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Resumo 

 
O desenvolvimento lexical promovido através do conhecimento e da consciência sobre o léxico 

da língua é um fator determinante no desenvolvimento linguístico do indivíduo para a 

construção de novos saberes, para a visão sobre o mundo, para a sua formação e instrução, para 

a convivência na comunidade e sociedade. 

Neste sentido, realizou-se um estudo onde as principais questões de investigação foram: (i) 

Como promover a consciência lexical de estudantes de 5.º ano de escolaridade do 2.º Ciclo do 

Ensino Básico? e (ii) Que estratégias didáticas promovem o desenvolvimento da consciência 

lexical? 

Para responder a estas questões, delineou-se e implementou-se um projeto de investigação 

numa turma de 5.º ano de uma escola algarvia. As técnicas e instrumentos de recolha de dados 

selecionados para este estudo foram a observação participante, as notas de campo, os testes 

aplicados durante a ação de diagnóstico, aquando da intervenção pedagógica e na avaliação 

final e, ainda, um inquérito por questionário. 

Os resultados desta investigação mostraram que promover a consciência lexical, através do 

ensino explícito de novas palavras, em sala de aula, potencia resultados positivos no 

conhecimento lexical do(a) estudante. De entre as várias estratégias aplicadas, as que deram 

origem a resultados mais significativos foram as relativas à exploração de família de palavras 

e de sinonímia.  

 
 
Palavras-chave: Consciência lexical; Conhecimento lexical; Capital lexical; 5.º ano de 

escolaridade do 2.º CEB. 
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Abstract 

 
Lexical development promoted through knowledge and awareness of the lexicon of the 

language is a determining factor in the individual's linguistic development towards the 

acquisition of new knowledge, the view of the world, education, to live in the community and 

society. 

In this regard, a study was carried out in which the main research questions were: (i) How to 

promote lexical awareness of 5th grade students in the 2nd Cycle of Basic Education? and (ii) 

Which teaching strategies promote the development of lexical awareness? 

To answer these questions, a research project was designed and implemented in a 5th grade 

class at a school in the Algarve. The data collection techniques and instruments selected for this 

study were participant observation, field notes, tests applied during the diagnostic action, during 

the pedagogical intervention and in the final evaluation, as well as a questionnaire survey. 

The research results showed that promoting lexical awareness through the explicit teaching of 

new words in the classroom has positive results for students' lexical knowledge. Among the 

various strategies applied, the ones that produced the most significant results were those relating 

to the exploration of word families and synonyms.  

 
 
Keywords: Lexical awareness; Lexical knowledge; Vocabulary; 5th grade of 2nd Cycle of 

Basic Education. 
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Introdução 

O domínio de capital lexical é variável entre indivíduos. Duarte (2000, p. 25) explica que 

“A variação linguística relacionada com factores de natureza social denomina-se variação social 

ou diastrática.” Compreender as causas, o impacto e o que pode influenciar a riqueza do capital 

lexical num/a cidadão/ã na sociedade é um tema que desperta muito interesse.  

 De forma simplificada, capital lexical é o vocabulário que o indivíduo conhece e que 

usa para comunicar com os outros, tal como Duarte (2011, p. 9) refere é o “conjunto organizado 

de palavras que conhecemos e usamos”. A partir desta situação, analisando o meio envolvente, 

é possível considerar inúmeras razões que permitem afirmar que a sociedade influencia 

significativamente o desenvolvimento do capital lexical do indivíduo. Duarte (2011, p. 10), por 

exemplo, no âmbito dos fatores socioeconómicos, aponta o nível de escolarização dos pais 

como determinante para o desenvolvimento do conhecimento lexical das crianças. 

 Facilmente se observam estas diferenças através da análise de conversas informais, 

quando o meio envolvente não cria constrangimento à interação verbal que iniba ou influencie 

o indivíduo. 

 Redirecionando essa observação e análise para o meio escolar e em particular para o 2.º 

Ciclo do Ensino Básico, a (in)capacidade lexical dos(as) estudantes é, maioritariamente, alvo 

de reflexão na disciplina de Português. A dificuldade ou a facilidade de um(a) estudante realizar 

trabalhos de escrita, interpretar um texto, elaborar oralmente um comentário sobre um tema ou 

interpretar um enunciado reflete, de acordo com Lubliner e Smentana (2005, como referidos 

por Duarte, 2011, p. 10) que uma das razões é a (in)existência de hábitos de leitura, para além 

do meio envolvente onde o/a estudante cresce e convive, ou seja, os fatores socioeconómicos. 

 Neste sentido, no âmbito da realização da Prática de Ensino Supervisionada (PES) 

pretende-se entender que fatores poderão estar relacionados com o fraco desempenho ao nível 

de demonstração de vocabulário pelos(as) estudantes de uma turma de 2.º Ciclo do Ensino 

Básico e como se poderá promover a consciência lexical destes mesmos estudantes. 

 Por conseguinte, a construção do processo investigativo teve origem em duas questões 

orientadoras, nomeadamente: 

• Como promover a consciência lexical de estudantes de 5.º ano de escolaridade do 2.º 

Ciclo do Ensino Básico? 

• Que estratégias didáticas promovem o desenvolvimento da consciência lexical? 

De forma a alcançar os objetivos gerais, procurou-se delinear objetivos mais específicos 

para orientar o processo de investigação, sendo estes: 
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– Analisar as dificuldades dos(as) estudantes no que diz respeito ao desenvolvimento 

lexical; 

– Encontrar estratégias didáticas ajustadas às necessidades de cada um/uma, assim como à 

própria turma; 

– Implementar essas estratégias com vista ao desenvolvimento do capital lexical dos(as) 

estudantes. 

O presente relatório da PES encontra-se estruturado em sete capítulos que, por sua vez, 

se dividem em pontos específicos. 

O primeiro capítulo integra o enquadramento teórico-conceptual, onde se apresentam 

algumas perspetivas e estudos relacionados com o tema da promoção da consciência lexical. 

Neste capítulo, procura-se esclarecer o que é a consciência lexical; o que é o conhecimento 

lexical; a distinção entre léxico ativo e léxico passivo; entender o capital lexical e a consciência 

lexical como fatores de (in)sucesso escolar; as dificuldades associadas ao enriquecimento do 

capital lexical e ao desenvolvimento da consciência lexical; assim como estratégias orientadas 

para o enriquecimento do capital lexical com vista ao desenvolvimento da consciência lexical, 

através da apresentação de componentes essenciais. 

O segundo capítulo apresenta as opções metodológicas adotadas para a realização desta 

investigação no qual se inclui a contextualização e a natureza do estudo, as questões e os 

objetivos da investigação, a justificação das opções metodológicas, o delineamento do estudo, 

as técnicas e instrumentos de recolha de dados e os procedimentos relativos ao sigilo moral e 

ético.  

 No terceiro capítulo, dá-se a conhecer a fase da ação de diagnóstico: a respetiva 

contextualização, justificação da escolha das estratégias aplicadas e as tarefas aplicadas nos 

dois momentos de trabalho. 

 No quarto capítulo, desenvolve-se a intervenção pedagógica com a descrição das três 

sessões de intervenção implementadas.  

 No quinto capítulo, encontra-se descrita a avaliação final do estudo, descrevendo-se a 

tarefa proposta. 

 No sexto capítulo, apresentam-se os resultados da investigação, comparando-se os 

dados obtidos na fase de ação de diagnóstico com os dados referentes à avaliação final. Reflete-

-se sobre o efeito da intervenção pedagógica e sobre as escolhas metodológicas efetuadas. 

 No último capítulo, o sétimo, apresenta-se a discussão dos resultados, sendo estes 

confrontados com as perspetivas descritas no enquadramento teórico-conceptual. 
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 Segue-se o capítulo das conclusões onde são apresentadas as respostas às questões do 

estudo, assim como as aprendizagens pessoais e profissionais realizadas pela investigadora. São 

ainda referidas as limitações e sugeridas algumas propostas para investigação futura.  

Por último, seguem-se as referências bibliográficas consultadas ao longo do processo 

investigativo e os apêndices referidos ao longo do corpo textual.  
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Capítulo I – Enquadramento Teórico-Conceptual 

1. Consciência lexical  

1.1. O que é consciência lexical? 

De acordo com Duarte (2011, p. 13), o conhecimento de uma palavra envolve um processo 

complexo. Existem vários aspetos a ter em consideração quando se fala em ter conhecimento 

sobre uma palavra. Assim, a autora (ibidem, p. 10) define consciência lexical como “o tipo de 

consciência linguística que diz respeito ao conhecimento das propriedades das palavras que 

integram o nosso capital lexical”.  

A autora refere que conhecer uma palavra não é apenas conhecer o seu significado e a 

sua forma fónica, “conhecer uma palavra envolve saber implicitamente a classe de palavras a 

que ela pertence (...) e os paradigmas flexionais em que pode entrar (...) [e] envolve também 

saber que condições ela impõe ao contexto sintático em que pode ocorrer” (ibidem, p. 14).  

 Para alunos(as) mais novos(as), o processo do conhecimento das palavras é trabalhado 

gradualmente, de forma a que vão assimilando e conhecendo consistentemente todos os aspetos 

inerentes às palavras e alcançando a sua consciência. Já para um(a) estudante letrado mais 

velho, “compreender e saber usar uma palavra envolve um conhecimento intuitivo muito 

complexo” (Duarte, 2011, p. 17). Neste sentido, a autora sintetiza as seguintes dimensões para 

esse conhecimento intuitivo e complexo de uma palavra da seguinte forma: 

(i)  Conhecer a sua forma fónica;  

(ii)  Conhecer a sua forma ortográfica;  

(iii)  Conhecer o(s) seus(s) significado(s);  

(iv)  Saber a que classe e subclasse de palavras pertence;  

(v)  Conhecer as suas propriedades flexionais;  

(vi)  Reconhecer as unidades mínimas com significado que a constituem;  

(vii)  Saber com que classes de palavras se pode combinar para formar unidades linguísticas 

mais extensas;  

(viii)  Saber que papéis semânticos distribui pelas expressões linguísticas com que se pode 

combinar;  

(ix)  Saber que propriedades sintático-semânticas têm de ter as expressões linguísticas a 

que atribui papéis semânticos. 

Apontadas as dimensões relacionadas com o conhecimento intuitivo para a 

compreensão e uso de uma palavra, poder-se-á verificar que conhecer uma palavra e saber 

como, quando e de que forma usá-la vai muito além de a saber pronunciar, escrever e conhecer 

os seus significados de acordo os contextos onde a mesma aparece. 



5 
 

Segundo Azeredo et al. (2011) e Duarte (2011, p. 14-16), é necessário ter um 

conhecimento mais profundo que envolva saber i) a classe e subclasse a que pertence, ou seja, 

se nome (comum ou próprio), verbo (principal, auxiliar ou copulativo), adjetivo (qualificativo, 

numeral ou relacional), pronome (pessoal, possessivo, demonstrativo, interrogativo, relativo ou 

indefinido), ou outra classe; ii) as suas propriedades flexionais, ou seja, os prefixos e dos sufixos 

das palavras permitem-nos aprender facilmente palavras novas, analisando as bases e elementos 

comuns de palavras que já conhecemos; iii) as unidades menores das palavras, que permitem 

reconhecer as palavras implicitamente através de regras de combinação, como são também 

exemplo os prefixos e sufixos; iv) a combinação com unidades linguísticas extensas, que 

permite combinar valores de tempo, modo, aspeto, pessoa e número; e v) os papéis semânticos 

das expressões linguísticas que, decorrendo dos significados impostos pelo contexto, poderão 

exigir determinadas propriedades semânticas como a estrutura interna, o conhecimento 

implícito e as regras de combinação, como a prefixação e sufixação. 

Por todos estes aspetos, conhecer e saber usar uma palavra torna-se um processo 

complexo para as crianças mais novas e, por isso, deve-se trabalhar progressivamente no 

sentido da interiorização de todas estas dimensões, isto é, passando de um domínio implícito e 

inconsciente “das regras que regulamentam a língua materna do falante” à consciência 

linguística, “que lhe permite pensar sobre algumas propriedades formais da língua, julgar da 

aceitabilidade dos enunciados e respectiva correcção e isolar e identificar unidades do 

discurso”; até alcançar o desejado conhecimento metalinguístico ou “um conhecimento 

totalmente consciente em que o sujeito controla deliberadamente a utilização das regras 

estruturais da língua e que é o resultado do desenvolvimento de processos metacognitivos1” 

(Sim-Sim, 1998, p. 219). 

Duarte (2010, p. 15) argumenta que o processo de desenvolvimento da consciência 

linguística “nos seus vários aspectos, contribui decisivamente para o sucesso da aprendizagem 

da leitura e da escrita, vai crescendo paralelamente ao desenvolvimento do conhecimento 

implícito, a um ritmo que depende substancialmente da experiência linguística a que a criança 

for exposta”. 

 

 

 
1 Para Sim-Sim, 1998 (p. 219) é o “Conhecimento que durante uma actividade cognitiva se tem sobre o acto de 
conhecer, sobre as características da pessoa como processador de informação e sobre factores que influenciam a 
eficácia dos procedimentos cognitivos evolui com o desenvolvimento do sujeito e, obviamente, com o domínio do 
conhecimento em causa.”. 
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1.2. O que é conhecimento lexical? 

 
Para Duarte (2000, p. 67) “os falantes de qualquer língua natural dominam um conjunto 

de princípios e regras gramaticais, em número relativamente reduzido, que são adquiridos 

durante o processo de aquisição da linguagem e que permanecem o longo da vida”. A autora 

acrescenta ainda que “a sua [do adulto] «base de dados» lexical vai sendo permanentemente 

actualizada em função quer da experiência e dos novos conhecimentos do falante, quer das 

transformações culturais e tecnológicas que a sociedade em que vive vai sofrendo”. 

Relativamente à referida «base de dados», Sim-Sim (1998, p. 124) acrescenta que “As 

palavras que conhecemos integram o nosso dicionário mental, no qual são guardadas 

simultaneamente a representação sonora de cada item lexical e o respectivo significado”. 

Sim-Sim (1998, p. 110) explica o conceito de conhecimento lexical recorrendo à 

expressão de rótulos lexicais os quais “são as etiquetas que colocamos aos conceitos, logo o 

domínio vocabular de qualquer falante será tanto ou mais rico quanto mais amplo e variado for 

o conhecimento que possuir desses rótulos”. 

De acordo com Finger-Kratochvil e Carvalho (2016, p. 296-297), o conhecimento do 

vocabulário é uma condição fundamental ao desenvolvimento e expansão da habilidade de 

leitura, pois são dois processos que se relacionam entre si.  

Também Duarte (2011) refere a relação e consequente importância dos hábitos de leitura 

com o desempenho na compreensão, no aumento do capital lexical e na qualidade de escrita.   

Correia (2009, como referenciado por Lopes, 2021, p. 30) define conhecimento lexical 

como “o grupo de palavras que cada sujeito (re)conhece e às quais consegue atribuir 

significado.”. 

Considera-se ser importante esclarecer o significado de léxico. Por exemplo, segundo 

Pacheco (2011, p. 5) “o léxico de uma língua não é contável: não é possível especificá-lo ou 

registá-lo em documentos oficiais, devido à sua natureza virtual e ao conhecimento individual 

que cada falante tem das palavras.” Neste sentido, poder-se-á afirmar que o léxico de uma 

língua não é estático nem imutável. 

 

1.3. Distinção entre léxico ativo e léxico passivo 

De acordo com Laranjeira (2013, p. 13), importa distinguir que “O léxico ativo constitui 

o conjunto de palavras que todos os falantes usam no seu quotidiano, enquanto o léxico passivo 

reflete o conjunto de palavras que os falantes (re)conhecem, mas de que não fazem uso”. 
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Duarte (2000, p. 68) afirma que existe uma grande diferença entre o número de palavras 

do léxico passivo de um falante, isto é, aquelas que compreende, e o número de palavras do 

léxico ativo, aquelas que utiliza no seu discurso. O léxico passivo de um falante é largamente 

superior ao seu léxico ativo.  

Na perspetiva de Laranjeira (2013), o desenvolvimento destas duas modalidades é 

realizado durante toda a vida e parece ser influenciado por diversos fatores, nomeadamente, a 

partilha de experiências, de vivências e/ou de conhecimentos, as relações sociais e a 

envolvência e lidação com diferentes contextos sociais. Também a relação família-escola e os 

níveis de instrução das famílias se revelam importantes fatores no crescimento do conhecimento 

lexical dos alunos(as), com reflexo no seu aproveitamento escolar, como indica um estudo 

realizado nos Estados Unidos por Snow, Barnes, Chandler, Goodman e Hemphill (1992, 

referenciado por Duarte, 2011, p. 9). Neste estudo é referido que, “até à entrada na escola, os 

filhos de profissionais diferenciados são expostos a mais 50% de palavras do que os filhos de 

trabalhadores manuais e ao dobro das palavras dos filhos de famílias que recebem subsídio de 

desemprego.”.  

Para Sebastião (2008, p. 295), “O nível de escolaridade do agregado familiar constitui um 

elemento distintivo da mobilização das famílias em torno da escola, enquanto elemento central 

do capital cultural escolarmente mobilizável.”, ou seja, os níveis de instrução e de formação 

escolar e académica da família que envolve o/a jovem são elementos determinantes. Quanto 

mais instruídos forem os familiares cuidadores, maior apoio, ajuda e incentivo imprimem ao 

processo de ensino e aprendizagem do(a) educando(a). 

Também Duarte (2000) defende o mesmo ponto de vista relativamente à influencia da 

sociedade e do meio envolvente do(a) aluno(a) para o desenvolvimento do léxico, afirmando 

que  

 

A pertença dos falantes a grupos sociais e profissionais, caracterizados por certos níveis 

culturais e de escolarização, condiciona os sistemas de conhecimentos e crenças que 

adquirem e traduz-se em comportamentos diversificados, no âmbito dos quais se incluem 

usos diferenciados da língua. (p. 25) 
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1.4. Capital lexical e consciência lexical como fator de (in)sucesso escolar 

Para Duarte (2011, p. 9), “As palavras são instrumentos extremamente poderosos: 

permitem-nos aceder às nossas bases de dados de conhecimentos, exprimir ideias e conceitos, 

aprender novos conceitos.” Neste sentido, a autora, relaciona o sucesso escolar com o capital 

lexical, o conjunto organizado de palavras que conhecemos e usamos, do(a) aluno(a) que, por 

sua vez, irá refletir-se no processo de leitura e na sua compreensão. 

Duarte (2011, p. 9) refere que “crianças com um capital lexical reduzido não conseguem 

atribuir significado ao que lêem” tornando, assim, a leitura, num processo penoso e conclui que 

os/as jovens ao lerem cada vez menos não conseguem aprender novas palavras. Esta situação é 

designada na literatura como o Efeito de Mateus, isto é, 

 

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

leitores, aumentam através da leitura o seu capital lexical. Pelo contrário, crianças com 

capital lexical reduzido à partida lêem menos, tornam-se cada vez piores leitores, pelo 

que não aumentam o seu capital lexical através da leitura. (Duarte, 2011, p. 9) 

 

A autora relaciona os hábitos de leitura do(a) aluno(a) com o bom desempenho na 

compreensão do que lê, no aumento do capital lexical e, consequentemente, dando origem a 

uma escrita de qualidade, pois “quanto maior for [o capital lexical], tanto maiores são os 

recursos disponíveis para seleccionar vocabulário preciso e para evitar repetições lexicais.” 

(Duarte, 2011, p. 9). 

Ainda de acordo com a mesma autora (2011, p. 10), os fatores socioeconómicos, o 

conhecimento prévio sobre o mundo e a variedade linguística de origem das crianças são 

relevantes para determinar o capital lexical com que as mesmas entram na escola. Analisando-

se estes fatores, poderá dizer-se que o contexto social, em que o/a aluno(a) está inserido, 

influencia significativamente o processo de compreensão da leitura e a qualidade da produção 

escrita, competências estas essenciais para o sucesso escolar. 

