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O Desenvolvimento do Vocabulario

lrene Cadime

Universidade do Minho

Resumo

A importancia do vocabuldrio para a aprendizagem da leitura e da escrita € amplamente
reconhecida. A investigacio tem demonstrado que este se relaciona de forma reciproca com as
competéncias de decodificagao, fluéncia e compreensao da leitura. Para além disso, parece também estar
associado a produgoes de maior qualidade na expressao escrita. A investigacao tem também indicado
que o ensino explicito é necessario para fomentar o desenvolvimento lexical, assumindo especial
relevancia nos primeiros anos de alfabetizacao. Neste capitulo, apresenta-se uma revisao da literatura
atual sobre o desenvolvimento do vocabulario e os fatores que lhe estao associados. Focam-se, ainda,
as inter-relagcoes entre o vocabuldrio e as referidas dimensoes da leitura e da escrita, explorando os
mecanismos subjacentes. Partindo deste conhecimento, apresentam-se algumas sugestoes praticas sobre
estratégias empiricamente validadas que podem ser usadas em sala de aula para promover o alargamento
e enriquecimento do vocabuldrio das criangas e, desse modo, potencializar a aquisicio de competéncias

de literacia.

Palavras-chave: vocabuldrio receptivo, vocabuldrio expressivo, amplitude do vocabuldrio, profundidade do

vocabuldrio, literacia.
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O Desenvolvimento do Vocabulario

Neste capitulo abordo o desenvolvimento do vocabulario e a sua relagio com a aprendizagem da
leitura e da escrita. Numa primeira parte introduzo o conceito de Iéxico mental,bem como os conceitos
de amplitude e profundidade do vocabulario, centrais para a compreensao da complexidade do cons-
truto. Fornego, ainda, uma visao geral sobre o desenvolvimento destas duas dimensoes do vocabulario
e sobre os fatores que lhes estao associados. Numa segunda parte do capitulo, apresento uma revisao
dos resultados da investigagao sobre as inter-relagoes entre o vocabulario e as diferentes dimensoes da
leitura e da escrita. O capitulo termina com uma sintese de estratégias, empiricamente validadas, que

podem ser aplicadas em sala de aula para promover o desenvolvimento do vocabulario.

O que é Importante Saber Sobre Vocabulario?

Podemos pensar no vocabulario como o nosso diciondrio interno pessoal, isto €, uma lista de
todas as palavras que conhecemos. Mas o que significa conhecer uma palavra? A maioria das pessoas
responderia a esta pergunta dizendo que conhecer uma palavra implica saber o significado da mesma. No
entanto, esta definicao, aparentemente consensual, pode langar duvidas na hora de avaliar se uma palavra
faz parte do vocabulario de uma crianga. A maioria das palavras tem multiplos significados (polissemia)
e pode assumir diferencgas sutis de significado dependendo dos contextos em que sao usadas.A propria
classe gramatical de uma palavra pode variar amplamente. Por exemplo, a palavra “vivo”, pode ser um
adjetivo (e.g., “Um ser vivo tem determinadas caracteristicas”), um verbo (e.g., “Eu vivo no Canada”)
ou um nome (e.g., “O lengol branco tem um vivo cor de laranja”). Mesmo enquanto adjetivo, a palavra
“vivo” pode assumir diferentes significados: na frase “O artista decidiu utilizar um tom de amarelo vivo”,
a palavra é sinonimo de intenso, enquanto que na frase “A vitéria do campeonato provocou um vivo
entusiasmo nos torcedores” esta € usada para adjetivar algo que é acalorado ou enérgico, e na frase
“O animal estava vivo” € usada como sinonimo de vivente ou que tem vida. Este exemplo ilustra a com-
plexidade do construto e a dificuldade em aferir até que ponto uma palavra faz parte do Iéxico de uma
crianga, dado que esta pode conhecer parte destas variagoes, mas nao todas.

O conhecimento aprofundado de uma palavra nao se restringe meramente a saber o que ela re-
presenta. O nosso |éxico mental, ou seja, o nosso “dicionario interno pessoal”, armazena representagoes
das palavras que conhecemos e, de acordo com a Hipotese da Qualidade Lexical (Perfetti & Hart, 2001),

a qualidade destas representagoes pode ser muito variavel.
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Desenvolvimento do Vocabulario

Representagoes de alta qualidade especificam a forma fonologica das palavras e envolvem informagao
gramatical e semantica, que devera incluir nao s6 os multiplos significados de uma palavra, mas também
ligagoes para palavras relacionadas. Deste modo, as palavras que compoem o nosso léxico fazem parte
de uma rede integrada de conhecimento (Pustejovsky, 2015).Toda esta informacao leva a que represen-
tagoes de alta qualidade possam ser processadas mais rapidamente porque ha mais oportunidades para
ativar a informagao relacionada com essa palavra. Quanto mais ativagao a palavra receber, mais rapida-
mente e mais facilmente percebemos o seu significado ou acessamos a sua leitura correta. Pelo contra-
rio, nas representagoes de baixa qualidade, em que nao existe tanta informacao associada as mesmas, é
mais dificil acessar a palavra de modo a obter a sua forma fonolégica e o seu significado (Perfetti, 2007).
Quando as criangas aprendem a ler e a escrever, e a medida que contatam com a linguagem escrita, vao
adicionando o conhecimento sobre a forma ortografica das palavras as suas representagoes lexicais.
Deste modo, uma representacgao de alta qualidade de uma palavra implica armazenamento de informacgao
fonoldgica, ortografica, sintatica e semantica (Braze et al., 2007).

Importa, ainda, distinguir os conceitos de vocabulario receptivo e expressivo. O vocabulario
receptivo refere-se a capacidade de compreender o significado quando se encontra a palavra na orali-
dade ou na escrita (Jalongo & Sobolak, 201 1). Um vocabulario receptivo amplo suporta a compreensao
do significado de uma mensagem, mas nao significa necessariamente que essas palavras sejam usadas nas
producoes orais ou escritas. O vocabulario expressivo pode definir-se como a capacidade de produzir e
usar as palavras corretamente para comunicar determinada mensagem (Owens, 2012).

