As princesas Salomé e Madalena, as personagens
principais de um conto de fadas real.
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Certa palavra dorme na sombra
de um livro raro.

Como desencanta-la?

E a senha da vida

a senha do mundo.

Vou procura-la.

Vou procura-la a vida inteira
no mundo todo.

Se tarda o encontro, se ndo a
encontro,

nao desanimo,

procuro sempre.

Procuro sempre, e minha procura

ficard sendo
minha palavra.

Carlos Drummond de Andrade, in 'Discurso da
Primavera’



Resumo

O presente estudo pretende investigar até que ponto a leitura regular de histérias
para a infancia e a sua exploracdo vocabular em contexto da “Hora do Conto”
contribuem para um enriquecimento do Iéxico de criangas a frequentar o 4° ano de
escolaridade. Utilizaram-se na sua elaboracdo duas metodologias: a bibliografica,
dando principal atencdo ao léxico, a aquisi¢cao lexical e a leitura, e a experimental. A
pesquisa experimental decorreu em trés momentos distintos: pré-testes de vocabulario,
projeto de intervencdo pedagdgica com leitura mediada de quatro histérias
acompanhada da exploracdo vocabular das mesmas e poOs-testes de vocabulario. A
recolha de dados envolveu dois grupos de criancas do 4° ano do 1° Ciclo do Ensino
Basico: o experimental, com o qual foi aplicado o projeto, e o de controlo, que nao sofreu
qgualquer intervencgdo. Os instrumentos utilizados na recolha dos dados foram: a Escala
de Conhecimento Lexical (Paribakht & Wesche, 1997) e um Teste de Vocabulario de
Escolha Mdltipla.

A andlise dos dados mostrou um aumento de conhecimento lexical nos
resultados do grupo experimental, o que evidencia que a leitura regular de histoérias para
a infancia acompanhada por atividades de exploragdo das mesmas, em contexto da

Hora do Conto, promove um enriquecimento lexical das criancas.

Palavras-chave: Léxico, Aquisicao Lexical, Leitura, Hora do Conto



Abstract

The present study aims to investigate to what extent the regular reading of
children's stories and the vocabulary exploration in the context of the "Story Time"
contributes to an enrichment of the lexicon of children attending the 4th grade. Two
different methodologies were used in this preparation: the bibliographical, giving primary
attention to the lexicon, the lexical acquisition and reading, and the experimental. The
experimental research took place in three distinct stages: pre vocabulary tests, project
of pedagogical intervention with mediated reading of four stories accompanied by the
exploitation of the vocabulary in those stories and post vocabulary tests. Data collection
involved two groups of children in the 4th year of the First Cycle of Basic Education: the
group in which the project was applied, and the control group which did not undergo any
intervention. The instruments used to collect data were: the Scale of Lexical Knowledge
(Paribakht & Wesche, 1997) and a Multiple Choice Vocabulary Test.

Data analysis showed an increase of lexical knowledge in the results of the
experimental group, which shows that the regular reading of stories accompanied by
activities of vocabulary exploration in the context of “Story Time” promotes an increase

in the children’s lexicon.

Keywords: Lexicon, Lexical Acquisition, Reading, Story Time
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INTRODUCAO

O ensino e a aprendizagem do Portugués determinam irrevogavelmente a formacéo das

criangas e dos jovens, condicionando a sua relagdo com o mundo e com 0s outros. Se

muitas vezes designamos o Portugués como lingua materna, ndo o fazemos certamente

por acaso: naquela imagem representa-se bem a nogéo de que a lingua que aprendemos

(e que a escola depois incorpora como matéria central) esta diretamente ligada a nossa

criacdo e ao nosso desenvolvimento como seres humanos (Reis, et al., 2009, p. 6).

Desde que nasce até que inicia o seu processo de escolarizacdo, a crianca faz
um longo percurso que lhe permite a aquisicdo de significativas competéncias
linguisticas. “ O desenvolvimento lexical comega muito cedo, quando a crianga é capaz
de atribuir significado a uma palavra que ouve frequentemente associada a uma pessoa,
uma acgao ou um objeto, mas prolonga-se por toda a vida” (Duarte I. , 2011, p. 12).

O contacto com a lingua materna, no seio da familia e da comunidade, permite-
Ihe adquirir e desenvolver as regras do sistema linguistico a que é exposta, i.e.
processar a aprendizagem informal da lingua. “Iniciada de modo natural em ambiente
familiar, a aprendizagem da lingua desempenha um papel crucial na aquisicdo e no
desenvolvimento de saberes que acompanharéo o aluno ao longo do percurso escolar
e ao longo da vida” (Reis, et al., 2009, p. 21).

A entrada na escola suscita na crianga a necessidade de enriquecer o seu
vocabulario visto que muitas das palavras com que se depara nao tém qualquer

significado no seu léxico mental.

A medida que progridem na escolaridade, as necessidades de leitura e de compreens&o
oral que enfrentam exigem que as criangas e os jovens enriqguecam drasticamente o seu
capital lexical ndo s6 com palavras de ambito geral como, igualmente, com termos
técnicos provenientes de varias areas cientificas e tecnolégicas (Duarte I., 2011, p. 20).

Cabe a escola e ao professor criar estratégias que permitam a crianga aumentar

0 seu capital lexical de forma ldica, criativa e, acima de tudo, eficaz.

E muito importante fixar como objetivo educativo o enriquecimento do capital lexical das
criangas e o desenvolvimento da sua consciéncia lexical. Como a investigacdo tem
evidenciado, trata-se de traves mestras do nosso conhecimento da lingua, ingredientes
essenciais das nossas competéncias de uso da lingua e fatores decisivos do sucesso
escolar (Duarte I. , 2011, p. 30).

Segundo Inés Duarte (2011), “existe uma correlagéo forte entre o volume de

leituras de uma crianca e a dimenséo do seu capital lexical. Por esta razdo, encorajar



as criancas a lerem muito é um dos melhores caminhos conducentes ao aumento do
seu capital lexical® (p.24).

Ouvir ler e contar histérias € uma atividade enriquecedora e de reconhecida
importancia para o desenvolvimento integral da crianga. “Cremos firmemente que a
crianca é, desde o seu nascimento, uma exploradora nata de literacia, que aprende a
ser e a relacionar-se com os outros por meio da linguagem e que o texto literario, com
todo o seu rico caudal de possibilidades expressivas e comunicativas, constitui para ela,
um dos veiculos privilegiados de acesso ao mundo” (Azevedo, 2003, pp.8,9).

Ao contactar com as histérias para a infancia, ela aprende a conhecer o mundo
e a relacionar-se com os outros. As histérias descrevem-lhe o mundo e a vida de forma
percetivel, falam-lhe das suas emocdes, retratam os seus medos e 0s seus desejos,
déo resposta aos seus problemas e dificuldades, ajudam-na a conhecer e a conhecer-
se. “Ao mesmo tempo que distrai a crianca, o conto de fadas elucida-a sobre si préopria
e promove o0 desenvolvimento da sua personalidade” (Bettelheim, 1988, p. 20). As

historias para a infancia transmitem

(...) mensagens importantes para 0 psiquismo consciente, pré-consciente ou
inconsciente, qualquer que seja o nivel em que funcione. Lidando com problemas
humanos universais, especialmente com 0s que preocupam o espirito da crianga, as
histérias falam do seu ego nascente, encorajando o seu desenvolvimento, enquanto ao
mesmo tempo, aliviam tensdes pré-conscientes ou inconscientes (Bettelheim, 1988, pp.
12,13).

As histérias para a infancia tém também um papel humanizador, ajudando a
crianga a encontrar um sentido para a vida e para o mundo. Esta relagdo permite que a
crianca forme a sua personalidade, aprenda a agir individualmente e em sociedade.
“Conhece-se também o papel socializador desempenhado pela literatura infantojuvenil
em particular, ao apresentar modelos e valores numa fase fundamental na construgéo
da personalidade” (Bastos, 1992, p. 170).

Como defende Azevedo (2006a), os textos literarios tém, ainda, um importante

papel pedagdgico no que concerne ao ensino da lingua materna.

A interacdo com textos literarios assegura ao leitor o acesso a usos da lingua mais
complexos e mais elaborados, os quais, familiarizando-o com atos de linguagem
marcados por um complexo e potente interacionismo signico do seu policédigo,
intrinsecamente fomentador de uma visdo singular, inusitada e criativa do real,
representam, para o sujeito que inicia a escolaridade, um auténtico capital cultural, capaz
de potencializar a consecu¢éo do seu sucesso escolar e social futuros (pp. 26, 27).



O contato com o texto literario, através da atividade ludica, tradicionalmente
denominada Hora do Conto, permite que a crianca brinque, jogue e se divirta,
comunique e partilhe, aja e interaja. Esta atividade faculta o acesso de forma
significativa e eficaz, a outras competéncias como, a leitura e a escrita.

A leitura de historias € uma atividade fundamental na sala de aula,

(...) ndo so por promover o desenvolvimento da linguagem, a aquisigdo do vocabulario,
o desenvolvimento de mecanismos cognitivos envolvidos na selegdo da informagéo e no
acesso a compreensdo, mas também porque potencia o desenvolvimento das
conceptualizacdes sobre a linguagem escrita, a compreenséo das estratégias de leitura
e o desenvolvimento de atitudes positivas face a leitura e as atividades a ela ligadas

(Mata, 2008a, p. 72).

O texto literario faculta a crianca o acesso a usos linguisticos mais complexos e
elaborados que lhe permitem afastar-se das utilizacdes tipicas do coetaneo e do familiar,
que a crianca ja domina quando inicia a escolarizacao (cf. Azevedo, 2003) e conhecer
novos mundos e novas realidades, aumentando e desenvolvendo o seu capital, lexical

e cultural.

As palavras sao instrumentos extremamente poderosos: permitem-nos aceder as nossas
bases de dados de conhecimentos, exprimir ideias e conceitos, aprender novos
conceitos. E por isso facil de compreender que exista uma correlagéo forte entre sucesso
escolar e capital lexical (i.e., o conjunto organizado de palavras que conhecemos e
usamos). Com efeito, quanto menor é o capital lexical de um falante, tanto mais penoso
€ 0 processo de leitura e tanto menor é 0 seu desempenho na compreensao da leitura
(Duarte 1., 2011, p. 10).

Cada vez mais se verifica que criancas revelam inimeras dificuldades em utilizar
corretamente a lingua materna em contextos concretos. Utilizam uma linguagem pobre
e deficitaria. Expressam-se incorretamente, quer a nivel oral quer a nivel escrito.
Apresentam, enormes dificuldades na interpretacdo de textos literarios, principalmente
ao nivel das inferéncias e de textos técnicos, devido a escassez de vocabulario. Estas
dificuldades estédo presentes em todas as areas e disciplinas e ndo exclusivamente na

aula de lingua portuguesa.

Testes nacionais e internacionais de afericdo tém vindo a sublinhar a existéncia de
graves problemas na capacidade que muitos alunos manifestam em exercitarem, com
sucesso, a sua lingua materna em contextos concretos de uso. Sao, de facto, muitos os
que, frequentando ainda a escolaridade obrigatéria, se deparam com dificuldades em
executar tarefas de complexidade variavel, como sejam, por exemplo, as de ler e
interpretar adequadamente um texto ou as de concretizar o exercicio de uma palavra
auténoma (Azevedo, 2006b, p. 1).



Ajudar a prevenir ou a superar estes problemas é uma necessidade reconhecida.

Nunca como hoje se tem clamado tanto pela necessidade de uma reforma que venha

superar algumas das graves deficiéncias que, correntemente, se associam a

determinadas praticas de educagdo formal. Uma das areas onde esse clamor é ouvido

com maior insisténcia €, especificamente, a do ensino-aprendizagem da lingua materna

(Azevedo, 2003, p.8).

Facultar a crianca o contacto com o texto literario, explord-lo em toda a sua
mundividéncia e por meio dele promover a aquisicdo de novo vocabulario, para que
consiga exprimir-se de forma mais clara através desse incremento do seu capital lexical

e linguistico, é de grande importancia e constitui uma preocupacao educativa atual.

A aprendizagem sistematica de vocabulario é indispensavel para compreender os
discursos ouvidos. E preciso promover o alargamento do vocabulario da crianca para
gue ela compreenda os discursos da escola, se integre plenamente na vida do grupo a
que agora pertence e na comunidade de que faz parte (Reis, et al., 2009, p. 83).

No quadro contextual que acabamos de apresentar, o presente estudo partiu da
formulacdo do seguinte problema:

A audicao regular de historias para a infancia e a sua exploragao vocabular, em
contexto da Hora do Conto, contribuem para o enriquecimento do léxico de criangas a
frequentar o 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Béasico?

Em termos gerais, pretende-se com este estudo: i) aprofundar o conhecimento
sobre o papel da Literatura para a infancia (no ambito da Hora do Conto) enquanto
estratégia promotora da aquisicdo e desenvolvimento de vocabulario de criangas a
frequentar 0 4° ano de escolaridade; ii) verificar se a audigdo e exploragdo regular de
histérias para a infancia pode constituir uma estratégia pedagdégica capaz de permitir a
crianca a aquisicdo de novas unidades lexicais e dos respetivos valores semanticos; iii)
verificar se a crianca consegue aplicar essas unidades linguisticas em tarefas que Ihe
sejam propostas.

A redacao do presente trabalho organiza-se em trés capitulos:

No primeiro capitulo, apresenta-se a revisdo da literatura sobre os temas chave
envolvidos neste estudo, nomeadamente Léxico, Aquisicdo Linguistica e Lexical e
Leitura.

No segundo capitulo, descreve-se a metodologia aplicada ao longo deste
estudo, sendo referidos os instrumentos de recolha de dados e a constituicdo da
amostra. Procede-se, também, a descri¢do do estudo, dos momentos que o constituiram

e do projeto de intervencdo pedagodgica levado a cabo.



Ao longo do terceiro capitulo, apresentam-se os dados obtidos nos pré-testes e
pés-testes aplicados, procedendo-se, no capitulo seguinte, a discussdo dos mesmos.



CAPITULO | - REVISAO DA LITERATURA

1.1. LEXICO

1.1.1. Definigao

Tradicionalmente, o léxico é definido como sendo o conjunto de palavras que
constituem uma lingua. Segundo o Dicionario de Termos Linguisticos (Xavier & Mateus,
1992), entende-se por léxico “o conjunto das unidades que formam a lingua de uma
comunidade, de uma atividade humana, de um locutor...”. Todavia, existem outras

defini¢des:

E a parte da lingua que primeiramente configura a realidade extralinguistica e arquiva o
saber linguistico duma comunidade. Avancos e recuos civilizacionais, descobertas e
inventos, encontros entre povos e culturas, mitos e crencas, afinal quase tudo, antes de
passar para a lingua e para a cultura dos povos, tem um nome e esse nome faz parte do
Iéxico. O Iéxico é o repositdrio do saber linguistico e é ainda a janela através da qual um
povo vé o mundo. Um saber partilhado que apenas existe na consciéncia dos falantes
duma comunidade (Vilela, 1994, p. 6).

O mesmo autor (1995a, p.13) define léxico segundo duas perspetivas
diferentes: i) na perspetiva cognitivo-representativa, define-o como sendo “a codificacéo
da realidade extralinguistica interiorizada no saber de uma dada comunidade
linguistica”; ii) na perspetiva comunicativa apresenta-o como “o conjunto das palavras
por meio das quais os membros de uma comunidade linguistica comunicam entre si”.
Conclui, no entanto, que em qualquer das perspetivas se trata sempre “ da codificacao
de um saber partilhado”.

O léxico é o subsistema mais dindmico e aberto de uma lingua, é o elemento
diretamente chamado a configurar linguisticamente a realidade e tudo o que nela se
apresenta de novo (Ferreira, 1985; Vilela, 1994; Biderman, 2001).

“ Funciona como um depdsito comum onde os utentes da lingua vao buscar as
palavras que pretendem utilizar” (Ferreira, 1985, p. 22), estando constantemente em
mudanga e renovagao.

Todos os dias aparecem novas palavras e outras caem em desuso ou
esquecimento, todos os dias sao adotados empréstimos de outras linguas, todos os dias
surgem novos significados para as palavras ja existentes. O |éxico apresenta-se assim

como “‘uma matéria nao finita, ndo previsivel, profundamente irregular, muito particular



e marcadamente heterogénea” (Ferreira, 1985, p. 23) 0 que torna o seu estudo
demasiado dificil e limitado.

Vilela (1994) sublinha que “o léxico é a janela através da qual um povo vé o
mundo” (p.6) e com ele se comunica. “Considerados os diferentes niveis de uma lingua,
o lexical apresenta-se, sem sombra de dilvida, como a porta mais aberta na relacédo
entre as varias culturas existentes, sem que tal intercambio traga qualquer prejuizo para
as linguas em constante inter-relacao” (Camara, 2010, p. 46). Como exemplos visiveis
desta realidade, destacam-se 0s estrangeirismos e 0s empréstimos linguisticos que
todos os dias aparecem e ampliam o universo lexical do portugués.

Ao tentar definir Iéxico urge diferencia-lo de vocabulario. Picoche (1997) entende
por Iéxico o conjunto de palavras que uma lingua p6e a disposi¢éo dos seus locutores,
para a mesma autora, o vocabulario é o conjunto de palavras utilizadas por um
determinado locutor em determinada circunstancia.

Vilela (1995a) afirma que o Iéxico “é o conjunto das palavras fundamentais, das
palavras ideais de uma lingua” enquanto vocabulario é o “conjunto dos vocabulos
realmente existentes num determinado lugar e tempo”. Segundo o mesmo autor, “o0
léxico é o geral, o social e 0 essencial e o vocabulario é o particular, o individual e o
acessorio” (p.13).

Assim, poder-se-a dizer que o léxico € uma realidade da lingua a qual se pode
aceder através do contacto com vocabularios particulares.

Segundo Picoche (1997), o vocabulario pressupde a existéncia do Iéxico e o
léxico transcende os vocabularios mas ndo é acessivel sendo atraves deles. Afirma
também que é extremamente dificil de enumerar todas as palavras que constituem o
l[éxico de uma lingua visto que este é constantemente sujeito a enriguecimentos e
empobrecimentos, alteragbes e mudancas, e até mesmo o0s dicionarios, por mais
ambiciosos que sejam, podem dar uma imagem aproximada, mas sempre incompleta

desta realidade imensa e ilimitada.

O léxico de uma lingua, sem ser uma manta de retalhos, ndo é um todo homogéneo,
constitui o que costumamos designar por diassistema: as palavras de todos os dias
convivem com as palavras dos especialistas, as palavras da lingua falada (ou estilo
coloquial) vivem lado a lado com as palavras da lingua escrita (ou estilo refletido), as
palavras “velhas”, ainda de uso corrente, coabitam com arcaismos e neologismos (Vilela,
19954, p. 16).

Se conhecer todo o Iéxico de uma lingua é tarefa dificil, saber o nimero total de
palavras que cada individuo conhece é-o0 ainda mais. O contetudo do Iéxico mental de

uma pessoa ndo é fixo, ndo existe um numero certo de palavras que cada um deve



conhecer ou saber e determinar a extensao ou a quantidade de vocabulario que cada
pessoa possui € uma tarefa dificil (Selva, 1999, p. 13). Segundo Bogaards (1994, citado
por Selva, 1999) estima-se que um falante médio podera conhecer cerca de 35 000
palavras e segundo Aitchison (1987, citado por Selva, 1999), um adulto com formagéo
conhecera entre 50 000 e 250 000 palavras.

Todos os dias, o ser humano entra em contacto com novas palavras e atualiza
0s seus significados.

No entanto, a aquisi¢cao lexical € um processo individual, gradual e lento, i.e.,
ndo se processa de igual forma ou ritmo, em todos os individuos. E sob o efeito da
repeticdo e da experiéncia que as associacfes entre conceitos e palavras se
estabelecem, dependendo, em muito, das motivacdes e necessidades individuais. A
criacdo de associacbes ou a construcdo de “teias verbais” sera, entdo, um
empreendimento préprio de cada individuo (Selva, 1999, p. 21) e, para que 0 acesso a
um determinado item lexical seja rapido, tanto para a compreensao como para a
producdo, cada nova palavra que se aprende é inserida numa rede ja existente de
muitas outras, que se encontram organizadas, segundo critérios diversificados
(semelhanca semantica, classe gramatical, caracteristicas fonético-fonoldgicas,
frequéncia de uso, nivel de ativagao, ...) (Leiria, 2001), no Iéxico mental de cada

individuo.

étimo

actividades do [ Gl

' apartir de { compostos |

t\_
.
™~
\
dente canine | | tosse canina

./

i { formadas .

L T ' aparirde )
f \__/

/N 4 i \

/ - S [N “ .

| 3o policia ‘ ‘ €30 de guarda | | clo-policia ‘ ‘ canzarrdo | pata| |cabega m guardar :'::“

latido

Cio que ladra
nio morde

passar fome
de cio

uwu

Figura 1 - Esbogo de uma Rede Semantica (Informal) (Bento, 2009)

E hoje praticamente consensual o facto de que, na estruturag&o deste Iéxico mental, sdo,
absolutamente, essenciais as relacdes que as palavras estabelecem entre si e que
podem ser de natureza diversa — formal (homofonia, homografia, homonimia, paronimia),
morfolégica (palavras da mesma familia), semantico-concetual (sinonimia, oposi¢ao,



hiponimia/ hiperonimia, meronimia/holonimia (...)). O léxico passou, entdo a ser
entendido como uma rede de itens lexicais (dai o conceito de Wordnet), ligados por
nexos semanticos e concetuais, indispensaveis a estruturacdo do léxico (Correia, 2008,

p. 4).