Duarte (2011) apresenta um modelo conceptual (v. Figura 1.1.) que inter-relaciona o 

conhecimento lexical, a compreensão de leitura e a qualidade da produção escrita (p. 10, 

adaptado de Lubliner & Smetana, 2005).  
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Este modelo explicita que os fatores socioeconómicos (a escolarização dos familiares), 

o conhecimento prévio sobre o mundo (circunscrito às interações sociais no meio envolvente) 

e o domínio do português padrão determinam o capital lexical com que a criança entra na escola. 

Este capital lexical influencia e é associado ao volume de leituras e aos níveis de compreensão 

de leitura. Estes três fatores favorecem a qualidade da produção escrita. Relativamente ao 

ensino explícito do léxico, este procura estimular o capital lexical com vista ao sucesso escolar. 

 
1.5. Dificuldades associadas ao desenvolvimento do enriquecimento do capital lexical e 

da consciência lexical 

Na perspetiva de Duarte (2011), nos dias que correm, a aplicação rigorosa de um plano 

de trabalho escolar que vise o enriquecimento do capital lexical dos(as) alunos(as) e que 

desenvolva a sua consciência lexical encontra várias dificuldades e obstáculos. 

A primeira dificuldade apontada por Duarte (2011) é a diferença entre os registos oral e 

escrito. A autora afirma que um adulto escolarizado utiliza vocabulário mais simples e menos 

diversificado quando conversa naturalmente com a criança do que aquele que, por exemplo, se 

encontra em obras de literatura para a infância. Deste modo, no processo de aprendizagem de 

leitura a criança encontra um obstáculo pois encontra frequentemente palavras ou expressões 

que “não corresponde[m] a nenhuma entrada do seu dicionário mental” (Duarte, 2011, p. 19) e 

terá de recorrer à decifração, através da sua estrutura, do seu contexto ou de outra dimensão, já 

apontada no ponto 1.1. do Capítulo I, pois não conhece o significado da palavra nem tem um 

Figura 1.1. Relação entre conhecimento lexical, compreensão de leitura e qualidade da 
produção escrita 
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conhecimento intuitivo sobre a mesma. Acredita-se que, com isto, o adulto quer facilitar a 

compreensão do(a) jovem sobre o processo de comunicação oral. No entanto, quando não expõe 

a criança a estímulos verbais diversificados, está a impossibilitar os processos de 

desenvolvimento da consciência lexical intimamente associados à compreensão da leitura e à 

comunicação escrita.  

A segunda dificuldade referida por Duarte (2011) consiste na dimensão da tarefa. Ou 

seja, deve-se iniciar a mesma a partir de nível de dificuldade e de exigência gradual no processo 

de enriquecimento do capital lexical e de desenvolvimento da consciência lexical, ajustado à 

idade escolar do(a) aluno(a) para que o enriquecimento lexical seja progressivo e consistente, 

além de adaptado às capacidades cognitivas.  

 

À medida que progridem [os/as alunos(as)] na escolaridade, as necessidades de leitura 

e de compreensão oral que enfrentam exigem que as crianças e os jovens enriqueçam 

drasticamente o seu capital lexical não só com palavras de âmbito geral como, 

igualmente, com termos técnicos provenientes de várias áreas científicas e tecnológicas.   

 (Duarte, 2011, p. 20) 

 

A terceira dificuldade mencionada por Duarte (2011) relaciona-se com as fontes e os 

recursos. A autora defende que os recursos utilizados, tanto pelos(as) professores(as) como 

pelos(as) alunos(as), devem estar ajustados às suas capacidades e conhecimentos, de forma a 

contribuírem para o processo de aprendizagem dos(as) estudantes. 

Neste sentido, Duarte (2011, p. 20) sugere a utilização do dicionário como fonte de 

conhecimento de palavras novas, afirmando que “Para os alunos escolarizados com hábitos 

consistentes de leitura, o dicionário enciclopédico, a estrutura interna das palavras e o contexto 

são fontes importantes de conhecimento sobre palavras novas.” Reconhece, porém, que nem 

todos(as) os/as alunos(as) têm estes hábitos, os recursos ou as capacidades, sobretudo se se 

tratar de crianças mais novas.  

Deste modo, Duarte (2011) destaca a importância de ensinar a criança a utilizar o 

dicionário enquanto estratégia de busca de conhecimento sobre novas palavras. Não obstante, 

reconhece que “o recurso ao dicionário como fonte essencial de aprendizagem de palavras 

novas não produz os resultados desejados, em particular porque as crianças mais pequenas têm 
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dificuldade em seleccionar o significado relevante apresentado numa entrada.” (Duarte, 2011, 

p. 20). 

Em sala de aula, quando se procura explicitar as regras de manuseamento de um 

dicionário de língua materna, neste caso, de Português, será essencial consciencializar o/a 

aluno(a) sobre i) a importância do alfabeto e da ordem de todas as letras; ii) também na própria 

palavra ter em atenção a posição das letras, para facilitar a procura; iii) o facto de os nomes e 

os adjetivos surgirem sempre no masculino e singular enquanto os verbos aparecem no 

infinitivo; iv) a existência de informação, por exemplo, sobre a forma como se deve pronunciar 

a palavra; e v) o facto de que numa entrada poderão existir diferentes significados.  

Assim, recorrer ao dicionário para procurar o significado de novas palavras parece trazer 

resultados positivos se explorado com alunos(as) mais velhos(as) que possuam conhecimentos 

prévios sobre como manusear eficazmente este recurso, compreendendo, por exemplo, a 

possibilidade de uma palavra ter mais do que uma aceção.  

Também Giasson (2000) mostra a mesma perspetiva sobre a utilização dos dicionários 

no ensino de vocabulário. A autora menciona que todos os estudos que “compararam a 

utilização do dicionário a outras estratégias de ensino do vocabulário levaram a concluir que o 

recurso ao dicionário é o meio menos eficaz para aprender novas palavras” (Gipe et al., 1978-

79, como referido por Giasson, 2000, p. 275). Também Finger-Kratochvil e Carvalho (2016, p. 

299) expõem a mesma perspetiva sobre o uso do dicionário acrescentando que “grande parte 

das pessoas não sabe utilizar essa ferramenta de forma adequada por desconhecerem os tipos 

existentes, seu potencial e as informações que disponibilizam em sua plenitude.”. 

À semelhança do que Duarte (2011) refere, Giasson (2000, p. 275) afirma que “é preciso 

assegurar primeiro que eles [os alunos] adquiram adequadamente a habilidade para o utilizar [o 

dicionário]”. Acrescenta ainda que “o dicionário será provavelmente mais útil aos alunos para 

melhorarem a ortografia do que para adquirirem vocabulário novo.” (Giasson, 2000, p. 275). 

 A quarta e última dificuldade apontada por Duarte (2011) é a falta de recursos, como 

livros, manuais, documentos orientadores e outro tipo de fontes, sobre a frequência das 

palavras, dos prefixos e dos sufixos, uma vez que a partir destes elementos é possível analisar 

a palavra e perceber os seus diferentes significados, analisar a sua estrutura fónica, ortográfica, 

significação, classe e subclasse de palavras, propriedades flexionais, unidades mínimas com 

significado, formação de unidades linguísticas mais extensas, papéis semânticos e propriedades 

sintático-semânticas, conforme referido no ponto 1.1. do Capítulo I, relativamente à 

complexidade da consciência lexical. 
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1.6. Ensino orientado para o enriquecimento do capital lexical e para o 

desenvolvimento da consciência lexical: componentes essenciais 

 
Integrada nas publicações do Programa Nacional de Ensino do Português – 1.º Ciclo 

(PNEP), a brochura intitulada “O Conhecimento da Língua: Desenvolver a consciência 

Lexical”, de Duarte (2011) vem dar destaque às componentes essenciais no ensino orientado 

para o enriquecimento do capital lexical com vista ao desenvolvimento da consciência lexical. 

Duarte (2011) encoraja a leitura de textos de várias tipologias pelos estudantes, pois “existe 

uma correlação forte entre o volume de leituras de uma criança e a dimensão do seu capital 

lexical.”. A autora enfatiza que   

 

Para que a leitura potencie ao máximo o enriquecimento do capital lexical das crianças, 

convém que elas leiam tanto textos simples, que não lhes colocam problemas de 

compreensão, como textos mais complexos, que constituam desafios quer do ponto de 

vista da complexidade estrutural quer do ponto de vista do vocabulário. (Duarte, 2011, 

p. 23) 

 

 Sugere expor as crianças a input oral de qualidade, ou seja, “expô-las a textos orais que 

exibam a complexidade sintáctica e a riqueza vocabular típica do português escrito.” (ibidem p. 

24) e fornece exemplos, designadamente através de: escuta de livros em formato áudio de 

qualidade; idas a espetáculos de teatro; leitura de histórias pelo(a) professor(a); experiências de 

dramatização com estruturas e vocabulário típicos da escrita; exposição de um input oral de 

qualidade, rico e variado, entre o/a professor(a) e a interação com o/a aluno(a). 

 A mesma autora sugere promover a consciência lexical através de ações estratégicas e 

atividades que se distanciem daquilo que se possa entender e conhecer como ensino tradicional. 

Propõe envolver os/as alunos(as) em atividades lúdicas para desenvolver a consciência lexical, 

levando-os a concentrar-se na complexidade que o acesso ao significado de uma palavra exige, 

já que “Actividades deste tipo despertam-lhes a curiosidade para saberem mais acerca das 

palavras e promovem o domínio de estratégias autónomas de aprendizagem de palavras novas.” 

(Duarte, 2011, p. 24). 

Para a promoção da consciência lexical, Duarte (2011) dá exemplos de estratégias a 

aplicar em sala de aula, nomeadamente, atividades e jogos de palavras orais e escritas como: 
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trava-línguas e lengalengas, provérbios, associação de palavras (sinónimos, antónimos, 

hiperónimos, hipónimos, holónimos e merónimos) que permitam construir e alargar as redes 

conceptuais e semânticas, exploração das relações forma fónica-forma gráfica das palavras 

(homógrafos, homófonos e parónimos), identificação de constituintes de palavras, exploração 

de anagramas, jogos de palavras (palavras cruzadas, Scrabble, jogo da forca, stop), de maneira 

a explorar a memória semântica, em suma, atividades que reforcem a distinção entre significado 

literal e figurado. 

Em concordância com Duarte (2011), Costa et al. (2010) reforçam a importância de 

recorrer a atividades lúdicas para promover a consciência lexical dos(as) alunos(as) e propõem 

i) a exploração das relações semânticas entre palavras, partindo de vários significados de uma 

só palavra, consoante o seu contexto, e os seus diferentes usos; ii) o conhecimento do 

significado das palavras, através do sentido das frases; iii) o reconhecimento da forma das 

palavras, recorrendo à família de palavras, aos processos de formação de palavras e à antonímia 

e iv) a reflexão sobre a palavra, desde o seu significado, à sua forma fónica e ortográfica, à 

etimologia da palavra, à classe a que pertence, às expressões que se possam relacionar e aos 

campos semânticos da palavra. 

Na mesma ordem de ideias, Giasson (2000) propõe estratégias de promoção de 

consciência lexical, dando como exemplos as constelações clássicas, as constelações por 

eliminatórias (Figura 1.2.), as constelações por associação de duas palavras, matrizes 

semânticas (Figura 1.3.) e escalas lineares (Figura 1.4.), adaptadas de Nagy (1988, como 

referido por Giasson, 2000, p. 279-281). 

 

 

 

 
  

 

Figura 1.2. Exemplo de constelação por eliminatórias 
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 Duarte (2011) aponta, ainda, como forma de promover a consciência lexical nos(as) 

alunos(as), ensinar explicitamente novas palavras, ou seja, explorar o(s) significado(s) das 

palavras como atividade de pré-leitura. Neste sentido, o/a aluno(a) poderá recorrer à discussão 

e elaboração de mapas conceptuais da palavra que, de acordo com a autora, se têm “revelado 

estratégias efectivas de ensino explícito.” (Duarte, 2011, p. 26). 

 Além de estratégias a utilizar nos momentos de pré-leitura, “São também importantes 

momentos de sistematização após a realização de actividades de leitura ou de jogos de palavras” 

permitindo consolidar redes semânticas e aprofundar o conhecimento lexical (Duarte, 2011, p. 

26).  

Figura 1.4. Exemplo de matriz semântica 

Figura 1.3. Exemplo de escala linear 
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Como já referido no ponto 1.5. do Capítulo I, a utilização do dicionário só trará os 

resultados pretendidos se explorado por alunos(as) de determinada faixa etária que saibam 

manusear o dicionário. No entanto, “isso não implica que se deva dizer aos alunos que deixem 

de utilizar o dicionário” (Giasson, 2000, p. 275). Seguindo a perspetiva do ensino explícito das 

palavras, “O recurso progressivo a enciclopédias infantis, dicionários e prontuários, em papel 

ou eletrónicos, bem como ao corrector ortográfico, deve também ser encorajado, a partir do 

momento em que as crianças já automatizaram o processo de decifração.” (Duarte, 2011, p. 26), 

portanto, desde a frequência no 1.º Ciclo.  

Assim, o uso do dicionário deverá ser utilizado, mas de acordo com as idades dos(as) 

jovens e tendo em atenção as capacidades de consciência lexical dos(as) mesmos(as), de forma 

que a busca de significados de palavras proporcione os resultados desejados. 

Finger-Kratochvil e Carvalho (2016, p. 299-300) apresentam vantagens e desvantagens 

relativamente ao uso dos dicionários eletrónicos e dicionários impressos. Relativamente aos 

dicionários eletrónicos, estes apresentam como vantagens a mobilidade, a rapidez de acesso e 

consulta, facilidade de atualização, associação ao texto e a possibilidade de uso de múltiplas 

linguagens na sua interface; como desvantagens, a possível consulta rápida e 

descontextualizada de palavras desconhecidas e consulta de apenas uma palavra do verbete. No 

que diz respeito aos dicionários impressos, estes têm como vantagem a disponibilidade para a 

consulta, considerando que nem todas as pessoas possuem equipamentos eletrónicos ou não 

estão familiarizadas com as TIC; como desvantagem, a consulta de apenas uma palavra do 

verbete, tal como o que acontece nos dicionários eletrónicos. 

 Como última componente de um ensino orientado para o enriquecimento do capital 

lexical e para o desenvolvimento da consciência lexical, Duarte (2011, p. 27) sugere levar as 

crianças a desenvolver estratégias de descoberta do significado, potenciando a interiorização de 

“um procedimento que aplique automaticamente quando ouve ou lê uma palavra que 

desconhece.” 

 A autora representa este procedimento cognitivo através do seguinte esquema, adaptado 

de Lubliner e Smetana (2005, como mencionado por Duarte, 2011, p. 27). 
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De acordo com este esquema, ao longo do procedimento de descoberta do significado, 

o/a aluno(a) vai construindo uma base de dados mental, a que poderá recorrer para inferir 

significados de palavras que desconhece quando se encontra sozinho(a), e uma base física, 

através da construção de catálogos com fichas e recursos, disponibilizados pelo(a) professor(a), 

a que pode recorrer e integrar como recurso ao processo de leitura e escrita. 

 

1.6.1 Estudos sobre o desenvolvimento e promoção lexical em contexto educativo 

De acordo com a pesquisa levada a cabo ao longo desta investigação, em Portugal foram 

realizados alguns estudos com foco no desenvolvimento das competências lexicais e/ou na 

promoção lexical nos vários ciclos de ensino. 

Freitas, em 2011, desenvolveu um estudo sobre “Estratégias para o Desenvolvimento 

Lexical” com duas turmas de 10.º ano às disciplinas de Português e de Espanhol que tinha como 

objetivos (i) detetar e analisar dificuldades dos alunos no que concerne à utilização do léxico; 

Figura 1.5. Estratégias de descoberta do significado 
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(ii) promover o conhecimento de vocabulário mais diversificado nos alunos; (iii) desenvolver 

a autonomia dos alunos na procura de novo vocabulário adjacente ao estudado; (iv) estimular a 

expressão escrita e oral dos alunos através de uma abordagem comunicativa; e (v) promover o 

desenvolvimento da competência para a auto-motivação e autoconfiança nas atividades 

comunicativas a realizar.  

Para a investigação, utilizou como metodologia um momento de diagnóstico, através de 

observações de aulas e de um questionário; um momento de intervenção, através de 

planificações de atividades que envolvessem a leitura e compreensão, sinonímia e a elaboração 

de campos semânticos, a utilização de vocabulário lecionado de acordo com o contexto, a 

descoberta de significados de palavras desconhecidas e estratégias para o alcançar, a 

familiarização com técnicas de formação de palavras e significados de sufixos e prefixos e 

atividades práticas, com o objetivo de promover o conhecimento de vocabulário mais 

diversificado nos(as) alunos(as) e desenvolver a sua autonomia na procura de vocabulário; num 

terceiro e último momento, recorreu à avaliação final onde desenvolveu atividades com um 

conjunto de exercícios que continham um pouco de tudo o que havia sido trabalhado na fase de 

intervenção. No final da avaliação final, esses resultados foram comparados com os resultados 

obtidos na fase de diagnóstico, a fim de perceber as dificuldades que os/as alunos(as) 

apresentavam. 

Como resultados deste estudo, a investigadora concluiu que os/as alunos(as) 

apresentavam muita dificuldade em variar o seu discurso, os/as de Português por não lhes ser 

regularmente pedido para o fazerem, e os/as de Espanhol porque não estavam em contacto com 

exercícios do foro lexical vezes suficientes para que interiorizassem as palavras e se sentissem 

mais seguros na sua utilização. 

 Noutro estudo, Laranjeira (2013) investigou o “Desenvolvimento lexical: perspetivas e 

práticas de professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico”. Este estudo foi realizado com quatro 

professores, e respetivas turmas, onde os objetivos eram (i) conhecer as conceções de 

professores do 1.º Ciclo sobre o ensino do léxico; (ii) caracterizar práticas docentes de 

professores do 1.º Ciclo no que se refere ao ensino do léxico (planificação, implementação e 

avaliação); e (iii) relacionar conceções e práticas dos professores relativamente ao ensino do 

léxico. Para a realização deste estudo, a investigadora recorreu à entrevista, à observação direta 

em sala de aula e à análise dos dados. 

A investigadora recorreu à entrevista a um grupo de quatro docentes de forma a 

contextualizar, interpretar e compreender a forma como as docentes do estudo atuam em sala 

de aula. Posteriormente, recorreu às suas análises. Além da entrevista, utilizou a observação 
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direta, em sala de aula, uma vez que esta técnica permite captar de forma mais complexa o real 

e assim atingir os objetivos de estudo. 

No que se refere aos resultados deste estudo, de uma forma global, todas as docentes 

assumem a necessidade de promover o conhecimento explícito do ensino do léxico e duas das 

quatro docentes consideram, ainda, a oralidade uma atividade relevante. Todas sugerem a 

leitura e a audição de histórias uma atividade fundamental neste ponto. Defendem ainda a 

necessidade de criação de situações de contacto com um léxico alargado, através de atividades 

de exploração lexical como a criação de áreas vocabulares, criação de família de palavras, 

construção de mapas semânticos e registo do léxico conhecido e a aprender. O discurso das 

diferentes professoras acaba por refletir na especificidade dos anos do 1.º CEB o que cada uma 

leciona. A docente do 1.º ano sugere conteúdos como os sinónimos/antónimos, área vocabular 

e chuva de ideias, privilegiando leitura e audição de histórias e jogos com as palavras; a docente 

do 2.º ano sugere a construção de listas de palavras, famílias de palavras e mapas semânticos 

para auxiliar a produção escrita; a docente do 3.º ano sugere atividades de leitura e de escrita, 

assim como em atividades de pesquisa, promovendo o desenvolvimento lexical em articulação 

com áreas disciplinares como o Estudo do Meio; e a docente do 4.º ano sugere o uso do 

dicionário, nomeadamente para encontrar o significado de palavras desconhecidas e de 

sinónimos. 