Quando consideramos o papel do vocabulario na alfabetizacao, é igualmente importante
considerar tanto a amplitude, como a profundidade do vocabuldrio (Coyne et al., 2009; Ouellette, 2006;
Tannenbaum et al., 2006; Wasik et al., 2016). A amplitude do vocabuléario relaciona-se com o nimero de
entradas lexicais que uma crianga possui, ou seja, com o numero diferente de palavras que uma crianga
conhece. Por sua vez, a profundidade refere-se a quao bem as criangas conhecem uma determinada
palavra. Como veremos neste capitulo, a amplitude e a profundidade do vocabuldrio estao
inter-relacionadas, mas tém diferentes implicagoes para a aquisicao dos diferentes aspectos da leitura e
da escrita.

No que respeita a amplitude do vocabulario, desde tenra idade, o nUmero de palavras que uma
crianga compreende é superior ao numero de palavras que esta produz (Silva et al., 2017; Stolt et al.,
2008), sendo a proporgao estimada de 4:1 (Jalongo & Sobolak, 201 1). A maioria das crian¢as comeca a
produzir as primeiras palavras por volta do primeiro ano de idade (Caselli et al., 1995; Silva et al., 2017).
Dai em diante, vao produzindo mais palavras novas, até que, uns meses mais tarde, ocorre o chamado
“salto no vocabulario” que se caracteriza por uma aceleragao na produgao de palavras (Goldfield &

Reznick, 1990). Embora a existéncia deste “salto” nao seja consensual na literatura e se admita que pode
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nao ocorrer de igual forma em todas as criangas (Conesa et al, 2010; Ganger & Brent, 2004), alguns
estudos indicam que, nao obstante a variabilidade interindividual, este ocorre durante o segun-
do ano de vida, quando, tipicamente, as criangas atingem o marco de cerca de 50 palavras no seu
vocabulario expressivo (Goldfield & Reznick, 1990; Kauschke & Hofmeister, 2002; Stolt et al., 2008).
Para além do aumento no nimero, os primeiros anos sao também marcados por uma cada vez maior
diversificagao nas categoriais lexicais em que as palavras produzidas se inserem: as primeiras palavras sao
geralmentenomesrelativosaobjetos concretos oudesignagoes depessoas,interjeicoes e palavrasusadasem
contexto social ou rotinas, sendo que os predicados e as palavras de classe fechada comegam a ser
incorporadas no léxico infantil mais tarde (Cadime et al., 2018; Caselli et al., 1995; Marjanovic-Umek et
al., 2013; Papaeliou & Rescorla, 201 I; Stolt et al., 2008; Tardif et al., 2008).

Apos os dois anos de idade, as criangas comegam a aplicar progressivamente marcadores morfoldgicos,
tais como a marcacao de género, dos plurais ou dos tempos verbais (Szagun et al., 2006; Viana et al.,
2017), e comegam a formar campos semanticos cada vez mais complexos.

As capacidades de categorizagao das criangas vao-se desenvolvendo progressivamente e, por
volta dos cinco anos, a maioria das criangas € ja capaz de organizar estruturas semanticas hierarquicas
(por exemplo, indicar que piranha e tubarao sao duas espécies de peixe e que o peixe é um animal), e
de perceber as relagoes de sinonimia e antonimia (por exemplo, perceber que vermelho e encarnado
tém o mesmo significado, e que bonito e feio tém significados opostos) (Pérez-Pereira, 2004). Estima-se
que, a entrada da escolaridade formal, as criangas aprenderam ja cerca de 5000 a 10000 palavras na sua
lingua materna (Biemiller & Slonim, 2001; Segbers & Schroeder, 2017), sendo que esta enorme variagao
deriva niao so6 das diferengas entre linguas, mas também da opgao de se contabilizar (ou nao) palavras
com a mesma raiz como sendo palavras diferentes. Apds a entrada na escolaridade formal, estima-se que
aprendam cerca de 2000 a 3000 palavras por ano (Nagy & Scott, 2000).

A maioria das palavras nao é explicitamente ensinada, mas é adquirida através de aprendizagem
incidental durante exposi¢ao repetida. Nos primeiros anos, a aprendizagem de novas palavras ocorre
através da oralidade, quando as criangas ouvem outras pessoas a usar palavras novas no seu discurso,
dai que haja uma forte relagao entre a quantidade e qualidade do discurso dirigido a crianga e o seu
desenvolvimento lexical (Newman et al,, 2016; Rowe, 2012; Weisleder & Fernald, 2013). Neste senti-
do, varios sao os estudos que apontam que criangas de niveis socioeconomicos mais baixos possuem,
geralmente, um léxico menor comparativamente com os seus pares de niveis socioeconomicos mais
altos (Hart & Risley, 1995; Johnson, 2015), colocando-as em risco de dificuldades futuras na aquisicao
de competéncias de leitura e de escrita (Greenwood et al, 2017). Apesar da aprendizagem de novas
palavras e expressoes continuar ao longo da vida, apos a alfabetizagao torna-se cada vez mais provavel

que as palavras novas sejam aprendidas através da leitura e nao apenas pela oralidade.
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Desenvolvimento do Vocabulario

Em consonancia com esta ideia, tem sido encontrada uma forte relagao entre habitos de leitura e
vocabulario: criangas e adultos com mais habitos de leitura, possuem, em geral, um vocabulario mais rico
e diversificado (Richardson & Eccles, 2007; Sullivan & Brown, 2015).

Relativamente a profundidade do vocabulario, Nagy e Scott (2000) enumeram cinco dimensoes