1.1.2. As ciéncias do léxico — Breve abordagem

O Iéxico € objeto de estudo de diversas disciplinas.

Essas diferentes abordagens embora, por vezes, deixem em aberto um grande
namero de problemas e controvérsias, fornecem um grande numero de conceitos
operatérios que orientam o professor no desenvolvimento de metodologias para a
aprendizagem de vocabulario e, sem a pretenséo de dar solugdes milagrosas, fornecem
a base para uma abordagem mais racional e eficaz (Bedouhene, 2006).

A lexicologia é uma ciéncia recente, mas o estudo das palavras remonta a
Antiguidade Classica. Os estudos lexicais permaneceram durante muito tempo

esquecidos ou eram simplesmente abordados em segundo plano.

Relegados a segundo plano, os estudos lexicais foram deixados de lado para dar lugar
as preocupacdes acerca dos estudos fonéticos, morfolégicos e sintaticos. Quase nada
se fazia com as palavras de uma lingua além de organiza-las alfabeticamente e buscar
suas defini¢cbes a partir de sua literatura. Apenas a lexicografia tinha uma funcéo definida
até o inicio do século XIX, pelo menos. Nos finais do século XIX, com a marca triunfal da
geografia linguistica e consequentemente o florescimento da onomasiologia, o interesse
linguistico passa pouco a pouco da investigagéo fonética para a dos problemas lexicais
(Abbade, 2011, p. 1333).

Atualmente, a Lexicologia é o estudo cientifico do léxico das linguas naturais,
tendo como objeto a descricdo e o relacionamento do subsistema lexical com o0s
restantes subsistemas da lingua, incidindo sobretudo na analise da estrutura interna do

léxico, nas suas relagbes e inter-relacdes (Vilela, 1994; Bedouhene, 2006; Abbade,
2011).

A lexicologia enquanto ciéncia do léxico estuda as suas diversas relagdes com os outros
sistemas da lingua, e, sobretudo as relacdes internas do proprio léxico. Essa ciéncia
abrange diversos dominios como a formacao de palavras, a etimologia, a criacdo e
importacéo de palavras, a estatistica lexical, relacionando-se necessariamente com a
fonologia, a morfologia, a sintaxe e em particular com a seméantica (Abbade, 2011, p.
1332).

Assim, a Lexicologia tem como objetivo principal facultar os pressupostos
tedricos e que permitem compreender o funcionamento da componente lexical de uma

lingua. A sua funcéo é apresentar a informacdao relevante acerca das unidades lexicais



necessarias a producao do discurso e dar conta do papel das mesmas na totalidade do
sistema lexical (Vilela, 1994).

A lexicologia ocupa-se de descrever a estrutura do lIéxico, 0 modo como se organiza, as
regularidades apreensiveis no léxico, que tém vindo progressivamente a tornar-se mais
claras para o observador: o léxico ja ndo é hoje encarado meramente como o repositério
das unidades lexicais e suas respetivas idiossincrasias, mas antes como um componente
da gramatica que, apesar das suas particularidades, apresenta as suas regularidades
proprias e uma forma de estruturagéo especificas (Correia, 2008, p. 3).

Quando se fala em Lexicologia € imperioso falar-se também em Lexicultura.
Com o intuito de sustentar a dialética existente entre Iéxico e cultura, Robert
Galisson, em 1987, (cf. também Lino, 2003), criou o conceito de Lexicultura que

privilegia a consubstancialidade do Iéxico e da cultura e estabelece o valor que certas
palavras e expressfes adquirem pelo uso que delas se faz:

Lingua e cultura sdo indissociaveis. A lingua de um povo é um de seus mais fortes
retratos culturais. Essa lingua é organizada por palavras que se organizam em frases
para formar o discurso. Cada palavra selecionada nesse processo acusa as
caracteristicas sociais, econémicas, etarias, culturais... de quem a profere. Partindo
dessa premissa, estudar o léxico de uma lingua € abrir possibilidades de conhecer a
histéria social do povo que a utiliza (Abbade, 2011, p. 1332).

A lingua faz parte da cultura de um povo pois é através dela que a comunidade

Se expressa.

A aprendizagem do Portugués encontra-se diretamente relacionada com a configuracéo
de uma consciéncia cultural progressivamente elaborada, no ambito da qual se véao
afirmando e depurando o reconhecimento e a vivéncia de uma identidade de feicdo
coletiva. Entram nessa identidade coletiva componentes de natureza genericamente
cultural, histérica, social, artistica, geografica, simbdlica, etc., componentes esses que a
lingua trata de modelizar; nesse quadro, ocupam um lugar capital os textos literarios,
entendidos como modelizag&o propria, esteticamente codificada e também culturalmente
vinculada a visdes do mundo que interagem com o espaco (e em particular com o espaco
nacional) em que surgem (Reis, et al., 2009, p. 12).

E se Iéxico e cultura séo as duas partes de um todo, o dicionario é o instrumento
cultural que remete para ambas. Um dicionario é constituido de entradas Iéxicas que
ora se reportam a uma palavra da lingua, ora a um elemento da cultura (Biderman, 1984,
p. 28).

Cabe, neste contexto, considerar o dicionario a luz das técnicas lexicograficas,

propostas pela Lexicografia “a ciéncia dos dicionarios” (Biderman, 2001, p. 17).

Os lexicégrafos devem conhecer muito bem a sua lingua materna e ter uma ampla leitura
do seu patriménio literario e cultural de todas as épocas no caso de idioma de longa

10



tradicdo cultural como é o caso do portugués. Devem conhecer igualmente variantes
faladas da lingua. E devem saber que vao executar uma tarefa cientifica e cultural que
se assemelha muito ao labor dos monges na Idade Média, os quais se aplicavam
dedicada e apaixonadamente a cépia de manuscritos e/ou tradug8es de textos classicos
e cientificos de outras linguas, ritualmente, dia apds dia, durante toda a sua vida. O
dicionarista precisa ser como esse monge. Descrito o perfil do nosso cientista, vejamos
como os lexicografos devem executar a sua missédo (Biderman, 1984, p. 29).
Segundo Biderman (1984), um dicionario deve fundamentar-se na recolha de
dados Iéxicos e linguisticos para a constituicdo de um corpus representativo da lingua

escrita e falada.

O dicionério padrao da lingua e os dicionarios unilingues sdo os tipos mais comuns de

dicionarios. Em nossos dias eles se tornaram um objeto de consumo obrigatério para as

nacgdes civilizadas e desenvolvidas. Existem varias modalidades e varios tamanhos de
dicionarios unilingues. O tamanho fisico € normalmente fun¢do da riqgueza do repertério

Iéxico nele incluido. Atualmente o planeamento de dicionarios da lingua se fundamenta

nos resultados de quarenta anos de pesquisas em Estatistica Léxica. Esses dicionarios

unilingues geralmente se distribuem em algumas categorias, dependendo da sua

destinacéo e do tipo de usuario para o qual ele é planejado (Biderman, 1984, p. 27).

O dicionario apresenta a descrigdo lexical de uma lingua e constitui-se assim
como uma das grandes instituicdes linguisticas e culturais de uma sociedade; é um
instrumento para orientar guem o consulta sobre os significados e 0s usos das palavras,
para que 0s consulentes possam exprimir-se com a maior precisdo e propriedade,
utilizando o tesouro léxico que a lingua pbe a disposicdo dos falantes do idioma

(Biderman, 1984, p. 27).

1.2.  AQUISICAO LINGUISTICA E LEXICAL

O processo de aquisi¢cdo da linguagem é um tema h& muito estudado em vérias
areas (Psicologia Cognitiva, Linguistica, Psicolinguistica...) e por diferentes
especialistas (Skinner, Chomsky, Piaget, Vygotsky...). No entanto, &, e foi sempre, um
tema bastante problematico e controverso. A principal controvérsia surgiu entre
Chomsky e Skinner.

Skinner defendia que a crianca, quando nasce, ndo possui qualquer
competéncia linguistica e que esta vai sendo adquirida, através da experiéncia que a
mesma vai vivendo, no seu meio familiar e social. Chomsky opde-se defendendo uma
visdo inatista da aquisicdo da linguagem, sublinhando que, desde o nascimento, a

crianca esta preparada e predisposta para o desenvolvimento da linguagem visto que
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possui um dispositivo inato, especializado na aquisicdo da linguagem (Language
Acquisition Device) capaz de processar o input de qualquer lingua natural.

Outra corrente tedrica sobre aquisicdo linguistica, na linha das anteriores, € a de
Jean Piaget que considera a crianga como um agente ativo no processo de aquisicdo
da linguagem e no seu proprio processo de desenvolvimento. Ao longo deste processo,
a crianca devera passar por periodos especificos de desenvolvimento intelectual, a que
Piaget chama de estadios: sensério-motor (do nascimento aos 18 meses), pré-
operatério (dos 18 meses aos sete anos), operatério concreto (dos sete aos 11 anos) e
operatdério formal (a partir dos 11 anos) (Piaget, 1978).

Mais tarde, surge a teoria de Vygotsky, que defende, como base do
desenvolvimento da linguagem, a interacdo entre a crianca e o adulto, isto é, se a
crianga tem uma predisposicdo inata para o desenvolvimento da linguagem, este so é
possivel gracas as mdultiplas relagbes e interagfes que a crianca estabelece com

aqueles que a rodeiam (familia, sociedade, escola).

A partir do momento que a crianca descobre que tudo tem um nome, cada novo objeto
gue surge representa um problema que a crianca resolve atribuindo-lhe um nome.
Quando lhe falta a palavra para nomear este novo objeto, a crianca recorre ao adulto.
Esses significados basicos de palavras assim adquiridos funcionardo como embrides
para a formag&o de novos e mais complexos conceitos (Vygotsky, 2001, p. 9).

Assim, logo que nasce, a crianga inicia 0 seu processo de aprendizagem das
competéncias linguisticas e lexicais da comunidade a que pertence. Ela é, desde logo,
exposta a enunciados de fala que Ihe permitem comunicar com aqueles que a rodeiam
(Goncalves, Guerreiro, e Freitas, 2011). Aos poucos, através do contacto com 0 meio

social e da interagdo com o adulto, ela vai aprimorando essas competéncias.

Adquirir e desenvolver a linguagem implica muito mais do que aprender palavras novas,
ser capaz de produzir todos os sons da lingua ou de compreender e de fazer uso das
regras gramaticais. E um processo complexo e fascinante em que a crianca, através da
interacdo com 0s outros, (re) constréi, natural e intuitivamente, o sistema linguistico da
comunidade onde estd inserida, i.e., apropria-se da sua lingua materna. Ao mesmo
tempo que adquire a lingua materna, a crianga serve-se dessa lingua para comunicar e
para, simultaneamente, aprender acerca do mundo (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p.
11).

Na primeira etapa do desenvolvimento linguistico, desde o nascimento até perto
dos trés meses de idade, o choro € a principal ferramenta de comunicagéo da crianca.
Ela utiliza-o para se exprimir e sabe que usando-o tera as suas necessidades supridas.

Aos poucos, vai-se apercebendo que ao variar as caracteristicas sonoras do seu choro

obtém uma maior ou menor atencao por parte daqueles que a rodeiam.
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O choro, como primeira manifestacdo sonora de desconforto, da lugar, por volta dos dois
meses de idade, a producéo de sons vocalicos e consonanticos que expressam bem-
estar e prazer. E o denominado palreio que, juntamente com o Sorriso e um pouco depois
com gargalhadas, marca uma alteracdo substancial na capacidade comunicativa do
bebé. A etapa seguinte, o periodo da lalacdo, que se estende até aos nove/dez meses,
caracteriza-se por uma repeticdo de silabas, do tipo “mamamama” ou “babababa”, com
uma estrutura CVCV (consoante/vogal/consoante/vogal) (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008,
p. 15).

No inicio do terceiro més de vida, o bebé comega a produzir sons guturais e
vocalicos, responde a estimulos sonoros através de um sorriso ou de um murmurio,
comeca por palrar, treinando o seu sistema fonador, antes de produzir sons organizados
em sequéncias de consoante vogal, na fase da lalacao (Goncalves, Guerreiro, e Freitas,
2011).

A crianca aprende, ainda nesta fase, que “as sequéncias de sons podem
comportar significados distintos, que permanecem assaz constantes, apesar das
mudancas no contexto social e linguistico” (Rebelo, 1993, p. 29).

A partir dos dez meses de idade, a crianga conhece ja o significado de algumas
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palavras, tais como “pai”, “mae”, “sim”, “nao”, e & capaz de responder com gestos aos

sons ou palavras pronunciadas pelos adultos. Surgem, aos poucos, as primeiras
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palavras utilizadas com sentido, tais como “mama”, “papa”, “popd”, “papa”.

Linguisticamente, a producao das primeiras palavras marca o inicio do desenvolvimento
de todos os subsistemas da lingua no ambito da producdo. Em termos de Iéxico, estas
primeiras palavras referem-se a palavras sOcio pragmaticas, utilizadas para cumprir
funcdes especificas em atividades de interacdo; expressbes de afeto, caracterizadas
pelas vocalizac¢des iniciais que revelam os estados emocionais internos da crianca;
palavras presas ao contexto, produzidas em situacbes especificas e limitadas; e/ou
palavras referenciais, aquelas que designam objetos e eventos e/ou apontam para as
suas propriedades ou estados (Vidor, 2008, p. 35).

Dos 12 aos 24 meses de idade, a crianca vai progressivamente enriquecendo o
seu vocabulario através do didlogo e da interacdo com o adulto e a aquisicdo de

palavras novas passa a ser quase que diaria.

Na vida da crian¢ga, comunicacdo, linguagem e conhecimento sdo trés pilares de
desenvolvimento simultdneo, com um pendor eminentemente social e interativo. As
criangcas adquirem a respetiva lingua materna ao mesmo tempo que desenvolvem
competéncias comunicativas, através de interagfes significativas com outros falantes
gue as escutam e que vao ao encontro do que elas querem expressar. Ao conversar com
a crianga, o adulto desempenha o papel de “andaime”, interpelando-a, clarificando as
suas produgBes, expandindo os enunciados que a crianca produziu e providenciando
modelos que ela testa. Esta funcdo do adulto é determinante no processo de
desenvolvimento do jovem aprendiz de falante (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 11).
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O periodo que se estende entre 0s 24 meses e 0S quatro anos,
aproximadamente, é o periodo da constituicdo do sistema linguistico. Tal como refere
Bassano (2005), é um periodo marcado por progressos fantasticos em varios dominios,
tais como, o desenvolvimento fonolégico (aquisicdo dos sons da lingua), o
desenvolvimento do léxico (aquisicdo de novas palavras), da gramatica, o
desenvolvimento das competéncias discursivas (organizacao das frases) e pragmaticas
(o uso apropriado da lingua em contexto).

A autora salienta, ainda, que apesar do rapido e eficaz desenvolvimento ocorrido
neste periodo, o vocabuldrio de uma crianca de trés anos é ainda muito modesto
comparado com as duas mil palavras adquiridas por uma crian¢a de seis anos ou com
as trinta ou cinquenta mil de um adulto. Eve Clark (1993, citado por Leiria 2001) salienta
gue, entre os dois e 0s seis anos de idade, uma crianga adquire 10 palavras novas por
dia até chegar mais ou menos a 14 000; entre os 10, 11 anos encontra,
aproximadamente, 10 000 palavras novas; entre 0s 9 e 0os 15 é exposta a uma média
de 85 000 raizes/bases diferentes e mais ou menos 100 000 significados distintos nos
textos escolares; até aos 17 anos, adquire aproximadamente 3 000 palavras novas,
dispondo um adulto de uma producéo vocabular de 20 000 a 50 000 formas.

Contudo, e conforme vai crescendo, a crianga vai adquirindo cada vez mais

vocabulario e desenvolvendo a sua capacidade linguistica.

Considera-se que o inicio do periodo linguistico tem lugar com o aparecimento da
primeira palavra, e as palavras sdo o nlcleo basico de uma lingua. Ndo cessamos de
aprender novas palavras ao longo de toda a vida, contudo, nos primeiros cinco anos, o
ser humano tem uma prodigiosa capacidade para adquirir e usar palavras novas. Dado
0 potencial de crescimento lexical nessa fase etaria, alguém ja comparou as criancas
dessa idade a “aspiradores lexicais” (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 17).

Aos seis anos de idade, a crianga j& possui um capital lexical significativo e &
capaz de produzir um discurso estruturado.

Na escola aprendera a compreender diferentes tipos de textos e de discursos e

adquirira conhecimentos essenciais para 0 seu crescimento e desenvolvimento.

O 1.°ciclo proporciona a muitos alunos o primeiro contacto com um modelo de educagéo
formal, constituindo uma etapa determinante de todo o seu percurso escolar. Este ciclo
privilegia um desenvolvimento integrado de atividades e areas de saber, visa facultar aos
alunos a apropriacdo de procedimentos e instrumentos de acesso a informagéo,
nomeadamente a utilizacdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo, e de
construcdo do conhecimento, bem como aprendizagens significativas, essenciais ao seu
crescimento pessoal e social (Reis, et al., 2009, p. 21).
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O contacto e o didlogo com outras criangcas e com os adultos, o partilhar dos
acontecimentos e das vivéncias do dia-a-dia, a troca de opinides e ideias, permitirdo a
crianca 0 seu desenvolvimento pessoal, social e, acima de tudo vocabular. Ela
aprenderé novos conceitos e diversificara os seus discursos. Aprendera a ver o mundo
de outras formas, com outros olhos.

Quando inicia o seu processo de escolarizacdo, a crianga possui um
determinado desenvolvimento linguistico e quanto maior e mais diversificado for esse
conhecimento mais facilitadas serdo as aprendizagens da leitura e da escrita.

No entanto, as criancas, ao entrarem para a escola ndo possuem 0 mesmo

potencial linguistico.

A entrada para o 1.° ano de escolaridade, as estruturas sintaticas basicas e as regras
essenciais de concordancia estdo adquiridas. H&, contudo, diferengas individuais que
podem marcar o futuro sucesso da crianga. Essas diferencas, fundamentalmente
relacionadas com a extensdo e riqueza lexical e com a compreensdo e o uso de
estruturas sintaticas complexas, dependem principalmente da riqueza das interacdes
linguisticas que a crianca experimentou (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 22).

Muitos s&o os fatores que contribuem para a diferenciacdo de competéncias
linguisticas: o ambiente familiar, o nivel de escolarizacdo dos pais, 0 acesso a produtos
e manifestagbes culturais, toda a envolvéncia fisica, humana, social e econémica.
Segundo Bernstein (1990) um meio onde as trocas verbais sdo pobres nao estimula a
crianca e esta quando chega a escola apresenta um deficit de linguagem que
influenciara toda a aprendizagem futura.

Por volta dos sete anos, a crianca ja adquiriu uma linguagem mais elaborada e
completa, sendo a articulagdo, a compreensdo e a entoagdo apresentadas de forma
adequada. Considera-se, no entanto, que a aquisicao da linguagem so se estabiliza na
adolescéncia, quando alguns aspetos gramaticais sao totalmente apreendidos.

Tal como referem Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), durante a infancia, o
desenvolvimento da linguagem processa-se de forma holistica e articulada sendo
possivel identificar e distinguir diferentes dominios de desenvolvimento que se
interrelacionam e que sao essenciais para que a lingua materna seja plenamente

adquirida, tal como mostra a imagem seguinte:
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Desenvolvimento
pragmatico

Adqulrlr a Iingu

) materna _
Desenvolvimento para comunicar, Desenvolvimento

fonoldgico semantico
aprender e
pensar

Desenvolvimento
morfoldgico e sintactico

Figura 2 - Dominios de desenvolvimento (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 25)

As autoras supracitadas descrevem, o desenvolvimento fonolégico como
dizendo respeito a capacidade para discriminar e articular todos os sons da lingua,
enquanto o desenvolvimento semantico contempla o conhecimento e o uso do
significado dos enunciados linguisticos (palavras, frases, discurso). O desenvolvimento
sintatico diz, por sua vez, respeito ao dominio das regras de organizagdo das palavras
em frases e 0 desenvolvimento pragmatico a aquisicédo das regras de uso da lingua.

Estes dominios de desenvolvimento fazem parte da aprendizagem de todas as
criangas em qualquer lingua materna e podem resumir-se, tal como se apresenta no

quadro seguinte, desta forma:
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Tabela 1 - Marcos e etapas do desenvolvimento da linguagem
(Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 26)

Idade

Desenvolvirnents
fonoligico

Deservolvimento
semantico/ sintactico

Desenvalviments
pragmatico

- Reacgdo & voz humana

— Reconhedmento da voz
matema

— Reacgdo ao proprie
noms

- Reacgies diferentes a
entoacies de carinho ou
de ranga

- Vocalizagtes (palreio,
lalagdo) com entoagio

— Tomada de vez em
processos de vocalizagao

— Produgdo de alguns
fonemas

— Compresnsao de frases
simples, particularmente
instruges

— Producdo de palavras
isoladas (holofrase)

Produges vocdlicas para:
— fazer padidos
— dar ardens
— perguntar
- negar
- exclamar

18
meses

— Produgdo de muitos
fonemas

— Utilzagdo devariagies
entoacionais

— Cumprimento de ordens
simples

- Compresnsio de
algurnas dezenas de
palavras

— Produgdo de discurso
telegrafico (2/3 palavras
por frase)

Uso de palawras & embrides
de frase para:

- fazer padidos

— dar ardens

— perguntar

— negar

— exclamar

2 anos

3 anos

— Produgio de muitos
fonemas

— Melhoria no controlo do
wvolume, ritmo e intensi-
dade da voz

— Reconhedmento de
todos os sons da lingua
matema

— Compreensdo de cen-
tenas de palavras

- Grande expansac lexical

- Producdo de frases

- Ltilizagdo de pronomeas

- Litilizacao de flexdes
nominais e verbais

— Respeito pelas regras
bésicas de concordancia

— Uso de frases para rea-
lizar muitcs actos de
fala (pedidos, ordens,
perguntas, chantagens,
mentiras)

445 anos

— Completo dominio arti-
culatario

— Conhecimento passivo
de cerca de 25 000
palavras

- Vocabuldrio active de
cerca de 2 500 palavras

— Compresnsdo e pro-
ducdo de muitos tipos
de frases simples &
compledas

Melhoria na eficacia das
interaccbes conversado-
nais (formas de delica-
deza e de subtileza)

Atea
puberdade

— Dominio das estruturas
gramaticais complecas
— Enriquecimento lexical

Dominio das regras
pragmaticas dofs)
ambierta(s) onde
corvive

Poder-se-a mais uma vez afirmar, que o desenvolvimento da linguagem tem

como base a interacdo entre a crianca e o adulto, nela interferindo variadissimos fatores

€ que 0 mesmo se processa com a aquisicao lexical, elas dependem, e muito, do acesso

gue a crianca tem a informacao e das interacdes que estabelece com os outros, tendo

um papel fundamental neste processo a familia, a sociedade e a escola.