Mais recentemente, Alegria (2019) realizou um trabalho de investigação incidente sobre 

o “Desenvolvimento lexical no 1.º ano de escolaridade: um percurso didático” com uma turma 

de dezoito alunos de 1.º ano do 1.º CEB, aplicando uma metodologia da investigação-ação. Este 

estudo tinha como objetivos: (i) caracterizar as competências dos alunos ao nível da definição 

verbal; (ii) implementar o percurso didático numa turma do 1.º ano, do 1.º Ciclo; e (iii) avaliar 

a eficácia da intervenção didática realizada no desenvolvimento da definição verbal dos alunos. 

Ao nível da metodologia, a investigadora recorreu à aplicação de um pré-teste sobre 

definição verbal (diagnóstico); à implementação do percurso didático (intervenção) recorrendo 

a três produtos construídos pelos(as) alunos(as), sendo eles o mapa de conceitos, o campo 

lexical e o dicionário ilustrado de animais; à aplicação de um pós-teste (avaliação final); e à 

análise de dados. 

Ao nível de resultados, a comparação entre o pré e pós-teste sugere que a realização de 

atividades que potenciem o desenvolvimento lexical dos(as) alunos(as) pode efetivamente 

aumentar o seu nível de desempenho no domínio da definição verbal. A investigadora 

acrescenta ainda que este aumento de bons desempenhos surge da implementação de um 

percurso didático especificamente orientado para o trabalho sobre o léxico, contribuindo para 
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o desenvolvimento da definição verbal de alunos de 1.º ano, do 1.º CEB, nomeadamente ao 

nível das respostas na categoria definição categorial particularizada.  
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Capítulo II – Opções Metodológicas 

2. Metodologia 

2.1. Contextualização do estudo 

Este estudo foi concretizado no 2.º Ciclo do Ensino Básico (CEB), no âmbito da unidade 

curricular da Prática de Ensino Supervisionada (PES), ao longo do segundo semestre do ano 

letivo de 2022/2023, e decorreu no período de treze de fevereiro a trinta de maio. Porém, o 

processo de investigação teve início no dia vinte e três de março e terminou a doze de junho. 

O estudo teve como principais objetivos promover a consciência lexical de alunos(as) 

com base na análise das dificuldades demonstradas, delinear estratégias ajustadas às 

dificuldades e implementar essas estratégias de forma a promover o aumento das capacidades 

lexicais desses estudantes. 

Ao longo da formação inicial, a investigadora demonstrou interesse relativamente ao 

conhecimento do léxico e ao desenvolvimento da consciência lexical das crianças. Neste 

sentido e procurando ir ao encontro desse tema, considerou ser pertinente pesquisar mais sobre 

a questão da promoção da consciência lexical. No entanto, a grande razão para investigar mais 

aprofundadamente sobre a promoção da consciência lexical foi o facto de a turma onde se 

encontrava a exercer a Prática de Ensino Supervisionada apresentar, segundo a professora 

cooperante e os demais professores do conselho de turma, baixos níveis de conhecimento 

lexical, comparativamente a outras turmas de 5.º ano da escola. 

Partindo deste ponto,  

 

Transformar o enriquecimento do capital lexical das crianças e o desenvolvimento da 

sua consciência lexical em objectivo educativo é uma tarefa difícil, mas a investigação 

já realizada permitiu identificar componentes e técnicas de ensino que conduzem a 

aprendizagens efectivas dos alunos. (Duarte, 2011, p. 11) 

 

Esta afirmação permitiu acreditar que, através metodologias específicas para o 

desenvolvimento da consciência lexical, ter-se-ia uma mudança nos desempenhos dos(as) 

alunos(as). 

A investigadora teve por objetivo refletir sobre como a mudança poderia ser alcançada, 

delineando uma metodologia de trabalho a desenvolver: i) seguir um plano com um 

determinado número de sessões de intervenção, as quais foram desenhadas de acordo com os 
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resultados obtidos na fase de diagnóstico, no sentido de se apurar as possíveis dificuldades da 

turma; na fase de diagnóstico assegurar-se de uma vasta diversidade de estratégias e 

metodologias, de maneira que se pudesse analisar e refletir sobre as maiores dificuldades e 

facilidades dos(as) participantes; ao longo das sessões de intervenção, propor-se a realização 

das tarefas apoiadas com diferentes instrumentos e realizar-se as suas correções e 

esclarecimentos de dúvidas; e por último, na avaliação final, realizar-se uma tarefa onde já não 

haveria qualquer instrumento de apoio, de forma a conhecer e perceber a evolução do(a) 

estudante. 

 

2.2. Natureza do estudo 

 Atendendo a que a investigação decorreu em contexto educativo, levanta-se a 

necessidade de apontar os traços gerais do conceito de investigação educativa. Assim, a 

“investigação educacional tem-se situado em três níveis: (1) continuar linhas de investigação 

existentes (por exemplo, adicionar novos dados; reforçar orientações; consolidar paradigmas); 

(2) romper abordagens tradicionais dos problemas (novas metodologias; novas 

dimensões/perspetivas); (3) definir novas linhas de investigação.” (Martins, 2010, p. 22). 

Este estudo segue uma metodologia de Investigação-Ação a qual, de acordo com 

Coutinho et al. (2009, p. 362), consiste “[n]uma metodologia de pesquisa, essencialmente 

prática e aplicada, que se rege pela necessidade de resolver problemas reais.”. 

 Coutinho et al. (2009, p. 362-363) destacam ainda as seguintes características do 

processo de Investigação-Ação: participativa e colaborativa; prática e interventiva; cíclica; 

crítica; e auto-avaliativa. 

 

2.3. Questões da investigação 

Segundo Quivy e Campenhoudt (1998), o processo de investigação deverá estar 

organizado em sete etapas: a pergunta de partida, a exploração, a problemática, a construção do 

modelo de análise, a observação, a análise das informações e as conclusões. 

Deste modo, para se iniciar um estudo investigativo, será necessário, primeiramente, 

identificar um problema. Posteriormente, traçar os objetivos para alcançar uma resposta a esse 

problema. Deverá existir um processo de reflexão e análise sobre onde aplicar o estudo, como 

aplicar, que estratégias e metodologias desenvolver e, em função destas condições, delinear um 

plano de intervenção com todas as fases, materiais e tempo estimados. Após a aplicação do 

plano de intervenção, estabelece-se o cronograma para observar e analisar os resultados obtidos, 
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relacionando-os com a revisão de literatura para comparar resultados e verificar se os objetivos 

traçados inicialmente foram alcançados.  

 Assim, as questões de investigação que conduziram a construção deste relatório de PES 

foram: 

• Como promover a consciência lexical de estudantes de 5.º ano de escolaridade do 2.º 

Ciclo do Ensino Básico? 

• Que estratégias didáticas promovem o desenvolvimento da consciência lexical? 

 

2.4. Objetivos da investigação 

 Tendo o propósito de responder às questões de investigação apresentadas, estipularam-

-se os seguintes objetivos que conduziram o processo de investigação: 

• Objetivos gerais: 

- Promover a consciência lexical de estudantes de 5.º ano de escolaridade do 2.º Ciclo do 

Ensino Básico;  

- Delinear estratégias didáticas promovem o desenvolvimento da consciência lexical; 

• Objetivos específicos: 

– Analisar as dificuldades dos(as) estudantes no que diz respeito ao desenvolvimento 

lexical; 

– Encontrar estratégias didáticas ajustadas às necessidades de cada um/uma, assim como à 

própria turma; 

– Implementar essas estratégias para desenvolvimento do capital lexical dos(as) estudantes. 

 

2.5. Justificação das opções metodológicas 

2.5.1.  Contexto educativo da investigação 

O estudo foi realizado numa instituição pública de 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico, 

situada no concelho de Tavira, no distrito de Faro. A escola integra um Agrupamento de Escolas 

constituído por cinco estabelecimentos públicos de ensino e educação. 

É um agrupamento2 que se distingue dos restantes do concelho, pelo facto de estar mais 

disponível para receber estudantes estrangeiros, uma vez que aceita e respeita de melhor agrado 

os seus valores e princípios, visando a inclusão social. Este agrupamento localiza-se num ponto 

da cidade mais desfavorecido, no que diz respeito ao enquadramento socioeconómico e cultural.  

 
2 Todas as informações sobre a escola e as suas dinâmicas foram obtidas a partir de uma conversa informal com a 
diretora da escola. 
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Assim, o Agrupamento é caracterizado por apresentar uma forte presença multicultural, 

integrando estudantes de nacionalidade portuguesa e estudantes de outras nacionalidades em 

grandes números, tais como brasileira, romena, búlgara, ucraniana, paquistanesa, nepalesa, 

venezuelana, russa ou indiana. Outras em menor número como islandesa, espanhola, francesa 

ou alemã. Este agrupamento acolhe também bastantes crianças da comunidade cigana e 

itinerantes das feiras anuais, o que tal não acontece com os restantes agrupamentos. 

Independentemente de se tratar de orientações escolares anteriores ou da atual direção, 

este agrupamento e, em concreto, esta escola tem como lema que a escola deve ser de todos e 

para todos, num estilo inclusivo.  

Neste âmbito, o agrupamento pretende, no próximo ano letivo (2023/2024), desenvolver 

um projeto de cariz multicultural e multiétnico que permita fortalecer a inclusão de todos. 

Através da criação de turmas de acolhimento, será desenvolvido um estudo intensivo com base 

num programa de inclusão para alunos(as) estrangeiros(as), com foco na língua, nos valores e 

na cultura portuguesa de forma a potenciar a comunicação oral e escrita e, consequentemente, 

a efetiva integração destes estudantes não só nas turmas e na escola, como na própria 

comunidade e país que os acolhe. 

Esses alunos(as) serão distribuídos por turmas de acolhimento num menor tempo 

possível para que sejam integrados em turmas regulares de 2.º Ciclo. Nessas turmas de 

acolhimento terão acesso ao Português, adaptado aos objetivos do programa de inclusão; 

História e Cultura de Portugal de forma intensiva; assim como das Ciências Naturais. As 

restantes disciplinas como Inglês, Matemática e Expressões (TIC, Educação Física, Educação 

Musical, Educação Visual e Educação Tecnológica) serão lecionadas com a turma recetora. 

Este projeto será orientado por uma professora de Ciências Naturais e outra de História e 

Geografia de Portugal. 

Em relação à instituição escolar, todas as salas são amplas, bastante iluminadas e 

propiciam ao/à aluno(a) um ambiente favorável à aprendizagem, algumas acompanhadas de 

equipamentos tecnológicos, como quadros interativos, para a dinamização de atividades de 

áreas específicas. Todas possuem um computador na mesa do(a) professor(a). 

A escola integra salas com equipamentos e materiais específicos para determinadas 

áreas do conhecimento, como laboratórios e salas com pequenas arrecadações com diversos 

materiais relativos a algumas disciplinas de carácter mais prático e experimental, como as 

ciências naturais e as ciências físico-químicas, as artes, com a educação visual e tecnológica e 

as salas com computadores para a disciplina de Tecnologias da Informação e Comunicação 

(TIC). 
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Esta escola oferece ainda aos/às seus/suas alunos(as), de 2.º e 3.º Ciclos do Ensino 

Básico, uma diversidade de espaços distribuídos ao longo de um único bloco de dois pisos e 

espaço exterior, onde os/as estudantes costumam estar nos intervalos. 

No exterior, existe o campo de jogos, o pavilhão desportivo, grandes áreas de lazer e 

uma zona coberta onde se dispõem mesas de pingue-pongue. 

No rés-do-chão, encontram-se o átrio principal (Figura 2.1.), a reprografia, a sala de 

pessoal docente, a sala de alunos (Figura 2.2.), o buffet (Figura 2.3.), a papelaria (Figura 2.4.), 

o refeitório, as casas de banho e algumas salas de aula. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.2. Átrio principal Figura 2.1. Sala de alunos 
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No primeiro piso, encontram-se as restantes salas de aula (Figura 2.5.) e a biblioteca 

escolar (Figura 2.6.).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.5. Fotografias das salas de aula 

Figura 2.3. Papelaria Figura 2.4. Buffet 
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2.5.2. Participantes do estudo 

 A presente investigação foi concretizada com estudantes de uma turma do 5.º ano de 

escolaridade. A turma era composta por dezanove elementos, dos quais doze eram raparigas e 

sete rapazes. No entanto, para a realização deste estudo contou-se apenas com doze elementos 

do género feminino (75%) e quatro elementos do género masculino (25%), tal como se pode 

observar no Gráfico 2.1.. 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.6. Fotografias da biblioteca escolar 

Gráfico 2.1. Distribuição do género dos(as) participantes na investigação 

Nota: Dados recolhidos com base nos dados dos Processos 

Individuais dos(as) alunos(as), disponibilizado pela diretora de turma 
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O facto de o número de participantes na investigação do género masculino ter reduzido, 

em comparação ao número de alunos na turma, tem como justificação, num dos casos, a 

ausência de um dos alunos (A6) a mais de metade das fases de recolha de dados e a falta de 

entrega da autorização por parte do(a) Encarregado(a) de Educação para participação de menor 

no estudo; no outro caso, pelo facto de dois alunos (A7 e A17) usufruírem de Medidas Seletivas, 

no âmbito das Medidas de Suporte à Aprendizagem e à Inclusão, beneficiando de um Relatório 

Técnico-Pedagógico (RTP). 

No que diz respeito à faixa etária, o grupo poder-se-á considerar homogéneo, visto que 

as idades dos(as) participantes variavam entre dez e onze anos. Em concreto, nove participantes 

tinham dez anos (56%) e sete participantes tinham onze anos (44%), como se pode observar no 

Gráfico 2.2.. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Nota: Dados recolhidos com base na realização do inquérito por questionário final (Ver Apêndice C) 
 

No que se refere à nacionalidade, o grupo integrava maioritariamente estudantes 

portugueses (81%). Porém, existe uma estudante (A4) búlgara (6%) e duas estudantes (A18 e 

A19) brasileiras (13%), como se pode observar no Gráfico 2.3.. Ainda assim, nenhuma 

frequentou a disciplina de Português Língua Não Materna. Todos(as) os/as alunos(as) fizeram 

o 1.º CEB em Portugal, à exceção das duas alunas de nacionalidade brasileira que integraram 

no sistema educativo português no ano letivo em curso.  

 

 

Gráfico 2.2. Distribuição das idades dos(as) participantes na investigação 
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Nota: Dados recolhidos com base nos Processos Individuais dos(as) alunos(as), disponibilizados pela diretora de turma 

 

 

A grande maioria dos(as) alunos(as) é proveniente da mesma turma e da mesma escola 

desde o 1.º CEB, com exceção de quatro alunos(as): um deles (A6) é oriundo de uma turma 

diferente apesar de na mesma escola; o outro aluno (A17) vinha de uma escola diferente; e as 

duas alunas brasileiras (A18 e A19) que integraram a turma recentemente como já referido. Na 

turma existia apenas um aluno com retenções em anos anteriores, nomeadamente, no 2.º ano do 

1.º CEB. 

Dos dezanove alunos(as), três beneficiavam de Medidas de Suporte à Aprendizagem e 

à Inclusão, segundo o Decreto-Lei 54/2018. Um dos casos (A16) relacionava-se com Medidas 

Universais e nos outros dois casos com Medidas Seletivas, ambos com Relatório Técnico-

Pedagógico (RTP). No primeiro caso de RTP (A7), as alíneas associadas são a b) As adaptações 

curriculares não significativas; e a d) A antecipação e o reforço das aprendizagens; e no 

segundo caso (A17) as alíneas são a) Os percursos curriculares diferenciados; b) As 

adaptações curriculares não significativas; c) O apoio psicopedagógico; e d) A antecipação e 

o reforço das aprendizagens; de acordo com o Decreto-Lei 54/2018. Todos estes dados foram 

disponibilizados pela diretora de turma da turma que facultou à investigadora os Processos 

Individuais dos(as) alunos(as) da turma.  

Para os alunos com Medidas Seletivas e Relatório Técnico-Pedagógico (RTP), os 

instrumentos de avaliação, por exemplo, testes e trabalhos, eram iguais aos aplicados aos 

restantes alunos da turma, distinguindo-se apenas na aplicação dos critérios de avaliação.  

Gráfico 2.3. Distribuição das nacionalidades dos(as) participantes na investigação 
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Consoante as disciplinas e os conteúdos programáticas, poderia haver a necessidade de 

se utilizar instrumentos de avaliação diferenciados para esses alunos, além dos critérios, mas 

revelaram-se raras estas situações, uma vez que os elementos da turma, no seu todo, apresentava 

conhecimentos e capacidades de aprendizagens abaixo do esperado, comparativamente a outras 

turmas de 5.º ano da escola. Com este facto em consideração, os professores planificaram ações 

didáticas e elaboraram materiais e recursos acessíveis ao que a turma, no global, seria capaz de 

atingir, concluindo não haver a necessidade de diferenciar os instrumentos de avaliação dos 

alunos com medidas referidos.  

Como apoio aos alunos de Medidas Seletivas, uma professora de apoio marcava 

presença nas aulas uma vez por semana nas disciplinas de Português e de Matemática de forma 

a orientar os alunos e ajudar nas dificuldades que estes apresentassem, designadamente, através 

de leituras mais pausadas dos enunciados ou dos textos, de apoio no processo de escrita, no 

caso do Português, e apoio na resolução de exercícios, orientação do raciocínio e organização 

de dados, no caso de Matemática.  

Observando a tabela de participação dos(as) estudantes nas várias fases de recolha de 

dados do estudo (Apêndice A), é possível concluir que quinze alunos(as) participaram em todas 

as atividades e um aluno (A15) apenas não participou numa das sete fases implementadas. 

Aquando do questionário final - uma das fases do processo de recolha de dados - os 

dezasseis alunos(as) participaram na sua realização.  

 Com o objetivo de reunir o máximo de informações e dados sobre a turma, decidiu-se 

pedir a colaboração da professora cooperante. Por conseguinte, foram disponibilizados à 

investigadora vários documentos e/ou elementos avaliativos dos(as) alunos(as) e dados 

referentes aos seus processos individuais, de forma que fosse possível analisar as dificuldades 

e em que pontos ou aspetos incidir mais ao longo da intervenção pedagógica. 

 

2.6. Delineamento do estudo 

Em termos estruturais, este estudo organiza-se em quatro fases, tal como se pode 

observar no cronograma presente na Figura 2.4.. 
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2.6.1. Primeira fase – Entrega e recolha das declarações de consentimento 

informado 

No início da primeira fase da investigação, entregaram-se e recolheram-se as 

declarações de consentimento informado (Apêndice B) aos/às Encarregados(as) de Educação 

para autorização da participação do(a) seu/sua educando(a) no estudo de consciência lexical e 

recolha de material fotográfico dos(as) participantes no decorrer da investigação. Este primeiro 

momento da investigação teve, desde logo, uma elevada importância, no sentido em que sem 

as autorizações por parte dos(as) Encarregados(as) de Educação não seria exequível a realização 

do projeto de investigação. Assim, todos(as) os/as estudantes que participaram neste estudo 

entregaram declaração de consentimento assinada pelos seus/suas Encarregados(as) de 

Educação. 

 

2.6.2. Segunda fase – Ação de diagnóstico e Intervenção pedagógica 

 Após a recolha das declarações de consentimento informado, iniciou-se o planeamento 

da ação de diagnóstico e da intervenção pedagógica, as quais se descreve, respetivamente, no 

Capítulo III e IV. Estas ações tiveram sempre em consideração os objetos de estudo, assim 

Figura 2.7. Organização das fases da investigação 
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como as características dos(as) estudantes: as suas necessidades e interesses e, também, o 

contexto sociocultural em que a turma estava inserida. 

 Todas as informações recolhidas foram obtidas através de observação participante, de 

ações de diagnóstico, da intervenção pedagógica e de notas de campo, permitindo, assim, a 

investigadora, ao longo de todo o tempo de intervenção, a recolha, a análise e a reflexão, 

posterior, dos dados conseguidos. 

