percursos didático-

pedagógicos para a construção de conhecimento lexical e semântico é importante 

retomar a conceção de que uma compreensão plena e frutífera da gramática, no caso do 

presente estudo das relações lexicais e semânticas, não resulta exclusivamente de uma 

aprendizagem mecânica, na qual são memorizadas definições. Em contrapartida, revela-

se mais compensador apostar numa aprendizagem por descoberta, em que os alunos são 

levados a fazer observações, manipular dados, formular e validar as suas conclusões para 

uma apropriação mais significativa dos saberes gramaticais em contextos reais. Para isso, 

torna-se relevante assumir a gramática como uma competência nuclear que espelhe o 

conhecimento implícito e intuitivo dos alunos, numa base de organização de conteúdos, 

em função de mobilização e de etapas de desenvolvimento do conhecimento linguístico, 

orientado para a deteção de regularidades da língua, com mobilização para situações de 

uso (Costa et. al, 2011). Importa igualmente reconhecer que os alunos são conhecedores, 

mesmo que implicitamente, da sua língua materna e que são capazes de refletir sobre ela. 

Embora as conclusões acerca do percurso desenvolvido sejam favoráveis, 

considera-se que os resultados poderiam ser ainda mais proveitosos caso não existissem 

limitações do tempo de intervenção e constrangimentos decorrentes da conciliação da sua 

aplicação das tarefas com outras atividades promovidas pela instituição. A ausência de 

tais constrangimentos teria possibilitado a mobilização de estratégias complementares, 
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como por exemplo a exploração a partir das produções dos alunos, para a construção do 

seu conhecimento relativamente às relações em estudo, bem como o reforço dos 

momentos de sistematização, através da concretização de registos que sistematizasse os 

conceitos trabalhados. Para além disso, considera-se ainda que um período interventivo 

de maior duração possibilitaria uma análise mais aprofundada da relação existente entre 

o conhecimento lexical e semântico e a competência leitora. 

Para efeitos de sistematização, apresenta-se uma tabela-síntese (Tabela 10) das 

conclusões emergentes do estudo, organizados de acordo com os objetivos de 

investigação e uma dimensão de caráter mais transversal. 

 

Tabela 10 - Tabela-síntese das conclusões do estudo 

Objetivos de investigação Conclusões 

1. Aferir o conhecimento sobre redes lexicais e 

semânticas relativamente às relações de 

hierarquia, parte-todo, sinonímia, antonímia, 

campo lexical e família de palavras. 

(i) O reconhecimento de relações lexicais e 

semânticas é mais fácil que a produção, a 

explicitação e a mobilização; 

(ii) A produção de redes lexicais e semânticas 

é mais fácil quando envolve a seleção de 

itens de um conjunto dado; 

(iii) A explicitação e a mobilização de relações 

lexicais e semânticas são os processos 

que colocam maiores dificuldades aos 

alunos. 

2. Verificar a influência de uma sequência 

didática sobre o conhecimento lexical e 

semântico. 

(i) O conhecimento lexical e semântico 

beneficia de percursos didáticos 

estruturados e encadeados segundo 

princípios de sequencialidade e 

progressão. 

3. Equacionar a adequação de 

estratégias/percursos didático-pedagógicos 

(i) O recurso a metodologias ativas, que 

promovam o ensino por descoberta, é 
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para a construção de conhecimento lexical e 

semântico. 

eficaz e enriquecedor para as 

aprendizagens dos alunos;  

(ii) A realização dos laboratórios gramaticais 

contribui para a motivação e 

envolvimento dos alunos e para a 

construção de conhecimento sobre 

relações lexicais e semânticas entre 

palavras; 

Conclusões transversais: 

(i) Os alunos são conhecedores, mesmo que de forma implícita, da sua língua materna e são 

capazes de refletir sobre ela; 

(ii) Os hábitos de leitura influenciam a amplitude do conhecimento lexical; 

(iii) O ensino indutivo, centrado na descoberta e na aplicação do método científico, revela-se 

mais eficaz e significativo do que abordagens expositivas; 

(iv) As diversas etapas de exploração, de treino e de sistematização são cruciais para a apreensão 

e consolidação do conhecimento lexical e semântico de forma eficaz. 
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Uma vez concluída a Unidade Curricular de PES II, e chegando assim ao fim de 

mais uma etapa académica, importa refletir sobre todo o percurso que contribuiu de forma 

tão significativa não só para o meu desenvolvimento profissional, como pessoal. 

Os estágios desenvolvidos no 1.º e no 2.º CEB, foram fundamentais para 

compreender, de forma mais aprofundada, a complexidade da escola atual e a natureza 

multifacetada do professor. Através da problematização dos contextos, da busca por 

soluções adequadas e da implementação de estratégias diversificadas e inovadoras foi 

possível conciliar alguns dos elementos teóricos abordados ao longo da formação com a 

realidade vivida nos diversos contextos. Naturalmente, no decorrer do processo foi 

necessária uma reflexão consistente e sistemática, pois como refere Alarcão (1996): 

 

“Os professores desempenham um importante papel na produção e 

estruturação do conhecimento pedagógico porque refletem, de uma forma situada, 

na e sobre a interação que se gera entre o conhecimento científico (...) e a sua 

aquisição pelo aluno, refletem na e sobre a interação entre a pessoa do professor 

e a pessoa do aluno, entre a instituição escola e a sociedade em geral. Desta forma 

têm um papel activo na educação e não um papel meramente técnico que se reduza 

à execução de normas e receitas ou à aplicação de teorias exteriores à sua própria 

comunidade profissional” (p.4) 

 

Retomando as palavras da autora, um professor deve deter um bom conhecimento 

sobre si próprio, compreender claramente quais as razões que o levam a fazer o que faz e 

ter plena consciência do lugar que ocupa na sociedade. 