que caracterizam o conhecimento sobre as palavras: (a) incrementalidade: a aprendizagem de palavras é
um processo que ocorre em pequenos passos,a medida que se contacta com as mesmas; (b) polissemia:
a mesma palavra pode ter significados diferentes ou significados semelhantes mas com pequenas nuances
de diferenciagao; (c) multidimensionalidade: o conhecimento das palavras inclui varias formas, incluindo
a oral e a escrita, e dimensoes, incluindo o conhecimento do seu significado, fungao gramatical e relagao
com outras palavras; (d) inter-relagao: qualquer palavra relaciona-se com outras palavras, categorias,
conceitos e ideias; e (e) heterogeneidade: o tipo de conhecimento que se pode adquirir acerca de uma
palavra depende do tipo de palavra em causa.A incrementalidade é uma dimensao particularmente im-
portante. Num trabalho seminal, Dale (1965) enumerou quatro estagios de conhecimento sobre uma pa-
lavra: (1) nao ter ideia nenhuma sobre uma palavra; (2) ter ouvido previamente a palavra, mas nao saber
o seu significado; (3) reconhecer a palavra em um contexto especifico, relacionado com uma categoria
ou ideia; e (4) perceber o significado da palavra numa multiplicidade de contextos. Em fases iniciais de
aprendizagem, podemos reconhecer que ja ouvimos (ou vimos uma palavra escrita), mas nao sabermos
o que ela significa. Neste ponto pode existir uma representagao fonologica (ou ortografica) parcial da
palavra, sem uma representagao semantica ou informagao gramatical associada.
A medida que o contato com a palavra aumenta, comecamos a compreender as situagbes e
contextos em que a palavra pode ser usada e comegamos a ganhar conhecimento sobre o seu possivel
posicionamento em frase. Naturalmente que este conhecimento é, numa primeira fase, limitado
a significados e contextos especificos. S6 através do contato com a mesma palavra em contextos
variados, se desenvolve a compreensao de significados diferenciados da palavra em contextos
diferentes e se enriquece a sua representagao com a associagao a palavras relacionadas no léxico mental
(Nagy & Scott, 2000; National Reading Panel, 2000). Por conseguinte, a exposigao repetida as palavras em
multiplos contextos é determinante para promover a profundidade do vocabulario.

Dado que o vocabuldrio depende fundamentalmente das experiéncias das criangas, ha uma
grande variagao entre as criangas na extensao e profundidade do seu vocabuldrio no inicio da
alfabetizagao (Murphy et al., 2016). Um vocabulario pouco extenso e pobre dificultara a aquisicao das
competéncias de leitura e escrita, o que se podera repercutir em dificuldades em diversas areas de
aprendizagem, dado que as criangas experienciarao dificuldades nao s6 para entender o que ouvem, mas

também para compreenderem aquilo que leem (Jalongo & Sobolak, 201 I).
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Na secao seguinte, sao apresentados os principais resultados da investigagao empirica acerca da relagao

entre o vocabuladrio e a aquisicao de competéncias de leitura e de escrita.

O que Mostra a Investigacao Empirica?

A linguagem oral é a base para a aprendizagem da linguagem escrita.A investigagao tem demons-
trado que o vocabulario é um forte preditor do sucesso na alfabetizagao, permeando o desenvolvimento
de competéncias de decodificagao, fluéncia e compreensao da leitura, bem como de competéncias de
ortografia e expressao escrita (Bleses et al,, 2016; Duff et al,, 2015; Kim et al., 2010; Ouellette & Beers,
2010).

Centremo-nos, em primeiro lugar, na relagao entre o vocabuldrio e a decodificagao de pala-
vras, que tem sido encontrada repetidamente na investigacao (e.g., Mitchell & Brady, 201 3; Ouellette,
2006). A decodificagao pode ser definida como a capacidade de decifrar o coédigo escrito, de modo a
obter a leitura correta das palavras (Gough & Tunmer, 1986). De acordo com o modelo de dupla via
de Coltheart (2005), existem duas vias para a leitura de palavras: a via fonoldgica (também designada
por sub-lexical ou indireta) e a via visual (também designada por lexical ou direta). A via fonologica é
utilizada quando a pronuncia correta de uma palavra é obtida através da aplicagao do conhecimento das
correspondéncias entre grafemas e fonemas. Neste sentido, as palavras regulares podem ser lidas correta-
mente, mesmo que o leitor desconhega o seu significado, desde que conhega o principio alfabético e consi-
ga aplicar as referidas correspondéncias grafema-fonema. Quando as criangas comegam a aprender estas
correspondéncias, ja possuem um l|éxico amplo, onde armazenam representagdes que incluem a
estrutura fonoldgica e o significado das palavras que conhecem na oralidade, bem como ligagdes com
palavras relacionadas. Como foi referido anteriormente, a aprendizagem da linguagem escrita faz com
que estas adicionem informagao ortografica a estas representagoes. Neste sentido, se as palavras a se-
rem lidas ja estdo no léxico do leitor, a aplicagao de apenas uma parte das correspondéncias grafema-fo-
nema, pode ser suficiente para obter uma leitura correta da palavra a ser lida. Mas se a palavra a ser lida
nao esta no léxico do leitor, entao toda a informagao ortografica tem de ser usada para a decodificagao
e uma nova representagao lexical tem de ser criada integralmente, o que coloca exigéncias adicionais ao
processo de decodificagao. Para além disso, a via fonologica é de pouca utilidade para a leitura de pala-
vras irregulares, dado que nao é possivel aplicar as regras de correspondéncia entre grafemas-fonemas
para obter a sua leitura correta (Sucena et al., 2009). Neste caso, a via visual € a via privilegiada e implica
o acesso direto a representacao da palavra armazenada no léxico do leitor. Neste sentido, criangas com

um vocabuldrio mais extenso terao maior probabilidade de possuirem ja alguma informagao armazenada
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no léxico relativa a uma palavra irregular que deverao ler, aumentando, deste modo, a probabilidade de
uma leitura correta (Perfetti, 1998). Ehri (2014) apresenta, ainda, duas outras estratégias usadas pelos
leitores para decodificarem palavras que nao conhecem: por analogia e por predigao.

A primeira estratégia envolve procurar no Iéxico uma palavra que seja ortograficamente seme-
Ihante e ajustar a pronuncia da palavra de acordo com essa semelhanga.A segunda envolve usar as letras
iniciais e eventuais pistas contextuais (por exemplo, presentes na frase ou em imagens) como apoio para
a leitura da palavra. Em ambos os casos, um vocabuldrio mais amplo potencializa o sucesso da utilizagao
destas estratégias na leitura de palavras.

A investigagao tem, no entanto, demonstrado que a profundidade do vocabulario é tao ou mais
importante do que a sua extensao para os processos basicos de leitura.Tal como ja foi referido, a Hipo-
tese da Qualidade Lexical (Perfetti & Hart, 2001) postula que, quanto mais sabemos sobre uma palavra,
mais facil é acessar a sua representagao e, por conseguinte, mais rapidamente conseguiremos |é-la. Por
outras palavras, a profundidade do vocabulario esta associada a uma maior rapidez no acesso ao léxico
(Oakhill et al., 2012). Esta ideia é congruente com os resultados da investigacao que tém sugerido uma
associagao positiva entre o vocabulario e a fluéncia na leitura (Fernandes et al.,2017;Tobia & Marzocchi,
2014), ou seja, “a capacidade que um individuo tem para ler um texto de forma precisa, rapida e com
expressividade adequada” (National Reading Panel, 2000, p. 3-5).