A qualidade do contexto influencia a qualidade do desenvolvimento da linguagem.
Quanto mais estimulante for o ambiente linguistico, e quanto mais ricas forem as
vivéncias experienciais propostas, mais desafios se colocam ao aprendiz de falante e
maiores as possibilidades de desenvolvimento cognitivo, linguistico e emocional. As
trocas verbais com a crianca, e na sua presenca, ativam a capacidade inata para a
linguagem e permitem que o aprendiz de falante va construindo o seu proprio
conhecimento sobre a lingua materna, o qual se torna estavel no final da adolescéncia

(Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 12).

Se cabe a familia a funcao fulcral de inserir 0 novo ser na sociedade e no mundo,

funcionando como pedra basilar, como principal agente de socializacdo da crianca. Se

€ através dela que a crianca aprende os valores e se integra na classe social a que
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pertence (Bernstein, 1990), é a escola que se pede a funcao de consolidar e aperfeigoar

o desenvolvimento linguistico e lexical da crianca.

Para que a crianca possa aprender a comunicar usando a lingua do seu grupo social,

precisa de estar imersa num ambiente onde ouga falar e tenha oportunidade para falar

com falantes da sua lingua materna. Para além do contexto familiar, o ambiente
educativo (...) constitui um dos contextos privilegiados para o desenvolvimento das
capacidades comunicativas e linguisticas da crianca, necessarias a um futuro

desempenho social e académico com sucesso (Sim-Sim, Silva, e Nunes, 2008, p. 29).

Tal como afirmam Gongalves, Guerreiro e Freitas (2011), diversos estudos tém
demonstrado que, por um lado, o nivel linguistico que a crianca possui a entrada para o
1° ciclo do ensino Basico determina 0 seu percurso e sucesso e que, por outro lado, a
forma como a escola age e a estimula vai influenciar e determinar a evolugédo futura da
crianca. E se o papel da escola assume um caracter insubstituivel e definitivo, é
fundamental que, na sala de aula, as criangas tomem contacto sistemético com
enunciados, com estruturas e léxico de complexidade variada, pois s6 assim poderao
desenvolver satisfatoriamente o conhecimento global da sua lingua e das regras que
regem o seu funcionamento.

E, ainda, de suma importancia, que a escola promova a aproximag&o com o meio
familiar (Gongalves, Guerreiro, e Freitas, 2011). Se, por um lado, a familia deve ser o
alicerce desta construgdo, a escola cabe a fungédo de promover a evolug¢do subsequente
do edificio complexo que é o conhecimento linguistico.

“Deve-se ainda ter em conta que o0 espacgo escolar ndo se restringe a sala de
aula, devendo-se explorar convenientemente todos os niveis de intervencao relevantes”
(Goncalves, Guerreiro, e Freitas, 2011, p. 14), pois, a sociedade p6e a disposi¢do da
escola, das familias e das criangas variadissimas fontes que poderéo ser exploradas e

ajudar a enriguecer as suas competéncias linguisticas e lexicais.

Destes, os mais evidentes passam pela utilizacdo da biblioteca escolar ou dos Centros
de Recursos Educativos, ou ainda pela organizacdo de iniciativas pontuais, como sejam
a encenacdo de textos draméaticos ou a leitura de poemas para apresentar aos colegas
em festas ou noutros momentos lidicos, mas ndo sdo os Unicos: é importante explorar
a variacdo dos tipos de interagcdo em funcdo de diferentes interlocutores, incluindo a
interacdo entre pares — no caso, entre cada crianga e 0s seus colegas — que a crescente
exposicao aos jogos eletrénicos e a televisdo veio reduzir e que os computadores vieram
alterar substancialmente. Tal interacdo entre pares pode ser estabelecida de forma
condicionada, como no caso das atividades de escrita colaborativa, ou livre, como no
tempo do recreio, em que a mestria comunicativa se desenvolve igualmente (Gongalves,
Guerreiro, e Freitas, 2011, p. 14).
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1.2.1. O que é conhecer uma palavra?

As palavras sé@o boas. As palavras sédo mas. As palavras ofendem. As palavras pedem
desculpa. As palavras queimam. As palavras acariciam. As palavras sdo dadas,
trocadas, oferecidas, vendidas e inventadas. As palavras estdo ausentes. Algumas
palavras sugam-nos, ndo nos largam: sdo como carracas: vém nos livros, nos jornais,
nos slogans publicitarios, nas legendas dos filmes, nas cartas e nos cartazes. As
palavras aconselham, sugerem, insinuam, ordenam, impdem, segregam, eliminam. S&o
melifluas ou azedas. O mundo gira sobre palavras lubrificadas com 6leo de paciéncia.
Os cérebros estdo cheios de palavras que vivem em boa paz com as suas contrarias e
inimigas. Por isso as pessoas fazem o contrario do que pensam, julgando pensar o que
fazem.

Hé& muitas palavras. (Saramago, 1997, p. 59)

Segundo José Saramago (1997) “o mundo gira sobre palavras...”. O mundo é
feito de palavras. Elas sdo os signos que permitem ao ser humano modelizar o mundo,
i.e., representar a realidade que o envolve, e que, a0 mesmo tempo, lhe permitem
comunicar.

Segundo Picoche (1997), as palavras sdo os instrumentos que permitem ao ser
humano conhecer de forma clara o universo e, por conseguinte, que lhe permitem viver
e agir sobre ele. Mas elas sao também a ferramenta indispensavel a comunicacao.
Apesar disso,

Poucas sédo as definigBes disponiveis de palavra na literatura da linguistica aplicada e
mesmo da linguistica, como se o proprio termo palavra fosse uma espécie de postulado
filosofico, fato reconhecido automaticamente, sem necessidade de ser definido ou
demonstrado. Os especialistas parecem nédo querer comprometer-se com uma defini¢cdo
e, quando se sentem coagidos a fornecer uma, geralmente apelam para a vaguidéo (...)
Na verdade, foge-se do termo palavra quando se quer discutir a palavra — devido a sua
falta de rigor cientifico (Leffa, 2000, p. 18).

Tal como sublinha Vygotsky (2001), a palavra é a unidade mais simples que
reflete a unido entre o pensamento e a linguagem mas, embora transpareca uma notoria
simplicidade, ela € muito elaborada e complexa, tornando-se a sua definicdo
extremamente vaga e limitada.

Segundo Picoche (1997), todas as palavras sdo uma abstracdo, e estas
abstracGes essenciais da linguagem fazem desesperar desde criancas em fase de
aprendizagem até aos escritores mais proeminentes 0s quais, tendo todos os dias ideias
especificas para exprimir nem sempre encontram as palavras adequadas as suas

necessidades.
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Se se recorresse ao senso comum, provavelmente a primeira definicdo a surgir
para palavra seria a de um conjunto de letras devidamente organizado e com um
sentido. No entanto, tal como defende Saussure (1915, citado por Picoche, 1997), é
uma grande ilus&o considerar uma palavra simplesmente como a unido de um certo som
com um determinado significado, defini-la assim é isola-la do sistema a que pertence.
Para conhecer uma palavra, ndo se deve estuda-la isoladamente mas sim partir do
contexto em que se encontra inserida € como a mais pequena célula do corpo humano,
minuUscula e impercetivel, mas com um papel Unico e imprescindivel na globalidade do
COrpo a que pertence.

No Dicionério da Lingua Portuguesa Contemporanea da Academia de Ciéncias
de Lisboa (Casteleiro, 2001), palavra aparece como sendo uma “unidade linguistica
dotada de significado, que € representada, na fala por um som ou por uma combinacao
de sons, geralmente entre pausas, e, ha escrita por um sinal ou sequéncia de sinais
graficos, limitada, de ambos os lados por um espago em branco”. Como sinénimo de
palavra aparece o termo vocabulo.

Delimitando a definicdo ao campo da Linguistica e recorrendo ao Dicionario de
Termos Linguisticos (Xavier & Mateus, 1992), definir-se-ia como sendo a “unidade
linguistica sintaticamente inanalisavel, pertencente a uma categoria sintatica, como
nome, verbo ou preposi¢ao”.

Se definir palavra é, por si s6, uma tarefa dificil, conhecer uma palavra e todo o
universo que a envolve, afigura-se um trabalho de grande complexidade.

Conhecer uma palavra ndo é apenas saber o seu significado, a sua grafia ou a
forma como se pronuncia: envolve diversas informacdes como a classe e subclasse de
palavras a que pertence ou as condi¢cdes semanticas e combinatorias que impde ao
contexto em que ocorre.

Tome-se, como exemplo, a palavra “casa”. Ao entrar no 1° Ciclo do Ensino
Bésico, a crianga conhece a forma fonica da palavra, sabe defini-la como referéncia ao
local onde mora. Contudo, ainda desconhece a sua grafia e toda a polissemia que a
envolve. Ao longo da escolaridade, aprendera ndo s6 a escrever a palavra mas também
a descobrir os multiplos significados e sentidos que ela assume, em diversos textos e
contextos (cf. Duarte I. , 2011). Aprendera, ainda, embora implicitamente ja o saiba, que
“casa” pertence a classe dos nomes e a subclasse dos nhomes comuns, e que, ao usa-
la, ela vem frequentemente precedida de um determinante e seguida de um adjetivo,

gue pertence ao género feminino e que se encontra no singular.
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No decurso do processo de escolarizagdo, a crianca aprenderd novas palavras
gue exigem novos conhecimentos, como por exemplo, novos verbos e as suas
particularidades.

Aprendera os papéis semanticos que cada palavra atribui as expressdes que
com ela se relacionam e combinam para criar unidades linguisticas mais extensas e
complexas. “Decorrente do seu significado e dos papéis semanticos que distribuem as
expressées com que se constroem, alguns itens exigem que 0S seus argumentos
refiram entidades com certas propriedades semanticas” (Duarte I. , 2011, p. 15).

Devido a semelhanca entre palavras e ao facto de algumas serem formadas por
elementos comuns, a crianca tentara formar outras palavras e, a maior parte das vezes,
fa-lo-a com sucesso, o que Ihe permitira aumentar assim o seu capital lexical.

Segundo Hage e Pereira (2006), a aquisi¢ao lexical esta relacionada, também,
com a capacidade de compreender e utilizar varios tipos de significados. Seguindo este

critério as palavras podem ser categorizadas como:

1. Palavras com significado lexical: refere-se as palavras utilizadas para designar classe
de objetos, pessoas, animais, acdes e caracteristicas (sdo os nomes, os verbos e 0s
adjetivos). Essa categoria € denominada também de palavras com significado aberto,
pois a adequada utilizagdo delas depende da aquisicédo e da reorganizacdo dos tragos
semanticos que compdem o significado de uma palavra.

2. Palavras com significado gramatical: sdo as palavras como as preposi¢coes,
conjunc¢des, advérbios e pronomes. As preposicdes e as conjungdes expressam relagcbes
de significado particulares entre seres, objetos e eventos, sendo classificadas como
tendo significado relacional abstrato. Ja o significado dos pronomes e dos advérbios
depende do contexto ou da situagéo linguistica; dessa forma, séo classificados como
tendo significado contextual. Seus referentes dependem dos interlocutores, do tempo,
do lugar. Sdo os chamados termos déiticos.

3. Palavras com significado figurado: séo as palavras cujo significado vai além do sentido
literal, envolve habilidades metalinguisticas relacionadas com a capacidade de

abstracdo. As girias e as metaforas sdo bons exemplos do uso de palavras com
significado figurado (Lund (1988) citado por Hage & Pereira, 2006, p.420).

Binon e Verlinde (s.d., citados por Gomes, 2007, p.24) anotam que conhecer

uma palavra perpassa distintos niveis de aprendizagem:

¢ Nivel Formal: reconhecer a palavra que se ouve numa conversa, saber
pronuncia-la e escrevé-la corretamente;

e Nivel Morfologico: saber identificar os prefixos, os sufixos, o sistema de
derivacéo e de composicao;

¢ Nivel Sintatico: apreender as diferentes construcdes e restricdes sintaticas;
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¢ Nivel Semantico: compreender o (s) significado (s) de uma palavra ou de uma
unidade lexical no plano referencial, conotativo, pragmatico;

e Nivel de Competéncia Combinatéria Lexical: saber combinar as palavras,
identificar os sin6bnimos, etc.

1.2.2. Portugués Fundamental

Dada a enorme extensdo do léxico, uma selecdo lexical criteriosa e baseada em
principios léxico-estatisticos apresentou-se como a melhor alternativa para estabelecer
os indices verborum das palavras mais frequentes e usuais dentre as centenas de
milhares que constituem o Iéxico de uma lingua de civilizacdo moderna. Dessa forma,
podem-se evitar o empirismo e uma sele¢cdo vocabular com base apenas na intuicdo.
(Biderman, 1996, p. 28)

Uma lingua natural é constituida por um nimero incontavel de palavras. Em

consequéncia, para se poder conhecer ou ensinar uma lingua, é necessario proceder a

uma selecao criteriosa, dentro da totalidade do léxico.

A elaboracg&o de vocabularios de base, na linha dos quais o Portugués Fundamental se

insere, surgiu como resposta a necessidade de criar um instrumento que assegurasse a

aprendizagem rapida de uma lingua, de acordo com as exigéncias do mundo moderno,

fazendo infletir o ensino das linguas estrangeiras de um objetivo predominantemente

cultural para objetivos essencialmente praticos. (CLUL, 1984)

A metodologia adotada na recolha e andlise dos dados do Portugués
Fundamental baseou-se em pesquisas anteriores realizadas sobre o Francés e o
Espanhol. Estas pesquisas tinham como objetivo obter informag&o sobre o vocabulério
mais frequentemente utilizado em situagGes de vida corrente, para que pudesse ser
utilizado no ensino dessas linguas a estrangeiros.

O levantamento do vocabulario foi efetuado a partir de dois tipos corpus:

a) O Corpus de Frequéncia — obtido a partir de 1 800 gravacdes de registos
do discurso oral, em todo o continente e ilhas, entre 1970 e 1974, sobre
temas do quotidiano com falantes de niveis etarios, sociais e profissionais
muito diversificados, num total de cerca de 500 horas de gravagao. Destas
1 800 entrevistas foram selecionados e transcritos 1 400 excertos, num total
de 700 000 palavras, que constituem o Corpus de Frequéncia.

b) O Corpus de Disponibilidade — obtido a partir da realizacdo de inquéritos
escritos entre 1970 e 1974, com um Inquérito Complementar, em 1980,

sobre temas dificilmente abordaveis antes do 25 de Abril, que visou a
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selecao de vocabulario tematico com mais fraca probabilidade de ocorréncia
no corpus oral, mas reconhecidamente indispensavel a comunicacdo, o
Vocabulério Disponivel. Obteve-se, desta forma, um corpus de 481 800
palavras tematicas, distribuidas por diferentes centros de interesse,

enumerados na tabela 2;

Tabela 2 - Centros de interesse do Portugués Fundamental

1°. - Corpo humano 16°.- Correios

2°. — Vestuario 17°.- Meios de informacdo

3°. - Estabelecimentos de ensino 18°.- Casas comerciais

4°, - Saide e doenga 19°.- Profissdes e oficios

5°, - Higiene pessoal 20°.- Arte

6°. — Desportos 21°.- Meteorologia

7°. - Refeicdes e alimentos/bebidas 22°.- Religido

8°. - Cozinha e objetos que vdo a mesa | 23°.- Café

9°, - Meios de transporte 24°.- Animais

10°.- Viagens 25°.- Plantas e flores

11°.-Cidade 26°.- Divertimentos e passatempos
12°.- Aldeia e trabalhos do campo 27°.- Verbos referentes a vida mental
13°.- Casa 28°.- Vida politica

14° .- Familia 29°.- Relacdbes de trabalho

15°.- Vida sentimental 30°.- Problemas econémicos e coletivos

Da andlise destes dois corpora, resultou o Vocabulario do Portugués

Fundamental, com 2 217 palavras.

Os materiais a partir dos quais foi elaborado o Portugués Fundamental constituem um
repositorio extremamente rico de documentos sobre a utilizagao real da lingua falada,
gue podera ser explorado sob perspetivas diversas, linguisticas, psicolinguisticas e
sociolinguisticas (CLUL, 1984).

E, ainda de salientar que:

O Portugués Fundamental ndo representa, de modo nenhum, um empobrecimento da
lingua, antes se define como uma selecao do vocabuldrio e da gramatica, assente em
bases cientificas e efetuada com objetivos pedagégico-didaticos. Constitui uma base
linguistica suficiente para assegurar a comunicacdo em situa¢des da vida corrente e que
podera sempre ser ampliada e enriquecida pelo professor, em funcéo das necessidades
dos alunos ou dos objetivos do ensino (CLUL, 1984).

Recentemente, a partir de um corpus de grandes dimensoes, foi estabelecido
um novo léxico de frequéncias do portugués. Este veio preencher uma lacuna que de

h& muito se fazia sentir nos estudos sobre o portugués contemporaneo, visto que 0s
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léxicos de frequéncia de que se dispunha se baseavam em corpora de pequenas
dimensbes e pouco diversificados na sua constituigéo interna (Nascimento, 2001).

No ambito do Projeto "Léxico multifuncional computorizado do portugués
contemporéneo”, conclui-se em Dezembro de 2000 um Léxico de frequéncias de 26.980
vocabulos (entradas lexicais) e das 140.976 formas lematizadas desses vocabulos,
extraido de um corpus de 16.210.438 palavras do portugués europeu. As entradas
lexicais que constituem este Léxico atingiram, no corpus, frequéncias iguais ou
superiores a 6 e cada uma dessas entradas é seguida de informacdo gramatical
(categoria morfossintatica) e de informacgéo quantitativa (nivel de ocorréncia no corpus);
as mesmas informacdes sdo dadas para todas as formas flexionadas e compostas de
cada vocabulo; para estas formas da-se ainda informacédo sobre o tipo de subcorpus -

oral/escrito - em que ocorreram (Nascimento, 2001).

1.2.3. Perspetivas atuais do ensino/ aprendizagem do vocabulario

Reconhece-se a Lingua Materna como o elemento mediador que permite a nossa
identificacdo, a comunicacdo com os outros e a descoberta e compreensdo do mundo
gue nos rodeia. Tem-se, como seguro, que a restricdo da competéncia linguistica impede
a realizacéo integral da pessoa, isola da comunicacéo, limita 0 acesso ao conhecimento,
a criagdo e a fruicao da cultura e reduz ou inibe a participagéo na praxis social. Entende-
se que o dominio da Lingua Materna, como fator de transmisséo e apropriacdo dos
diversos contelidos disciplinares, condiciona o sucesso escolar (Ministério da Educacéo,
2004, p.135).

Se desde que nhasce até aos seis anos de idade, tem lugar a aprendizagem

informal da Lingua Materna, pela crianga, no seio da comunidade linguistica a que

s

pertence, é com a entrada para a escola, que a mesma pode beneficiar de uma

aprendizagem formal da mesma.

A escola deve, pelas suas praticas, preocupar-se em estimular a ocorréncia de situacdes
gue, ndo restringindo ou empobrecendo a possibilidade de manusear a lingua na
pluralidade dos seus contextos e fungbes, se afigurem capazes de produtivamente
colmatarem e compensarem o subdesenvolvimento verbal de todos os que, integrando-
a, ndo compartilhem com ela os cédigos de que ela se socorre. Tal significa permitir aos
alunos um contacto com formas mais complexas e mais elaboradas da lingua, assegurar-
Ihes uma capacidade de exercitacdo dessas formas, dotando-os de um saber-fazer que
Ihes possibilite utilizarem proficuamente a lingua em quaisquer contextos, desde os mais
simples aos mais elaborados (Azevedo, 2006a, p. 3).

Neste novo processo, € de capital importancia o papel do professor que deve
proporcionar a todas as criangcas o desenvolvimento das competéncias especificas

relativas ao dominio da lingua portuguesa.
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O professor deve, ainda, tentar diversificar atividades e materiais, por forma a
motivar alunos para a aprendizagem da lingua materna e a contemplar a especificidade

dos problemas e dificuldades de cada crianca ou do grupo em geral.