 

2.6.3. Terceira fase – Recolha final de dados 

 A terceira fase caracteriza-se pela recolha final dos dados dos(as) alunos(as) 

participantes. 

 Para realizar essa recolha, recorreu-se a uma tarefa de avaliação final e a um inquérito 

por questionário, de modo a perceber a evolução e os conhecimentos dos(as) alunos(as) ao 

longo de todo o processo de intervenção realizado. 

De acordo com Álvares (2021, p. 9), para a construção de um inquérito por questionário, 

“parte-se da construção teórica – sustentada em reflexões e pesquisas anteriores – de um 

conceito, que define um conjunto de dimensões analíticas que se materializam em indicadores 

e se deduzem em variáveis”. O mesmo autor explica ainda que “As variáveis são características 

dos elementos de uma população, quantificáveis ou categorizáveis e que podem assumir valores 

diferentes em função da unidade de observação” (ibidem, 2021, p. 10). As mesmas dividem-se 

em dois grupos: as qualitativas e as quantitativas. 

 

2.6.4. Quarta fase – Análise e discussão de resultados 

Para realizar a última fase da investigação, foi essencial recorrer à análise de dados. 

Segundo Silvestre e Araújo (2012)  

 

independentemente da estratégia de investigação adoptada (qualitativa vs. quantitativa) 

a questão que se põe a este nível gira em torno de saber qual o melhor tratamento que 

se pode dar às hipóteses definidas, que tipo de informação recolher, que técnicas usar, e 

sobretudo, como testar estas hipóteses. (p. 172) 

 

Miles e Huberman (1994, como mencionado por Aires, 2015, p. 43) referem que a 

“análise da informação constitui um aspecto-chave e também problemático do processo de 
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investigação”, uma vez que “o investigador dispõe de diversos métodos de recolha de material 

empírico” e requer, por conseguinte, “uma grande minúcia no processo analítico aplicado à 

informação recolhida”. 

Neste sentido, os autores estruturam este processo em três fases, sendo estas: i) redução 

de dados, com a seleção, focalização e abstração e transformação de informação bruta para 

formulação de hipóteses; ii) exposição de dados, com a apresentação organizada de informação 

que se relaciona com o desenho das conclusões; e iii) a extração de conclusões finais, de acordo 

com Miles e Huberman (1994) e Colás (1992b, referenciados por Aires, 2015, p. 46). 

Relativamente ao processo de análise de dados, a investigadora sentiu a necessidade de 

organizar as informações em tabelas e gráficos, com o objetivo de reduzir dados e começar a 

traçar conclusões, mesmo que ainda de forma preliminar. Para isto, recorreu-se ao programa da 

Microsoft Office Excel e à aplicação Numbers disponibilizada pelo sistema operativo IOS.  

No que se refere à última fase do estudo, a discussão dos resultados foi realizada com 

base na fundamentação incluída no enquadramento teórico-concetual apresentado no Capítulo 

I. 

 

2.7. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

 Aires (2015, p. 24) refere que “A selecção das técnicas a utilizar durante o processo de 

pesquisa constitui uma etapa que o investigador não pode minimizar, pois destas depende a 

concretização dos objectivos do trabalho de campo.”. 

Qualquer investigação, independentemente do seu cariz metodológico, requer vários 

procedimentos. Álvares (2021, p. 6) afirma, por isso, que “exige um trabalho sólido de conceção 

e planeamento da estratégia (...) exige grande rigor nos processos e procedimentos e elevada 

precisão.” O autor acrescenta que “Seja qual for a nossa escolha, esta deve ser ponderada em 

função do objeto de estudo e, principalmente, estar bem suportada numa problematização 

aprofundada, assentar num modelo de análise claro e deduzido em tarefas bem definidas.”. 

Neste sentido, a investigadora preocupou-se em diversificar estratégias no processo de 

recolha de dados; procurou realizar análise e reflexão após a fase de recolha e análise dos dados 

e informações para delinear conclusões que se relacionassem com a problemática em estudo. 

De acordo com o que foi relatado anteriormente, as estratégias utilizadas devem estar 

relacionadas com o objeto de estudo. Assim, recolheram-se dados através de observação 

participante, dos testes aplicados aquando da ação de diagnóstico, da intervenção pedagógica, 

e da avaliação final, de notas de campo e do inquérito por questionário, tal como consta na 

Figura 2.5.. 
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2.7.1. Observação – Participante  

 Aires (2015, p. 24-25) considera que “A observação consiste na recolha de informação, 

de modo sistemático, através do contacto directo com situações específicas.” e cita Olabuenaga 

(1996): 

 

Esta técnica pode transformar-se numa poderosa ferramenta de investigação social 

quando é orientada em função de um objectivo formulado previamente, planificada 

sistematicamente em fases, aspectos, lugares e pessoas, controlada relacionando-a com 

proposições e teorias sociais, perspectivas científicas e explicações profundas e é 

submetida ao controlo de veracidade, objectividade, fiabilidade e precisão. (Ruiz 

Olabuenaga, 1996, como mencionado por Aires, 2015, p. 25) 

 

Ainda segundo Aires (2015, p. 26), para se planificar a observação, deve-se ter em 

consideração as seguintes fases: i) a seleção de cenários; ii) a recolha de informação; e iii) o 

tratamento do protocolo recolhido. Acrescenta que “A partir da interacção entre estas etapas é 

possível estabelecer hipóteses e relações que nos podem conduzir à formulação de uma teoria 

mais geral.”. 

Colás (1998, como mencionado por Aires, 2015) destaca vantagens da aplicação da 

observação nos processos educativos, nomeadamente: 

Figura 2.8. Técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados na investigação 
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as potencialidades que demonstra no estudo das dinâmicas e inter-relações dos grupos 

em determinados cenários socioculturais; a facilidade na obtenção das informações 

internas aos grupos que não seriam detectáveis a partir de outras técnicas (ex.: 

entrevista); a possibilidade de aprofundar o conhecimento das culturas de grupos; a 

garantia da credibilidade dos resultados ao permitir o trabalho com fontes próximas e 

em primeira mão; a facilidade no registo de informações não-verbais. (p. 27) 

 

 Como refere Aires (2015, p. 27), as desvantagens de qualquer técnica de recolha de 

dados, em particular, na observação são “o perigo da subjetividade proveniente da projecção de 

sentimentos ou pré-juizos do investigador, a incidência do comportamento do investigador na 

dinâmica do grupo e a perda de capacidade crítica face a uma possível identificação com o 

grupo.”. 

 Na presente investigação, recorreu-se à técnica de observação ao longo da maior parte 

do processo de investigação, em particular, no início deste, tendo-se revelado fundamental quer 

para selecionar cenários, recolher e registar informações e comportamentos e, partindo destes 

aspetos, desenhar o projeto investigativo, quer para os/as alunos(as) terem a oportunidade de 

conhecer a investigadora. 

Gradualmente, essa observação transformou-se em observação participante, através do 

contacto direto entre a investigadora e os/as alunos(as) participantes, no sentido de estabelecer 

relações com os/as mesmos(as) através do apoio escolar ao longo das aulas, de alguns 

momentos de descontração e de conversas mais espontâneas e informais, permitindo conhecer 

as suas particularidades, por um lado, e, por outro, as características gerais da turma. 

Além deste processo ser determinante no sentido de conseguir recolher informações 

para a investigação, contribuiu igualmente para o desenvolvimento de uma atitude segura da 

investigadora para com a turma e da turma para com a investigadora. 

Por último, nas últimas fases da intervenção, foi necessário reduzir o carácter 

participativo da observação, tendo-se retomado o distanciamento inicial com o intuito de 

observar as capacidades, as atitudes, os comportamentos e os diálogos, entre estudantes, com o 

mínimo de interferências.  

O facto de reforçar, semanalmente, a importância da promoção da consciência lexical 

através de várias estratégias como o reforço de conceitos, a aplicação de exercícios, os 
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esclarecimentos de dúvidas individuais, a implementação de jogos tradicionais, o incentivo à 

leitura e à escrita e o incentivo à procura de sinónimos, permitiu verificar melhorias de 

comportamento ao longo das tarefas propostas, uma vez que gradualmente os/as alunos(as) 

mostravam ser capazes de recorrer, de forma autónoma, às estratégias que iam sendo 

partilhadas. Consideram-se melhorias progressivas por parte dos(as) estudantes a forma como 

estes(as), sozinhos(as), procuravam saber mais sobre uma palavra desconhecida que surgia nos 

textos.  

Para além da observação participante, as técnicas e instrumentos para recolha de dados 

consistiram em i) registos fotográficos das tarefas práticas; ii) registos escritos obtidos a partir 

da ação de diagnóstico, da intervenção pedagógica e da avaliação final; iii) notas de campo; e 

iv) na aplicação do inquérito por questionário. 

 

2.7.2. Ação de diagnóstico 

Duarte (2011, p. 24) reconhece o ensino explícito e orientado promove o enriquecimento 

lexical e o desenvolvimento da consciência lexical das crianças: “Não há melhor forma de levar 

as crianças a desenvolver a sua consciência lexical do que envolvê-las em atividades 

(aparentemente apenas lúdicas) que as obriguem a concentrar-se”.  

A autora acrescenta que este conjunto de atividades, como jogos de palavras, se revela 

mais dinâmico e quebra o ensino tradicional, despertando no(a) aluno(a) curiosidade sobre as 

palavras, estimulando o desenvolvimento “de estratégias autónomas de aprendizagem de 

palavra novas” (Duarte, 2011, p. 24). 

Neste sentido, a investigadora procurou diversificar as estratégias a aplicar durante a 

ação de diagnóstico, tentando que se relacionassem com a componente lúdica que Duarte (2011) 

propõe. 

Assim, a ação de diagnóstico foi estruturada em dois momentos, uma vez que, com um 

só momento não foi possível recolher dados suficientes para se poder delinear uma intervenção 

a aplicar aos/às participantes. 

A descrição de cada momento da ação de diagnóstico está detalhada no Capítulo III. 

 

2.7.3. Intervenção pedagógica 

Gil (2010, como mencionado por Damiani et al., 2013, p. 58) aponta que “As pesquisas 

do tipo intervenção pedagógica são aplicadas, ou seja, têm como finalidade contribuir para a 

solução de problemas práticos. Elas se opõem às pesquisas básicas, que objetivam ampliar 

conhecimentos, sem preocupação com seus possíveis benefícios práticos”. 
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A convergência da investigação-ação com a pesquisa de intervenção pedagógica podem 

ser resumidas em quatro pontos, segundo as ideias de Tripp (2005, como mencionado por 

Damiani et al., 2013, p. 59-60) e Thiollent (2009, como mencionado por Damiani et al., 2013, 

p. 59-60): 

i) O intuito de produzir mudanças; 

ii) A tentativa de resolução de um problema; 

iii) O caráter aplicado; 

iv) A necessidade de diálogo com um referencial teórico; 

v) A possibilidade de produzir conhecimento. 

Damiani et al. (2013, p. 60) reforça ainda que “Embora essas semelhanças entre as 

pesquisas do tipo intervenção e as pesquisas-ação possam ser usadas como argumento para 

atribuir condição de pesquisa às primeiras, é importante que as duas não sejam confundidas. Há 

importantes aspectos que as diferenciam.”. 

De acordo com Thiollent (2009, como mencionado por Damiani et al., 2013, p. 60), a 

“pesquisa intervencionista, (...) embora vise a promover avanços educacionais, não apresenta, 

como foco principal, tais objetivos emancipatórios (...) Outra diferença estaria no quesito 

participação que, no planejamento e na implementação de uma pesquisa-ação, envolveria todos 

os participantes”. 

Damiani et al. (2013, p. 60) acrescenta que “Nas pesquisas interventivas, é o pesquisador 

quem identifica o problema e decide como fará para resolvê-lo, embora permaneça aberto a 

críticas e sugestões, levando em consideração as eventuais contribuições dos sujeitos-alvo da 

intervenção, para o aprimoramento do trabalho”. 

 Em termos metodológicos, a investigadora estabeleceu três momentos de intervenção 

pedagógica: no primeiro momento da intervenção, trabalhou-se o processo de formação de 

palavras por derivação; no segundo momento, relacionou-se a aplicação de uma tarefa escrita 

e individual com recurso ao dicionário em linha para procura de significados; por fim, o terceiro 

momento relacionou-se com a aplicação de uma tarefa escrita e individual com apoio ao 

dicionário, mas, desta vez, com o uso do dicionário físico. 

 A descrição de cada momento da intervenção encontra-se detalhada e pormenorizada 

no Capítulo IV. 

 

2.7.4. Avaliação final 

Antes de formular análises e reflexões superficiais acerca dos momentos de intervenção 

pedagógica, a investigadora sentiu a necessidade de aplicar um instrumento para realizar a 
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avaliação final que incidisse sobre todos os conteúdos explorados com os/as participantes desde 

a etapa de observação, passando pela ação de diagnóstico, à intervenção pedagógica. 

Neste seguimento, propôs-se uma tarefa individual na modalidade escrita, sem recurso 

a qualquer suporte de apoio à sua realização. O objetivo desta avaliação era perceber se os/as 

aluno(as) recorriam às estratégias que foram exploradas ao longo da intervenção para a 

promoção da consciência lexical. 

A avaliação final está descrita no Capítulo V. 

 

2.7.5. Notas de campo 

Ao longo dos momentos de prática de ensino supervisionada, a investigadora sentiu 

necessidade de registar acontecimentos, discursos e comportamentos dos(as) participantes. 

Recorreu-se, pois, às notas de campo para realizar esse registo mais estruturado. Apesar de 

simples e organizados por tópicos, mas objetivos e reflexivos, permitiriam num momento 

posterior auxiliar a investigadora na interpretação dos dados recolhidos. 

Estas notas de campo serviram como elementos complementares às informações e dados 

recolhidos a partir das atividades e ações estratégicas desenvolvidas com a turma. 

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 150), as notas de campo “refere-se colectivamente a 

todos os dados recolhidos durante o estudo, incluindo as notas de campo, transcrições de 

entrevistas, documentos oficiais, estatísticas oficiais, imagens e outros materiais”. Ainda 

segundo os mesmos autores, “as notas de campo são fundamentais para a observação 

participante”. 

 

2.7.6. Inquérito por questionário 

Partindo-se do pressuposto de que um inquérito por questionário é um instrumento de 

recolha de informações sobre um determinado universo, para Santos e Henriques (2021, p. 10), 

“a sua aplicação exige que se garanta um número de inquiridos que viabilize a análise 

estatística.”. 

Os autores referem ainda que “Um questionário é por norma aplicado a um conjunto de 

indivíduos (inquiridos), sobre os quais se pretende recolher informações (dados) para analisar, 

interpretar e retirar conclusões, tendo em vista responder aos objetivos da investigação.” 

(Santos & Henriques, 2021, p. 10). 

O processo de recolha de dados junto de um universo compreende, à partida, que exista 

um instrumento para análise dos mesmos. Para isso, é necessário que, antes da aplicação de 

quaisquer instrumentos de recolha de dados, seja desenhado e planeado o método de análise 
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desses dados e informações. Assim, Santos e Henriques (2021, p. 12) apontam que o 

“enquadramento teórico, a estratégia metodológica e a habilidade do investigador, constituem-

-se como (os) eixos fundamentais para uma construção robusta do trabalho científico.”. 

Quivy e Campenhoudt (1998), sobre o inquérito por questionário, dizem que o mesmo 

é colocado a um conjunto de inquiridos e é  

 

“uma série de perguntas relativas à situação social, profissional ou familiar, às suas 

opiniões, à sua atitude em relação a opções ou a questões humanas e sociais, às suas 

expectativas, ao seu nível de conhecimentos ou de consciência de um acontecimento ou 

de um problema”. (p. 188) 

 

O inquérito por questionário aplicado aos/às participantes nesta investigação contou 

com dezoito perguntas, cujas respostas variaram entre as modalidades de escolha múltipla, 

caixas de verificação, resposta livre curta e longa e de escala linear. Foram ainda inquiridos os 

nomes e as idades dos(as) alunos(as) para dados estatísticos. O inquérito foi realizado através 

do Google Forms. As questões do inquérito por questionário encontram-se disponíveis para 

consulta no Apêndice C. 

Optou-se por criar um inquérito por questionário como mais uma forma de recolha de 

dados. Além disso, a sua organização de respostas e resultados conferia uma maior facilidade 

de estruturação de dados e consequente formulação de conclusões. 

 

2.8. Sigilo ético e deontológico 

 Com respeito a todos(as) os/as participantes neste estudo, a identificação dos(as) 

mesmos(as) permanece anónima, assim como todos os dados e informações recolhidas ao longo 

do processo de investigação. 

A investigadora garante a confidencialidade de toda a informação proveniente das 

quatro fases do estudo, assegurando o uso das mesmas somente para os objetivos do trabalho 

investigativo. Garante, ainda, o respeito pelas autorizações, dadas pelos(as) Encarregados(as) 

de Educação, relativamente a cada participante neste estudo. 

Para além do anonimato das informações obtidas durante a investigação, a investigadora 

assegurou sempre o respeito e a compreensão das capacidades e dos conhecimentos de cada 

aluno(a) ao longo do processo, aplicando todos os princípios morais, éticos e deontológicos que 
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uma investigação deste caráter deverá incorporar, de acordo com as normativas estabelecidas 

na “Carta Europeia do Investigador - Código de Conduta para o Recrutamento de 

Investigadores” (Comissão Europeia, 2005, p. 12).  

Respeitando todos os pontos de honestidade, fiabilidade, rigor, objetividade, 

integridade, responsabilidade e consentimentos, a investigadora procurou conferir qualidade ao 

processo de investigação.  

Não havendo o intuito de revelar os nomes dos(as) estudantes e preservar o sigilo dos 

dados de cada um(a), foi atribuída uma legenda numérica codificada a cada participante, como 

se pode observar no Apêndice D. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



40 
 

Capítulo III – Ação de Diagnóstico 

3. Apresentação da Ação de Diagnóstico 

A fase de diagnóstico foi fundamental para recolher evidências sobre os conhecimentos 

e capacidades dos(as) participantes sobre o tema da investigação. 

Antes de qualquer aplicação de atividades e ações estratégicas, a investigadora 

apresentou o plano da investigação e o seu contexto académico à turma, expondo, de forma 

simples, os objetivos do trabalho que iria desenvolver. 

Para esta etapa do estudo, com base nas estratégias lúdicas que Duarte (2000, 2011) 

reconhece como boas práticas para promoção de consciência lexical, a investigadora incidiu 

sobre as seguintes estratégias: palavras cruzadas, rede semântica, família de palavras, 

sinonímia, antonímia, relações de hierarquia e relações de parte/todo.  

Autores como Herman e Weaver (1988, como mencionado por Giasson, 2000, p. 263) 

identificam as redes semânticas como uma estratégia de integração de indícios, sendo, nada 

mais, nada menos do que, uma ferramenta cognitiva, em forma de esquema, que permite 

organizar e representar o conhecimento de forma mais simples e detalhada com as respetivas 

definições e aprofundar o próprio conceito em definição. Outros autores defendem o uso de 

constelações como estratégia de integração de conhecimentos em forma de esquema como é o 

caso de Nagy (1988, como mencionado por Giasson, 2000, p. 279). 

Duarte (2011, p. 25) aponta, ainda, que a variedade de estratégicas lúdicas promove a 

consciência lexical e reconhece que “as crianças devem ter múltiplas oportunidades para 

participar em actividades e jogos de palavras orais e escritos”.  

No que se refere à significação das palavras, segundo Duarte (2000), o conhecimento 

de cada palavra, além de um processo complexo, como já referido no ponto 1.1. do Capítulo I, 

é um processo que, inevitavelmente, se relaciona com a forma fónica da palavra. “Em primeiro 

lugar, conhecer uma palavra é conhecer um significado indissociável de uma forma fónica”. 

(Duarte, 2000, p. 69). Neste sentido, a autora refere que, por isso, “as duas perguntas típicas 

que fazemos quando contactamos pela primeira vez uma palavra serem «O que é que isto quer 

dizer?» e «Como é que isto se pronuncia/lê?»” (ibidem, p. 70).  