A investigacao tem também demonstrado que a relagao entre vocabuldrio e as competéncias de
decodificagao e de fluéncia da leitura nao é meramente unidirecional, mas sim reciproca.

Por exemplo, em um estudo longitudinal com criancas holandesas entre o primeiro e o sexto ano de
escolaridade, o vocabuldrio previu a leitura posterior de palavras no |° e 2° anos, e a leitura de palavras
previu niveis posteriores de vocabulario,embora este segundo efeito apenas fosse observado a partir do
segundo ano de escolaridade (Verhoeven etal.,201 I).Resultados semelhantes tém sido encontrados paraa
fluéncia de leitura. Por exemplo, os resultados de um estudo com estudantes portugueses indicaram que a
fluéncia na leitura de textos previa os niveis de vocabuladrio das criangas tanto no primeiro como no
sexto ano de escolaridade (Fernandes et al.,, 2017). Deste modo, nao s6 o vocabuldrio é um forte
preditor dos niveis de leitura de palavras e fluéncia de leitura alcangados, como o desempenho ob-
tido nestas competéncias parece contribuir para melhorias no vocabulario. De fato, criangas com
melhores competéncias de decodificagao e de fluéncia tendem a envolver-se mais em atividades de leitura
(Leppanen et al.,, 2005; Mol & Bus, 201 1), o que aumenta as oportunidades para que a crianga contate
com mais palavras e em contextos mais diversificados, o que potencializa o alargamento e enriqueci-

mento do vocabulario.
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A investigagao tem também encontrado uma forte relagao entre vocabulirio e compreensao
da leitura (Kim & Pallante, 2012; Ouellette & Shaw, 2014; Ribeiro et al., 2016; Ricketts et al., 2007;
Swart et al., 2017). Esta associagao tem sido encontrada em diversas ortografias e parece ser cada
vez mais forte a medida que as criangas avangam na escolaridade (Fernandes et al., 2017; Ouellet-
te & Beers, 2010; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Este resultado da investigagao tem sido interpretado
como sendo resultado da progressiva automatizagao da leitura que ocorre ao longo da escolaridade.
Na fase inicial da alfabetizagao, os processos de decodificagio consomem uma elevada quantidade dos
recursos cognitivos disponiveis. A medida que estes processos se tornam mais automaticos, hi uma
maior disponibilidade de recursos cognitivos para os processos de compreensao (Stanovich, 2000).

Deste modo, o vocabulario e outras competéncias linguisticas tornam-se preditores cada vez
mais fortes dos niveis de compreensao da leitura alcangados pelas criangas (Catts et al., 2005; Tilstra
et al,, 2009). Ainda assim, a investigagao tem demonstrado que, mesmo quando as competéncias de
decodificagao sao controladas, o vocabuldrio explica uma parte significativa da variancia observada na
compreensao da leitura, sendo que este resultado tem sido observado em criangas e jovens de diversas
faixas etarias (Braze et al.,, 2007;Tilstra et al., 2009).

Mas quais sao os mecanismos que explicam a existéncia desta relagao! A compreen-
sao da leitura é a capacidade de construir significados a partir da linguagem escrita (RAND Rea-
ding Study Group, 2002; Snow & Sweet, 2003). Um dos modelos tedricos mais Uteis para enten-
der os processos envolvidos na compreensio é o modelo construgao-integragao de Kintsch e
colaboradores (Kintsch, 1998; Kintsch & Rawson, 2005; Kintsch & Van Dijk, 1978). De acordo com
esse modelo, o objetivo da compreensao é construir uma representagao mental coerente da situagao
descrita pelo texto, denominada de modelo situacional do texto. A construgio do modelo
situacional requer o processamento de dois niveis inferiores: (a) o cédigo de superficie, que se refere as
unidades linguisticas (palavras e frases) no texto, e (b) o texto base, que se refere a construgao de uma
representagao das proposicoes elementares expressas pelo texto, ou seja, inclui a estrutura
linguistica do texto e o seu significado (Kintsch & Rawson, 2005). O vocabulario assume, assim, um papel
importante na construgao da representagao do texto base, uma vez que a construgao das proposi-
¢Oes elementares expressas pelo texto requer o processamento lexical de palavras e frases. Embora o
significado de muitas palavras possa ser deduzido mediante o uso de pistas contextuais, as estimativas
apontam para a necessidade de conhecimento de uma percentagem de, pelo menos, 90% das palavras
contidas em um texto para que este possa ser compreendido (Nagy & Scott, 2000). No entanto, os
efeitos do vocabulario parecem ir muito para além da simples compreensao do significado das palavras
isoladamente.

O modelo situacional é uma representagao mais abstrata que inclui nao apenas o processamento

dos dois niveis enunciados, mas também a integragao do conhecimento prévio dos leitores (Cain, 2009;
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Graesser et al., 1994). De fato, o texto escrito raramente apresenta explicitamente todas as ideias e,
frequentemente, uma parte substancial da mensagem tem de ser inferida. As inferéncias tém, assim, a
fungao de preencher construtivamente os hiatos da mensagem lida, mediante a adigao de elementos
semanticos nao explicitos (Kintsch & Rawson, 2005). A realizagao de inferéncias pressupoe, deste modo,
que o leitor va para além do significado literal do texto e que construa representagoes mentais a partir
da aplicacao dos seus proprios conhecimentos as indicagoes explicitas da mensagem (Cain & Oakhill,
2014; Gutiérrez-Calvo, 1999). A existéncia de conhecimentos prévios sobre o topico tratado em um
determinado texto é,assim, fundamental para a compreensao do mesmo. Deste modo, os conhecimentos
prévios e o dominio de vocabulario especifico parecem ser competéncias complementares: quanto mais
soubermos sobre um tépico, mais provavel é que tenhamos a extensao e a profundidade de vocabulario
necessarias para a compreensao do texto (Oakhill et al., 2015). Recordando a ideia basilar da Hipotese
da Qualidade Lexical (Perfetti & Hart, 2001) de que uma representacao completa de uma palavra inclui
informagao semantica, incluindo ligagoes para palavras relacionadas, tal significa que quando temos um
extenso conhecimento sobre um topico, é provavel que o vocabulario relacionado com o mesmo se en-
contre bastante bem representado e interligado no nosso léxico mental, potencializando a compreensao
da leitura (Coppens et al., 2013). Os resultados da investigacao tém também convergido no sentido de
apontar que a compreensao da leitura tem uma relagao mais forte com a profundidade do vocabulario
do que com a amplitude (Ouellette, 2006; Tannenbaum et al., 2006). Por conseguinte, a compreensao
parece ser mais bem-sucedida quando ha um conhecimento mais aprofundado das palavras, do que
quando as criangas conhecem muitas palavras apenas superficialmente.