Os programas propostos para o 1.° Ciclo implicam que o desenvolvimento da educacéo
escolar, ao longo das idades abrangidas, constitua uma oportunidade para que os alunos
realizem experiéncias de aprendizagem ativas, significativas, diversificadas,
integradas e socializadoras que garantam, efetivamente, o direito ao sucesso escolar
de cada aluno. Os principios aqui enunciados requerem, da parte do professor, a
consideracdo de um conjunto de valores profissionais que mobilizem estratégias e
atitudes consequentes. Distinguimos, de entre outras, o0 respeito pelas diferencas
individuais e pelo ritmo de aprendizagem de cada aluno; a valorizacdo das experiéncias
escolares e ndo escolares anteriores; a consideragdo pelos interesses e necessidades
individuais; o estimulo as interacdes e as trocas de experiéncias e saberes; o permitir
aos alunos a escolha de atividades; a promocéo da iniciativa individual e de participacéo
nas responsabilidades da escola; a valorizacdo das aquisi¢Bes e das producgBes dos
alunos; a cria¢éo, enfim, de um clima favoravel a socializacdo e ao desenvolvimento
moral (Ministério da Educacao, 2004, p.23).

Tal como sublinha June Gould (1996),

Ensinando desta maneira, colaborando com os alunos e negociando o curriculo com eles
nao é tarefa facil. Requer um consideravel grau de flexibilidade, de capacidade e de
preparacéo para satisfazer as necessidades das criangas ao providenciar informagfes e
materiais que elas considerem interessantes e que desejem seguir. Exige também uma
atitude constantemente criativa para com as criancas — recetividade as suas ideias e
disponibilidade para as levar a sério mesmo se, do ponto de vista do adulto, elas parecem
ingénuas ou imaturas. Ao mesmo tempo, criar um ambiente de auténtica aprendizagem
requer um pensamento e uma planificacdo licidos em relacdo a objetivos globais de
longo prazo e imaginagdo para encontrar temas, atividades e materiais didaticos
especificos que despoletem novos interesses e fagcam a ponte com aqueles que tiverem
sido j& desenvolvidos (p.136).

Embora os conteldos e 0s programas sejam 0S mesmos para todos, €
necessério ter em conta os antecedentes de cada crianga, a sua proveniéncia
sociocultural, a sua experiéncia, por forma a conceber atividades pedagoégicas

adequadas e eficazes para todos os alunos:

A partir do momento em que a crianga nasce, é exposta a enunciados de fala de uma
dada comunidade linguistica e inicia o processo de aquisicdo da (s) lingua (s) dessa
comunidade, com o0 objetivo de comunicar com os seus membros. Este processo de
aquisicao é longo e, contrariamente ao que é assumido na generalidade, ndo se encontra
concluido a entrada na escola (...) Multiplos aspetos relativos a estrutura das palavras,
das frases e do discurso nédo se encontram estabilizados no momento em que a crianca
inicia o0 1° Ciclo do Ensino Béasico. Desadequacdes entre o sistema linguistico da crianca
e 0s contelidos evocados na sala de aula podem contribuir para o insucesso escolar.
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Cada professor deve, assim estar atento a (i) maturidade linguistica dos seus alunos e
agir tendo em conta o seu perfil linguistico (Goncalves, Guerreiro, & Freitas, 2011, p. 7).
Sendo a linguagem um fator importante no desenvolvimento das criancas, dever-
se-ia propor um trabalho mais exigente dentro da comunidade escolar, pois o objetivo
do ensino da lingua deve contemplar o enriguecimento quantitativo e qualitativo do

|[éxico mental do aluno.

Enquanto contexto promotor de cultura a escola devera criar oportunidades de
aprendizagem através de um conjunto de agfes que possibilitem a todos os alunos o
acesso aos bens culturais. Quer saindo da escola para visitas a museus, exposi¢des e
bibliotecas, idas ao teatro e a outros espetaculos de natureza cultural, quer fazendo
acontecer dentro da escola eventos significativos e enriquecedores neste dominio com
0 envolvimento da comunidade, a escola estara a contribuir decisivamente para esbater
dificuldades no acesso a cultura e a contribuir para a construcao de referéncias culturais
partilhadas (Reis, et al., 2009, p. 67).

Neste sentido, Inés Duarte (2011) faz referéncia aos “componentes essenciais

do ensino orientado para o enriguecimento do capital lexical e para o desenvolvimento

da consciéncia lexical” (p.23) e sugere as seguintes recomendacdes:

e Encorajar e apoiar a leitura de muitos textos de varios tipos;

e Expor as criangas a input oral de grande qualidade;

e Promover a consciéncia lexical;

e Ensinar explicitamente novas palavras;

e Levar as criangas a desenvolver estratégias de descoberta do

significado.

Estimular e orientar a crianga para novas aprendizagens € uma das tarefas
fundamentais do professor do 1° Ciclo do Ensino Basico. A crianca €, nesta fase,
extremamente curiosa, avida de novidade, o que torna facil cativa-la para a descoberta
de novas palavras, da sua grafia, dos seus sons, dos seus significados, através de

jogos, trava-linguas, rimas, lengalengas.

Durante o 1.° ciclo, a escola proporcionara ao aluno um conjunto de experiéncias de
descoberta e utilizacdo de materiais escritos e uma multiplicidade de situacdes de
interacao oral que lhe permitirdo comegar a compreender o funcionamento da lingua e
saber utiliza-la cada vez melhor. Os textos com que convive, antes de aprender a ler,
através da voz de alguém de quem gosta, os textos com que aprende a ler e os textos
gue descobre sozinho, antes e depois de saber ler, contribuem, de forma decisiva, para
fazer nascer a vontade de querer ler como ato voluntério.
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A riqueza das interacBes orais proporcionadas a crianca permitir-lhe-a4 adquirir
vocabulario, produzir estruturas cada vez mais complexas e discursos com graus de
formalidade e adequacéo progressivamente crescente. A0 mesmo tempo, convivendo
com uma diversidade de textos escritos ela interiorizara multiplas estruturas textuais,
alargando a sua competéncia discursiva e textual, quer do ponto de vista da produgéo,
guer da compreenséo (Reis, et al., 2009, p. 61).

1.3. ALEITURA

1.3.1. Leitura e desenvolvimento de vocabulario

Ler € alimentar-se, respirar. E também voar. Ensinar a leitura € ao mesmo tempo formar
a crianca na técnica do voo, revelar-lhe este prazer e permitir que o mantenha. Se as
aves ndo gostassem de voar, teriam deixado pender as asas e passariam a andar a pé.
Mas, tanto nas aves como nos humanos, o prazer dos atos naturais esta nos genes. Em
contrapartida, o prazer da leitura € uma criacdo nossa. Este prazer €, portanto, da nossa
responsabilidade, tal como a leitura em si. Cientes de que ja ndo é possivel ignorar a
realidade, assumamos as nossas responsabilidades (Morais, 1997, p. 272).

Regista-se consenso entre os especialistas no reconhecimento de que a leitura
constitui uma atividade enriquecedora em varios dominios. Aprender a ler € ter acesso
a outras realidades, a outros mundos; é assimilar novos conceitos, desvendar novos
mistérios, adquirir novos conhecimentos. Aprender a ler, € crescer em sabedoria,
conhecimento e experiéncia.

Todavia, “a leitura pela leitura, por gosto, por prazer, por enriquecimento pessoal,
por conhecimento do mundo, ja ndo constitui 0 objetivo basico da leitura. Muita da leitura
que se pratica é instrumental” (Cerrillo, 2006, p. 34).

Os bons velhos habitos de leitura foram, progressivamente, sendo substituidos
pela televisdo, pela Internet e pelos jogos de computador. Atualmente é muito comum
ouvir as criangas dizerem que ndo gostam de ler e, estimulé-las para a leitura é uma
tarefa cada vez mais dificil. Mas €&, precisamente, neste contexto, que a escola deve
mostrar as criancas a importancia da leitura e motiva-las para essa tao enriquecedora
atividade, impelindo-as a experimentar e a beneficiar dos resultados gratificantes dessa
atividade, conscientizando-as da evidéncia da necessidade de ler como forma de terem

acesso aos conhecimentos:

As leituras obrigatorias, que sao as leituras escolares, tém que ser aceites e realizadas.
Sao leituras que tém um caracter obrigatério como outras atividades e conhecimentos
escolares, e que sdo igualmente obrigatérias como outras normas e prescri¢cdes da vida
social quotidiana. S&o leituras que exigem esforgo, disciplina, tempo e dedicacao. (...)
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Que essas leituras serdo importantes para eles, para a sua vida, para o seu presente e
para o seu futuro, ao mesmo tempo que lhes permitirdo compartilhar com as outras
pessoas pensamentos ou emocgdes, sonhos ou inquietacdes (Cerrillo, 2006, pp. 40,41).

Mas € necessério sublinhar a necessidade de fomentar na crianca o gosto pela
leitura voluntéaria, pessoal e livre, o prazer de desfolhar livros, de apreciar as imagens e
de desvendar as historias que oferecem. Nesta ardua tarefa, a escola desempenha um
papel fundamental pois cabe-lhe a ela a funcao de implementar estratégias conducentes
a desenvolver a relacdo das criancas e jovens com o livro, pois os interesses e habitos
de leitura tém, durante o periodo de escolaridade, uma oportunidade Unica para se
desenvolverem, pelo que assumem a maior relevancia as atitudes e a acdo da escola
face ao livro e a leitura (Bastos, 1992).

E, por isso, fundamental que a escola e, e os professores incentivem a crianca
para a leitura e coloquem a sua disposicao materiais interessantes e diversificados.

Como assinala Azevedo (2006a), ao nivel da leitura, € fundamental que o aluno
tenha a oportunidade de contactar atividades e materiais impressos diversificados mas
que, simultaneamente, lhe seja assegurado um equilibrio nas distintas formas de acesso
a esses materiais e atividades: contacto e interacdo com textos literarios e textos
informativos, textos com dimensdes iconicas variadas e outros materiais, com atividades

colaborativas de partilha da leitura e dos seus significados.

A leitura de textos classicos contribui para a formacao estética e literaria e possibilita os
primeiros passos no conhecimento de um patrimonio literario nacional e universal
riquissimo, ajudando a criar, ainda que incipientemente, um conjunto de referenciais que
permitirdo compreender melhor o funcionamento do mundo e estabelecer relagbes entre
textos. Neste ciclo de ensino, poder-se-a recorrer a obras classicas que foram reescritas
por autores reconhecidos, tendo como potenciais recetores as criancas.

A leitura de autores portugueses e estrangeiros permite alargar as referéncias culturais,
levando a conhecer outros modos de ser, de fazer e de estar, outros espagos, outras
gentes e outras vozes, a0 mesmo tempo que se contribui para um melhor conhecimento
e aceitac&o do outro e do mundo. E de particular relevancia a leitura de autores de paises
de lingua oficial portuguesa, ja que ela possibilita a compreensao de que a mesma lingua
pode unir diferentes culturas e veicular diferentes perspetivas. A leitura destes autores
permite ainda reconhecer que ha variedade nos usos da lingua e que essa variedade
deve ser entendida como um fator de riqueza.

O contacto com diferentes géneros literarios possibilita a vivéncia de diferentes
experiéncias literarias, de diferentes formas de gerar sentidos, de diferentes formas de
ler o mundo e de organizar a informacédo; ajuda ainda a definir o gosto de cada leitor,
permitindo a identificagdo com este ou com aquele género. Assim, o corpus textual deve
cobrir um vasto leque de géneros, incluindo textos do maravilhoso e do fantastico,
narrativas com forte ligagcao ao real, narrativas de aventura, textos dramaticos, fabulas,
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lendas, mitos, poesias, textos de literatura popular e tradicional, biografias e relatos
histéricos, entre outros (Reis, et al., 2009, pp. 64, 65).

O professor deve ser um bom leitor, um leitor critico que folheia o livio com prazer
e admiracdo, que Ié em voz alta, de forma expressiva e envolvente, que sabe dar vida
ao texto e as personagens, que adota uma postura corporal correta, um tom de voz
cativante e envolvente, que cria toda uma envolvéncia que permite ao aluno fruir
intensamente da leitura e, também, de todo o prazer que ele préprio demonstra ao ler
(Cerrillo, 2006). E também importante que o professor interprete, comente, critique,
dialogue, questione e, acima de tudo, que oica 0s alunos sobre as sensacdes e emoc¢des
gue o texto neles desperta, esclareca as suas davidas e clarifique as suas ideias. Devera
haver, por parte do professor, um certo empenho e preparacao, isto €, o conhecimento
pormenorizado dos textos, a leitura constante de livros novos, uma formacao sélida em
estudos literarios, quer inicial, quer continua, com constante atualizacéo bibliogréfica,
critica e histérica, o contacto com os livros, as livrarias, os jornais e revistas literarias,
as conversas com outros leitores de livros (Mendes, 1997).

E fundamental ainda que o professor faculte aos alunos a leitura de textos dos
mais variados géneros, selecionados consoante a sua faixa etaria e, sempre que
possivel, incluindo obras candnicas, ndo somente pelas suas qualidades mas também
pela variedade de leituras e de aquisicdo de conhecimentos que elas permitem obter.

Tal como o aconselha Aguiar e Silva (2010) nas suas X teses:

Os textos literarios lidos e estudados na disciplina de portugués (...) devem ser
escolhidos tendo em consideracdo o0s estadios de desenvolvimento linguistico,
psicoldgico, cognitivo, cultural e estético dos alunos, mas devem ser sempre textos de
grande qualidade literéria, isto €, no sentido mais lidimo da expresséo, textos canénicos:
textos modelares pela utilizagdo da lingua portuguesa, pela beleza das formas, pela
densidade semantica, pela originalidade, pela riqueza e pela seducdo dos mundos
representados (...) ha que escolher com gosto os textos a ler e estudar (p. 209).

Como afirma Fernando Azevedo (2006b), no seu artigo Educar para a Literacia,

“a literatura de qualidade é concebida como elemento central nas aulas” (p.5) e,

segundo um estudo americano de Goodman (1986) por ele citado,

Um ambiente rico e estimulante em produtos culturais de elevada qualidade, como é a
literatura, em conjunto com a presenca de mediadores conscientes do seu papel, ajuda
a crianca a naturalmente reconhecer esse potente, complexo e refinado sistema
semidtico que é a lingua, contactando com formas multiplas de a exercitar em funcéo de
contextos, atores e objetivos perculativos diversos.
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Neste contexto, 0 mesmo autor refere ainda, “o contato positivo e frequente com
produtos culturais de qualidade fomenta o conhecimento das estruturas linguisticas, o
saber acerca do mundo, além de incrementar o interesse pela leitura e pelas praticas
de literacia” (p.5).

Segundo Ramos (2005, p.135, citado por Sousa & Gabriel 2011), “a interacéo
com a palavra artistica sinaliza o ingresso nas possibilidades seméanticas sugeridas pelo
universo ficticio da literatura infantil”’. Neste facto reside “uma das contribui¢des do livro
literario para o desenvolvimento lexical infantil, a introducdo de novas possibilidades
semanticas. A crianca normalmente conhece o significado mais frequente das palavras,
mas nédo sabe de suas outras potencialidades” (Sousa & Gabriel, 2011, p. 2).

Estudos recentes tém-se preocupado com a importancia da literatura para a
infancia no desenvolvimento de competéncias quer de leitura, quer de escrita (Dias,
2010; Santos, 2010; Moreira, 2006; Pereira, 2010; Gromer, 2006; Silva, 2007) e na sua
relacdo com a aquisicdo e o desenvolvimento lexical da crianca (Freitas, 2007; Defior,
2006; Sardinha, 2006).

Os alunos devem contactar com mdltiplos textos em diferentes suportes e formatos, de
diferentes tipos e com finalidades distintas, considerando o dominio do literario e o do
nao literario. Tal op¢cdo emerge de dois pressupostos: i) a constru¢do de uma cultura
literaria partilhada por todos os alunos; ii) o papel fundamental dos textos nao literarios
na construcdo e organizagdo do conhecimento, tendo em conta que os alunos estéo a
descobrir o mundo e a aprender a classifica-lo.

Na criagdo de habitos de leitura estaveis e na seducdo do leitor, o texto literario
desempenha um papel determinante. Assim, no dominio do literdrio devem ser
selecionados textos de ontem e de hoje (classicos e contemporaneos); textos de longe e
de perto (autores portugueses e estrangeiros) e textos de diferentes géneros.

No ambito do texto nao literario, a fim de desenvolver as competéncias leitora e
enciclopédica, devem ser considerados textos que possibilitem o contacto com diferentes
formas de representar e de organizar a informacgéao: descricdo, comparacdo e contraste,
causa e efeito, sequéncia e enumeracao, mapas, graficos, tabelas e esquemas diversos,
entre outros. S&o também de incluir neste dominio os textos do quotidiano, aos quais
recorremos para nos inserirmos no meio em que vivemos (Reis, et al., 2009, p. 62).

Como vem sendo sublinhado, uma das principais vias de acesso a aquisicédo de
novo vocabulario é a leitura. Dunmore (1989, p.338, citado por Sousa & Gabriel, 2011)
classifica a relagdo existente entre conhecimento lexical e leitura como ciclica e
poderosa, afirmando que “A leitura leva a expansao do vocabulario que resulta em maior
competéncia de leitura, que aumenta a performance da leitura e estimula a expansao

de vocabulario ”.
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Todavia, ha autores (Nagy, Anderson, e Herman, 1987) que defendem o uso
exclusivo da leitura como forma de aquisi¢cdo de vocabulario, ou seja, uma abordagem
indireta do ensino do mesmo. A atencédo do aluno volta-se, Unica e exclusivamente, para
0 assunto do texto e, ndo especificamente, para o vocabulério a ser adquirido. Esses
autores enfatizam a aprendizagem incidental e implicita de vocabulario (Moreira, 2000).

Ha outros autores que apoiam uma abordagem mais eficiente do que a
aprendizagem indireta (Paribakht & Wesche, 1997). Defendem a combinacdo da
instrucdo sistematica de vocabulario com a aprendizagem por intermédio da leitura,
realizada através de atividades nas quais as criancas leem e, posteriormente,
completam exercicios sobre o vocabuldrio apresentado durante a leitura. Tais
procedimentos, segundo esses autores, aumentam a probabilidade de que as palavras
novas sejam armazenadas na memdria e, posteriormente, recuperadas e usadas

adequadamente em diferentes situacdes e contextos (Moreira, 2000).

1.3.2. Aimportancia da Hora do Conto

A Hora do Conto é uma atividade simples e enriqguecedora. Segundo Alexandre
Parafita (2007):

A Hora do Conto é uma valiosa atividade de animacéo a volta das histérias, sejam elas
lidas ou narradas oralmente. O seu objetivo € despertar nas criangas 0 gosto e o prazer
da leitura a partir da magia dos contos e, ao mesmo tempo, exercitar a expressao oral,
a capacidade de retencdo de informacgdo e a criatividade. Lidas ou contadas, depois
exploradas e dramatizadas consoante o nivel etario das criangas, as histérias voam nas
asas da sua imaginacao, estimulando nelas a curiosidade pelos saberes, o0 gosto pela
descoberta.

s

A Hora do Conto € um momento de diversdo, alegria, fantasia, partilha,
imaginacao, exploragéo e descoberta.

Através das histodrias, a criangca entra num novo mundo, 0 mundo magico do “faz-
de-conta” onde fadas, principes, donzelas e dragdes coabitam lado a lado e, juntos,
vivem extraordinarias aventuras. Ouvir ler ou contar histérias possibilita a crianca o
contacto com outras realidades, desperta o gosto pela leitura e estimula a criatividade e
a imaginacao.

Por outro lado, ouvir a leitura de histérias ajuda as criancas a perceberem as

caracteristicas da lingua escrita, cuja sintaxe e léxico diferem, em relacéo a lingua oral.
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Morais (1994, citado por Viana, 2002), considera que a leitura de historias para

as criancas desempenha importantes fungdes ao nivel afetivo, cognitivo e linguistico.

Ao nivel afetivo, o autor sublinha que a leitura de histérias para a crianga permite que

esta descubra o universo da leitura pela voz, mediada pelas pessoas em quem confia,

de guem gosta e com quem se identifica. Esta atividade &, para este autor, a grande via

para dar gosto as palavras e ao conhecimento.

para:

Ao nivel cognitivo, Morais (1994, p.180, citado por Viana, 2002) diz que contribui

i) Abrir janelas sobre conhecimentos que a conversa do dia-a-dia ndo consegue
comunicar; ii) estabelecer associag@es claras entre a experiéncia dos outros e a sua; iii)
gue quem ouve aprenda, quer pela estrutura da histéria, quer pelas questdes e
comentarios que ela sugere, a interpretar melhor os factos e os atos, a organizar melhor
e a melhor reter a informacao, e a elaborar melhor os cenarios e esquemas mentais.

Ao nivel linguistico, defende que a leitura de histérias para as criancas permite

clarificar um conjunto de relacdes entre a linguagem escrita e a linguagem falada, tais

como:

i) O sentido da leitura; ii) as fronteiras entre as palavras; iii) a relagdo entre o
comprimento das palavras faladas e das palavras escritas; iv) a recorréncia das letras e
dos sons; v) as correspondéncias letra/som; v) as marcas de pontuacéo, etc. (Morais
(1994, p.180, citado por Viana, 2002).

Relativamente a este item, Leopoldina Viana (2002) acrescenta ainda,

Esta escuta permite a crianga, para além de aumentar e estruturar o seu repertorio de
palavras, desenvolver outras estruturas de frases e de textos. Muitas palavras e muitas
estruturas sintaticas (ex.: passivas), bem como certas regras de coesdo do discurso,
aparecem com uma frequéncia muito baixa na linguagem oral, pelo que a crianca tera
poucas possibilidades de contactar com elas. De uma forma lidica, ao escutar histérias
a crianca aprende, por exemplo, a definir objetivos e estratégias de compreensao, a
organizar sequencialmente o tempo e o espaco, a parafrasear e a compreender ou a
utilizar figuras de estilo e de sintaxe. Estas capacidades ser-lhe-8o particularmente Gteis
guando aumentar a complexidade dos textos que Ihe serdo apresentados na escola,
geralmente pelo 3° ano de escolaridade. Os conhecimentos linguisticos adquiridos ao
longo da audicdo de uma histdria fornecem a crianca mais-valias importantes quer para
poder lidar com a progressiva complexidade dos textos com que vai sendo confrontada,
quer para a escrita dos seus proprios textos (p.46).