Explorar a mesma palavra em diferentes contextos requer, em primeiro lugar, saber a 

sua definição base, concreta e isolada da palavra em questão, ou seja, o seu significado. De 

seguida, compreender a significação consoante o seu contexto, acabando também por explorar 

a sinonímia e, consequentemente, o leque de vocabulário que cada indivíduo tem num 

determinado contexto. 
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 Recorrer à sinonímia de palavras é outra das estratégias quando se pretende explorar e 

promover o desenvolvimento e a consciência lexical. 

Relativamente aos antónimos, Duarte (2011, p. 25) refere vários tipos de atividades e 

jogos de palavras que se podem realizar no sentido da promoção da consciência lexical de uma 

forma mais lúdica, tais como recorrer a atividades de associação de palavras. Através da 

antonímia, as crianças aprendem palavras novas por oposição, alargando as redes conceptuais 

e semânticas.  

Outra estratégia apontada por Duarte (2011) é implementar atividades de associação de 

palavras que impliquem uma estruturação por hierarquias: hiperónimos e hipónimos3, 

holónimos e merónimos4.  

Para facilitar a compreensão do processo de ação de diagnóstico, dividido em dois 

momentos, já justificados no final do ponto 3.1. do Capítulo III, apresentam-se as Figura 3.1. e 

Figura 3.2. que ilustram esta fase.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 “animal” é hiperónimo de “cão”, “gato”, “burro” (hipónimos) 
4 “dedo” é merónimo de “mão” (holónimo) 

Figura 3.1. Esquema da Ação de diagnóstico I – Tarefa I 
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3.1. Ação de diagnóstico I 

Aplicou-se, numa primeira fase, uma tarefa escrita (Apêndice E) que incluía vários tipos 

de exercícios para verificar a consciência lexical dos(as) alunos(as). Esta tarefa integrava 

exercícios de palavras cruzadas, de redes semânticas, de famílias de palavras, de sinonímia, de 

antonímia, de relações de hierarquia e de parte/todo (Figura 3.3.). 

 

 

Figura 3.2. Esquema da Ação de diagnóstico II – Tarefa II 
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Vários alunos(as) deram respostas contrárias o que era pedido nos enunciados, dando a 

entender que não os compreenderam; outros deixaram questões completamente em branco, 

dificultando a identificação da origem do problema: não realizaram a tarefa, porque não sabiam 

a resposta ou não teriam entendido o enunciado?  

Neste primeiro momento de ação de diagnóstico, na atividade relativa às famílias de 

palavras, a aluna A18 preencheu os espaços com palavras relacionadas com o campo lexical da 

palavra primitiva e os/as alunos(as) (A3, A9 e A10) completaram os espaços com palavras 

relacionadas a lugares onde existe água (rio, lago, oceano, riacho, cascata) e não relacionadas 

com a sua família; na atividade da sinonímia, vários(as) participantes recorreram à mudança do 

tempo verbal (A1, A2, A3, A8, 13, A15, A16 e A18)  considerando que isso seria a substituição 

de palavras sinónimas, enquanto noutros casos (A4 e A14) colocavam o advérbio de negação 

da frase, considerando que essa seria também a forma de substituição do sinónimo e noutros 

casos, ainda, trocavam sinónimos por antónimos. Na atividade de relações de parte/todo, 

considerou-se que a maior dúvida tenha sido a forma como o enunciado estava formulado. 

Figura 3.3. Tarefa I da ação de diagnóstico das alunas A5, A8, A9, A10 e A12 
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Alguns participantes que a investigadora reconhecia como possuidores de bons conhecimentos, 

não responderam corretamente ao que lhes era pedido.  

Para uma visão mais abrangente e com referência às percentagens, apresenta-se a Figura 

3.4. referente aos gráficos, de forma compilada, das sete estratégias aplicadas.  

 

 

Por conseguinte, tendo percebido a dificuldade generalizada nas respostas dos(as) 

alunos(as), a investigadora constatou que a implementação de uma segunda ação de diagnóstico 

com questões mais direcionadas poderia ajudá-los a efetuar os exercícios, permitindo, assim, a 

recolha de dados mais fiáveis para análise.  

Delineou-se, então, o segundo momento de ação de diagnóstico. 

 

3.2. Ação de diagnóstico II 

Como foi já explicado no ponto 3.1., após a análise da ação de diagnóstico I, sentiu-se 

a necessidade de aplicar um segundo momento, uma vez que os/as alunos(as) revelaram muita 

dificuldade na resolução do que era solicitado na primeira tarefa escrita.  

Figura 3.4. Compilação dos gráficos das sete estratégias do primeiro momento da 
ação de diagnóstico 
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Nesta segunda ação de diagnóstico (Apêndice F), recorreu-se apenas a exercícios de 

famílias de palavras, de sinonímia e de relações de parte/todo, uma vez que tinham sido as 

modalidades que maiores dúvidas tinham suscitado. 

A recolha de informação nesta fase de diagnóstico possibilitou conhecer ainda melhor 

os/as estudantes, assim como perceber as atitudes de cada um(a) diante da aprendizagem de 

novas palavras, no que diz respeito à descoberta do seu significado, ao uso devidamente 

contextualizado, e assim como as dificuldades que manifestaram na utilização de vocabulário 

diversificado.  

Também para o segundo momento da ação de diagnóstico, a investigadora apresenta 

dados na forma de percentagem referentes aos resultados das três estratégias aplicadas (Figura 

3.5.). 

 

 

Face a uma análise preliminar dos dados de avaliação da fase de diagnóstico, foram 

estabelecidas linhas de trabalho que nortearam a intervenção pedagógica. 

A análise dos resultados dos dois momentos da ação de diagnóstico encontram-se 

apresentados no ponto 6.1.1. e 6.1.2. do Capítulo VI, respetivamente. 

 

 

 

 

Figura 3.5. Compilação dos gráficos das três estratégias do segundo momento da 
ação de diagnóstico 
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Capítulo IV – Intervenção Pedagógica 

4. Apresentação da Intervenção Pedagógica 

 O processo de intervenção educativa e pedagógica teve sempre em consideração os 

objetivos e as finalidades da investigação, as características e as motivações dos(as) 

participantes, assim como do contexto em que a prática foi desenvolvida. 

 A investigadora procurou realizar uma investigação de relevância e de qualidade e que 

permitisse a promoção de competências relacionadas com a consciência lexical. 

 Neste sentido, decidiu-se, em primeiro lugar, dedicar momentos à observação da turma 

e, consequentemente implementar uma ação de diagnóstico. Com base nos dados obtidos e 

diversas informações recolhidas por meio destas técnicas e instrumentos de recolha de dados, 

foi delineado um plano de intervenção pedagógica. A apresentação dos resultados das três 

sessões de intervenção pedagógica encontra-se no ponto 6.2.1., 6.2.1. e 6.2.3. do Capítulo VI. 

Na Figura 4.1. são apresentadas as atividades e ações estratégicas, divididas em três 

sessões realizadas ao longo do processo de intervenção pedagógica, implementadas em três 

semanas. 

 

 

 

4.1. Promoção da consciência lexical 

As atividades e ações estratégicas realizadas no sentido de promover a consciência 

lexical nos(as) estudantes procuraram trabalhar aspetos como: as dificuldades dos(as) 

Figura 4.1. Esquema das tarefas de Intervenção 
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estudantes; compreender os aspetos prioritários no processo de enriquecimento do vocabulário; 

e encontrar estratégias ajustadas às necessidades; Assim, foi possível trabalhar a promoção da 

consciência lexical. 

 Todos os momentos de intervenção conseguidos procuraram desenvolver capacidades 

como analisar o contexto em que a palavra se insere, aceder à sua significação própria, a sua 

sinonímia e antonímia, e analisar a estrutura interna da palavra, recorrendo a diferentes 

estratégias, como por exemplo, a análise dos seus radicais, e consequente construção da família 

de palavras. 

Apresentam-se, assim, na Figura 4.2., as principais capacidades desenvolvidas no 

processo de intervenção educativa e pedagógica. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 

Nota: Esquema criado com base nos objetivos de trabalho da investigadora 
 

 

No sentido de procurar promover as capacidades acima referidas dos(as) estudantes, a 

investigadora baseou-se  na brochura intitulada “O Conhecimento da Língua: Desenvolver a 

Consciência Lexical” de Inês Duarte (2011), material didático elaborado no âmbito do 

Programa Nacional do Ensino do Português (PNEP); recorreu à obra “A Compreensão na 

Leitura” de Jocelyne Giasson (2000) integrada na coleção de práticas pedagógicas e utilizou 

ainda a obra didática “Muitas ideias, um mar de palavras: proposta para o ensino da escrita” de 

Figura 4.2. Principais capacidades a desenvolver nos(as) estudantes durante o 
processo de intervenção 
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Armanda Costa, Sofia Vasconcelos e Vitória de Sousa com a colaboração de Anabela 

Gonçalves (2010), para criar as tarefas, atividades e ações estratégicas para a intervenção. 

A fase de intervenção decorreu ao longo de três semanas, com tarefas semanais, de 

duração de quarenta/cinquenta minutos cada. Apesar de se considerar que possam ser poucas 

sessões e de pouca duração temporal, não foi possível implementar mais tarefas e sessões, dados 

os constrangimentos impostos pelos docentes cooperantes da PES II: os/as professores(as) da 

turma que possibilitaram usar as suas aulas para a intervenção pedagógica também tinham 

programas educativos disciplinas, a cumprir. Na prática, este projeto de investigação acabou 

por ser desenvolvido, desde as fases de observação, passando pela ação de diagnóstico, 

intervenção pedagógica, até à avaliação final, em várias disciplinas, designadamente em aulas 

de Português, História e Geografia de Portugal, Educação Musical, Matemática e Ciências 

Naturais. No sentido de estruturar os momentos de intervenção, a investigadora efetuou um 

cronograma (Apêndice G) com as atividades de consciência lexical realizadas. Esta 

representação organiza-se em: aulas, sessões de intervenção, data, duração, capacidades a 

desenvolver e atividades/ações estratégicas, onde, neste último, são apresentados os objetivos 

e uma breve descrição da atividade em questão. 

Partiu-se de dúvidas ou questões acerca de significados de palavras que foram surgindo 

ao longo da PES, através dos momentos de observação, para realizar essas atividades e ações 

estratégicas de intervenção. Entre as várias palavras questionadas, as registadas em notas de 

campo foram “mimoso”, “conjunto”, “cortiça”, “cultura”, “vindima”, “selecionar” e “definir”.  

Todas as tarefas foram dinamizadas e mediadas pela investigadora. No final de cada 

uma, a investigadora corrigia os exercícios em grande grupo, após recolher os trabalhos escritos 

dos(as) participantes para análise e reflexão posterior. Nestes momentos, a investigadora tinha 

oportunidade de entender as dificuldades gerais da turma, além de se ir apercebendo de 

dificuldades individuais, ao longo da realização das tarefas, enquanto circulava pela sala para 

observar cada aluno(a).  

Foi interessante perceber que a realização de tarefas com recurso ao dicionário físico 

agradou a um número considerável de participantes que preferiram este recurso ao dicionário 

em linha. Desta forma, é possível verificar que o impacto que cada atividade desenvolvida tem 

sobre o/a estudante difere consoante a forma de ser e de estar do(a) mesmo(a). 

Em todos os momentos de intervenção, a investigadora tinha como objetivo 

proporcionar e promover ações estratégicas com vista ao desenvolvimento da consciência 

lexical, procurando, sempre, o respeito pelas características de cada participante ao longo desse 
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processo e, consequentemente, consciência do nível de exigência das tarefas que lhes eram 

propostas.  

Apesar de tudo, estas, ainda assim, foram evoluindo, ao nível da exigência e da 

complexidade, numa escala favorável, que fazia com que a investigadora optasse e preferisse 

uma boa realização das tarefas, de forma consciente, calma e ordeira, do que muitas tarefas mal 

realizadas só para garantir mais dados de análise, mesmo que não acrescentasse nada à 

investigação.  

Os/as alunos(as) descreveram os momentos de intervenção como momentos mais 

relaxados e serenos, quando comparado com uma aula de uma disciplina dada por um professor 

da turma. Isto fazia com que a participação dos(as) mesmos(as) fosse natural e espontânea, 

colocando dúvidas e/ou questões à investigadora. Para a investigadora estes momentos foram 

muito importantes não só para observar dificuldades, apontar as questões, perceber o nível de 

capacidades e conhecimentos da turma, como também criar uma relação próxima e de 

cumplicidade com todos(as) os/as intervenientes. 

Outra questão colocada pelos(as) participantes era se as tarefas e ações estratégicas que 

a investigadora lhes proporcionava seriam contabilizadas na final das disciplinas. Uma vez que 

a própria turma reconhecia as suas fracas capacidades, tudo o que lhes fosse proposto, além dos 

conteúdos das disciplinas, acabava por ser um desafio. Os primeiros momentos da investigação, 

no caso nos momentos da ação de diagnóstico, tornavam-se momentos embaraçosos pois a 

turma não conseguia realizar as tarefas sem proferir frases como “Nós não estudámos para isto” 

(A8) ou “Nós nunca demos esta matéria” (A16) com o receio de que o facto de deixarem 

perguntas em branco ou responderem de forma incorreta lhes pudesse comprometer a nota final 

da disciplina. Ainda assim, todas estas situações eram explicadas regularmente, antes e depois 

das tarefas e ações estratégicas aplicadas, de forma que se sentissem mais descansados nesse 

sentido e as realizações fosse um reflexo fiel às capacidades e conhecimentos de cada um/a. 

Com todas as atividades procurou-se, fundamentalmente, promover e desenvolver o 

léxico dos(as) alunos(as), especificamente o vocabulário escrito, idealmente com reflexo no seu 

discurso oral. No final de cada proposta de intervenção, a investigadora, oralmente, colocava 

questões à turma como “Quais as dificuldades sentidas na realização da tarefa?”, “O que 

aprenderam com esta ficha?”, “Preferem procurar palavras no dicionário online ou físico?”, no 

sentido de, intervenção após intervenção, ter feedback dos(as) alunos(as) e ajustar, caso fosse 

necessário, as tarefas posteriores. 

No final de cada intervenção, com base nas respostas obtidas por parte dos(as) 

alunos(as) a partir das questões colocadas, realizavam-se reflexões gerais, organizadas em 
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tópicos orientadores, que serviam como observações e notas de campo para incluir na 

investigação. 

 

4.1.1. Sessão n.º 1 

O primeiro momento de intervenção coincidiu com uma aula supervisionada de 

Português. Realizaram-se duas atividades que estão descritas no mesmo tópico, uma vez que 

são seguimento e continuação uma da outra. 

 

4.1.1.1. Processo de formação de palavras por derivação 

As tarefas e ações estratégicas realizadas neste primeiro momento de intervenção 

consistiram num jogo de palavras e na realização de uma tarefa gramatical (Figura 4.3.) 

(Apêndice H), ambas relativas ao processo de Formação de Palavras por derivação (prefixação, 

sufixação, prefixação e sufixação).  

 

 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
 

 

 

 

O objetivo do jogo de palavras era consciencializar os/as alunos(as) sobre o processo de 

formação de palavras por derivação e promover o reconhecimento do radical e afixos das 

palavras; e o objetivo da tarefa gramatical era consolidar os conhecimentos explorados no jogo 

Figura 4.3. Tarefa gramatical da primeira sessão de intervenção 
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de palavras. Os objetivos específicos e a descrição destas atividades e ações estratégicas 

encontram-se detalhados no cronograma disponível no Apêndice G. 

Neste primeiro momento de intervenção, a investigadora sentiu necessidade de explorar 

o processo de formação de palavras por derivação partindo do pressuposto de que este conteúdo 

não teria sido abordado no 3.º ano do 1.º CEB, uma vez que, a maioria dos(as) alunos(as) da 

turma não tinha noções ou memória do que este conteúdo tratava e àqueles que já tinham ouvido 

falar sobre este assunto foi necessário relembrar. Para construir as palavras do jogo, foi entregue 

a cada aluno(a) um cartão com uma parte de uma palavra. (Figura 4.4.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Em grande grupo, os/as alunos(as) teriam de refletir sobre os constituintes (radicais e 

afixos) e juntar as partes de forma a obter palavras novas. Consoante a descoberta das palavras, 

os cartões iam sendo organizados no quadro, de modo que, no final da ações estratégicas, as 

palavras com prefixos, sufixos e prefixos e sufixos estivessem agrupadas em categorias. 

Após a dinâmica do jogo de palavras, foi ainda apresentada uma síntese didática acerca 

da prefixação e sufixação, de forma a resumir o essencial dos conteúdos trabalhados.  

Após a primeira parte do primeiro momento de intervenção, seguiu-se a realização de 

uma tarefa gramatical onde, no primeiro exercício, os/as alunos(as) teriam de classificar as 

palavras quanto ao seu processo de formação e, no segundo exercício, teriam de indicar três 

palavras diferentes para os três processos de formação de palavras (prefixação, sufixação e 

Figura 4.4. Processo de formação de palavras por derivação - Jogo de palavras em 
grande grupo 
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prefixação e sufixação). A primeira sessão de intervenção encontra-se descrita de forma mais 

detalhada no ponto 6.2.1. do Capítulo VI. 

Após a realização da tarefa, a investigadora realizou a correção em grande grupo, 

identificando as dúvidas e dificuldades que se mantinham, assim como, os conteúdos 

trabalhados com as tarefas propostas. 

 
4.1.2. Sessão n.º 2 

No segundo momento da intervenção, realizou-se a tarefa I (Figura 4.5.) (Apêndice I), 

escrita e individual, de significação de palavras, com recurso ao dicionário em linha. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4.5. Tarefa I da segunda sessão de intervenção 
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4.1.2.1. Significação de palavras com dicionário em linha 

Na tarefa, realizada neste segundo momento de intervenção, o primeiro exercício, 

consistia em procurar os significados das palavras apresentadas com recurso a um dicionário 

em linha; o segundo exercício implicava associar corretamente o contexto adequando da palavra 

destacada em cada alínea. 

O objetivo da tarefa era desenvolver a consciência de significação. No Apêndice G 

encontram-se descritos os objetivos específicos implicados na tarefa. 

A dinamização desta tarefa começou pela explicação da mesma à turma, com a 

informação de que teriam de a realizar de forma individual, recorrendo ao dicionário em linha. 

Após a realização da tarefa, a investigadora realizou a correção em grande grupo com 

os/as alunos(as), identificando as dúvidas e dificuldades que se mantinham, assim como, os 

conteúdos trabalhados na tarefa proposta. 

A sessão de intervenção n.º 2 encontra-se descrita de forma mais detalhada no ponto 

6.2.2. do Capítulo VI. 

 

4.1.3. Sessão n.º 3 

No terceiro momento da intervenção, realizou-se a tarefa II (Figura 4.6.) (Apêndice J), 

escrita e individual, de significação de palavras, com recurso ao dicionário físico, e significação 

de palavras resultantes de uma determinada família de palavras. 
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4.1.3.1. Significação de palavras com dicionário físico 

Na tarefa, realizada neste terceiro momento de intervenção, o primeiro exercício, 

consistia em indicar o significado da palavra destacada, tendo em conta o contexto da frase em 

que a mesma estivesse inserida (Figura 4.7.); o segundo exercício implicava a procura, em 

dicionário físico, das definições e significados das palavras já apresentadas da família de 

palavras de “campo” (Figura 4.8.). 

 

Figura 4.6. Tarefa II da terceira sessão de intervenção 
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O objetivo da tarefa era compreender situações de sinonímia, a respetiva significação e 

aplicação do significado numa família de palavras. No Apêndice G, encontram-se descritos os 

objetivos específicos desta tarefa. 

A aplicação da tarefa começou com a sua explicação. Os/as alunos(as) foram 

informados(as) de que teriam de a realizar de forma individual, recorrendo ao dicionário físico. 

A terceira sessão de intervenção encontra-se descrita de forma mais detalhada no ponto 6.2.3. 

do Capítulo VI. 