A semelhanga do que acontece com a leitura de palavras e fluéncia, também a relagio entre
vocabulario e compreensao da leitura parece ser reciproca, ou seja, nao s6 o vocabulario
prediz a compreensao da leitura, como os niveis de compreensao da leitura predizem a amplitude e
profundidade do vocabulario (Verhoeven & van Leeuwe, 2008; Wagner & Meros, 2010).
Criangas com melhores competéncias de compreensao tendem a ler mais e a ser mais capazes de usar o
contexto para deduzir significados de palavras novas ou que assumem diferentes significados em fungao
desse mesmo contexto, o que contribui para o referido alargamento e enriquecimento do seu vocabulario
(Mol & Bus, 2011). No entanto, esta reciprocidade verifica-se também com as competéncias de
compreensao oral, ou seja, com a capacidade de construir significados a partir de informagao recebida
oralmente (Verhoeven & van Leeuwe, 2008). Quanto mais informagdoes a crianga ouve (por exemplo,
historias ou conversas), mais palavras (e seus significados) ela pode aprender. Por sua vez, quanto mais
palavras a crianca souber, melhores serao os niveis de compreensao que ela obtém das informagoes
orais.Tendo em conta que a compreensao oral € uma das varidveis mais fortemente correlacionadas com

a compreensao da leitura (Cadime et al., 2017; Santos et al., 2020), torna-se ainda mais saliente o papel
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do vocabulario para o sucesso da alfabetizagao.

Face ao exposto, nao é surpreendente que a investigagao tenha demonstrado que crian-
cas com dificuldades na compreensao da leitura apresentam défcits de vocabulirio concomitantes
(Stothard & Hulme, 1992).A investigagao parece também ser consensual ao demonstrar que intervengoes
focadas em promover o vocabulario tém efeitos positivos ao nivel da compreensao (Apthorp et al.,2012;
Elleman et al.,, 2009; Lubliner & Smetana, 2005; Wright & Cervetti, 2017). No entanto, uma revisao
sistematica recente (Wright & Cervetti, 2017) aponta que dependendo do tipo de intervengao
realizada, os efeitos podem ser relativamente limitados, no sentido em que os ganhos se restringem a
aprendizagem do conjunto de palavras que é explicitamente ensinado. A mesma revisao sistematica
mostra que as intervengoes com efeitos mais abrangentes sao aquelas em que as criangas sao ensinadas
a monitorar a sua compreensao e a usar uma multiplicidade de estratégias para chegar ao significado das
palavras desconhecidas (Wright & Cervetti, 2017).

A investigagao sobre as relagdes entre o vocabuldrio e a escrita nao é tao abundante como
a investigagao sobre as relagoes entre este e a leitura. Ainda assim, parece ser consensual que a
diversidade lexical, isto é a quantidade de palavras diferentes utilizadas, € um bom indicador da qualidade
das composicoes escritas (Gebril & Plakans, 2016; McNamara et al., 2010; Yu, 2010). Todavia, a relagao
entre o vocabuldrio e a expressao escrita parece ser moderada pelas competéncias de ortografia das
criangas. Um estudo com criangas dos primeiros anos de escolaridade, mostrou que criangas com
dislexia e criangas sem dislexia, mas com problemas de ortografia equiparaveis, tendiam a produzir
composigoes escritas com menor diversidade lexical do que criangas sem este défcit (Sumner et al,,
2014). Estes resultados sugerem que as criangas tendem a preferir utilizar nas suas composigoes as
palavras que sabem escrever corretamente, independentemente da quantidade de vocabulario que
possuem armazenado no seu léxico. Outros estudos de tipo descritivo e correlacional sugerem também
que o numero de erros se correlaciona negativamente com o nimero de palavras diferentes utilizado
na escrita (Wood et al, 2017) e que a diversidade lexical na escrita aumenta ao longo dos anos de
escolaridade, 2 medida que os erros de ortografia diminuem (Wood et al., 2020). Embora estes es-
tudos nao permitam estabelecer uma relagao causal entre as varidveis, parecem sugerir uma relagao
estreita, pelo que qualquer intervengao para melhorar a diversidade lexical na composicao escrita, de-

vera passar também por um trabalho de promogao da ortografia, caso existam dificuldades nesta area.
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O que Fazer em Sala de Aula?

Em sala de aula, a aprendizagem de palavras novas pode ser incidental, no sentido em que
estas podem surgir espontaneamente em um debate oral ou estar presentes em um texto que esta a
ser lido (Beck et al., 2002; Wasik et al., 2016). Neste sentido, as oportunidades para esta aprendizagem
incidental podem ser promovidas aumentando a frequéncia destas atividades. No entanto, o ensino
explicito do vocabulirio é também necessario e desejavel, no sentido em que parece ter efeitos
bastante positivos na aprendizagem de palavras (Beck & McKeown, 1991; Ford-Connors & Paratore,
2015; Marulis & Neuman, 2010; Silverman et al., 2014). A primeira questao que deve ser considerada é
que conjunto de palavras ensinar, dado que nao € viavel ensinar explicitamente todas as palavras que as
criancas precisam de aprender. O modelo de trés estratos de Beck e colaboradores (2002) fornece uma
estrutura util para a decisao sobre as palavras a priorizar no ensino explicito.As palavras de nivel um sao
aquelas que ocorrem na oralidade com tanta frequéncia que as criangas provavelmente aprendé-las-ao
incidentalmente, sem que haja necessidade de instrugao explicita (por exemplo, carro, frio ou
bonito). As palavras de nivel dois sio menos frequentes na oralidade, mas ocorrem com frequéncia no
texto escrito e tém um significado que pode ser usado em multiplos dominios e, por isso, sao palavras
de extrema utilidade (por exemplo, contraditério, justificar ou reflexo). O nivel trés é composto por
palavras muito pouco frequentes e especificas de certos dominios (por exemplo, ecossistema, fotossinte-
se ou subtragao). Os niveis dois e trés sao, entao, aqueles onde existe necessidade de um ensino explicito.
As palavras do nivel dois, por serem aquelas que aparecem mais frequentemente no texto escrito e pela
sua transversalidade, deverao ser alvo de especial atencao e o seu ensino priorizado (Beck et al., 2005;
Jalongo & Sobolak, 201 1).