Contudo, nem sempre a crian¢a tem acesso facil a este tipo de atividade se nao

Ihe for facultado em contexto de sala de aula. Assim, cabe a educadores e professores

patrocinar estes momentos mégicos aos mais pequenaos.
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No 1° Ciclo, é aconselhavel que os professores adotem, como prética regular, a
leitura de histdrias para a infancia. Trata-se de preencher breves momentos da atividade
letiva, de preferéncia no final do horério diario, com um ritual de leitura recreativa,
designado por “Hora do Conto” (Silva, Bastos, Duarte, e Veloso, 2010).

S&0 muitas e variadas as vantagens a tirar destes momentos de fantasia, desta
arte milenar, facultada aos mais novos. Ela desperta na crianca o gosto pelo livro, pela
imagem, pela leitura e pela escrita. Ajuda, assim, a criar praticas que possibilitam a
descoberta do prazer da leitura.

A Hora do Conto proporciona o contacto com diferentes formas de texto escrito
e valoriza a leitura como um meio de informacéao, de transmisséo de saber e de cultura.
Além disso, a Hora do Conto funciona, ainda, como momento de partilha de afetos e
emocdes, de desejos e descobertas, em que as criangas embarcam numa longa viagem
pelo mundo dos sonhos e da fantasia.

A Hora do Conto é, ainda, uma atividade de importancia elevada no
desenvolvimento da oralidade nas criangas ndo so pelo facto de praticarem a leitura em
voz alta e a dramatizacdo mas, acima de tudo, porque através da exploracao das
historias, as criangas adquirem novo vocabulario, aprendem a construir frases bem
formadas, descobrem o novo mundo da linguagem literaria, tao diferente da linguagem
formal que estéo habituadas a usar no seu dia-a-dia.

Através da partilha de ideias e opinies, a crianca desenvolve 0 seu espirito
critico e reflexivo, aprende a organizar as suas ideias e a aceitar as dos outros. Aprende
a questionar, a descrever e a relatar. Ganha autonomia e destreza para comunicar, para
se fazer ouvir. Aprende a descrever situagdes, acontecimentos, cenarios, personagens.
Comeca a aperceber-se dos pormenores e a desenvolver a sua imaginagao.

A Hora do Conto pode ainda servir como ponto de partida para que a crianga
relate o seu dia-a-dia, esclareca os seus problemas e os partilhe com os outros ou que,
pelo menos, encontre naquele momento a solugédo para alguns deles.

A Hora do Conto pode ajudar as criangcas mais reservadas ou com mais
dificuldades a exprimirem as suas ideias, a partilharem as suas opiniées, a desinibirem-
se, por exemplo fingindo ser o personagem de uma histéria ou participando na
dramatizacdo de um conto. Pode, também, servir de ajuda, para adquirir o gosto pelo

livro e pelas boas préticas de leitura.

No que se refere a leitura, serdo privilegiadas, numa fase inicial, as situacdes de ouvir
ler, evoluindo-se progressivamente para situagdes de leitura cada vez mais auténoma.
As criancas devem ouvir ler o adulto para se apropriarem de bons modelos de leitura: ler
em voz alta as criancas fortalece os vinculos afetivos entre quem |é e quem ouve,
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estimula o prazer de ouvir, o prazer de imaginar, facilita a aquisicao e o desenvolvimento
da linguagem e faz emergir a vontade de querer aprender a ler. O professor desempenha
um papel de mediacdo fundamental nesta fase, criando condicGes favoraveis a
descoberta do livro e da leitura.

7

Quando a crianca ja sabe ler € necessario diversificar as situagGes de leitura. Ler
individualmente de forma autébnoma ou com ajuda do professor ou de um colega, ler em
pequenos grupos, ler para outros ouvirem e ouvir ler sdo exemplos de situagcfes de
leitura a cultivar. Momentos para se falar sobre livros e leitura devem também ser
previstos.

Os espacos de leitura, dentro e fora da sala de aula, com particular relevancia para a
biblioteca escolar devem ser utilizados como lugares onde se vivem experiéncias
gratificantes de contacto com os livros e com a leitura.

Tendo sempre presente que, neste ciclo, a razdo fundamental para a leitura do texto
literério é a fruicdo pessoal, ele pode, no entanto, ser objeto de leitura orientada ou
constituir-se como pretexto para a realizagdo de atividades que o prolonguem ou o
recriem (Reis, et al., 2009, pp. 63, 64).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

2.1. CARACTERIZAGAO DO TIPO DE ESTUDO

A metodologia € o caminho a percorrer, 0 modo de abordar um problema e a
sistematizacdo l6gica de procurar resposta para 0 mesmo; constitui um quadro
conceptual de referéncia, preconizando métodos e principios adequados ao estudo
(Alzina, 2004).

Investigar € bem mais do que encontrar respostas para os problemas, investigar é
colocar problemas aos problemas ingenuamente ou preguicosamente julgados
resolvidos, investigar € criar problemas as férmulas prontas-a-consumir, € criar
mecanismos sempre cada vez mais profundos e rigorosos no sentido de analisar a
realidade social para além das formas e das férmulas crédulas e superficiais pelas quais
julgamos ter resolvido o problema ou os problemas (Rosario, Cahen, e Granjo, 2013, p.
sinopse).

Uma investigacdo é um processo de estruturacdo de conhecimento, que tem
como objetivos essenciais a procura de novos conhecimentos ou a validacdo de
conhecimentos ja existentes. E um processo continuo de aquisicio de novas
aprendizagens quer para o investigador quer para a comunidade cientifica (Sousa &
Baptista, 2011).

No presente estudo, adota-se uma metodologia de investigacéo quantitativa.

A investigacdo quantitativa integra-se no paradigma positivista, apresentando como
objetivo a identificacdo e apresentacdo de dados, indicadores e tendéncias observaveis.
Este tipo de investigacdo mostra-se geralmente apropriado quando existe a possibilidade
de recolha de medidas quantificaveis de variaveis e inferéncias a partir de amostras de
uma populacdo. Numa investigacdo quantitativa, as hipoteses, as variaveis e o projeto
de investigacdo sdo sempre previamente definidos, baseando-se a validade dos
resultados no controlo conceptual e técnico das variaveis em estudo (Sousa & Baptista,
2011, p. 53 e 55).

A investigagdo quantitativa apresenta seguintes carateristicas:

v A utilizagdo do método experimental ou quasi-experimental;

v A formulacgdo de hip6teses de relacédo entre variaveis, a sua confirmacao ou
infirmacao;

v A explicacdo de determinados fendmenos e o estabelecimento de relagbes

causais;
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v' Assenta no positivismo l6gico, ou seja, procura as causas nos fené6menos
sociais, prestando escassa atencao aos aspetos subjetivos dos individuos;

v Parte de uma amostra considerada representativa de uma populacédo
rigorosamente definida;

v' A verificacdo de hipéteses baseia-se na correlacdo estatistica dos dados
recolhidos;

v' A utilizacdo de medidas quantitativas para testar hipéteses, mediante uma
rigorosa recolha de dados, ou procura padrdes numéricos relacionados com
0s conceitos em estudo;

v' A generalizacdo dos resultados obtidos a partir da amostra, dentro dos limites
de representatividade da mesma amostra;

v' Debilidade em termos de validade interna (nem sempre se sabe se mede o
gue pretende medir), muito embora seja forte em termos de validade externa,
uma vez que os resultados obtidos sdo generalizaveis a populagéo (Sousa
& Baptista, 2011, p. 55).

2.1.1. Objetivos

Os objetivos de uma investigagdo permitem o acesso gradual e progressivo aos
resultados finais (Sousa & Baptista, 2011).

Em termos gerais, pretende-se com este trabalho: i) contribuir para o
aprofundamento do conhecimento sobre o papel da Literatura para a infancia (no ambito
da Hora do Conto) enquanto estratégia promotora da aquisicdo e desenvolvimento de
vocabuléario de criancas a frequentar o 4° ano de escolaridade; ii) verificar se a audicéo
e exploracdo regular de histérias para a infancia pode constituir uma estratégia
pedagdgica capaz de permitir a crianca a aquisicao de novas unidades lexicais e dos
respetivos valores semanticos; iii) verificar se a crianga consegue aplicar essas

unidades linguisticas em tarefas que lhe sejam propostas.
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2.1.2. Problema

Uma investigacdo envolve sempre um problema relevante, o qual “a) centra a
investigacdo numa area ou dominio concreto; b) organiza o projeto, dando-lhe direcdo
e coeréncia; c¢) delimita o estudo, mostrando as suas fronteiras; d) guia a revisdo da
literatura para a questéo central; e) fornece um referencial para a redacéo do projeto; f)
aponta para os dados que seré necessario obter” (Coutinho, 2011, p. 45).

Com base neste pressuposto metodolégico, procedeu-se a formulagdo do
seguinte problema:

A audicao regular de historias para a infancia e a sua exploragédo vocabular, em
contexto da Hora do Conto, contribuem para o enriquecimento do Iéxico de criancas a
frequentar o 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico?

2.1.3. Caracterizacao do contexto da investigacao

O presente estudo foi realizado no ATL de uma Instituicdo de Solidariedade
Social da area urbana da cidade de Viseu, durante o ano letivo 2012/2013.

Para efetivar o acesso ao campo e poder realizar a recolha de dados de forma
consentida e ética, foram informados dos objetivos, intencionalidade e enquadramento
do estudo, todos os envolvidos. (Bogdan & Biklen, 1994).

Solicitaram-se autorizagdes as seguintes instancias: i) Presidente da Instituicao
em causa, ii) Encarregados de Educacdo das criancas envolvidas; iii) Criancas em

estudo (Anexos 1 a 3).

2.1.4. Caracterizagdao da amostra

Pequena representacao do universo da investigagdo, a amostra, se bem construida, tem
condicdes de substituir o universo em analise e €, em muitos casos, 0 Unico meio de o
conhecer, se ndo de maneira plenamente segura, a0 menos com razoavel seguranga
(Pardal & Lopes, 2011).

O grupo de ATL, da Instituicdo escolhida, € composto, na totalidade, por 60

criancas com idades compreendidas entre 0os 6 e 0s 12 anos que frequentam o 1° e 2°
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ciclo, em diversas escolas da cidade de Viseu. As criangas encontram-se divididas por
duas salas (ATL1 e ATL2).
Destas duas salas foram selecionados dois grupos: um grupo experimental e um
grupo de controlo. O critério de selecao das criancgas foi 0 ano de escolaridade — 4°ano.
O grupo experimental participou na intervencdo pedagogica cujos efeitos se

pretendia medir; O grupo de controlo ndo participou na referida intervencao.

2.1.4.1. Grupo experimental

O grupo experimental é constituido por 10 criangas, com idades compreendidas
entre 0s 9 e os 11 anos, a frequentar o 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico e que fazem
parte do ATL1, onde a investigadora é professora e ao qual vai ser aplicado o projeto
de intervencgdo. O grupo é formado por igual niUmero de criangas do sexo feminino e do

sexo masculino.

Distribuicdo por sexo
Grupo experimental

B Masculino ® Feminino

5 5

a1 B

Numero de Criangas

Figura 3 - Distribui¢cao por sexo — Grupo experimental

Distribuicdo por idades
Grupo experimental

H9anos M10anos

e N

Numero de Criancas

Figura 4 - Distribuicéo por idades — Grupo experimental
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2.1.4.2. Grupo de controlo

O grupo de controlo é constituido por um grupo de 10 criangas, quatro do sexo
masculino e seis do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 9 e 0s 11 anos

a frequentar o 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico, e que fazem parte da sala de ATL2.

Distribuicdo por sexo
Grupo de controlo

B Masculino ® Feminino
6
4

a1

Numero de Criangas

Figura 5 - Distribuicéo por sexo — Grupo de controlo

Distribuicdo por idades
Grupo de controlo

m9anos MW10anos 11 anos
6
3
oo

Numero de Criancas

Figura 6 - Distribuicao por idades — Grupo de controlo

2.1.5. Instrumentos de recolha de dados

A técnica de recolha de dados é o conjunto de processos operativos
(Instrumentos) que permite recolher os dados empiricos que sédo uma parte fundamental
do processo de investigacdo, sendo, por vezes, importante o recurso a fontes de
informac&o concorrentes (validagdo concorrente) (Sousa & Baptista, 2011).

No presente estudo, foram utilizados dois instrumentos de recolha de dados: i)

uma Escala de conhecimento lexical e ii) um Teste de vocabulario de escolha mdltipla.

39



Estas duas técnicas de medicdo complementam-se. A técnica de inquérito,
aplicada através de uma parte da escala referida, permite aos sujeitos a sua
autoavaliagcdo, mas as respostas podem ser insinceras, em relacéo aos niveis inferiores;
em relagdo aos niveis de maior profundidade, a mesma escala aplica também a técnica
do teste ou prova, técnica objetiva, uma vez que evita o inconveniente das respostas

insinceras.

2.1.5.1. Escala de conhecimento lexical

Para poderem estudar o conhecimento lexical de aprendentes de inglés, como
segunda lingua, numa universidade canadense, Paribakht e Wesche desenvolveram
uma Escala de Conhecimento de Vocabulario (Vocabulary Knowledge Scale).

As autoras apresentam esta escala como sendo um instrumento pratico e muito
Gtil para estudos de reconhecimento e uso inicial de novas palavras.

Esta escala utiliza e combina varias categorias e permite que se obtenha um
conhecimento autopercetivel de palavras.

As categorias da escala variam desde o desconhecimento completo da palavra,
passando pelo reconhecimento e apresentacdo de sinonimos até a capacidade de
utilizar de forma correta a palavra, quer semantica quer gramaticalmente, na construgcéo
de frases.

A escala de Paribakht e Wesche divide o conhecimento lexical em cinco niveis

ou estagios:
l. A palavra € desconhecida;
Il. A palavra é familiar mas o significado € desconhecido;
Il A palavra é conhecida e consegue escrever-se um sinGnimo correto;
V. A palavra é utilizada, com adequacao semantica, numa frase;
V. A palavra é utilizada, com adequacdo semantica e gramatical, numa

frase.
Partindo destes cinco niveis, as autoras desenvolveram um instrumento de

medida (escala), no qual os alunos devem avaliar o seu conhecimento das palavras,

utilizando os graus acima referidos:
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N&o me lembro de ter visto esta palavra;
J& vi esta palavra mas nado sei o que significa;

3. Jé&vi esta palavra e penso que sei o que significa. Vou escrever uma palavra
ou expressao com significado semelhante;

4. Conheco esta palavra e sei utiliza-la numa frase. Vou escrever uma frase.

Esta técnica apresenta-se como simples e acessivel para os alunos, pois utiliza
termos a que estdo habituados (sindnimo, frase), evitando, assim, que a escala se
converta, involuntariamente, num teste de compreensao dos préprios itens da escala,
produzindo, se tal sucedesse, resultados irrelevantes.

Analisando os niveis de conhecimento escolhidos pelas criancas, torna-se
possivel, ao investigador, converter as respostas em graus de profundidade do
conhecimento das palavras contempladas.

Para a corregdo da escala, o investigador deve seguir 0 seguinte esquema:

Tabela 3 — Esquema de corre¢éo das categorias da Escala de conhecimento lexical
Segundo Paribakht e Wesche (1997)

Categorias auto Possiveis Significado dos niveis
relatadas niveis
1 > | A palavra é desconhecida;
A palavra é familiar mas o significado €
2 >l desconhecido;
v
/
/ A palavra é conhecida e consegue escrever-se
3 > um sinénimo correto;
] / A palavra € utilizada, com adequagéo
4 » IV semantica, numa frase;
\ A palavra € utilizada, com adequacdo
I~ AL .
V semantica e gramatical, numa frase.

Assim, uma categoria atribuida a uma determinada palavra pode ter como
resultado o nivel numericamente correspondente ou a um nivel inferior. Por exemplo,
se uma crianca atribui a categoria 3 a uma determinada palavra mas, ao escrever o

sinénimo este esta errado, o nivel da escala atribuido a essa palavra sera o Il.
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Esta escala permite a avaliagdo do ganho vocabular e o grau de profundidade
do conhecimento do vocabulario, de forma simples e eficaz.

2.1.5.2. Teste de vocabuldrio de escolha multipla

Trata-se de um exercicio de escolha multipla (aplicando a técnica objetiva do
teste ou prova) cujo objetivo é que a crianca seja capaz de selecionar a palavra correta
no contexto apresentado.

As palavras a selecionar devem estar separadas umas das outras por intervalos
de cinco a sete palavras de texto e devem estar inseridas num grupo de duas a trés
palavras distratoras.
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2.2

DESCRICAO DO ESTUDO

O presente estudo foi composto por trés momentos distintos:

Tabela 4 - Descri¢éo do estudo

OCORRENCIAS | ATIVIDADES | PARTICIPANTES DURA(;,&O
Escala de Grupo Uma hora
conhecimento experimental (durante a 12
lexical semana de
Grupo controlo aplicacédo do
1° estudo)
MOMENTO | pRE-TESTE 30 min (apos
Teste de Grupo uma semana
vocabulario experimental da aplicagéo
de escolha da escala de
mdltipla Grupo controlo | conhecimento
lexical)
Um més
Hora do (apos a
2° INTERVENCAO conto Grupo aplicacdo do
MOMENTO | PEDAGOGICA experimental teste de
Campo das vocabulario
descobertas escolha
multipla)
Grupo Uma hora
Escala de experimental (durante a 12
conhecimento semana apos
lexical Grupo controlo aplicacéao da
intervencao
3 pedagogica)
MOMENTO 1 pos.TESTE Teste de Grupo 30 min (apos
vocabulario experimental uma semana
de escolha da aplicacéo
multipla Grupo controlo da escala de
conhecimento
lexical)
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No primeiro momento procedeu-se, para ambos os grupos (experimental e de
controlo), a aplicacéo de dois pré-testes de vocabulério: uma Escala de conhecimento
lexical segundo o modelo de Wesche e Paribakht e um Teste de vocabulario de escolha
multipla.

No segundo momento, somente para 0 grupo experimental, procedeu-se,
durante um més, a aplicacao de um projeto de intervencao pedagoégica denominado “A
Hora do Conto no ATL — Uma viagem pelas histérias com destino as palavras”, que se
dividiu em duas partes distintas: A “Hora do Conto”, onde se procedeu a leitura de
histérias e o “Campo das descobertas” onde se exploraram as histérias e 0 seu
vocabulario.

No terceiro momento, foram aplicados novamente a Escala de conhecimento
lexical e o Teste de escolha multipla como pés-testes, para ambos 0s grupos.

Como corpus deste estudo foram selecionadas quatro histérias para a infancia.
As historias foram escolhidas seguindo alguns critérios como, 0s centros de interesse
das criancgas, as leituras feitas anteriormente (a fim de evitar repeti¢cdes), o nivel de
leitura dos alunos e a sua faixa etaria e a riqueza vocabular das mesmas.

Obteve-se, assim, um corpus de quatro narrativas:

i. A Fabula dos Feijdes Cinzentos de José Vaz
ii. A Maior Flor do Mundo de José Saramago
ii. O Passaro da Alma de Michal Snunit

iv. O Tesouro de Manuel Anténio Pina.

Em seguida, procedeu-se a andlise do corpus das histérias, com ferramentas de
software, para se poder fazer o levantamento das palavras a utilizar na realizacéo da
Escala de conhecimento lexical e do Teste de vocabulario e a explorar no Projeto de
intervengéo pedagogica.

Selecionaram-se as palavras que ocorreram com menos frequéncia e, dentro
destas, as que eram pouco usuais ou frequentes nos discursos oral e/ou escrito das
criangas (por experiéncia da professora, ao lidar diariamente com o grupo). Pretendeu-
se, ainda, que as palavras selecionadas pertencessem a diferentes classes gramaticais
(nomes, adjetivos, advérbios e verbos).

N&o foram selecionadas as palavras que pudessem gerar ambiguidade aquando

do seu estudo ou que, embora pouco frequentes nos textos, ja eram do conhecimento
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das criancas e por elas utilizadas no seu dia-a-dia, isto €, que ja faziam parte do seu
vocabulério ativo.

Da selecéo resultaram as seguintes palavras:

Tabela 5 - Palavras selecionadas para o estudo

A maior Novo Iéxico de
A fabula flor do O passaro Portugués frequéncias do
dos feijoes mundo da alma O tesouro Total fundamental Portugués
Achegou 0 1 0 0 1 0 14
Aconchegar 0 1 0 0 1 0 95
Alvorogadamente 0 0 0 1 1 0 0
Amedrontado 0 0 0 1 1 0 15
Aprazadas 0 1 0 0 1 0 14
Aprisionar 1 0 0 0 1 0 34
Aprumada 0 1 0 0 1 0 4
Autorrecriacdo 0 0 1 0 1 0 0
Charneca 0 1 0 0 1 0 80
Concavo 0 1 0 0 1 0 25
Desassossego 0 0 2 0 2 0 35
Desespero 0 0 1 0 1 0 384
Deslumbrados 1 0 0 0 1 0 40
Exultaram 0 0 0 1 1 0 31
Freixos 0 1 0 0 1 0 34
Golfada 1 0 0 0 1 0 6
Inéspita 0 1 0 0 1 0 45
Ladeando 0 1 0 0 1 0 15
Pacientemente 0 0 1 0 1 0 47
Parentela 0 1 0 0 1 0 10
Ralo 0 1 0 0 1 0 18
Rareando 0 1 0 0 1 0 10
Rasa 0 1 0 0 1 0 44
Resguardando 0 1 0 0 1 0 5
Sebes 0 1 0 0 1 0 94
Sedenta 0 1 0 0 1 0 7
Solitario 0 0 0 1 1 0 21
Vergado 0 0 0 1 1 0 12
Vertente 0 1 0 0 1 0 450

Nenhuma das palavras selecionadas faz parte do vocabulario do Portugués
Fundamental, mas praticamente todas estdo presentes, com acentuada frequéncia, no

vocabulario do Novo Léxico de Frequéncias do Portugués.