 

 

Figura 4.7. Tarefa de significação das alunas A8, A9, A10 e A12 – exercício 1 

Figura 4.8. Tarefa de significação das alunas A5, A8 e A12 – exercício 2 
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Capítulo V – Avaliação Final 

5. Apresentação da Avaliação Final 

 A fase destinada à avaliação final teve como intuito verificar as capacidades e os 

conhecimentos desenvolvidos pelos(as) alunos(as) após o processo de intervenção da promoção 

da consciência lexical. 

 Para que os dados recolhidos sobre essa avaliação refletissem os conhecimentos de cada 

participante, optou-se por implementar uma tarefa prática individual, sem recurso a apoio 

durante a sua elaboração. 

 Nesta fase da investigação, a investigadora apenas mediou a dinâmica com a 

apresentação e explicação geral do que cada teriam de fazer. Quanto às dúvidas específicas 

sobre os conteúdos explorados, a investigadora optou por não as desenvolver pelo facto de se 

tratar de um momento de avaliação final onde o objetivo era tentar perceber a compreensão dos 

conteúdos pelos(as) alunos(as) da turma quanto à tarefa que lhes fora aplicada. 

 Além da tarefa escrita, individual de avaliação final, sentiu-se ainda necessidade de 

aplicar, um inquérito por questionário aos/às alunos(as) com perguntas de resposta variada: 

escolha múltipla e resposta curta ou longa, como forma de recolher maior número de 

informações acerca dos conhecimentos desenvolvidos ao longo da intervenção pedagógica.  

 

5.1. Tarefa de avaliação final 

Os exercícios incluídos na tarefa para avaliação final (Apêndice L) incidiram nos 

conteúdos de família de palavras e sinonímia (Figura 5.1.). 
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Ambos os exercícios pressupunham a compreensão de outros tópicos, também 

trabalhados nas sessões de intervenção, uma vez que se tornava necessário saber identificar, por 

exemplo, o radical da palavra para formar novas palavras e associá-los às famílias de palavras 

em concretização; e compreender o significado das palavras na frase e no seu contexto para se 

poder aplicar a sinonímia. 

Apresentam-se os resultados da avaliação final, onde foram aplicadas as estratégias de 

família de palavras e de sinonímia, através do Gráfico 5.1. e do Gráfico 5.2.. 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Figura 5.1. Tarefa de avaliação final das alunas A8, A9, A10 e A12 

Gráfico 5.1. Gráfico relativo à estratégia de família de palavras na avaliação final 
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A investigadora sentiu, numa primeira impressão que a turma tinha, na grande maioria, 

conseguido responder corretamente à tarefa, deduzindo que, para além de terem entendido o 

que o enunciado solicitava, teriam conseguido recordar e aplicar as estratégias trabalhadas e 

promovidas ao longo da intervenção, assim como os conhecimentos que, ao longo desse 

processo, tinham sido trabalhados.  

A análise da tarefa de avaliação final encontra-se descrita no ponto 6.3.1. do Capítulo 

VI. 

 

5.2. Inquérito por questionário 

No que se refere à aplicação do inquérito por questionário, o mesmo incluía questões 

que se relacionavam com a investigação, nomeadamente, “Como classificas a importância deste 

género de atividades para o teu percurso escolar?” e “Gostarias de fazer mais atividades deste 

género nas aulas de Português?”, mas também com opiniões e hábitos relacionados com a 

consciência lexical. As perguntas do inquérito por questionário são as da Figura 5.2. e 

encontram-se disponíveis no Apêndice C. 

 

 

 

 

 

Gráfico 5.2. Gráfico relativo à estratégia de sinonímia na avaliação final 
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 À semelhança do momento de avaliação final, também o questionário foi preenchido 

individualmente, uma vez que o objetivo era recolher as opiniões e os hábitos de cada 

participante do estudo. 

  A aplicação do inquérito por questionário decorreu através do Google Forms, uma vez 

que, para a investigadora, seria mais fácil para organizar e categorizar os dados referentes a 

cada questão. 

 Para os/as alunos(as), o facto de ser um questionário em Google Forms também facilitou 

a produção de respostas, na medida em que as tecnologias estão cada vez mais presentes nas 

suas rotinas. Neste sentido, sentiu-se grande entusiamo na sua elaboração. 

 Uma vez que o inquérito por questionário é um instrumento complementar à avaliação 

final, a análise das suas respostas apresenta-se no ponto 6.3.2. do Capítulo VI. 

 

 

 

 

Figura 5.2. Questões do inquérito por questionário 
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Capítulo VI – Apresentação dos Resultados 

6. Apresentação e Interpretação dos Resultados 

Os dados e informações recolhidas, ao longo desta investigação, foram organizadas, 

categorizadas e interpretadas com o objetivo de apresentar resultados.  

 

6.1. Ação de diagnóstico 

 Será importante reforçar que para o planeamento da ação de diagnóstico, houve, 

anteriormente, momentos destinados à observação participante que permitiram recolher dados 

e informações essenciais ao desenho da ação de diagnóstico. 

 Os resultados desta ação foram organizados em dois momentos, como já referido no 

ponto 3.1. do Capítulo III. Em cada momento foram analisados e categorizados, 

individualmente, os dados e informações dos exercícios aplicados.  

 Recorrendo ao Apêndice A, referente à tabela de participação dos(as) dezasseis 

estudantes contabilizados para o estudo, é possível observar que todos(as) os/as alunos(as) 

realizaram as tarefas propostas do primeiro e do segundo momento da ação de diagnóstico. 

 Neste sentido, afirma-se que o nível de empenho e de dedicação ao trabalho da 

investigadora, por parte dos(as) participantes, mostrou-se ser elevado. 

 As atividades e ações estratégicas realizadas procuraram ir ao encontro das necessidades 

e dificuldades da turma, assim como dos seus conhecimentos e capacidades, uma vez que era 

um grupo que, segundo os professores do conselho de turma, apresentavam dificuldades de 

aprendizagens, comparativamente a outras turmas do mesmo ano e da mesma escola. 

 Como se mencionou no ponto 4.1. do Capítulo IV, este estudo não ocorreu numa só 

disciplina. Os docentes da turma, que disponibilizaram as suas aulas para que a investigadora 

desenvolvesse a sua investigação, mostraram-se, ao longo do período da PES, curiosos por 

saber os efeitos das atividades e ações estratégicas desenvolvidas, procurando saber resultados, 

mesmo que estes fossem gerais. 

Como já referido no ponto 3.1. do Capítulo III, muitas respostas dos(as) alunos(as) neste 

primeiro momento de ação de diagnóstico não corresponderam ao que era pedido no enunciado, 

tendo muitos deles deixado respostas em branco, facto que dificultou a análise por parte da 

investigadora, surgindo a necessidade de implementar um segundo momento de ação de 

diagnóstico. 
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6.1.1. Ação de diagnóstico I 

Relativamente ao primeiro momento da ação de diagnóstico, no que diz respeito ao 

exercício de palavras cruzadas, a investigadora considerou que quatro alunos(as) (A2, A5, A11 

e A15) entenderam o enunciado, sabendo o que era para fazer tanto para completar as palavras 

horizontais como as verticais, apesar destes quatro alunos(as) terem deixado, no máximo, duas 

palavras por completar e um aluno (A15) uma definição em branco. Seis alunas (A8, A9, A10, 

A13, A18 e A19) realizaram apenas metade do exercício, em específico, apenas as palavras 

verticais e, mesmo assim, deixando uma a duas palavras em branco. A investigadora considera 

que entenderam apenas metade do enunciado. Os/As restantes seis alunos(as) (A1, A3, A4, 

A12, A14 e A16) não responderam ao enunciado, deixando a questão em branco, ou ainda 

tentando responder, mas com respostas desenquadradas face ao que era proposto e, neste 

sentido, a investigadora conclui que não entenderam o que o enunciado pedia. 

No que diz respeito à estratégia da rede semântica, dez alunos(as) (A2, A5, A9, A10, 

A11, A12, A13, A15, A18 e A19) mostraram compreender o exercício, identificando exemplos 

e características de “flor”. Destes(as) dez alunos(as), apenas o aluno A11 apresentou uma 

definição para a palavra “flor”. Os/As restantes seis (A1, A3, A4, A8, A14 e A16) 

demonstraram não compreender o objetivo do trabalho, uma vez que deixaram o exercício em 

branco. As alunas A8 e A14 ainda tentaram dar uma resposta, mas a mesma não se enquadra 

no pedido no enunciado. 

No que se refere ao exercício de família de palavras, oito alunos(as) (A1, A2, A4, A5, 

A11, A12, A14 e A15) mostraram compreender o que era para realizar, mesmo com a 

apresentação de algumas palavras erradas ou com o exercício incompleto. Os/As restantes oito 

alunos(as) (A3, A8, A9, A10, A13, A16, A18 e A19) deixaram o exercício em branco ou 

apresentavam respostas desenquadradas face ao objetivo do exercício, mostrando desconhecer 

família de palavras, uma vez que recorriam ao campo lexical da palavra-alvo do exercício.  

Relativamente ao exercício de sinonímia, sete alunos(as) (A5, A9, A10, A11, A12, A18 

e A19) mostraram compreender o enunciado e o objetivo de trabalho. No entanto, nenhum 

aluno(a) respondeu acertadamente a todas as alíneas do exercício, uma vez que algumas 

respostas se apresentavam de forma incorreta e outras foram deixadas em branco. Ainda assim, 

a aluna que demonstrou compreender melhor a sinonima foi a A10, acertando sete alíneas em 

catorze. Neste sentido, para estes alunos(as), a investigadora considerou que compreenderam o 

objetivo da sinonímia pois, realizaram corretamente quase todos os exercícios. A análise deste 

exercício foi o mais complicado para a investigadora, pois as respostas de cada participante 

mostravam ser um desafio para entender os seus conhecimentos sobre a sinonímia, uma vez 
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que tanto apresentavam alíneas com respostas corretas; respostas com a mudança do tempo 

verbal; respostas com a aplicação do advérbio de negação; e respostas em branco, acabando por 

dificultar a formulação de conclusões. Sobre os/as nove alunos(as) (A1, A2, A3, A4, A8, A13, 

A14, A15 e A16) que não alcançaram os objetivos do exercício, seis deles (A2, A3, A4, A8, 

A14, e A16) não acertaram em nenhuma alínea dos sinónimos. Demonstraram, ainda assim, 

realizar o exercício, mas as respostas dadas não coincidiam com o objetivo de trabalho, pois 

recorriam à mudança do tempo verbal do verbo presente nas frases ou introduziam o advérbio 

de negação na frase, considerando que essa seria a forma de obter sinónimos.  

No que diz respeito à estratégia de antonímia, praticamente toda a turma, um total de 

catorze alunos(as) (A1, A2, A3, A4, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A16, e A19) 

mostrou compreender o que seriam antónimos. De onze alíneas de exercícios com antónimos, 

três alunas (A10, A12 e A19) acertaram em dez alíneas, cinco alunos(as) (A2, A5, A8, A11 e 

A13) acertaram em nove alíneas e os restantes seis alunos(as) (A1, A3, A4, A9, A14 e A16) 

acertaram entre seis e oito alíneas. Para este(as) alunos(as) as dificuldades incidiram sobretudo 

na aplicação da palavra adequada. Em apenas dois de catorze casos se verificaram respostas em 

branco. Quanto aos/às alunos(as) (A15 e A18) que não compreenderam o exercício, 

apresentaram, nos dois casos, como exemplos de resposta, o uso da sinonímia. 

Relativamente aos exercícios de relações, em particular nas relações de hierarquia, treze 

alunos(as) (A2, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A15, A16, A18 e A19) mostraram 

compreender o enunciado e o exercício, completando corretamente os espaços. Os/As restantes 

três alunos(as) (A1, A3 e A4) deixaram o exercício em branco e, neste sentido, a investigadora 

presumiu que não entenderam o objetivo do trabalho nem o enunciado.  

Ainda neste âmbito, sobre as relações parte/todo, oito alunos(as) (A2, A5, A8, A9, A10, 

A13, A15 e A19) realizaram corretamente o exercício. Dos(as) restantes oito alunos(as), seis 

(A1, A3, A4, A11, A14 e A16) deixaram a pergunta em branco. As outras duas alunas (A12 e 

A18) ainda tentaram responder, mas de forma incorreta. 

No final da aplicação deste primeiro momento de diagnóstico, a investigadora concluiu 

que o facto de metade da turma não ter compreendido nem realizado o exercício sobre as 

relações parte/todo se deveu à má formulação do enunciado, aspeto que foi tido em 

consideração quando planificou o segundo momento de ação de diagnóstico. 
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Como já referido no ponto 6.1. do Capítulo VI, a fase de ação de diagnóstico teve dois 

momentos de ação no sentido de se recolher o maior número de dados e informações possível. 

Apresenta-se, em forma de gráfico (Gráfico 6.1.), os resultados das estratégias do primeiro 

momento de ação de diagnóstico. 

Através do Gráfico 6.1., é possível observar que a estratégia da sinonímia é a que mostra 

mais dificuldades e as estratégias de família de palavras e de relações de parte/todo as que mais 

dúvidas apresentam sobre a realização do exercício. 

Neste sentido, a investigadora aplicou um segundo momento de ação de diagnóstico, 

uma vez que, para estas três estratégias em específico (sinonímia, família de palavras e relações 

de parte/todo), não foi possível compreender quais as razões que levaram às respostas incorretas 

e/ou às respostas em branco por parte dos(as) participantes no primeiro momento. 

 

6.1.2. Ação de diagnóstico II 

Relativamente ao segundo momento da ação de diagnóstico, procurou-se aplicar os 

exercícios que tinham gerado maiores dúvidas e/ou dificuldades aquando do primeiro momento 

de ação de diagnóstico. Assim, reduziu-se o número de exercícios e restringiram-se as tarefas 

aos tópicos: família de palavras, sinonímia e relações de parte/todo. 

Na segunda ação de diagnóstico, no que diz respeito à estratégia de família de palavras, 

quinze alunos(as) (A1, A2, A3, A4, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A15, A16, e A19), 

de um total de dezasseis, demonstraram compreender o enunciado e saber dar resposta ao 

Gráfico 6.1. Gráfico relativo aos resultados das estratégias aplicadas no primeiro 
momento da ação de diagnóstico 
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exercício, dando respostas corretas. A única aluna que mostrou não compreender foi a A18 que 

já na primeira ação de diagnóstico tinha errado a sua realização. 

No que se refere ao exercício da sinonímia, foi observada uma melhoria tendo onze 

alunos(as) (A2, A3, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A18 e A19) mostrado compreender o 

trabalho proposto, apresentando poucas incorreções de sinonímia e poucas respostas em branco. 

Nove alunos(as) (A2, A5, A8, A9, A10, A12, A13, A18 e A19), acertaram entre seis e nove 

alíneas de um total de catorze. Os/As três alunos(as) (A1, A15 e A16) que demonstraram ainda 

ter algumas dúvidas e dificuldades no que se refere à sinonímia, apresentaram, apenas, cinco 

respostas corretas em catorze alíneas, deixando outras resposta em branco e outras, ainda, com 

a troca do tempo verbal na frase na tentativa de alcançarem a sinonímia. Já não se observou o 

uso do advérbio de negação nas respostas de nenhum aluno(a). Presumiu-se que ainda não tinha 

compreendido a sinonímia e o facto de terem acertado algumas respostas foi por casualidade. 

As A4 e A14 continuaram a demonstrar evidentes dificuldades no que se refere à sinonímia. A 

aluna A14, que tinha aplicado o advérbio de negação em todas as frases das alíneas, desta vez 

deixou o exercício em branco, continuando a evidenciar compreender o que são sinónimos. A 

aluna A4, que também tinha recorrido à aplicação do advérbio de negação na frase, mostrou 

tentar responder ao exercício, mas aplicou, em alguns casos, a antonímia e noutros a mudança 

do tempo verbal nas frases como forma de obter sinónimos. 

Relativamente ao exercício das relações parte/todo, todos(as) os/as alunos(as) 

participantes, ou seja, os dezasseis participantes, responderam acertadamente ao que o 

enunciado pedia. Neste sentido, a investigadora pode constatar que a má formulação do 

enunciado anterior foi a razão pela qual metade da turma, no primeiro momento de ação de 

diagnóstico, mostrou dificuldades na compreensão e realização. 

Assim, através do Gráfico 6.2., observam-se os resultados do segundo momento. 
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6.2. Intervenção pedagógica 

 Os resultados da intervenção pedagógica foram organizados de acordo com as três 

sessões desenvolvidas. À semelhança do descrito para a ação de diagnóstico, também para a 

fase da intervenção pedagógica foram analisados e categorizados, individualmente, os dados e 

informações sobre as tarefas aplicadas. A organização das três sessões de intervenção 

pedagógica encontra-se disponível no Apêndice G. 

Recorrendo ao Apêndice A, referente à tabela de participação dos(as) dezasseis 

estudantes contabilizados para o estudo, é possível observar que na primeira e na segunda 

sessão de intervenção, todos(as) os/as alunos(as) realizaram as tarefas propostas. Já na terceira 

sessão, faltou um aluno (A15), totalizando quinze dos(as) dezasseis alunos(as). 

À semelhança do que se verificou aquando da ação de diagnóstico, neste momento da 

investigação é possível afirmar que o nível de empenho, de envolvimento e de dedicação da 

turma face ao trabalho, implementado pela investigadora, continuou a ser elevado. 

 Neste ponto da investigação, as atividades e ações estratégicas desenvolvidas 

continuaram a ir ao encontro das necessidades, dificuldades e capacidades da turma, apesar de 

procurarem, gradualmente, ir mais além, já que o objetivo da investigação era promover a 

consciência lexical dos(as) estudantes.  

Gráfico 6.2. Gráfico relativo aos resultados das estratégias aplicadas no segundo 
momento da ação de diagnóstico 
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 Apesar de a investigadora procurar proporcionar momentos dinâmicos e de 

complexidade gradual, teve sempre em consideração as capacidades individuais dos(as) 

alunos(as) da turma, tendo essas características presentes no planeamento e implementação das 

tarefas e atividades. 

 

6.2.1. Sessão de intervenção n.º 1 

Relativamente à primeira sessão de intervenção, trabalhou-se o processo de formação 

de palavras por derivação. 

A investigadora começou por fazer com a turma um jogo de palavras em que cada 

aluno(a) teria um cartão e o mesmo poderia corresponder a um radical ou a um afixo (prefixo 

ou sufixo). 

O jogo era mediado pela investigadora que colocava questões sobre os cartões 

distribuídos e procurava que os/as alunos(as) fossem capazes de juntar cartões e, assim, 

descobrir as novas palavras. À medida que as palavras iam sendo descobertas, a investigadora 

afixava-as no quadro organizadas em categorias: radical, prefixo, sufixo (Figura 6.1.) para que, 

depois de todas as palavras descobertas, os/as alunos(as) as pudessem registar numa ficha 

entregue pela investigadora (Figura 6.2.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6.1. Dinamização do jogo de palavras pela investigadora 
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Após todas as palavras descobertas e organizadas no quadro, a investigadora começou 

por trabalhar, em grande grupo, a identificação do conceito de radical, ou seja, a base da palavra, 

e identificar o radical nas palavras do jogo. Posteriormente, começou-se por identificar os 

afixos, mas sem nomear a sua terminologia (prefixo e sufixo), e fazer ver que nas palavras onde 

existissem elementos antes/ atrás/ à esquerda do radical, seriam os prefixos; e nas palavras onde 

existisse elementos, após/ / à frente/ à direita do radical, seriam prefixos. 

A investigadora reforçou estes truques de identificação de afixos até que fosse percetível 

que a turma tinha entendido. Após, a investigadora introduziu os conceitos de derivação por 

prefixação, às palavras com prefixo + radical; derivação por sufixação, às palavras com radical 

+ sufixo; e derivação por prefixação e sufixação, às palavras com prefixo+ radical + sufixo, 

reforçando que nesta situação ao retirar um dos afixos (prefixo ou sufixo) a palavra continuaria 

a fazer sentido.  