A questao seguinte prende-se com as técnicas a usar para este ensino explicito.
A apresentagao ou a indicagao para que os alunos procurem definicoes de dicionario das palavras
selecionadas é uma técnica frequentemente usada em sala de aula (Blachowicz et al., 2006), mas que tem
sérias limitagoes. A primeira limitagao prende-se com o fato de frequentemente estas definigoes serem
dificeis de compreender, sobretudo por criangas.Vejamos, a titulo de exemplo, uma definicao de diciona-

rio encontrada para a palavra reflexo:

adjetivo

|. Produzido por reflexao, refletido.

2. Inconsciente, instintivo, involuntario; que se faz sem consciéncia do fato.
3. [Gramatica] O mesmo que reflexivo.

nome masculino

4. Efeito produzido pela luz refletida.
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5. Clarao.
6. Efeito da reflexao (da luz, do som, etc.).
7. [Figurado] Imagem confusa, reminiscéncia.

in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, https://dicionario.priberam.org/reflexo

Uma segunda limitagao prende-se com o tipo de aprendizagem obtida apds a apresentagao ou
consulta destas definicoes: € extremamente dificil que uma crianga consiga memorizar eficazmente
as defini¢oes, na auséncia de integragdo com informagao anterior que ja possui no seu léxico mental.
Uma udltima limitagao relaciona-se com o fato de que, mesmo que a crianga consiga memorizar a definigao,
tal nao garante que a crianga consiga compreender e usar a palavra nos diferentes contextos especificos em
que ela ira surgir ou ser requerida.

Deste modo, a investigagao € unanime em recomendar que o ensino explicito do vocabulario deve ser
integrado no curriculo e deve partir de interagoes produtivas com textos, tarefas e debates orais correntes
em sala de aula (Ford-Connors & Paratore, 2015; Stahl, 2005). Para além disso, sobretudo nos anos iniciais da
alfabetizagao, a profundidade do vocabuldrio é promovida quando: (a) se desenvolve tanto o conhecimento da
definicao, como o conhecimento de uma série de ligagoes semanticas e conceitos relacionados; (b) se fornece
exposi¢ao as palavras-alvo em multiplos contextos; e (c) se exige que as criangas explicitem o seu raciocinio
a medida que fazem associagoes entre as palavras (Beck et al., 2002; Beck & McKeown, 1991; Silverman et al.,
2014). De ressalvar ainda que as técnicas mais eficazes envolvem nao so a discussao oral destes aspectos, mas
também o contato com a forma escrita das palavras, de modo a potencializar a qualidade da representagao
mental que vai integrar o léxico da crianga (Ehri, 2014). Apresentam-se, de seguida, algumas propostas de

atividades e estratégias que integram estes principios e que devem ser usadas de forma complementar.
Audicao e Leitura de Historias

Como ja foi referido, a leitura de historias para as criangas € uma estratégia eficaz para promover o
seu vocabuldrio. No entanto, a investigagao tem mostrado que esta tem efeitos positivos nao s6 com criangas
do pré-escolar e dos anos iniciais da alfabetizagao, mas também com criangas e adolescentes de anos de es-
colaridade mais avangados (Coyne et al., 2009; Penno et al., 2002;Wasik et al., 2016). Um aspecto relevante
€ o de que a audigao de historias nao deve ser uma atividade passiva para as criangas (Hargrave & Sénéchal,
2000). Neste sentido, estratégias como o estabelecimento de um objetivo para a audigao daquela historia,
realizagao de um reconto e/ou resposta a perguntas e discussao oral do significado de palavras desconheci-
das para uma ou mais criangas devem ser integradas na atividade. O recurso a imagens ou a ilustragoes para
esclarecer o significado de algumas palavras pode também ser util, sobretudo com criangas nos anos iniciais

da escolaridade (Apthorp, 2006). Estas estratégias tém, geralmente, também efeitos benéficos nas competén-
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cias de compreensao (Cubukcu, 2008) e podem ser complementadas com tarefas de aprofundamento do
vocabulario descritas nas segoes seguintes deste capitulo. Um segundo aspecto que deve ser considerado é
o da qualidade dos textos. Os textos devem ser intelectualmente desafiantes para as criangas e conter uma
linguagem rica (Duarte, 201 |).A reestruturagao dos materiais de leitura, substituindo, por exemplo, palavras
excessivamente faceis por palavras mais desafiantes é, por vezes, também aconselhada (National Reading
Panel, 2000).A tecnologia pode também ser uma aliada, no sentido em que podem ser usados audiolivros ou
textos gravados acompanhados de imagens ou de outros recursos que ajudem a aumentar a motivagao da
crianga para a audigao da historia (Jalongo & Sobolak, 201 |; Ribeiro et al., 2016).

A leitura de historias por parte das criangas € uma atividade que também deve ser frequente em sala
de aula, a2 medida que as criangas desenvolvem essa competéncia. Dado que o objetivo de qualquer tarefa
de leitura passa pela compreensao do material a ser lido, o trabalho sobre o vocabulario deve ser feito,
preferencialmente, na fase de pré-leitura (Viana et al., 2010). Nesta fase, o professor devera dar indicagoes
sobre o texto, levar os alunos a refletir e fazer previsoes sobre o conteldo do texto a partir, por exemplo,
do titulo ou de ilustragdes, fornecer explicagoes sobre o significado de determinadas palavras ou expressoes
ou usar outra estratégia como, por exemplo, a elaboragao de mapas semanticos para conceitos centrais
no texto. A realizagao destas atividades nesta fase faz com que a probabilidade de os alunos terem de
interromper a leitura para procurarem os significados de palavras que desconhecem diminua. Interrupgoes
muito frequentes levam a que a compreensao possa ficar comprometida. Para além disso, a ativagao dos
conhecimentos prévios dos alunos realizada nesta fase potencializa a integragao de novo vocabuldrio no léxico
mental,dado que esta aprendizagem parece ser mais eficaz quando € integrada na rede conceitual pré-existente
(Eeds & Cockrum, 1985).Por outras palavras, a probabilidade de os alunos integrarem uma palavra nova no seu
vocabulario é maior quando os alunos fazem associagoes entre a informagao nova e aquilo que ja conhecem
(National Reading Panel, 2000).