2.2.1. Escala de conhecimento lexical

Para se poder comparar o conhecimento lexical dos alunos antes e depois da

intervenc@o pedagogica denominada como “A Hora do Conto no ATL — Uma viagem
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pelas histérias com destino as palavras”, como acima referido, um dos instrumentos de
medida utilizado foi uma adaptacdo ao portugués da Escala de conhecimento lexical de
Paribakht e Wesche, instrumento de medig&do ordinal (sem intervalo constante) e de
carater hibrido, aplicando a técnica de inquérito, cujos resultados dependem da
sinceridade dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, a técnica objetiva dos testes. No presente
estudo, foram introduzidas na escala as vinte e nove palavras selecionadas para que as

criancas assinalassem a categoria em que as integravam:

N&o me lembro de ter visto esta palavra;
J& vi esta palavra mas nao sei o que significa;

3. Javi esta palavra e penso que sei 0 que significa. Vou escrever uma palavra
ou expressao com significado semelhante;

4. Conheco esta palavra e sei utilizd-la numa frase. Vou escrever uma frase.

Foram, também inseridas duas palavras distratoras para se poder verificar se
as criangas inquiridas facultavam respostas sinceras (e, subsequentemente, fiaveis).

Esta escala foi utilizada como pré-teste e como pos-teste para ambos 0s grupos
(experimental e de controlo) (Anexo 4).

Para correcdo da escala, foram aplicadas as normas de correcdo propostas
pelas autoras, tal como acima foi referido.

2.2.2. Teste de vocabuldrio de escolha multipla - “A bruxa Malibu”

Para o Teste de vocabulario de escolha mudltipla foi criada uma histéria
denominada “A bruxa Malibu”. Esta histéria continha lacunas e as criancas eram
convidadas a selecionar de entre 3 palavras (escolha multipla), aquela que achavam
mais correta, gramatical e semanticamente, para completar a histéria adequadamente.
A historia continha vinte e seis espacos lacunares.

Este teste de vocabulério foi utilizado como pré-teste e como pos-teste para
ambos os grupos envolvidos no estudo.

Para a correcdo deste teste foi feita a contagem das respostas certas e erradas.
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2.2.3. Projeto de intervengao pedagdgica - “A Hora do Conto no ATL —

Uma viagem pelas historias com destino as palavras”

Apébs os pré-testes e durante o periodo de um més, todas as sextas-feiras, o
grupo experimental participou no projeto de intervencdo pedagdgica denominado “A
Hora do Conto no ATL — Uma viagem pelas historias com destino as palavras”.

Este projeto dividia-se em duas fases distintas: “A Hora do Conto” e o “Campo
das descobertas”.

Na fase “A Hora do Conto”, foram contadas pela professora, as histérias
selecionadas, uma por semana. Depois, os préprios alunos quiseram voltar a conta-las,
reconté-las ou dramatiza-las.

Na fase “Campo das descobertas”, procedeu-se a exploracao das histérias e do
seu vocabulario (dando énfase as palavras selecionadas mas explorando também todas
agquelas que os alunos disseram desconhecer (ou que ofereciam dificuldades na
compreenséo ou leitura).

No “Campo das descobertas”, as palavras foram trabalhadas de diferentes

formas, como por exemplo, através da exploracao de:

v/ Campos associativos — as palavras que vdo surgindo estdo ligadas a
fatores afetivos, intelectuais, culturais, e ao dominio da experiéncia de
cada individuo, variam de locutor para locutor e podem constituir-se
segundo os eixos dominantes ou exclusivos, podendo mesmo parecer
completamente aleatdrios do ponto de vista linguistico (Xavier & Mateus,
1992).
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Figura 7 - Exemplo de um campo associativo realizado por uma crianga

v' Familia de palavras — Conjunto de palavras formadas a partir da mesma

palavra primitiva (Xavier & Mateus, 1992).

Figura 8 — Exemplo de uma familia de palavras realizada por uma crianca
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v' Polissemia — Propriedade de uma palavra ou locucdo que tem varios
sentidos (Xavier & Mateus, 1992).
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Figura 9 - Exemplo do levantamento de um campo polissémico
realizado por uma crianga

v Sinonimia/Antonimia - Relacdo semantica entre duas ou mais palavras

com o mesmo significado (Xavier & Mateus, 1992).
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2.3. ANALISE DOS DADOS

Numa investigacdo os dados obtidos necessitam de ser organizados e
analisados. “Nao sendo possivel analisar toda a informacéao recolhida, o investigador
ter4 de selecionar aquela que seja mais relevante para dar resposta as questfes da
investigagao” (Sousa & Baptista, 2011, p. 107).

Qualquer que seja a natureza dos dados, o objetivo da analise sera sempre: a) organizar
e descrever os dados de forma clara; b) identificar o que é tipico e atipico; c) trazer a luz
diferencas, relac6es e/ou padrdes; d) encontrar respostas para o problema, ou seja testar
as hipéteses (Coutinho, 2011, p. 132).

O presente trabalho centrou-se nos dados quantitativos obtidos através de dois
instrumentos de medida, acima descritos: Uma Escala de conhecimento lexical e um
Teste de vocabulario de escolha multipla. Os resultados sdo apresentados no capitulo

que se segue.
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CAPITULO Il - APRESENTAGAO DOS RESULTADOS

3.1. PRE-TESTE

3.1.1. Aplicacao da Escala de conhecimento lexical

O pré-teste consistiu, numa primeira fase, na aplicagdo da Escala de
conhecimento lexical ao grupo experimental e ao grupo de controlo. Teve como objetivo
verificar o conhecimento das criangas em relacdo as palavras selecionadas.

Da escala constam 31 itens: 29 palavras e duas pseudo-palavras ou “palavras”
distratoras. Os dois itens distratores tém como funcéo verificar a sinceridade das
respostas e a subsequente fiabilidade dos resultados obtidos. Aquando da correcéo,
verificou-se que todas as criancas, de ambos o0s grupos, assinalaram ndo conhecer as
palavras distratoras, o que permitiu concluir da probabilidade elevada de as respostas
serem sinceras, e, subsequentemente, de o instrumento de medida utilizado apresentar

um grau de fiabilidade satisfatério.

3.1.1.1 Grupo experimental

A Escala de conhecimento lexical comegou por ser aplicada ao grupo
experimental, constituido por 10 criancas, tendo sido obtido um ndmero de respostas
equivalente ao esperado, decorrente do célculo (10c x 29p), em que 10c representa o
namero de sujeitos que responderam e 29p as 29 respostas correspondendo as 29
palavras sobre as quais recaiu a avaliagdo. Obteve-se, assim um total de 290 respostas,
distribuidas pelos cinco niveis da escala, de acordo com o ilustrado nas figuras 10 e 11.

Como as mesmas figuras evidenciam (a primeira em valores absolutos; a
segunda, em valores percentuais), a maior parte das respostas do grupo experimental
situou-se nos niveis | e Il, i.e., a generalidade das crian¢as néo foi capaz de fazer o
reconhecimento satisfatorio das palavras em estudo, enquanto signos, com significante

(gréfico) e significado.
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Distribuicdo das respostas por nivel (valores
absolutos)

200
150
100
50

. — o

Nivel I | Nivel Il | Nivel lll | Nivel IV | Nivel V

B N2 de respostas| 172 92 7 0 19

Figura 10 - Distribuicdo das respostas obtidas pelos cinco niveis da Escala de
conhecimento lexical (valores absolutos)

No nivel | (“a palavra n&o é familiar “) situaram-se 172 (59,3%) da totalidade das
respostas do grupo.

No nivel Il (“a palavra é familiar mas o seu significado ndo é conhecido”)
contaram-se 92 respostas, que correspondem a 31,7%.

No nivel lll (fum sindnimo é escrito”) recairam apenas 7 respostas, ou seja, 2,4%.

Apenas uma resposta se obteve no nivel IV (“A palavra é utilizada com
adequacgao semantica”).

No nivel V (“a palavra é utilizada com adequagao semantica e gramatical”),
também recolheu apenas 19 respostas, equivalendo a 6,6% do namero total.

O grupo experimental manifestou desconhecer (nivel 1) ou conhecer vagamente
(nivel 1) as palavras selecionadas, conseguiu escrever 24 sinbnimos e proceder a
elaboracdo de apenas uma frase onde a palavra foi utilizada com adequacgéo semantica
e de 34 frases onde as palavras foram utilizadas com adequacdo semantica e

gramatical.
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Distribuicdo das respostas por nivel (valores
percentuais)

Figura 11 - Distribui¢éo das respostas pelos cinco niveis da Escala de conhecimento lexical,
no grupo experimental (valores percentuais)

Ao agruparem-se os dois primeiros niveis (I e Il) verificou-se que as palavras em
estudo eram desconhecidas para a maior parte das criangas, como comprovam as 264
respostas, que recairam nesses dois niveis, aproximadamente, 91%. Essa sintese
(agrupamento de dados) é efetuada nas figuras 12 e 13, representando a primeira 0s
valores absolutos e a segunda, os valores percentuais. Da observacao das duas figuras
conclui-se que a generalidade das criangcas em estudo ou ndo reconhecem as unidades
lexicais ou o reconhecimento é vago e superficial. Apenas 26 respostas (9%) constituem
excecéo.

Distribuicdo das respostas pelos niveis | e I, agrupados
e pelos restantes (ll1,IV,V)

B N.2 de Respostas

Niveis I-Il

Niveis I1I-V

Figura 12- Distribui¢do das respostas pelos niveis I-1l e IlI-V da Escala de
conhecimento lexical, no grupo experimental
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Apenas um namero pouco significativo de respostas - 26 - recaiu nos niveis lll,
IV e V, 0 que mostra que poucas eram as palavras conhecidas e/ou aplicadas

corretamente (9%).

Niveis | / Il versus niveis lll/ IV/ V

100%

80%

60%

40%

9%
20%

0%
Niveis I-Il Niveis I1I-V

Figura 13 - Distribuigdo das respostas pelos niveis I-1l e IlI-V da Escala de
conhecimento lexical, no grupo experimental

3.1.1.2. Grupo de controlo

A mesma escala, aplicada ao grupo de controlo, igualmente constituido por 10
criangas, iria também facultar 290 respostas (esperadas e, de facto, obtidas).

A semelhanca do grupo anterior, a generalidade das criancas do grupo de
controlo ndo ultrapassou os niveis | e Il da escala (148 e 111, respetivamente), como

ilustram as figuras 14 e 15.
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Distribuicdo das respostas por nivel (valores
absolutos)
200
150
100
50
0 - —
Nive | Nivel Il | Nivel lll | Nivel IV | Nivel V
B N.2 de Respostas| 148 111 24 0 7

Figura 14 - Distribuicdo das respostas obtidas pelos cinco niveis da Escala de
conhecimento lexical, no grupo de controlo (valores absolutos),

O nivel lll perfez as 24 respostas. Nao houve qualquer ocorréncia no nivel IV.

No nivel V registaram-se 7 respostas.

Distribuicdo das respostas por nivel (valores
percentuais)

Nivel IV |
Nivel \/

Figura 15 - Distribuicdo das respostas pelos cinco niveis da Escala de
conhecimento lexical, no grupo de controlo (valores percentuais)

Em termos percentuais, pode concluir-se que o nivel IV ndo apresenta qualquer
resultado, o nivel V traduz-se em 2,4% e o nivel Ill em 8,3%. Destacam-se, como
anteriormente referido, o nivel Il com 38,3% e o nivel | com 51%.

Conclui-se que, nesta fase, o grupo de controlo desconhece (nivel I) ou conhece

vagamente (nivel 1) as palavras presentes na escala.
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Distribuicdo das respostas pelos niveis | e ll,
agrupados, e pelos restantes (ll1,IV,V)

W N2 de respostas

Niveis I-ll

Niveis IlI-V

Figura 16 - Distribuicao das respostas pelos niveis I-l e Ill-V da Escala de conhecimento
lexical, no grupo de controlo (valores absolutos)

E muito reduzida a percentagem de reconhecimentos e/ou de aplicacdes

corretas, perfazendo apenas os 10,7%.

Niveis I/Il versus Niveis llI/IV/V
89,3%
100,0% - \
80,0% -
60,0% -
40,0% -
10,7%
0,0% T f
Niveis I-Il Niveis IlI-V

Figura 17 - Distribuicio das respostas pelos niveis I-ll e IlI-V da Escala de
conhecimento lexical, no grupo de controlo (valores percentuais)
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3.1.1.3. Comparagao dos resultados de ambos os grupos

Comparando os resultados de ambos os grupos, pode verificar-se que se
encontram em situacdo muito semelhante.

Como se pode observar na figura 18, regista-se que, o nivel | é o que predomina
em ambos o0s grupos, seguindo-se o nivel Il. Os niveis lll, IV e V apresentam

percentagens muito reduzidas.

Distribuicdo das respostas por niveis (valores
percentuais)

100,0% |
50,0% | Bl
0,0% ‘l‘jil

.K“_

-

— e

Nivel | | Nivel Il | Nivel Ill | Nivel IV | Nivel V
® Grupo Experimental| 59,3% 31,7% 2,4% 0% 6,6%
m Grupo Controlo 51% 38,3% 8,3% 0% 2,4%

Figura 18 - Distribuicdo das respostas pelos cinco niveis da Escala de conhecimento
lexical, (valores percentuais), ambos os grupos

Pode, pois, concluir-se, como ilustra a figura 19, que, as palavras presentes na
escala sdo desconhecidas ou vagamente conhecidas das crian¢as de ambos 0s grupos

e que apenas uma percentagem muito reduzida é conhecida ou aplicada corretamente.
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Distribuicdo das respostas

B Grupo Experimental ® Grupo Controlo

100%

91% 89,3%

80% +———

60% +———

40% +——

20% +——
9% 10,7%

0% -
Niveis I-ll Niveis IlI-V

Figura 19 - Percentagem das respostas da
Escala de conhecimento lexical, ambos os grupos

3.1.2.Aplicacao do Teste de vocabuldrio escolha multipla
Numa segunda fase do pré-teste foi aplicado um Teste de vocabulario de escolha

multipla constituido por 26 itens (26 palavras). Efetuada a corre¢édo da prova obtiveram-

se os resultados que a seguir se apresentam.

3.1.2.1. Grupo experimental

Aplicado o teste de vocabulario ao grupo experimental, constituido por 10
criangas, obtiveram-se 260 respostas (10c x 26p).
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N2 acertos e erros- Grupo experimental

140
135
130
125
120
115

Acertos

Erros

Figura 20 - Numero de acertos e erros, no
Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo experimental

Foram obtidas, assim, 123 respostas bem sucedidas e 137 respostas erradas. A
percentagem de erros € superior a 50%.

Acertos/Erros - Grupo experimental

55,0%
50,0%
45,0%
40,0%

Acertos

Erros

Figura 21 — Acertos/erros, no Teste de vocabulario de escolha multipla,
do grupo experimental

3.1.2.2. Grupo de controlo

Sendo o grupo de controlo também constituido por 10 criancas, a aplicacéo do
Teste de Vocabulario produziu o mesmo nimero de respostas (10c x 26p): 260.
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N¢ de acertos/ erros - Grupo controlo

150
140
130
120
110
100

Acertos

Erros

Figura 22 - Numero de acertos e erros, no
Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo de controlo

Registaram-se, 119 respostas bem sucedidas e 141 respostas erradas. A
percentagem de erros ultrapassou os 50%.

Acertos/Erros - Grupo controlo

55
50
45

40

Acertos

Erros

Figura 23 - Acertos/erros, no Teste de vocabulario de escolha miltipla,
do grupo de controlo
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3.1.2.3. Comparagao dos resultados de ambos os grupos

Procedendo a comparacgéo dos resultados obtidos em ambos os grupos, no pré-
teste - Teste de Vocabulario - verificou-se que a percentagem de erros se situa acima
dos 50%.

Acertos/erros (valores absolutos)
B Grupo Experimental B Grupo Controlo

54,2%
52,7%

Acertos Erros

Figura 24 — Acertos/erros (valores absolutos) no
Teste de vocabulario de escolha mdltipla, de ambos os grupos

3.2. POS-TESTE
Apbs o pré-teste, o grupo experimental foi sujeito ao projeto de intervencao

pedagdgica apos o qual teve lugar o pds-teste. No pés-teste foram utilizados os mesmos

instrumentos de recolha de dados do pré-teste.

3.2.1. Aplicacao da Escala de conhecimento lexical

3.2.1.1. Grupo experimental

Nesta segunda fase do estudo, no grupo experimental, o nivel V foi o mais
proeminente (101 respostas - 34,8%); o nivel |l foi atingido em 82 respostas (28,3%); o
nivel Il recolheu 81 respostas (28%).
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Distribuicdo das respostas por nivel (valores absolutos)

120
100

80

60

40

ol |

O —
Nivel | | Nivelll | Nivel lll | Nivel IV | Nivel V
B N2 de Respostas 23 82 81 3 101

Figura 25 - Distribuicdo das respostas obtidas pelos cinco niveis da Escala de
conhecimento lexical, do grupo experimental (valores absolutos)

No nivel | registaram-se 23 respostas e no nivel IV apenas trés. O grupo
experimental conseguiu escrever 81 sinbnimos, proceder a elaboracdo de trés frases
em que a palavra foi utilizada com adequacdo semantica e de 101 frases nas quais as

palavras foram utilizadas com adequacdo semantica e gramatical.

Distribuicdo das respostas por nivel (valores
percentuais)

Figura 26 - Distribuicio das respostas pelos cinco niveis da Escala de
conhecimento das lexical, do grupo experimental (valores percentuais)

Como se pode verificar, apés a andlise dos dados, o grupo experimental, na fase
do pos-teste, conseguiu 185 reconhecimentos e outras tantas utilizacdes corretas de

palavras.
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Distribuigdo das respostas pelos niveis | e ll,
agrupados, e pelos restantes (llI, IV, V)

B N2 de respostas

185

Niveis I-Il

Niveis IlI-V

Figura 27 - Distribuigdo das respostas pelos niveis I-l e IlI-V da Escala de
conhecimento lexical, do grupo experimental

Registaram-se 105 respostas distribuidas pelos niveis | e Il e 185 respostas de

nivel superior. Conclui-se que, no grupo experimental, a maior parte das respostas

(63,7%) revelam conhecimento ou aplicacdo correta de palavras da Escala.

Niveis I/Il versus niveis I/ IV/ V

80,0%

60,0%

40,0%

20,0%

0,0%
Niveis I-Il Niveis I1I-V

Figura 28 - Distribuicdo das respostas pelos niveis I-1l e IlI-V da Escala de
conhecimento lexical, no grupo experimental
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3.2.1.2. Grupo de controlo

Nesta fase de pOs-teste, a maioria das respostas do grupo de controlo situou-se

nos niveis | —119 e Il — 131.

140
120
100
80
60
40
20

Distribuicdo das respostas por nivel (valores

absolutos)
131

119

m N2 de respostas

23 17
| I B

Nive I Nivel Il Nivel llINivel IV Nivel V

Figura 29 - Distribuicdo das respostas obtidas pelos cinco niveis da Escala de

conhecimento lexical, no grupo de controlo (valores absolutos),

O nivel lll atingiu as 23 respostas. Nao se registaram respostas no nivel IV e

atingiram-se as 17 respostas no nivel V.

Em termos percentuais, como se |é na figura 30, 45,2% de respostas no nivel Il;

41% de respostas no nivel I; 7,9% no nivel Ill, 0% no nivel IV e 5,9% no nivel V.

Distribuicdo das respostas por nivel (valores percentuais)

41'%"”’2}372%“’“‘“"

50%

0%

Nivel |
Ve Nivel 11
Nivel Il |
Nivel IV

Nivel \/

Figura 30 - Distribuicio das respostas pelos cinco niveis da Escala de

conhecimento lexical, no grupo de controlo (valores percentuais)
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Dos valores apresentados, conclui-se que o grupo de controlo revelou
desconhecer (nivel I) ou conhecer vagamente (nivel Il) as palavras do pos-teste.

O grupo conseguiu fornecer 23 sin6nimos e proceder a elaboracao de 17 frases
em que as palavras foram utilizadas com adequacado semantica e gramatical.

Verificou-se que as palavras da escala permanecem desconhecidas das
criancas, o que se confirma com as 250 respostas que incidiram nos niveis | e Il, num
total percentual de 86,2%.

Distribuicao das respostas por niveis | e Il, agrupados, e pelos
restantes (lll, IV, V)

250
40
h __\.}"I
Niveis I-ll
Niveis IlI-V

Figura 31 - Distribuicdo das respostas pelos niveis I-Il e Ill-V da escala de conhecimento
lexical, no grupo de controlo (valores absolutos)

A percentagem de respostas bem sucedidas (niveis Il a V) perfaz apenas os
13,8%.