Este trabalho do jogo de palavras, a explicação e identificação de radical e de afixos e 

dos conceitos associados foi sempre desenvolvida em grande grupo, com questões direcionadas 

aos/às alunos(as), respondendo a dúvidas e questões que pudessem surgir ao longo da atividade. 

Para finalizar a parte explicativa do processo de formação de palavras por derivação, a 

investigadora mostrou uma apresentação síntese e didática (Apêndice M) onde se distinguiam 

palavras simples de complexas e o processo de formação de palavra por derivação e por 

composição. Embora o processo de formação de palavras por composição não tenha sido 

explorado, a observação de alguns exemplos permitiu diferenciar os dois processos de formação 

de palavras.  

Posteriormente, a investigadora apresentou à turma uma tarefa prática sobre o processo 

de formação de palavras por derivação. Como descrito no ponto 4.1.1.1. do Capítulo IV, propôs-

Figura 6.2. Folha de registo das palavras do jogo de palavras 
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-se a realização de uma tarefa gramatical, individual, onde, num primeiro exercício, teriam de 

aplicar a classificação das palavras apresentadas quanto ao seu processo de formação de 

palavras por derivação e, num segundo exercício, indicar três palavras diferentes para os três 

processos de formação de palavras trabalhados anteriormente, ou seja, a prefixação, a sufixação 

e a prefixação e sufixação (Figura 6.3.). 

 

 

 

 

No momento da distribuição da tarefa, a investigadora explicou o objetivo de cada 

exercício. Durante a realização da mesma, a investigadora circulou pela sala de forma a 

responder às dúvidas e questões que fossem surgindo por parte dos(as) alunos(as). Algumas 

vezes, a investigadora sentiu necessidade de responder às questões ao grande grupo, 

providenciando a explicação para todos(as).  

Após o tempo destinado à realização da tarefa sobre o processo de formação de palavras, 

a investigadora realizou a correção da mesma, também em grande grupo. 

 

6.2.2. Sessão de intervenção n.º 2 

No que se refere à segunda sessão de intervenção, trabalhou-se a significação de 

palavras com recurso ao dicionário em linha, como já descrito no ponto 4.1.2.1. do Capítulo 

IV. Esta sessão foi dinamizada numa aula de Educação Musical, tendo o docente mostrado 

disponibilidade em ceder a sua aula para que a investigadora pudesse realizar o seu estudo. 

Figura 6.3. Tarefa gramatical das alunas A10, A13 e A14 
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A tarefa compreendia dois exercícios: o primeiro relacionava-se com a procura de 

significados das palavras apresentadas através de um dicionário em linha. As palavras 

apresentadas no exercício foram escolhidas propositadamente, uma vez que foram questionadas 

pelos(as) próprios(as) alunos(as) da turma e registadas em nota de campo pela investigadora 

durante o processo de observação. O segundo exercício relacionava-se também com a 

significação de palavras, apresentadas em seis frases diferentes, mas com uma palavra em 

comum, “estrela/estrelas”. Além das seis frases, existiam também seis significados/contextos 

relacionados à palavra “estrela”. O objetivo era que o/a aluno(a) fosse capaz de identificar e 

associar o significado adequado da palavra “estrela” consoante o contexto da frase onde a 

palavra surgisse (Figura 6.4.). 

  
 
 

 

Assim, não só teriam de associar o significado correto à frase correta, como davam a 

entender que a mesma palavra possui diferentes significados de acordo com o contexto em que 

a mesma aparece. 

Figura 6.4. Tarefa de significação das alunas A2 e A8 
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A investigadora começou por colocar questões que se relacionavam com o hábito de 

recorrerem a dicionários, neste caso em linha, para a procura de significados de palavras quando 

fosse desconhecida. 

Após este momento introdutório, explicou a tarefa individual a realizar. Deu as 

indicações necessárias para que os/as alunos(as) conseguissem procurar nos telemóveis os 

significados e definições das palavras apresentadas na tarefa. 

O dicionário em linha que a investigadora sugeriu à turma para o desenvolvimento da 

atividade foi o Infopédia – Dicionários da Porto Editora.  

No decorrer da realização da tarefa, a investigadora circulava pela sala de forma a 

acompanhar o trabalho realizado pelos(as) alunos(as), respondendo a algumas questões 

relativas aos exercícios e mediando o uso do telemóvel em sala de aula. Foi também registando 

notas de campo para sustentar as conclusões do estudo. 

Após todos(as) terminarem a tarefa, a investigadora recolheu-a e apresentou a correção 

ao grande grupo, tendo respondido a dúvidas ou questões que persistiam, assim como novas 

questões que surgiam de acordo com a correção apresentada. 

No que se refere a resultados do primeiro exercício, todos(as) os/as alunos(as), ou seja, 

os/as dezasseis participantes foram capazes de procurar e selecionar a definição adequada à 

palavra apresentada através do dicionário em linha. Quanto ao exercício dois, cinco alunos(as) 

demonstraram algumas dúvidas e inclusive troca de respostas na associação entre os números 

e as respetivas frases. As alunas A12, A 18 e A19 mostraram hesitação quanto ao significado 

adequado a associar às frases apresentadas. No entanto, conseguiram realizar o exercício 

corretamente. Já os alunos A15 e A16, além das dúvidas que foram surgindo, ainda trocaram a 

respetiva associação à frase adequada. No entanto, a investigadora considera que, apesar desta 

troca, os alunos entenderam o enunciado, assim como o objetivo do exercício, justificando o 

erro por alguma falta de atenção. 

Quantos aos/às restantes participantes, todos(as) realizaram corretamente os dois 

exercícios sem dificuldade. 

 

6.2.3. Sessão de intervenção n.º 3 

No que toca à terceira sessão de intervenção, trabalhou-se a significação de palavras 

com recurso ao dicionário físico, como descrito no ponto 4.1.3.1. do Capítulo IV. A 

investigadora requisitou os dicionários na biblioteca escolar. Esta sessão foi dinamizada numa 

aula de Ciências Naturais, tendo a docente mostrado disponibilidade em ceder a aula para que 

a investigadora pudesse realizar o seu estudo. 
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À semelhança da tarefa da sessão de intervenção n.º 2, também a tarefa da sessão de 

intervenção n.º 3 compreendia dois exercícios. O primeiro exercício tinha duas frases em cada 

alínea, num total de seis alíneas. Em cada alínea, as duas frases continham a mesma palavra em 

contextos e situações diferentes. O objetivo do(a) aluno(a) era identificar e indicar o significado 

da palavra destacada em ambas as frases.  

 Para este exercício não era obrigatório recorrer ao uso do dicionário. No entanto, a 

grande maioria dos(as) alunos(as) sentiram necessidade de utilizar o dicionário, uma vez que 

não sabiam os significados das palavras destacadas, nem mesmo através da identificação do 

contexto da palavra na frase. Neste sentido, a investigadora permitiu que procurassem no 

dicionário físico o que as palavras poderiam significar dentro das várias aceções que uma 

palavra pode ter. 

A investigadora destaca positivamente a aluna A12 (Figura 6.5.) como a aluna que, 

garantidamente, realizou o primeiro exercício sem recorrer ao dicionário físico para a procura 

o significado de nenhuma palavra. A mesma conseguiu completar corretamente o que era 

pedido no enunciado, recorrendo somente às estratégias trabalhadas, às suas capacidades de 

interpretação e de compreensão.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6.5. Tarefa da terceira sessão de intervenção – exercício um da aluna A12 
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Quanto aos/às restantes alunos(as), cinco (A1, A8, A10, A13 e A19) realizaram na 

totalidade o exercício um com recurso ao dicionário para procurar a significação de algumas 

palavras. 

Dos(as) restantes nove alunos(as) (A2, A3, A4, A5, A9, A11, A14, A16 e A18), uns 

realizaram o exercício um recorrendo frequentemente ao uso do dicionário, apresentando 

respostas certas, erradas ou em branco; outros realizaram o exercício sem utilizar o dicionário, 

apresentando respostas certas, erradas ou em branco.  

Com a dinamização desta tarefa, a investigadora concluiu que a grande maioria dos(as) 

alunos(as) da turma não sabe manusear o dicionário físico e, em alguns casos, não sabe o 

alfabeto, tendo sido necessário escrevê-lo no quadro para orientar a procura das palavras no 

dicionário.  

 O segundo exercício relacionava-se com a estratégia de família de palavras, neste caso 

específico a família de palavra de “campo”, e com a significação das palavras provenientes da 

palavra primitiva. O exercício mostrava exemplos de palavras da família de palavras de 

“campo”. Recorrendo, necessariamente, ao dicionário físico, o/a aluno(a) teria apenas de 

procurar o significado dessas palavras e registá-lo no exercício. 

 Onze alunos(as) (A2, A3, A4, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13 e A18) mostraram 

esforço em realizar o exercício devido às dificuldades em manusear o dicionário físico (Figura 

6.6.). 

 
Figura 6.6. Tarefa da terceira sessão de intervenção – exercício dois dos(as) alunos(as) A2, 

A3 e A11 
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Os/as restantes quatro alunos(as) (A1, A14, A16 e A19) não registaram qualquer 

definições das palavras da família de palavras de “campo”, tendo sido aqueles que maiores 

dificuldades de manusear o dicionário apresentaram. 

 A aluna A19 chegou a dizer à investigadora, no decorrer da realização da tarefa “O meu 

dicionário não tem a letra L nem a letra M?”, demonstrando fracos conhecimentos sobre o uso 

do dicionário.  

O grande objetivo deste exercício, além de se perceber se o/a aluno(a) compreendia a 

família de palavras, era o de verificar as capacidades de manusear o dicionário físico, o qual foi 

avaliado desfavoravelmente, pois existiram casos em que não sabiam o que fazer em primeiro 

lugar para procurarem uma determinada palavra no dicionário físico, havendo ainda casos 

(A16) que nem sabiam a ordem das letras do alfabeto. 

 As únicas alunas (A8, A9, A10 e A18) que afirmaram ter gostado de realizar este 

exercício de procura de palavras no dicionário físico foram aquelas que sabiam usar o dicionário 

físico. Os/as restantes não mostraram entusiasmo nem interesse em recorrer ao dicionário para 

a procura de palavras desconhecidas, além de ser notório o esforço em utilizar o dicionário para 

a realização deste exercício. 

No final da tarefa, após a sua recolha, a investigadora realizou a correção em grande 

grupo. Colocou questões gerais à turma sobre o que acharam da atividade, tendo obtido 

respostas como “Foi súper fácil procurar porque as definições estavam todas nas mesmas 

páginas” (A8) e “Prefiro o dicionário online porque não precisa procurar, é só escrever a palavra 

e nós somos mais das tecnologias” (A16). 

 

6.3. Avaliação final e inquérito por questionário 

 Os dados, a categorização e a análise referentes à avaliação final e do inquérito por 

questionário foram organizados separadamente uma vez que, embora complementares, foram 

duas técnicas distintas de recolha de dados. Esta avaliação final foi dinamizada numa aula de 

Matemática, tendo a docente disponibilizado o seu tempo de aula para que a investigadora 

pudesse realizar o seu estudo. 

 A aplicação da avaliação final consistiu numa tarefa escrita e individual. Já o 

questionário, também de carácter individual, decorreu via Google Forms. 

 Recorrendo ao Apêndice A, onde se encontram registadas as participações dos(as) 

estudantes da investigação, é possível observar que tanto na avaliação final como no inquérito 

por questionário, os dezasseis alunos(as) contabilizados para o estudo, participaram nas sua 

elaboração. 
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 Uma vez mais, os/as participantes mostram empenho, envolvimento e dedicação quanto 

ao trabalho proposto pela investigadora. 

 Sendo um momento de avaliação final, a investigadora planeou uma tarefa que, além de 

abranger os conteúdos trabalhados e as estratégias exploradas, incluísse estratégias que, ao 

longo do processo investigativo, tivessem suscitado mais dúvidas e dificuldades, a fim de 

entender se a intervenção pedagógica tinha tido surtido efeito nos desempenhos ao nível do 

desenvolvimento da consciência lexical dos(as) estudantes. 

 A tarefa da avaliação final foi mais desafiadora do que as restantes, apesar de a exigência 

ter sido sempre gradual de sessão para sessão. No entanto, à semelhança de todos os momentos 

anteriores da investigação, a investigadora continuou a ter em consideração as necessidades, as 

dificuldades e as capacidades dos(as) alunos(as) da turma. 

 

6.3.1. Avaliação final 

A tarefa de avaliação final contempla dois exercícios: o primeiro exercício relacionava-

-se com a família de palavras, estratégia que desde a ação de diagnóstico mostrava ser das que 

maiores dificuldades gerava nos(as) alunos(as). O objetivo seria partir da palavra primitiva 

“chuva” e preencher seis palavras relacionadas com a sua família de palavras. A outra estratégia 

foi a sinonímia - a estratégia considerada mais complexa também desde a ação de diagnóstico. 

À semelhança do exercício do momento de ação de diagnóstico, o(a) aluno(a) teria de substituir 

a palavras destacada por uma palavra com o mesmo sentido, de acordo com a frase. 

Relativamente ao exercício um da tarefa, verifica-se que dos(as) dezasseis participantes, 

quinze deles (A1, A2, A3, A4, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A16, A18 e 19) 

mostraram compreender e preencher a família de palavras de “chuva”, apesar de, em alguns 

casos, não terem completado com as seis palavras pedidas. Noutros casos, completaram os seis 

espaços, mas inventaram palavras, ao que a investigadora, ainda assim, as considerou para 

avaliar a aplicação da estratégia em questão. Apesar de serem palavras que não existem, a 

estrutura das palavras derivadas respeitava a estrutura da palavra primitiva, com respeito e 

consideração pelo uso do radical da palavra, como exemplo “chuvarão”, “chuvarada”, 

“chuvica”, “chuvona” ou “chuvota”. 

O A15 mostrou continuar a não compreender a definição de família de palavras, uma 

vez que persistiu em recorrer ao campo lexical para realizar o exercício. 

No que diz respeito ao exercício dois, da sinonímia, verifica-se que quinze dos(as) 

dezasseis participantes (A1, A2, A3, A5, A8, A9, A10, A11, A12, A13, A14, A15, A16, A18 e 

19) mostraram compreender o objetivo do trabalho. 
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As alunas A10 e A18 responderam corretamente a todas as seis alíneas de sinonímia. 

As alunas A1, A2, A8, A9, A12, A13, A14 e A19 erraram apenas uma das seis alíneas. Os 

alunos A3, A11 e A15 acertaram cinco das seis alíneas e deixaram em branco uma das seis. 

Os/as alunos(as) A5 e A16 erraram duas das seis alíneas. A aluna A4 acertou apenas uma das 

seis alíneas, deixando as restantes em branco ou respondendo de forma incorreta. 

A investigadora destaca a aluna A14 pelo seu desempenho relativamente à estratégia de 

sinonímia, uma vez que de seis alíneas, respondeu corretamente a cinco e de forma incorreta 

apenas a uma alínea. Esta aluna (A14) na fase de ação de diagnóstico, no primeiro momento 

errou todas as alíneas de sinonímia, recorrendo ao uso do advérbio de negação para tentar 

alcançar a resposta e, no segundo momento, deixou o exercício em branco, mostrando que não 

compreendia o conceito de sinonímia de palavras. 

 

6.3.2. Inquérito por questionário  

A aplicação do questionário por inquérito permitiu à investigadora recolher informações 

suplementares sobre o impacto que o processo de intervenção pedagógica sobre a promoção da 

consciência lexical pudesse ter surtido nos(as) alunos(as). O inquérito por questionário foi 

dinamizado numa aula de Português, onde a docente se mostrou disponível para que a 

investigadora pudesse realizar o seu estudo. 

 Todos(as) os/as participantes responderam adequadamente às questões de forma rápida. 

As questões mais complicadas para a generalidade dos(as) alunos(as) foram as de resposta 

longa, uma vez que, nessas, teriam de justificar opiniões relativamente aos tópicos das questões.  

 Para a concretização do inquérito por questionário, a investigadora partilhou, 

antecipadamente, o link com a docente de português da turma, também diretora de turma da 

mesma, tendo esta disponibilizado o link na plataforma Classroom, de forma que todos(as) 

tivessem acesso, ao mesmo tempo. Uma vez que o inquérito estava em linha tornava-se 

imprescindível a utilização do telemóvel, tablets ou computador. Como nem todos(as) os/as 

alunos(as) tinham um dispositivo móvel ou não conseguia ligar-se à rede escolar, a 

investigadora disponibilizou os seus recursos tecnológicos para que alguns/algumas alunos(as) 

realizassem o questionário e, recorreu, ainda, ao computador disponível na sala de aula, 

devidamente autorizado pela docente da turma que acompanhou a aplicação dos questionários. 

 Após todos(as) terminarem, a investigadora verificou se efetivamente as respostas 

tinham sido submetidas, dando por terminado o processo de avaliação final e acionando a opção 

de não aceitar mais respostas ao questionário. 
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Desta forma, e através do tipo de perguntas e respostas, foi possível obter mais 

informações para acrescentar à investigação, além de se ter conseguido entender o impacto que 

a intervenção surtiu em cada participante, pois catorze participantes (87,5%) responderam 

“Sim” à questão “Gostarias de fazer mais atividades deste género nas aulas de Português?”. 

Relativamente às respostas obtidas a partir da aplicação do inquérito por questionário 

aos/às participantes, para auxilio à avaliação final, poderá analisar-se algumas questões.  

De acordo com a questão 1, “Achas que o teu vocabulário (oral e escrito) é 

diversificado?” 6,3% (correspondente a um(a) participante) respondeu “Mais ou menos”; 

43,8% (sete participantes) responderam “Não” e 50% (oito participantes) responderam “Sim”, 

apesar das evidentes dificuldades que a generalidade da turma apresentava. 

No que se refere à questão 6, “Quando não conheces o significado de uma palavra, 

que estratégias usas?”, na qual poderiam selecionar mais do que uma opção de resposta, 

81,3% (treze participantes) responderam “Pergunto aos meus pais/adulto/professor”; 68,8% 

(onze participantes) responderam “Procuro na internet”; 12,5% (dois participantes) 

responderam “Procuro a palavra na minha memória; 12,5% (dois participantes) responderam 

“Passo à frente e ignoro” e 6,3% (um(a) participante) respondeu “Analiso a sua estrutura 

interna”. 

À questão 7 “Quando lês uma palavra cujo significado não conheces, costumas 

utilizar o dicionário para procurares o significado?”, 62,5% (dez participantes) responderam 

“Sim, utilizo o dicionário online” e 18,8% (três participantes) responderam “Sim, utilizo o 

dicionário físico”. Em questões posteriores, 43,8% (sete participantes) preferem a utilização do 

dicionário em linha, justificando-se através de algumas respostas curtas como “porque é mais 

fácil”, “Prefiro dicionário online porque é mais fácil simples e está logo á mão”, “Porque ás 

veses encontramos as coisas mais rápido” e “Porquê é só escrever a palavra e aparece o 

significado”. Já quem prefere utilizar o dicionário físico, 56,3% (nove participantes) justifica-

-se com “Gosto de me lidar com a realidade”, “É mais divertido de procurar” e “Acho que 

usar o dicionário físico é bem mais fácil”. 

Na questão 9, “Na tua opinião, é importante saber sinónimos de palavras? Porquê?” 

obtiveram-se respostas curtas como “Sim porque se tivermos a fazer um texto e quisermos 

usar a mesma palavra podemos usar uma palavra com o mesmo significado.”, “É importante 

porque ajuda a aumentar o vocabulário.” e “Sim, para ter uma estrutura de escrita e fala 

melhor.”, analisando, assim, que os\as participantes entendem que saber sinónimos permite 

diversificar o vocabulário ao nível da escrita e da fala, enriquecendo o discurso. 
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Relativamente à questão 12, “Na tua opinião, aprendes palavras novas através de”, na 

qual poderiam selecionar mais que uma opção, e analisando as respostas com valores acima 

da maioria, 100% dos(as) participantes responderam “Leitura”; 75% (12 participantes) 

responderam “Pesquisa dos seus significados” e “Diálogo com os outros (família, amigos, 

professores)” e 62,5% (dez participantes) responderam “Escrita”. 