Ainda assim, ao longo da leitura, podem pontualmente surgir outras palavras desconhecidas para
algumas criangas. Neste caso, o professor pode funcionar como uma espécie de “ponto de contato”, em que
serve como fonte para o esclarecimento imediato da palavra desconhecida durante a leitura (Stahl, 2005).
Esta estratégia é especialmente adequada quando a palavra desconhecida para as criangas tem um sinénimo
de uso mais corrente e que provavelmente faz parte do seu vocabulario (por exemplo, quando para a palavra
malfeitor, o professor indica que malfeitor significa bandido). Este esclarecimento deve ser breve, de modo a
minimizar a interrupgao da leitura, e pode ser solicitado pela crianga ou ser iniciado pelo professor perante
sinais de que a crianga esta a debater-se com a palavra. Ressalve-se que esta estratégia deve ser usada muito
esporadicamente, nas condigoes referidas, e nunca substituir um ensino mais aprofundado do vocabulario

(Christ & Wang, 2010).
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Em anos iniciais da escolaridade, a leitura de historias pode também ser usada como base para a
construgao de um repositorio de palavras. Este repositério pode ser materializado através de uma caixa com
cartoes posicionada em um ponto acessivel da sala de aula. De cada vez que surgirem palavras novas durante
a leitura de textos, estas podem ser registradas em um dos cartoes. Utilizando a estrutura proposta por Eeds
e Cockrum (1985), cada cartao devera ser dividido em quatro partes iguais (ou seja, quatro quadrados), sendo
que em um primeiro quadrado devera ser registrada a palavra, e nos seguintes a sua definicao, exemplos de
utilizacio da mesma e antonimos, caso existam. Estes cartoes devem ser elaborados de forma
colaborativa pela turma e podem ser a base para outras tarefas,como por exemplo, tarefas de categorizacao,de

comparagao com outras palavras ou tarefas de escrita.
Tarefas de Ensino Explicito do Significado das Palavras e Conceitos Associados

A simples memorizagao de defini¢oes, sejam estas provenientes de dicionarios ou mais simplificadas,
€ uma tarefa que parece contribuir pouco para o aprofundamento do vocabulario Como se referiu anterior-
mente, uma representacao lexical rica é aquela que inclui os significados da palavra em multiplos contextos,

mas também informagao relacionada com outras palavras.
Neste sentido, Stahl (2005) sugere que o léxico pode ser enriquecido através de tarefas que contemplem:

(a) sinonimia e antonimia: propor aos alunos tarefas em que estes devem encontrar sinonimos e antonimos
de um conjunto de palavras novas requer que estes reflitam sobre os aspectos centrais da palavra;

(b) categorizagao: conhecer uma palavra significa conhecer a(s) categoria(s) em que ela se insere, pelo que
podem ser propostas tarefas de categorizagao aos alunos, por exemplo, fornecendo palavras escritas em
cartoes, para que estes os agrupem em categorias supra-ordenadas, justificando, de seguida, as suas opgoes;
(c) comparagoes com palavras semelhantes: as relagdes com outras palavras podem ser mais complexas do
que as simples relagoes “horizontais”, como no caso da busca de sinénimos, ou “verticais”, como no caso
da categorizagao.A utilizagao de esquemas ou diagramas pode ser (til para levar as criangas a refletir sobre
as inter-relagoes entre as palavras (Christ & Wang, 2010). Na figura |, apresenta-se um exemplo de um di-
agrama de Venn para ilustrar as relagoes entre algumas palavras. No circulo central encontram-se palavras
que podem ser categorizadas como “pecgas de mobiliario”. No entanto, duas destas palavras — banco e ca-
deira — localizam-se na intersec¢ao com outros dois conjuntos de palavras.As palavras do primeiro circulo
podem ser categorizadas como “locais onde se deposita algo” e as palavras do terceiro circulo podem ser
categorizadas como “palavras relacionadas com a universidade”. Pretende-se que a referida esquematizagao
leve as criangas a explorar e a refletir sobre os diferentes significados das palavras banco e cadeira e que esta

gere uma representagao semantica mais completa das mesmas.A exploragao dos significados destas palavras
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pode ser feita com recurso a varios meios, passando pela consulta de dicionarios ou pela procura na internet,
com apoio do professor. Nalgumas situagoes, a procura de imagens na internet pode ser um recurso bastante
atil para esclarecer significados, ultrapassando a dificuldade inerente a algumas defini¢oes (Viana et al.,2010).
Para criangas mais novas, os diagramas de Venn poderao ser utilizados para trabalhar conceitos mais sim-
ples. Por exemplo, podem ser usados para fazer a distingao entre animais carnivoros, herbivoros e onivoros
(Christ & Wang, 2010) ou ser usados para esclarecer o conceito de anfibio, localizando exemplos destes an-
imais na intersecgao de dois circulos que incluem animais que andam na agua e animais que andam na terra
(Stahl, 2005). Estes diagramas podem ser usados como base para a discussao dos conceitos ou, em alternativa,
a sua elaboragao pode ser feita pelas proprias criangas, fornecendo-lhes desenhos e/ou palavras escritas que

representem os diferentes subgrupos que irao integrar o diagrama.