 O contacto com as diversas realidades sociais e culturais dos alunos com os quais 

me deparei e a compreensão de todo o seu potencial e do modo como posso contribuir 

eficazmente para os ajudar a alcançá-lo ampliou a minha visão relativamente ao tipo de 

docente que procuro ser e sobre o impacto que desejo ter na vida das crianças. Assim, as 

intervenções realizadas não serviram apenas para promover aprendizagens nos alunos, 

como contribuíram profundamente também para a minha própria aprendizagem enquanto 

futura docente. Foram os momentos de planificação, de elaboração dos materiais, de 

contacto com os alunos e de procura por respostas para auxiliar as suas necessidades e 
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atingir as suas expectativas que me forneceram a força e a resiliência que levarei comigo 

para uma futura prática profissional, com a consciência de ter feito tudo o que estava ao 

meu alcance para contribuir, ainda que em dimensão reduzida, para o crescimento e 

desenvolvimento de cada criança. 

De igual modo, os professores cooperantes que me acolheram nas suas salas e me 

confiaram as suas turmas foram um fator crucial nesta jornada para adquirir a segurança 

necessária sobre a minha prática e aprimorá-la de modo a ir ao encontro das necessidades 

de cada aluno e das dinâmicas próprias de cada instituição. Com o seu auxílio, foi possível 

superar os múltiplos desafios com os quais me deparei nos momentos de planificação e 

de gestão dos tempos e das turmas verificando-se, de facto, que esta não é uma profissão 

que se possa exercer de forma isolada, mas sim através da colaboração e apoio de todos 

os que a desempenham. 

Relativamente ao processo de investigação, e partindo da premissa de que um 

professor é também um investigador, este foi fundamental para assumir “a 

responsabilidade necessária para a construção individual de conhecimentos 

epistemologicamente relevantes, de saberes sofisticados sobre práticas educativas ou de 

reflexões criativas subjacentes aos eventuais sentidos educacionais dos processos de 

ensino e de aprendizagem” (Moreira & Duarte, 2020, p. 80). Mediante a elaboração do 

presente estudo, da pesquisa a ele subjacente, da aplicação de métodos investigativos, da 

análise e da interpretação de dados, fui gradualmente adquirindo as bases necessária para 

delinear a minha prática pedagógica com base em evidências concretas e implementar 

este tipo de ações futuramente. 

No seguimento de tudo o que já foi referido, é importante salientar que a 

integração deste mestrado se revelou muito mais do que uma mera etapa académica, mas, 

acima de tudo, um verdadeiro percurso de autodescoberta. Este dotou-me não só de 

conhecimento, como também da força e da confiança para superar qualquer desafio e, 

sobretudo, do aspeto que considero mais importante para o exercício da profissão docente, 

o gosto e a vontade na procura por ser melhor e fazer a diferença na vida de cada criança. 

Assim, posso afirmar com convicção que me encontro no caminho que sempre procurei 

e que, de uma forma ou de outra, serei um agente de mudança na vida daqueles por quem 

passar, pois tal como disse o professor e psicanalista Rubem Alves (1994) “Ensinar é um 
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exercício de imortalidade. De alguma forma continuamos a viver naqueles cujos olhos 

aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa palavra” (p.4). 
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Anexo A.  Guião de recolha inicial  
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Anexo B. Laboratório Hierarquia e Parte-Todo 
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Anexo C. Laboratório Família de Palavras 
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Anexo D. Laboratório Campo Lexical 
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Anexo E. Laboratório Sinónimos e Antónimos 
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Anexo F. Guião de recolha final 
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Anexo G. Grelhas de análise das respostas 

Guião de recolha inicial 
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Laboratório de Hierarquia e Parte-Todo 
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Laboratório de Família de Palavras  
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Laboratório Campo Lexical  
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Laboratório Sinónimos e Antónimos 
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Guião de recolha final 
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Anexo H. “A Lenda da Europa” de Ana Maria Magalhães e 

Isabel Alçada 
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Anexo I. “A Lenda dos Nove Irmãos” de Ana Maria Magalhães 

e Isabel Alçada 
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Anexo J. Textos retirados da obra Que desperdício! Como reduzir 

o lixo e proteger o nosso planeta de Jess French 
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Anexo K. Respostas obtidas ao papel dos Círculos de Leitura, 

Senhor das Palavras 
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Anexo L. Respostas obtidas ao papel dos Círculos de Leitura, 

Animador da Discussão 
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Anexo M. Respostas obtidas ao papel dos Círculos de Leitura, 

Ilustrador 
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