No que se refere à questão 13, “Na tua opinião, é importante aprender palavras 

novas?”, 100% dos(as) participantes responderam “Sim”, dando como algumas justificações 

“porque melhoramos o nosso vocabulário”, “Porque aprendemos a falar bem.”, “Porque assim 

fico com o vocabulário mais rico”, “Para desenvolvermos a nossa escrita” e “porque nós 

podemos utilizar novas frases em vez de repetir sempre as mesmas.”. 

À questão 14 “Para ti, conhecer uma palavra é”, à qual poderiam selecionar mais que 

uma opção, 87,5% (catorze participantes) responderam “Conhecer o(s) seu(s)diferente(s) 

significado(s)”; 75% (doze participantes) responderam “Conseguir usá-la com sentido no 

discurso oral e escrito”; 43,8% (sete participantes) responderam “Saber escrevê-la 

corretamente” e 31,3% (cinco participantes) responderam “Reconhecer a sua estrutura sonora 

e escrita”. 

Sobre a questão 15 “Após as atividades que realizámos nas aulas de Português, que 

estratégias começaste a usar para saber o significado das palavras?”, à qual poderiam 

selecionar mais que uma opção, 75% (doze participantes) responderam “Procuro/pesquiso o 

seu significado”; 75% (doze participantes) responderam “Pergunto ao amigo/professor/adulto”; 

68,8% (onze participantes) responderam “Repito a palavra as vezes necessárias até a 

memorizar”; 62,5% (dez participantes) responderam “Analiso o seu contexto na frase (outras 

informações que me ajudam a compreender o sentido”; 43,8% (sete participantes) 

responderam “Analiso a estrutura interna da palavra (radical, afixos, vogal/índice temático)”; 

25% (quatro participantes) responderam “Procuro na minha memória e faço associações” e 

6,3% (um(a) participante) respondeu “Não faço nada de diferente”. 

Quanto à questão 18 “Gostarias de acrescentar mais alguma informação sobre este 

tema?” destaco uma resposta “Poderia acrescentar atividade em brincadeiras”, a qual mostra 

que recorrer a atividades lúdicas, que os/as alunos(as) entendem como brincadeiras, torna-se 

uma estratégia positiva para a promoção da consciência lexical.  
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6.4. Comparação de resultados da ação de diagnóstico com a avaliação final 

 Desde a primeira ação de diagnóstico até à avaliação final, a investigadora, ao longo do 

processo de intervenção pedagógica, desenvolveu um trabalho consistente, com níveis de 

exigência graduais que permitiram obter resultados positivos e que estão em análise e discussão 

no Capítulo VII. 

Observando os resultados da avaliação final, onde foram aplicadas as estratégias de 

família de palavras e de sinonímia, verificaram-se melhorias significativas de compreensão. 

São apresentados dois gráficos, um relativo aos resultados do primeiro momento da ação 

de diagnóstico (Gráfico 6.3.), que possui, na opinião da investigadora, informações e dados 

mais autênticos, uma vez que foi o primeiro momento desta investigação a ser implementado; 

e um segundo gráfico relativamente aos resultados da avaliação final (Gráfico 6.4.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 6.3. Análise das respostas da ação de diagnóstico I 
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Focando a análise apenas nas estratégias de família de palavras e de sinonímia, em 

ambos os momentos da investigação, é possível verificar uma grande melhoria de resultados na 

avaliação final. 

No primeiro momento da ação de diagnóstico, 7 alunos(as) mostraram compreender a 

estratégia de família de palavras; 2 alunos(as) mostraram compreender a estratégia de 

sinonímia. 

Já na avaliação final, os dados alteram-se positivamente e 15 alunos(as) mostraram 

compreender a estratégia de família de palavras; 15 alunos(as) mostraram compreender a 

estratégia de sinonímia. 

Comparando-se os resultados do primeiro momento da ação de diagnóstico com a 

avaliação final, observa-se que existiu, de facto, melhorias na compreensão e consequente 

realização das tarefas e dos exercícios propostos. Julga-se que todas estas melhorias se devem 

ao facto de na intervenção pedagógica, a investigadora, ter procurado trabalhar e aprofundar 

estratégias, partilhar ensinamentos, sugestões e recomendações para a promoção da consciência 

lexical, que foram bem interiorizadas e aprendidas por parte dos(as) participantes. 

 

 

 

 

Gráfico 6.4. Gráfico relativo aos resultados das estratégias aplicadas na avaliação final 
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Capítulo VII – Discussão dos Resultados 

 Após a apresentação e interpretação dos resultados, avança-se para a sua discussão, que 

será realizada à luz do enquadramento teórico subjacente à preparação e ao desenho 

investigativo.  

 No que diz respeito aos resultados referentes entre a comparação da ação de diagnóstico, 

primeiro e segundo momentos, com a avaliação final são claras as melhorias registadas nos 

desempenhos dos(as) participantes do estudo relativamente à consciência lexical. 

O facto de o grupo de participantes ter mostrado sempre muita dedicação e empenho em 

realizar as atividades e ações estratégicas da investigação e procurar não faltar às mesmas, 

tornou o processo consistente, tendo sido possível observar e desenvolver as ações estratégicas 

relativas ao estudo, de complexidade crescente, com o objetivo de alcançar resultados 

favoráveis. 

Através da primeira intervenção, observou-se a necessidade dos(as) alunos(as) em 

explorar jogos e outro tipo de atividades mais lúdicas como estratégias de motivação para a 

aprendizagem. Sentiu-se agitação, mas, ao mesmo tempo, vontade de participar, de querer 

descobrir palavras e de formar novas palavras. 

 Estes resultados corroboram o que Duarte (2011) afirma quando se refere às 

componentes de ensino orientado para o enriquecimento do capital lexical e para o 

desenvolvimento da consciência lexical 

 

(. . .) não há melhor forma de levar as crianças a desenvolver a sua consciência lexical 

do que envolvê-las em actividades (aparentemente apenas lúdicas) que as obriguem a 

concentrar-se ora na forma fónica das palavras, ora na sua forma ortográfica, ora na sua 

estrutura interna, ora nas condições que impõem ao contexto, ora no seu significado. 

(Duarte, 2011, p. 24) 

 

Além de se ter procurado propor atividades mais lúdicas, embora de cariz pedagógico, 

a investigadora recorreu à estratégia do uso do dicionário como promoção do vocabulário. A 

partir das leituras orientadoras da investigação, percebeu-se que esta estratégia mostra não ser 

tão vantajosa, quando comparada a outras estratégias de promoção lexical. No entanto, é 

defendida por vários autores que afirmam não ser razão para que os/as alunos(as) deixem de 

utilizar o dicionário como fonte de ensino ao vocabulário, como refere Giasson (2000) no ponto 
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1.6. do Capítulo I. Assim, foi uma forma de verificar se, de facto, esta assunção correspondia 

aos resultados da presente investigação. 

 Neste sentido, após a aplicação de duas atividades com recurso ao dicionário - físico e 

em linha -, para procura de palavras, verificou-se o que os autores afirmam: a ausência de 

conhecimento e de prática em saber utilizar um dicionário físico foi evidente nos(as) 

participantes, refletindo-se nos resultados das tarefas aplicadas. 

 Deste modo, julga-se ser necessário recorrer a outro género de estratégias para 

promoção da consciência lexical, estratégias essas de carácter lúdico e dinâmico, que tenha, na 

sua essência e foco principal, o desenvolvimento da consciência lexical. 

 A investigadora, ao longo do estudo, procurou promover a consciência lexical dos(as) 

alunos(as) recorrendo a diferentes estratégias que permitissem desenvolver o vocabulário 

dos(as) participantes. Além da atenção às capacidades de cada participante, a investigadora teve 

em consideração os aspetos principais focados na literatura, em particular no que Duarte (2011) 

aponta sobre fatores de complexidade envolvidos no conhecimento das palavras. 

 Assim, em síntese, através das várias fases do estudo, desde a ação de diagnóstico, 

passando pela intervenção pedagógica até à avaliação final, foi possível observar uma 

progressão significativa nos desempenhos dos(as) alunos(as) relativamente à sua consciência 

lexical. Mesmo os/as alunos(as) que possuíam maior capital lexical, facto observado a partir da 

qualidade da escrita, da leitura e das capacidades orais mostraram melhorias nos seus 

desempenhos.  

Duarte (2011) reforça que o facto de os(as) alunos(as) terem mais ou menos capacidades 

de consciência lexical está associado, entre várias razões, aos fatores socioeconómicos, como 

referido no ponto 1.4. do Capítulo I, fator que também foi considerado ao longo da investigação. 

Apesar de cada aluno(a) apresentar diferenças sociais, económicas e cognitivas, a 

investigadora tentou realizar um trabalho ajustado aos fatores intrínsecos de cada participante, 

sem desvalorizar uns em prol de outros. Para tal, partiu da observação participante, realizou a 

ação de diagnóstico, planificou e implementou a intervenção pedagógica, e desenvolveu a 

avaliação final.  

Neste sentido, observaram-se resultados satisfatórios e melhorias significativas no que 

se refere ao desenvolvimento da consciência lexical dos(as) participantes. O facto de a 

participação dos(as) mesmos(as) ter sido tão consistente e de os diferentes docentes da turma 

terem disponibilizado os tempos das suas aulas para receber a investigadora fez com que os/as 

alunos(as) “olhassem” para o processo de investigação com seriedade, mas, ao mesmo tempo, 
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como um momento de maior descontração, revelando maior à vontade para colocarem dúvidas 

e questões. 

Para além disto, considera-se que i) a utilização de diferentes recursos para a realização 

das tarefas e a partilha de estratégias e conhecimentos sobre a promoção da consciência lexical, 

truques e dicas para analisar as palavras, ii) as tarefas terem sido mediadas e orientadas apenas 

pela investigadora e as correções terem sido realizadas em grande grupo, de forma partilhada, 

iii) ter-se realizado um jogo em grande grupo e os/as alunos(as) terem sido ouvidos com base 

nas duas dificuldades e, por fim, iv) a promoção de capacidades de colaboração, terão 

potenciado a evolução no desenvolvimento lexical dos(as) os/as participantes. 
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Conclusões 

 Uma vez finalizadas a apresentação, a interpretação e a discussão dos resultados, julga-

-se estar em condições para formular respostas às questões iniciais da investigação que 

permitiram orientar o presente estudo. Assim, neste ponto, serão apresentadas as principais 

conclusões do estudo, com base nas duas questões mencionadas, assim como nos objetivos 

apresentados; as limitações do estudo; as aprendizagens pessoais e profissionais realizadas pela 

investigadora; e serão, ainda, apresentadas linhas de investigação a desenvolver no futuro, 

enquanto professora de Português no 2.º CEB. 

 As técnicas e instrumentos de recolha de dados escolhidos permitiram a recolha de 

informação mais individualizada, o que permitiu a realização de um processo de avaliação mais 

efetivo: compreensão da evolução e progresso do(a) aluno(a) no que diz respeito ao 

desenvolvimento da consciência lexical. 

 De forma a verificar o efeito da promoção da consciência lexical de estudantes de 5.º 

ano de escolaridade do 2.º CEB, foi essencial desenvolver um conjunto de sessões de promoção 

de consciência lexical com a turma participante, para desenvolver capacidades e ampliar 

conhecimentos relativamente ao vocabulário, capital lexical, conhecimento e consciência 

lexical. Além das sessões de intervenção, recorreu-se ainda a uma avaliação final e, como 

complemento à mesma, à aplicação de um inquérito por questionário. Considerando que os/as 

participantes mostraram interesse, dedicação e empenho nas tarefas e atividades desenvolvidas, 

a intervenção pedagógica tornou-se agradável, o que terá favorecido o processo de 

aprendizagem.  

 Os resultados comparativos da ação de diagnóstico com a avaliação final mostram que 

houve, efetivamente, melhorias significativas nas capacidades de conhecimento e 

desenvolvimento da consciência lexical por parte dos(as) estudantes, com principal destaque 

para a estratégia dos sinónimos. 

Foi possível observar, no momento da avaliação final e com base nas respostas ao 

inquérito por questionário que os/as participantes conseguiram, autonomamente, realizar as 

tarefa propostas e que se recordavam e recorriam às estratégias exploradas durante o processo 

de intervenção.  

Neste sentido, pode-se concluir que o processo de intervenção pedagógica e as suas 

sessões produziram efeito pois para além das melhorias de resultados, foi igualmente possível 

observar que os/as alunos(as) interiorizaram conhecimentos e passaram a utilizar estratégias 

conscientes de manipulação lexical que antes mostravam desconhecer. Além disso, perceberam 

que para se analisar uma palavra há muitos fatores a ter em conta.  
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Para o momento de avaliação final, procurou-se proporcionar um ambiente mais formal 

para a realização da dinâmica, quando comparado com as sessões de intervenção, uma vez que 

se tratava de um momento de avaliação e seria importante que nenhum(a) participante estivesse 

com a atenção dispersa. Assim, todos(as) realizaram a tarefa tendo por base as mesmas 

indicações e orientações. 

Uma vez terminada a avaliação final, seguiu-se a aplicação de um inquérito por 

questionário de forma a recolher mais informações sobre os/as participantes que pudesse 

complementar os dados da ação de diagnóstico, intervenção pedagógica e avaliação final. 

De acordo com o enquadramento teórico, a relacionar com os resultados obtidos, é 

possível corroborar o que os autores defendem: as atividades aparentemente lúdicas revelam-

se estratégias adequadas para promover, desenvolver e enriquecer o capital lexical, o 

conhecimento e consciência lexical do(a) aluno(a), tal como se pode constatar pelos 

resultados apresentados neste estudo. 

 Diante do que foi relatado ao longo do estudo, tendo em consideração as capacidades 

demonstradas pelos(as) dos(as) participantes, assim como os seus comportamentos 

observados, julga-se poder concluir que, após as sessões de intervenção pedagógica e de 

avaliação final, se conseguiu contribuir para a promoção da consciência lexical destes 

estudantes do 5.º ano de escolaridade do 2.º CEB. 

Ao longo deste relatório da PES conferiu-se especial destaque à perspetiva de Duarte 

(2011) que afirma que o capital lexical e o desenvolvimento da consciência lexical constituem 

as “traves mestras do nosso conhecimento da língua, ingredientes essenciais das nossas 

competências de uso da língua e factores decisivos do sucesso escolar.” (p. 30). 

Ao longo do delineamento e da prossecução do projeto, sentiram-se algumas 

dificuldades, porém, considera-se que o processo de investigação foi gratificante. Para além das 

melhorias observadas nos desempenhos dos(as) estudantes, foi possível estabelecer relações de 

cumplicidade com todos(as) os/as professores(as) da turma. O facto de presenciarem alguns 

desses momentos da investigação e de perceber a necessidade de se explorar vocabulário para 

o desenvolvimento da consciência lexical, a partir da implementação de estratégias explícitas, 

motivou o seu interesse e vontade em acompanhar de perto o processo investigativo.  

 Diante da necessidade de promover a consciência lexical nos(as) estudantes em todas as 

disciplinas, torna-se importante continuar a investigar e a desenvolver práticas que vão ao 

encontro da promoção da melhoria do capital lexical dos(as) alunos(as), contribuindo para o 

processo de ensino, aprendizagem e avaliação.  
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 Na possibilidade de repetir este estudo, alargar-se-iam as ações estratégicas a outras 

disciplinas, uma vez que não é só na disciplina de português, ou nas disciplinas mais teóricas, 

que as dificuldades de interpretação se evidenciam.  

 Noutra situação, poder-se-iam aplicar as mesmas estratégias e as mesmas atividades a 

diferentes turmas e comparar resultados, uma vez que a turma em questão era apontada pelo 

conselho de turma como apresentando fraco rendimento escolar. Seria, pois, interessante 

verificar se numa turma com bom aproveitamento, também se registariam melhorias nos seus 

desempenhos a este nível do conhecimento linguístico. Outro aspeto a alterar seria a diversidade 

de estratégias. 

 Quase a finalizar o relatório da PES, a investigadora considera que o processo de 

preparação e de construção do mesmo contribuiu positivamente para as suas aprendizagens 

futuras a nível profissional. A investigadora teve oportunidade de crescer muito através da 

aplicação da promoção da consciência lexical, aprendendo muito não só com as suas pesquisas 

como também com todo o contacto com os/as participantes e o meio envolvente. Aprendeu 

muito com a sua docente cooperante, tendo existido bons momentos de partilha de 

conhecimentos e experiências, a transmissão de boas bases e ensinamentos futuros, 

estabelecendo-se, assim, uma aprendizagem cooperativa e colaborativa entre as duas partes; 

com os/as restantes professores(as) da turma, a investigadora aprendeu igualmente muito, 

acabando por ter várias perspetivas, de acordo com as áreas de cada um(a), sobre as capacidades 

e conhecimentos dos(as) alunos(as) e de como atuar nas variadas situações que, enquanto futura 

profissional de educação, possa conhecer. 

Em suma, todos os momentos de partilha e de convivência, quer com os/as participantes, 

quer com os/as professores(as) foram significativos, na medida em que permitiram adquirir 

conhecimentos e desenvolver capacidades. A investigadora sentiu-se realizada após o 

desenvolvimento deste estudo com esta turma, nesta escola e com esta docente cooperante, 

porque, sem dúvida, foi um ganho de experiências e conhecimentos que serão levados em 

consideração no futuro; foi também muito gratificante perceber que a proposta de investigação 

deu origem a resultados positivos e contribuiu para a melhoria das capacidades e conhecimentos 

dos(as) participantes, sendo esta a melhor recompensa de todo o processo de investigação. 
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Limitações ao estudo 

 Como limitações ao estudo, a investigadora aponta alguns aspetos que dificultaram o 

seu desenvolvimento, nomeadamente: a dificuldade em conciliar o processo de investigação 

com a realização, simultânea, de estágio, que pressupunha o planeamento e a concretização de 

aulas de Português e de História e Geografia de Portugal, no contexto da Prática de Ensino 

Supervisionada no 2.º CEB. 

 Ainda assim, a investigadora trabalhou bastante no delineamento do projeto, desde os 

momentos de observação, à ação de diagnóstico, às sessões de intervenção, à avaliação até à 

aplicação do inquérito por questionário, envidando esforços para da melhor forma responder e 

realizar tudo a que se tinha proposto. 

 Relativamente ao processo de intervenção, o mesmo acabou por obedecer a um 

calendário muito rigoroso, pois a investigadora tinha como prioridade a realização das aulas 

supervisionadas da prática. Assim, as diversas greves dos funcionários docentes e não docentes, 

ao longo do ano, as interrupções letivas, a realização das provas de aferição, em junho, e as 

atividades escolares de final de ano letivo atrasaram significativamente alguns momentos da 

intervenção. Não obstante, julga-se que o número de sessões realizado permitiu recolher 

resultados suficientes para a análise. 
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Apêndices 

Apêndice A - Tabela de participação dos(as) estudantes 
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Apêndice B - Declaração de consentimento informado 

 
 



 92 

Apêndice C - Questões do inquérito por questionário 
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Apêndice D - Legenda numérica codificada a cada participante 
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Apêndice E - I Tarefa de diagnóstico 

 



 100 

 
 



 101 

 
 
 
 
 
 
 



 102 

 



 103 

 
 

 

 

 

 

 



 104 

 
 

 



 105 

Apêndice F - II Tarefa de diagnóstico 
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Apêndice G - Cronograma das atividades/ações estratégicas de intervenção do estudo 
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Apêndice H - Tarefa gramatical (processo de formação de palavras – 1.º momento de 

intervenção) 
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Apêndice I - Tarefa I (2.º momento de intervenção) 
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Apêndice J - Tarefa II (3.º momento de intervenção) 
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Apêndice L - Tarefa de avaliação final 
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Apêndice M - Apresentação síntese e didática sobre o processo de formação de 
palavras 
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