Niveis I/Il versus niveis I/ IV/ V

86,2%
100,0% /\
50,0% 13,8%
,U%
-
0,0% - . .
Niveis |-l Niveis [lI-V

Figura 32 - Distribuicdo das respostas pelos niveis I-1l e Ill-V da escala de
conhecimento lexical, no grupo de controlo (valores percentuais)
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3.2.1.3. Comparagao dos resultados de ambos os grupos

Ao proceder-se a comparacao dos resultados de ambos os grupos, pode dizer-
se que as suas posicdes divergem.
Nesta fase de pds-teste, as respostas do grupo experimental incidiram
maioritariamente nos niveis Il, lll e V (respetivamente 28,3%; 28% e 34,8%) enquanto
as do grupo de controlo se centraram nos niveis | e Il (respetivamente 41% e 45,2%).

Distribuicdo das respostas por niveis (valores percentuais)
50,0% ( a

0,0% <

Nivel | | Nivelll | Nivel lll | Nivel IV | Nivel V
B Grupo Experimental | 7,9% 28,3% 28% 1% 34,8%
® Grupo Controlo 41% 45,2% 7,9% 0% 5,9%

Figura 33 — Distribui¢do das respostas por niveis (valores percentuais), da Escala
de conhecimento lexical, de ambos os grupos

Pode concluir-se que, nesta fase, o grupo de controlo demonstra desconhecer
uma percentagem superior de palavras do que o grupo experimental, como evidencia a
figura 34.

O grupo experimental apresenta uma percentagem de 36,2% de nivel | e ll, e de
63,8% de niveis superiores, enquanto, que o grupo de controlo, inversamente,

apresenta 86,2% de nivel | e Il e 13,8% de respostas de niveis superiores.
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Distribuicdo das respostas
B Grupo Experimental  m Grupo Controlo
100,07
/0% 86,2%

80,0%
60,0%
40,0% -
20,0%

0,0%

Niveis I-Il Niveis llI-V

Figura 34 — Percentagem das respostas, da
Escala de conhecimento lexical, de ambos os grupos

3.2.2. Aplicacao do Teste de vocabuldrio de escolha multipla

3.2.2.1 Grupo experimental

Nesta segunda etapa do pOs-teste, 0 grupo experimental, apresentou um total

de 223 respostas bem sucedidas e de 37 respostas erradas.

N2 de acertos e erros - Grupo experimental

\——
400
- T
200
0

Acertos

Erros

Figura 35 - Numero de acertos/erros, do
Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo experimental
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Estes valores, em termos percentuais, traduzem-se em 85,8% de acertos e

14,2% de erros, o que demonstra que as criangas sabem utilizar em contexto adequado

uma grande percentagem significativa de palavras.

Acertos/erros - Grupo experimental

100,0%
50,0%

0,0%

Acertos

Erros

Figura 36 - Percentagem de acertos/erros, do

Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo experimental

3.2.2.2 Grupo de controlo

O grupo de controlo no teste de vocabulario, aplicado na fas

acertou 142 respostas e errou 118.

e do pos-teste

N2 de acertos e erros - Grupo controlo

150
100

50

Acertos

Erros

Figura 37 - Numero de acertos/erros, do

Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo de controlo
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Em valores percentuais, verificou-se que o grupo de controlo acertou 54,6% das
respostas.

Acertos/erros - Grupo controlo

100,0%
50,0%

0,0%

Acertos

Erros

Figura 38 - Percentagem de acertos/erros, do
Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo de controlo

3.2.2.3. Comparagao dos resultados de ambos os grupos

Através da analise dos resultados obtidos no teste de vocabulario, na fase do
pos-teste, pode concluir-se que o grupo experimental apresentou um maior nimero de
acertos do que o grupo de controlo. O grupo experimental atingiu os 85,8% enquanto o
grupo de controlo atingiu apenas 54,6%.

A percentagem de respostas erradas pelo grupo de controlo - 45,6% - € mais

elevada do que a do grupo experimental — 14,2%.

Acertos/erros

B Grupo Experimental B Grupo Controlo

85,8%

Acertos Erros

Figura 39 — Comparagé&o da percentagem de acertos/erros, do
Teste de vocabulario de escolha mdltipla
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3.3. COMPARAGAO DOS RESULTADOS PRE-TESTE E POS-TESTE

3.3.1. Escala de conhecimento lexical

3.3.1.1. Grupo experimental

Ao proceder a comparacao dos resultados do pré-teste e do pos-teste do grupo
experimental, verifica-se que inicialmente, o grupo centrou as suas respostas nos niveis
| e ll, 0 que demonstrava o desconhecimento das palavras avaliadas na escala. Apés o
projeto de intervencdo, na realizacdo do poés-teste, as respostas distribuem-se,
tendencialmente, pelos niveis Il, Il e V.

Distribuicdo das respostas por nivel (valores absolutos)
200
150
100 —
50 —
0 — ||
Nivel | Nivel Il Nivel llI Nivel IV Nivel V
B Pré-teste 172 92 7 0 19
Pds-teste 23 82 81 3 101

Figura 40 - Comparagao da distribuicdo das respostas por nivel (valores absolutos),
Nas fases de pré-teste e pds-teste, da Escala de conhecimento lexical, do grupo experimental

Através dos dados percentuais, pode verificar-se que, no pré-teste, os valores
mais elevados incidiam nos niveis | e Il, enquanto, que no pos-teste, as percentagens
mais elevadas passaram a incidir nos niveis Il, Ill e V. Isto significa que as palavras
passaram do desconhecimento ou do conhecimento vago para a utilizagéo de sinénimos
ou uso adequado, semantica e gramaticalmente, em frases, embora ainda se destaque
0 conhecimento vago e superficial em 28% das respostas e o desconhecimento total,
em 7,9%.
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Distribuicdo das respostas por nivel (valores percentuais)

Nivel | Nivel Il Nivel Il Nivel IV Nivel V
m Pré-teste 59,3% 31,7% 2,4% 0% 6,6%
Pos-teste 7,9% 28,3% 28% 1% 34,8%

Figura 41 - Comparagao da distribuigcdo das respostas por nivel (valores percentuais),
nas fases de pré-teste e p6s-teste, da Escala de conhecimento lexical, do grupo experimental

O grupo experimental, no pré-teste, errou 264 respostas e acertou apenas 26.

Apbs o pds-teste errou 105 respostas e acertou 185.

Distribuicdo das respostas pelos niveis | e I, agrupados, e pelos
restantes (ll1, IV,V)

i Pré-teste 4 Pds-teste
264

185

Niveis I-Il

Niveis IlI-V

Figura 42 - Comparagao da distribui¢cédo das respostas pelos niveis 1,1l e lll-V, nas fases de
pré-teste e pds-teste, na Escala de conhecimento lexical, do grupo experimental

No pré-teste, a maior parte das respostas (91%), incidiu nos dois niveis

inferiores, invertendo-se esta tendéncia no pés-teste, como explicita a figura 42.
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100%
80%
60%
40%
20%

91%

Niveis I/Il versus III/IV/V

36,2%

63,8%

0%

Niveis I-Il

B Pré-teste

Niveis IlI-V

I Pods-teste

Figura 43 - Comparagéo da percentagem de niveis I/Il versus lIl/IV/V, nas fases
de pré-teste e pos-teste, da Escala de conhecimento lexical, do grupo experimental

3.3.1.2. Grupo de controlo

No que concerne ao grupo de controlo, tanto no pré-teste como no pos-teste, o

maior nimero de respostas situa-se sempre nos niveis | e Il, o que demonstra o

desconhecimento ou conhecimento vago das palavras selecionadas.

160
140
120
100
80
60
40
20
0

Distribuicdo das respostas por nivel (valores absolutos)

Nive |

—

Nivel Il

Nivel 11l

Nivel IV

Nivel V

B Pré-teste

148

111

24

0

7

I Pos-teste

119

131

23

0

17

Figura 44 - Comparagao da distribuicdo das respostas por nivel (valores absolutos),

nas fases de pré-teste e pos-teste, da Escala de conhecimento lexical, do grupo de controlo
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Distribuicdo das respostas por nivel (valores percentuais)

Nive
ive
1] Nivel V
\Y ve
Nivel | Nivel Il Nivel Il Nivel IV Nivel V
B Pré-teste 51% 38% 8,3% 0% 2,4%
m Pos-teste 41% 45,2% 7,9% 0% 5,9%

Figura 45 - Comparagao da distribuicdo das respostas por nivel (valores percentuais),
nas fases de pré-teste e pos-teste, da Escala de conhecimento lexical, do grupo de controlo

O numero de respostas erradas, em ambas as fases, atinge valores muito

semelhantes, cerca de 85%, como evidenciam as figuras 46 e 47.

Distribuicdo das respostas pelos niveis | e Il, agrupados e pelos
restantes (l11/IV/V)

W Pré-teste @ Pds-teste

Niveis I-Il

Niveis IlI-V

Figura 46 - Comparagao da distribuicdo das respostas pelos niveis |1l e lll-V,
Nas fases de pré-teste e pds-teste, na Escala de conhecimento lexical, do grupo de controlo
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Niveis I/Il versus IIl/IV/V

B Pré-teste m Pods-teste

89 3%
100,0% - 86,2%
80,0% - l\
60,0% -
40,0% - 10,7% 13,8%
0,0% T f
Niveis I-Il Niveis I1I-V

Figura 47 - Comparagao da percentagem de niveis /Il versus IlI/IV/V, nas fases de pré-teste e pds-teste, da
Escala de conhecimento lexical, do grupo de controlo

3.3.2.Teste de vocabuldrio de escolha miltipla

3.3.2.1 Grupo experimental

Os valores obtidos através da analise dos resultados do Teste de vocabulario de
escolha mdaltipla permitem dizer que o grupo experimental melhorou significativamente

0 seu desempenho conseguindo, acertar quase 90% das respostas.

N2 de acertos e erros - Grupo experimental

300
200

100

Acertos

Erros

B Pré-teste Pos-teste

Figura 48 — Comparacgdo do nimero de acertos e erros, nas fases de pré-teste e pés-teste, no
Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo experimental
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Acertos/erros - Grupo experimental

100,0%
80,0%
[0)
60,0% B Pré-teste
0,
40,0% Pos-teste

20,0%
0,0%

Acertos

Erros

Figura 49 — Comparacé&o da percentagem de acertos/erros, nas fases de
pré-teste e pos-teste, do Teste de vocabulario de escolha mdltipla, do grupo experimental

3.3.2.2 Grupo de controlo

O grupo de controlo atinge em ambos os momentos do estudo valores muito

semelhantes no reconhecimento e aplicacdo das palavras, aproximadamente 50%.

N2 de acertos e erros - Grupo de controlo

150
100

50

Acertos

Erros

B Pré-teste ™ Pds-teste

Figura 50 — Comparacgéo do numero de acertos e erros, nas fases de pré-teste e pés-teste, no Teste de
vocabulario de escolha miltipla, do grupo de controlo
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Acertos/erros - Grupo controlo

60,0%
50,0%
40,0%
30,0% H Pré-teste
20,0% 4 Pos-teste

10,0%
0,0%

Acertos

Erros

Figura 51 - Comparagao da Percentagem de acertos/erros, nas fases de pré-teste e pos-teste, no
Teste de vocabulario de escolha multipla, do grupo de controlo
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CAPITULO IV - DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O obijetivo principal deste estudo foi investigar em que medida a leitura regular
de histdrias para a infancia e a sua exploracdo vocabular em contexto da Hora do Conto
contribui para o enriqguecimento do léxico de criangas a frequentar o 4° ano de
escolaridade. Como anteriormente se procurou evidenciar, este objetivo foi alcancado,
tanto a nivel da fundamentacdo tedrica em que se sustentou, como a nivel dos
resultados obtidos na componente aplicacional deste estudo.

Cabe relembrar que a intervencdo pedagdgica levada a efeito num grupo
experimental de criangas, foi precedida e seguida da aplicacdo de instrumentos de
avaliagdo do conhecimento lexical, a esse mesmo grupo, bem como a um grupo de
controlo, tendo-se comprovado que a experiéncia pedagogica realizada se traduziu em
resultados significativamente superiores, no grupo de criancas que dela beneficiou
(grupo experimental).

Mas a meta genérica deste trabalho foi operacionalizada em objetivos mais
especificos, acima explicitados (cf. supra, p. 40) e que cabe, agora, analisar, em termos

dos resultados obtidos.

1. Contribuir para o aprofundamento do conhecimento sobre o papel da
Literatura para a infancia, em especial da Hora do Conto, enquanto estratégia promotora
da aquisi¢cdo e desenvolvimento de vocabulario de criangas a frequentar o 4° ano de

escolaridade.

A propdsito deste objetivo, Morais (1994, citado por Pereira, 2002, cf, supra, p.
40) chamou a atencao para a importancia da leitura de histérias as criancas. Segundo
este autor, para além de tal pratica proporcionar um ambiente oral linguisticamente rico
(sendo, por isso, um input de eleicdo para o desenvolvimento da linguagem oral), outras
duas razdes ha para ler histérias as criancas. Sendo a melhor forma de envolver
criancas ndo leitoras no processo de leitura, a audicdo de histérias em voz alta
apresenta-se assim como a Unica via de despertar o seu interesse pelos livros. Um outro
argumento deste investigador prende-se com as vantagens cognitivas da leitura de
historias as criancas. O autor anteriormente citado (Morais, 1994) refere que, a este
nivel, para além de ampliar o conhecimento do mundo, a leitura de histérias possibilita
“aqueles que ouvem aprender, quer a partir da estrutura da histéria, quer a partir das

questdes e comentarios que sdo levantados, como melhor interpretar os factos e as
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acdes, como melhor organizar e reter a informag¢do e como melhor elaborar cenérios
mentais e esquemas” (p.180).

Tal como afirmam Azevedo & Martins (2011),” ndo nascemos leitores, nem t&ao
pouco nao leitores. Tornamo-nos leitores ou ndo, em funcdo das experiéncias
motivadoras ou das experiéncias desmotivadoras que vivemos, ao longo da nossa vida”
(p.24). O projeto de intervencgdao, levado a cabo ao longo deste estudo, possibilitou as
criangcas um contacto positivo e bastante enriquecedor com o texto literario, ndo s6
através da leitura em voz alta mediada pela professora mas também pela releitura
individual, em siléncio ou em voz alta, e pela dramatizacao.

Pennac (1993, citado por Veloso, 2006) valoriza particularmente a leitura em voz
alta efetuada pelo professor, porque esta permite que cada aluno se aproprie do texto
em funcdo da sua histdria intima. Segundo o autor, trata-se de uma prética que tem que
ser incentivada nos diferentes niveis escolares, jA que uma boa leitura é meia
interpretacdo do texto. Além disso, observando e ouvindo o professor, as criangas

desejam imita-lo e ganham prazer em ler e em fazer-se ouvir ler.

Ler é, portanto, neste sentido, uma pratica social e a leitura na escola deve ser um
espaco para o diadlogo, em que o professor desempenha o papel essencial de leitor, de
mediador e de arbitro. O exemplo do professor enquanto leitor € crucial para o
desenvolvimento do interesse pela leitura: para se ser bom “treinador” é fundamental
gostar do que se ensina e o gosto pela leitura também se processa por “contaminagao”.
O professor € ainda um mediador, ou seja, ele estabelece a ligag&do entre os livros e 0s
alunos leitores, propiciando e facilitando o encontro, a descoberta e o didlogo entre
ambos. Enquanto arbitro, o professor deve chamar a atengéo para as regras do “jogo”
de leitura, sobretudo as inerentes ao proprio texto (Silva, Bastos, Duarte, e Veloso, 2010,
p. 14).

Wells (1991, citado por Mata, 2008b) considera que o ouvir histérias leva a que
as criangcas ganhem experiéncia na organizacéao do sentido da linguagem escrita e nos
seus ritmos e estruturas caracteristicos. Para este autor, também através das historias,
a crianca consegue alargar o leque das suas experiéncias para além dos limites daquilo
gue a rodeia diretamente, desenvolvendo um modelo mais rico do mundo e vocabulario
a ele adequado. Para além disto, as histérias podem servir de ponto de partida para
conversas que permitem estabelecer relagdes entre 0 que se passa nha historia e o dia-
a-dia da crianca.

As conversas realizadas ap0s a leitura de histérias, no contexto da Hora do
Conto, os comentarios criticos sobre os temas, as personagens e as acgfes, a partilha

de opinides sobre os momentos e os desenlaces das histérias s&o momentos Unicos
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que permitem a crianca desenvolver conhecimentos e cumplicidades e aumentar a sua
autoestima. S&o oportunidades Unicas de aprendizagem/desenvolvimento.
A Hora do Conto, torna-se, assim, num momento Unico e cativante divertindo a

crianca, porque aprende de forma ludica.

Num cenario escolar, o professor tem de aproveitar o tempo letivo dedicado a lingua
materna para ai inserir uma leitura literaria de textos representativos do que de bom se
edita em Portugal, levando os alunos a apreender o sentido e a fruir os elementos
estéticos ali presentes, pondo em interacéo os dominios cognitivo e emotivo, para la da
imaginacdo, faculdade permanentemente chamada para a recegdo literaria. Esta
atividade que considero nuclear nao colide, antes se complementa, com a “hora do
conto”, momento magico em que adulto e criancas saboreiam o puro prazer da histéria
lida ou contada, sem outras exigéncias que ndo sejam a comunhdao vivida pelo grupo

(Veloso, 2006, p. 27).

Ao mesmo tempo que se diverte, vai adquirindo as regras da escrita e vai-se
apercebendo de que existem novas palavras, que a mesma palavra pode ter multiplos
e distintos significados e que ha muitas formas de “dizer a mesma coisa”.

Poder explorar o vocabulario das historias, ap0s a sua audi¢éo, permite a crianga
aperceber-se de toda a riqueza lexical, nela contida.

Através de jogos verbais, durante a atividade “Campo das Descobertas”, as
criancas do grupo experimental puderam “brincar” com as palavras, descobrir a sua
polissemia, valores conotativos, associagdes fonéticas (e.g., rimas), aprender os lagos
associativos que estabelecem entre si, desvendar os seus significados e sentidos
contextuais.

Aprenderam que as palavras também tém “familias e antepassados” (familias
etimoldgicas), que nem todas tiveram as mesmas origens ou tém a mesma
nacionalidade (e.g., nos empréstimos). Descobriram que ha palavras “verdadeiras”, que
“dizem aquilo que sao”, mas que ha outras que nao sao tao “transparentes”, que tém
sentidos figurados. Ao longo deste percurso, cada crianca empreendeu uma importante
viagem pelo mundo misterioso das palavras, aprendendo a relaciona-las de outra forma,

a observa-las de outros pontos de vista.

O percurso de vida de cada crianga, 0 nimero e o tipo de experiéncias (diretas ou
mediatizadas) vividas permitir-lhe-&o uma maior ou menor riqueza de vocabulério, uma
maior ou menor complexidade morfossintatica, uma maior ou menor adequacdo do
discurso face ao contexto comunicativo em gue este se insere (Viana & Martins, 2007,
p. 441).
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2. Verificar se a audicdo e exploracdo vocabular regular de histérias infantis
poderia constituir uma estratégia pedagoégica capaz de permitir a crianca a aquisicado e

novas unidades lexicais e dos respetivos valores semanticos.

Através da analise dos dados obtidos, pode afirmar-se que a Hora do Conto &€,
sem duvida, uma atividade enriquecedora e de grande pertinéncia pedagogica, no
dominio da aquisicdo, compreenséao e desenvolvimento vocabular.

A leitura regular de histérias para a infancia é, para a crianca, 0 meio ideal para
a aquisicdo de vocabulario, uma vez que as palavras de baixa frequéncia aparecem
nelas mais frequentemente do que nas conversas do dia-a-dia. Através da leitura, a
crianga tem a oportunidade de explorar o contexto e de fazer inferéncias sobre os
sentidos dos enunciados.

Paribakht e Wesche (1997) realizaram uma pesquisa com o objetivo de avaliar
em que medida a leitura, somada a atividades de exploragédo de vocabulario, poderia
resultar em ganhos para o leitor, em termos de uma maior retengéo de vocabulario. As
autoras afirmam que, embora a leitura extensiva conduza a aquisi¢cdo de vocabulario, a
aprendizagem através da leitura combinada com uma exploragdo sistematica de
vocabulario € uma abordagem melhor sucedida do que a simples aprendizagem através
do contexto. O presente estudo corrobora também esta opinido.

Paribakht e Wesche (1997) afirmam, ainda, que a razdo para o sucesso da leitura
seguida de exercicios de vocabulario € que esses exercicios garantem que a atengéo
do aluno seja focalizada em itens especificos, 0 que o estimula a anélise e compreenséao
dos significados e fungbes das palavras-alvo, através de tarefas variadas.

Como se pbde verificar, apos a intervencdo pedagogica “A Hora do Conto no
ATL — Uma viagem pelas Histérias com destino as Palavras”, o grupo experimental
melhorou significativamente o seu desempenho, medido através da Escala de
conhecimento lexical, no pré-teste e no poés-teste, demonstrando ter adquirido um
namero significativo de novas unidades lexicais, conseguiu atribuir-lhes sinénimos e,
acima de tudo, demonstrou saber aplica-las corretamente, e com adequacdo semantica
e gramatical, em construcdes frasicas.

O mesmo néo se verificou com o grupo de controlo. O facto de néo ter sido
exposto a qualquer tipo de intervengdo, conduziu a que os resultados do pds-teste
fossem muito semelhantes aos do pré-teste, isto €, este grupo continuou a revelar um

permanente desconhecimento ou pouca familiaridade com as palavras selecionadas.
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3. Verificar se a crianga consegue aplicar essas unidades linguisticas em tarefas
gue Ihe sejam propostas.

Também este objetivo foi atingido no presente estudo, como revelam os
resultados obtidos, em particular, no Teste de vocabulario de escolha multipla.

Pdde verificar-se que as criancas que vivenciaram o projeto de intervencéo
pedagogica apresentaram resultados significativamente superiores, 0 que permite
concluir que a exploracdo do vocabulario de histérias lidas na Hora do Conto se
correlaciona ndo s6 com a aquisicdo de novas unidades lexicais e respetivos valores
semanticos, mas também com capacidade de aplicar essas mesmas unidades, em
contextos discursivos diferentes. No Teste de vocabulario de escolha mdltipla, que alia
a técnica da completagéo a técnica da escolha multipla (cf. Bento 1991, p. 84 ss), a
crianca era chamada a escolher, para cada contexto, a unidade lexical mais adequada,
tarefa que pressupde o recurso a andlise prévia das compatibilidades seméanticas e
sintaticas com os coocorrentes a esquerda e a direita da unidade em teste.

Pode, pois, concluir-se que a leitura de histérias em contexto de “Hora do Conto”
contribuiu para a aquisicdo e desenvolvimento de novo vocabulario das criangas que
frequentavam o 4° ano de escolaridade deste ATL, embora, dados os limites da
representatividade da amostra utilizada, estes resultados ndo possam ser generalizados
a toda a populacao.

Cabe, por fim, sublinhar a fecundidade da metodologia adotada, baseada na
dualidade ciclica, leitura/vocabulario - vocabulario/leitura. Assim, neste estudo, partiu-
se da leitura como meio de enriquecimento do vocabulario das criancas para, depois,
se avaliar a capacidade de leitura, no Teste de vocabulario, uma vez que este
instrumento de medida, foi concebido para ser, ao mesmo tempo, e em certa medida,
uma prova de leitura. Mas 0 sucesso nesta tarefa de leitura faz apelo ao vocabulario
anteriormente adquirido, na intervengdo pedagogica, centrada, também, por sua vez, na
leitura de historias para a infancia.

O presente estudo vem, assim, confirmar a pertinéncia do ponto de vista tedrico,
segundo o qual devem ser estimulados, na crianga, desde tenra idade, habitos de

leitura.

Todos nos, pais, professores, bibliotecarios, animadores, lutamos para que a leitura seja
fonte de prazer nos jovens leitores, criando nestes um estado de dependéncia com
efeitos muito positivos nos dominios emotivo, cognitivo e imaginario; ainda que algumas
tentativas saiam falhadas, sentimos que muitas criangas e jovens leem com gosto,
“‘devoram livros” sem descanso. Enquanto esta situacdo n&o se generalizar, n&o
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descansamos; é claro que o sucesso escolar ndo esta dependente do estatuto de leitor
compulsivo. Sabemos, porém, que criancas ou jovens que leiam bons livros com
regularidade tém potencialidades que irdo desembocar em sucesso, visto que a leitura,
para la da sua funcao utilitaria, € um fator de socializagcdo e de reconhecimento social
(Veloso, 2006, p. 26).

Por outra parte, os resultados desta investigacdo vém também confirmar as
propostas tedricas que destacam a importancia da exploracdo das histoérias contadas, a
varios niveis, por contribuir (através do diadlogo, da partilha de opinides, e da exploracdo
das histérias em toda as sua mundividéncia), para a aprendizagem e desenvolvimento

da crianca.

Quando se leem contos de fadas a criangas, numa aula ou em bibliotecas durante a hora
do recreio, as criangas parecem fascinadas. Mas, muitas vezes, ndo se lhes da a
oportunidade para contemplarem 0s contos ou para reagirem; elas sdo imediatamente
arrebanhadas ou para outra atividade ou para outra histéria diferente da que lhes
contaram antes, o que dilui ou destréi a impressédo que o conto criou. Falando com
criangas depois de uma experiéncia destas, parece que tanto fazia que a histéria fosse
contada como néo, pelo efeito nulo que foi obtido. Mas quando o narrador da histéria da
as criancas tempo suficiente para refletirem sobre ela, para se submergirem na
atmosfera que a narrativa cria, e quando elas sdo encorajadas a falar no assunto, entdo
conversas posteriores revelam que, emocional e intelectualmente, a histéria oferece
muito a algumas criancas (Bettelheim, 1988, p. 79).

A exploragdo do vocabulario presente nas historias lidas na Hora do Conto
permite, ainda, ao professor, ensinar as criancas, de forma ludica e divertida, a

semantica e a gramatica da lingua que o vocabulario atualiza.
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CONCLUSOES FINAIS

Ao terminar esta dissertacdo, cabe salientar algumas das conclusGes que se
foram delineando ao longo da presente investigacdo bem como procurar deixar em
aberto caminhos futuros que a possam complementar. Far-se-4 ainda referéncia a

algumas das dificuldades encontradas ao longo da sua consecucao.

A questdo central que se coloca ao Ensino da Lingua Portuguesa, em Portugal, é a da
educacédo linguistica basica que passa pelo dominio do portugués padrdo e pela
aquisicdo de competéncias sélidas de producéo (escrever e falar) e de rece¢éo da lingua

(ouvir e ler), bem como pela aquisicdo de conhecimentos de ambito gramatical e até

enciclopédico, por parte de todas as criancas e adolescentes portugueses. Mas dot4-los

dessas necessarias competéncias s6 ganha sentido politico se os cidadaos aprenderem
simultaneamente a gostar da lingua e dos textos que com ela se produzem, sobretudo

dos melhores textos (Duarte, 2008, p. 16).

Na sequéncia desta linha de pensamento - de incentivo ao gosto pela lingua e
do recurso ao texto literario para atingir este fim - foi possivel delinear opgdes de
definicdo concetual de ordem tedrica que fundamentaram o estudo e serviram de base
as suas componentes metodolégica e pedagogica.

Tomou-se como ponto de partida a definicdo da questdo/problema: A audigédo
regular de histérias para a infancia e a sua exploragéo vocabular, em contexto de Hora
do Conto, contribuem para o enriqguecimento do léxico de criangas a frequentar o 4° ano
do 1° Ciclo do Ensino Basico?

Como foi referido, no decurso deste trabalho, apés cuidada revisao bibliografica,
a prética de leitura de histérias proporciona oportunidades para as criangas ouvirem
leitura fluente, oferece modelos e ideias, alarga o universo de experiéncias das criancas
proporcionando-lhes conhecimentos que muitas vezes nao conseguiriam obter por
vivéncias diretas, estimulando o gosto pelos livros e pelo contacto direto com os
mesmos, ensinando as criangas a manusearem-nos, apoia-as na construcao de muitos

conceitos sobre a escrita e desenvolve o seu vocabulario (Mata, 2008b).

A leitura literaria é o abracadabra do sucesso escolar. Assim, torna-se necessario que
os educadores (pais, professores, bibliotecarios e animadores) saibam escolher e
valorizem devidamente os textos que ddo as criancas. Ha, no entanto, algo que é
indispensavel — amar a literatura (Veloso, 2006, p. 29).

A literatura infantil, em todas as suas vertentes, € um caminho eficaz e de facil
acesso a riqueza linguistica do Portugués. Por isso, deve ser dada a conhecer as

criangas:
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A poesia, seja ela pertenca do patriménio tradicional, seja da autoria de poetas, ndo pode
estar arredada do espaco escolar. Muitos manuais maltratam-na e ha professores que
afirmam que as criangas ndo gostam, o que &€ um grave erro profissional; ha que vivé-la
e da-la a viver, ndo para velhos exercicios de recitacdo, mas para ser desvendada. O
texto dramatico existe para ser representado; a multiplicidade de linguagens nele
presente recomendam-no para os alunos o fruirem com o prazer de “fazer teatro”. A
narrativa, porque tem a ver com a viagem que € a vida, toca particularmente a crianga;
a variedade de propostas é vasta e os adultos ndo tém desculpa para as ignorarem
(Veloso, 2006, p. 29).

Lendo e explorando uma histéria regularmente, as criancas desvendam o prazer
da leitura, enriquecem a sua cultura e, adquirem significativamente novo vocabulario.

Tendo como base a ideia de que “trés coisas precisam ser selecionadas para
que o desenvolvimento do Iéxico em uma lingua ocorra de modo adequado e suficiente”,
“(1) selecao do vocabulario a ser aprendido”, “ (2) selecao dos textos a serem usados”,
e “ (3) selecao das estratégias a serem empregadas” (Leffa, 2000, p. 37), procedeu-se,
no decorrer deste estudo a aplicagdo do projeto de intervencao pedagédgica “A Hora do
Conto no ATL — Uma viagem pelas Histérias com destino as Palavras”, a um grupo de
criancas a frequentar o 4° ano. Antes e ap0s a aplicacdo do projeto, passaram-se dois
testes: uma Escala de Conhecimento Lexical e um Teste de Vocabulério de Escolha
Multipla a este grupo e a um grupo de controlo, que ndo experienciou o projeto.

Através da andlise dos dados obtidos, verificou-se o que ja havia sido
evidenciado em outros estudos anteriores sobre 0 mesmo tema, nomeadamente 0
estudo de Paribakht & Wesche (1997), ou seja que, a leitura oral feita pelo professor de
forma clara e estruturada, acompanhada de atividades exploratérias, impulsiona o
crescimento de vocabulério das criancas e a sua proficiéncia em leitura. Lendo, ou
ouvindo ler histérias, as criangas aprendem a “ler” as palavras e aprendem a |é-las de
muitas formas.

Através da realizacdo deste estudo e da analise dos resultados obtidos,
considera-se pertinente apresentar, como recomendacgdo, uma possivel mudanca de
praxis no ensino praticado nas nossas escolas. Os professores preocupam-se em
demasia com os conteudos a lecionar, com a maneira perfeita de escrever, com 0 uso
correto da gramética, esquecendo, por vezes, a importancia do vocabulario. Quantas
vezes se leem, se usam ou se escrevem palavras cujo significado as criancas
desconhecem e isso as impede de realizar corretamente uma tarefa ou de concretizar
um objetivo? Assim, ndo s6 os professores do 1.° ciclo como os professores de

portugués dos ciclos seguintes devem ter em grande conta a importancia do trabalho
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com o vocabulario; A mesma preocupacdo devem ter todos 0s outros professores, ja
que grande parte do vocabulario a ser aprendido pelas criangcas em contexto escolar
provém de uma grande variedade de textos cientificos de outras areas como a historia,

as ciéncias, a geografia e a matematica.

Se o ensino do Portugués se desenrola numa aula especifica e com um professor
formado para o efeito, isso ndo significa que nessa aula e com esse professor se esgote,
para o aluno, a aprendizagem do idioma e a sua correta utilizagdo. A nossa lingua é um
fundamental instrumento de acesso a todos os saberes; e sem o0 seu apurado dominio,
no plano oral e no da escrita, esses outros saberes n&do s&o adequadamente
representados. Por isso mesmo, numa das ja citadas recomendacdes da Conferéncia

Internacional sobre o Ensino do Portugués dizia-se que “importa sensibilizar e mesmo

responsabilizar todos os professores, sem excec¢éo e seja qual for a sua area disciplinar,

no sentido de cultivarem uma relagdo com a lingua que seja norteada pelo rigor e pela
exigéncia de correcéo linguistica, em todo o0 momento e em qualquer circunstancia do

processo de ensino e de aprendizagem.” (Reis, et al., 2009, p. 6)

Considera-se, ainda, muito importante que nas diversas areas e disciplinas
sejam levadas a cabo leituras de textos diversificados, principalmente textos técnicos e
cientificos, e que os mesmos sejam acompanhados por atividades de exploragéo de
vocabulario/terminologia. E também importante que as palavras se deem a conhecer
em toda a sua riqueza polissémica, para que as crianc¢as nédo fiquem limitadas a uma so
significacdo sem serem capazes de compreendé-las noutros contextos. Recorde-se, por
exemplo, a palavra “casa”, referida no primeiro capitulo, na disciplina de matematica,
quando assume, por exemplo, o valor concetual do termo “casa decimal’.

Deseja-se, também, que este estudo contribua para que outros investigadores
se interessem pela pesquisa em aquisicdo lexical por meio da leitura. Considera-se que
seria de grande interesse proceder a uma investigacdo longitudinal que permitisse
verificar se as palavras adquiridas permanecem presentes no léxico mental das
criancas, apos um longo periodo de tempo, e se elas seriam, mais tarde, capazes de
proceder a realizacdo de um novo pos-teste e de as identificar em contextos e situagdes
futuras. Seria também de grande valia proceder a um estudo que permitisse verificar a
comparacdo de grupos com atividades de intervencdo pedagogicas diferentes da
apresentada, nomeadamente através da utilizagdo de corpora de musicas infantis, de
lengalengas ou de provérbios, em vez das historias.

Por fim, pensa-se que seria de grande valor a construcdo de um corpus de
frequéncias de palavras da literatura para a infancia que permitiria a educadores,
professores e investigadores saber quais as palavras mais frequentes e menos

frequentes, nos livros infantis.
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Seria igualmente interessante partir de um corpus de histérias escritas por
criancas, para fazer o levantamento dos seus centros de interesse e das palavras mais
frequentemente por elas usadas para proceder a escrita de novos livros infantis.

Muitas sdo as hipdteses de trabalho a sugerir mas muitas sdo também as
dificuldades encontradas ao longo da elaboracdo de um trabalho deste tipo. A falta de
tempo, e de disponibilidade, a sobrecarga dos contetdos a lecionar e a escassez de
tempos livres nos horarios das criancas sao alguns dos entraves que se colocam ao
longo deste percurso.

O facto de a amostra ser demasiado pequena e de ter sido escolhida por
conveniéncia impediu que os dados desta investigacdo fossem generalizaveis a toda a
populacao.

Por fim, pretende-se terminar esta dissertacdo com um conselho dirigido a todos
0s pais, avés, educadores, professores:

Ha muito tempo, que ndo ha tempo para contar uma histéria, e ao abandonar-se
esta tradicdo muito perdem as criangas, tal como este trabalho o demonstrou.

Para as criancas, principes e princesas, de um conto real ficam as sabias
palavras de Daniel Pennac (s.d., citado por Santos, 2010):

Excelentissimas crianc¢as:

Se eu fosse a vocés, a primeira coisa que pediria a
professora ao entrar na sala de aula, pela manhd seria:
“Professora, leia uma histéria para nés!”. Nao existe melhor
maneira de comecar um dia de trabalho! E no final do dia,
quando a noite chega, o meu pedido ao adulto mais préximo
seria: “ Por favor, conte uma histéria para mim!” Nao existe
melhor maneira para escorregar nos lencois da noite! Mais tarde,
guando vocés ja forem grandes, lerdo para outras criancas
aguelas mesmas histérias. Desde que o mundo é mundo e que
as criangas crescem, todas estas historias escritas e lidas tém

um nome muito bonito: literatura.
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Anexo 1 — Pedido de Autorizacéo aos Pais/ Encarregados de Educacao

Caros Pais/Encarregados de Educacéo:

No presente ano letivo encontro-me a frequentar o Mestrado de Didéatica de
Portugués, na Escola Superior de Educacéo de Viseu.

Estou a desenvolver uma Tese de Mestrado sobre a relacdo entre a Hora do
Conto e a Aquisicdo de Vocabulario e pretendo que a parte pratica da mesma seja
concretizada na sala de ATL, com a participacéo dos vossos filhos.

Para a realizacao deste estudo sera necessario proceder a recolha de alguns
trabalhos realizados por eles. Todas as informacdes recolhidas seréo utilizadas apenas

para este fim e ndo para outros, garantindo-se o anonimato e confidencialidade.
Agradeco, desde ja toda a atencao prestada.
Atenciosamente

A Professora

Eu, Encarregado de Educacdo do aluno

autorizo a participacdo do meu

Educando no referido estudo.

/ /
(Data) (Assinatura)
Eu, ,Encarregado de Educacao do
aluno ndo autorizo a participacdo do meu

educando no referido estudo.

(Data)
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Anexo 2-Pedido de Autorizacéo ao Presidente da Instituicao

Exma. Senhor
Presidente do C. S. P. S.J.
Viseu

Maria Margarida Silva Barreiros, Professora do 1° Ciclo do Ensino Béasico na
Vossa Instituicdo, a exercer funcdes na Sala 1, aluna do Mestrado de Didatica do
Portugués na Escola Superior de Educacao de Viseu, vem requerer, a V. Exceléncia,
autorizacdo para desenvolver um estudo nas areas de Conhecimento Lexical e Leitura
com os alunos do 4° ano de escolaridade a frequentarem a Institui¢cao.

Esta autorizagdo respeita 0s principios éticos que devem reger uma
investigacdo em contexto escolar.

Mais se informa que a investigadora ira pedir autorizagdo aos respetivos
Encarregados de Educacdo das criangcas com as quais se encontra a exercer funcdes
de docente, e as préprias criancgas.

A requerente declara que o referido estudo tera finalidade exclusivamente
académica e que, na dissertacao final entregue, as referéncias as criancas e ao ATL
serdo feitas de modo a preservar o sigilo e o anonimato.

Ap6s conclusédo da dissertacao, o ATL e toda a Comunidade Educativa poderao
tomar conhecimento dos resultados, se os respetivos Orgédos de Gestdo, assim como

0s participantes diretos, manifestarem esse desejo.
Pede deferimento.

Com os melhores cumprimentos,

A Professora
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Anexo 4 — Escala de Conhecimento Lexical

Assinala com X as classificacdes de 1 a 4, conforme a avaliagdo que se segue;

1- Nao me lembro de ter visto esta palavra.

2- Javi esta palavra, mas ndo sei o que significa.

3- Javiessa palavra e penso que sei 0 que significa. Vou escrever uma palavra ou expressao com
significado semelhante.

4- Conheco esta palavra e sei utilizd-la numa frase. Vou escrever uma frase.

PALAVRA 1 2 3 Sinénimo 4 Frase

Achegar

Aconchegar

Alvorogadamente

Amedrontar

Aprazadas

Aprisionar

Aprumada

Autorrecriacdo

Charneca

Coéncavo

Desassossego

Desespero




Deslumbrados

Exultar

Freixos

Golfada

Indspita

Ladeando

Pacientemente

Parentela

Ralo

Rareando

Rasa

Rebical

Resguardando

Sebes

Sedenta

Solitario

Vergado

Zanato

Vertente
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Anexo 5 — Teste de Vocabulario de Escolha Midiltipla

Ola!

Quero pedir-te que me ajudes a construir a historia da Bruxa Malibu... Vais ver
que é facil e muito divertido... Ao longo da histéria, vais encontrar diversas palavras que
vao dar sentido as frases. Deves rodear a palavra que melhor se adequa.

Boa Sorte!

A BRUXA MALIBU
Malibu era uma bruxa feia e ma que detestava a natureza.

N&o tinha amigos ou [parentela/tripulacdo/clientela] que vivesse perto dela.
Devido ao seu mau humor, todos se afastavam.

Por isso, vivia infeliz e [vagarosa/ solitaria/invejosa], numa gruta sombria,
malcheirosa e [irritante/brilhante/inospita].

A sua gruta era muito assustadora, porque [expondo-a/descobrindo-a/ladeando-
a] cresciam espinhosas [vidracas/sebes/escadas].

Situava-se numa [charneca/coluna/passadeira] coberta de mato rasteiro, seco e
[elevado/ralo/profundo].

A oeste, havia um rio. Nas suas margens, cresciam altos [pessegueiros/
limoeiros/freixos].

Todos os dias, Malibu saia [vergada/aninhada/arrastada], carregando armadilhas
de ferro para [aprisionar/devorar/torturar] os animais.

Eles viviam [atraidos/amedrontados/alertados] pela sua malvadez.

Outrora, Malibu vivia num bonito castelo situado numa [esquina/
paragem/vertente] da montanha que ao longe se via da sua gruta. Ela fugira da sua familia
porque tinha ciimes da sua irma, que era muito bela.

O [sucesso/ orgulho/ desespero] por ndo conseguir ser uma princesa bonita fez
dela uma bruxa ma.

Certo dia, Malibu saiu da sua gruta [alvorocadamente/ pomposamente/
desastradamente], como se alguma coisa a incomodasse.

Sentia dentro de si um certo [descrédito /desassossego/abandono] que ndo sabia
explicar.

Respirou um pouco de ar puro e voltou a entrar, [achegou-se/aliou-se/entregou-
se] a sua bola de cristal e desabafou:
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- Hoje, ndo me sinto nada bem... A minha alma e o meu coragao estdo inquietos.

Os seus momentos de alegria estavam [vibrando/ rareando/ desistindo], j& ndo
sentia vontade de fazer maldades.

O canto de um passarinho, fechado numa das armadilhas, embalou Malibu e ela
sentiu um forte desejo de que 0s seus pais a voltassem a [desafiar/despertar/aconchegar].

Malibu, vendo que tinha errado, libertou todos os animais.

Saiu da sua gruta e correu através da vegetacdo [magra/doente/rasa] até ao rio
onde parou para beber um pouco de agua.

Pelo caminho, saudou todos os animais. Eles  seguiam-na,
[assombrados/deslumbrados/assustados] com a sua amabilidade e simpatia. Felizes,
[exultavam/abafavam/ fugiam] de alegria.

Por onde ela passava, corriam leves [tempestades/golfadas/ chuvadas] de ar puro.

Quando chegou ao castelo, Malibu era outra pessoa. Sentia-se bonita, estava bem
vestida e [engomada/apertada/ aprumada], nem parecia gque tinha sido uma bruxa.

Malibu correu para os bragos de seus pais que, ao verem-na, choraram de
felicidade.

De seguida, pediu desculpa aos animais e prometeu protegé-los, [resguardando-
os/cobrindo-os/ tapando-os] de todos os perigos. Com eles, passou a viver [aprazadas/
azaradas/afortunadas] aventuras.

Nunca mais se sentiu feia. Aprendeu ainda que nos momentos dificeis da vida, o
importante & seguir em frente e aguardar [ordeiramente/ pacientemente/
desesperadamente] que tudo se resolva.
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