Figura |
Exemplo de utilizagdo de um diagrama de Venn para promover a reflexdo sobre as relagdes

entre um conjunto de palavras

armario

deposito

livros

cadeira

Uma outra alternativa é a elaboragao de mapas semanticos (Sedita, 2005). Idealmente devera par-
tir-se de um material significativo, tal como um texto que esteja a ser lido em sala de aula. O professor pode
selecionar algumas palavras-chave desse texto e realizar com os alunos uma chuva de ideias sobre palavras
relacionadas com as palavras selecionadas. Por exemplo, para a palavra futebol, as criangas podem indicar as
palavras estadio, treinador, trave, jogadores, chuteiras, campeonato, entre outras. Estas palavras devem ser
anotadas a medida que sao sugeridas pelas criangas para que posteriormente se proceda a discussao sobre os
seus significados e ao estabelecimento de inter-relagoes. Na figura 2 apresenta-se um possivel mapa seman-

tico resultante da exploragao da palavra futebol.
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Figura 2

Exemplo de mapa semantico

Chuteiras

Equipamento
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S

Defesa

Estddio Jogadores
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Futebol —
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langa
~_

Adeptos Treinador

Competicdes

Liga dos
C t H
ampeonato Campedes

Stahl (2005) apresenta ainda uma outra atividade, originalmente proposta por Mckeon e

colaboradores (1985), e denominada de “perguntas doidas”. Esta atividade envolve selecionar aleatoriamente
duas palavras e combina-las numa mesma pergunta, como por exemplo, “Pode um duende ser destemido?”
ou “Pode um cagador ser um duende?” ou “Pode um cagador ser um eremita?”. O objetivo destas perguntas
€ o de levar as criancas a explorarem e refletirem sobre o significado das palavras selecionadas, ainda que em
alguns casos possa nao existir apenas uma resposta Unica a estas “perguntas doidas”.

Como foi referido anteriormente, para que as criangas alarguem e aprofundem as representagoes
das palavras no seu léxico é necessario que estas contatem com as mesmas em diferentes contextos e
que sejam capazes de as utilizar adequadamente nesses mesmos contextos. Pedir que as criangas escrevam
frases com as palavras cujos significados foram previamente ensinados explicitamente é uma das formas mais
eficazes de promover esta competéncia (Apthorp et al., 2012; Duarte, 201 |; Stahl, 2005). Para garantir que
as frases elaboradas expressam adequadamente os diversos significados das palavras, as criangas devem
receber feedback imediato. Este feedback pode ser dado pelo professor, ou, em alternativa, as frases
elaboradas podem ser lidas em voz alta para a turma, discutindo-se em grande grupo a adequabilidade
das mesmas. Este debate em grande grupo tem a vantagem de aumentar a probabilidade de as criangas
contatarem com mais contextos em que as palavras selecionadas podem ser utilizadas.
Em fases mais iniciais da alfabetizagao, podera optar-se por uma atividade de preenchimento de espagos em

branco em frases pré-construidas.
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Ensino de Estratégias de Analise Morfol6gica ou Contextual

Para além do ensino explicito de um conjunto fechado de palavras, outra abordagem é ensinar as
criangas estratégias que possam ajuda-las a encontrar o significado de palavras desconhecidas no futuro. Esta
abordagem permite que as criangas generalizem as estratégias a outras palavras e nao se limitem apenas a
aprendizagem de uma lista restrita de palavras (Kieffer & Lesaux, 2008). Neste sentido, uma das estratégias
mais eficazes consiste em ensinar as criangas a realizar a analise morfolégica das palavras (Baumann et al,,
2002,2003). O conhecimento do significado dos prefixos e afixos e das regras da sua combinagao é uma das
melhores formas de apoiar a inferéncia do significado de palavras desconhecidas (Duarte, 201 1).

Outra alternativa € ensinar as criangas a usar pistas contextuais para descobrir o significado de palavras novas
(Cubukcu, 2008). Christ e Wang (2010) sugerem que este ensino deve ser feito numa primeira fase através de
um processo de modelagem em que o professor verbaliza o processo, seguido de questionamento dirigido e

terminando com o incentivo a utilizacao independente da estratégia.Vejamos o exemplo do texto seguinte:

O Pedro era um rapaz infeliz. O dedo mindinho do seu pé ndo parava de crescer. Foi a varios médicos e
farmacéuticos, mas ninguém lhe valeu porque o dedo crescia continuamente. Um dia, por conselho de um
amigo, decidiu ir a um curandeiro. Quando chegou ao curandeiro, este olhou para ele e disse-lhe:

- Sou especialista nestes casos.Tenho o remédio certo para ti. (Viana et al., 2010, p. 48)

Neste texto, a palavra curandeiro pode ser desconhecida para as criangas. De acordo com
a proposta de Christ e Wang (2010), numa primeira fase de ensino, o professor deveria modelar
verbalmente o processo,dizendo,por exemplo:“No texto diz que o Pedro foi a varios médicos e farmacéuticos.
Eu sei que os médicos e farmacéuticos sao pessoas com habilitagoes para tratarem da saude de quem os
procura. Se os médicos e os farmacéuticos nao lhe valeram e ele foi procurar um curandeiro, entao um
curandeiro deve ser uma pessoa que tenta curar as doengas de outras pessoas sem ter habilitagoes para
isso”. Numa fase subsequente de ensino desta estratégia, o professor pode realizar questoes dirigidas que
ajudem os alunos a inferir os significados de palavras desconhecidas. No texto apresentado a titulo de
exemplo, as questoes poderiam ser:“Quem € que nés procuramos quando temos um problema de sadde?”
(ativacao do conhecimento prévio), “Quem é que o Pedro procurou?”’ (informagao relevante no texto),
“As pessoas que ele procurou e que tinham habilitagdes para tratar problemas de salde resolveram o
problema? Entao, desesperado, quem é que o Pedro decidiu procurar?’ (ligacio entre o conhecimento
prévio e a informagao do texto), “Entao o que significara a palavra curandeiro?” (pedido de explicitagao do
significado). Depois de se ter guiado as criangas varias vezes na inferéncia de significados, deve incentivar-se

que elas realizem o processo de forma independente nas tarefas de leitura seguintes.
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Conclusoes

O vocabulario é uma competéncia basilar para o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita.
Do mesmo modo, a aquisicio de competéncias de literacia apoia a aprendizagem subsequente de palavras
novas que surgem frequentemente na linguagem escrita. No entanto, ndo basta que uma crianga conhega
um nimero elevado de vocabulos. A profundidade do vocabulario, ou seja, o grau de conhecimento que
possuimos das palavras e do(s) seu(s) significado(s), & particularmente determinante para os processos de
compreensao. Embora grande parte da aprendizagem de palavras novas que fazemos ao longo da vida ocorra
de forma incidental,a investigacao tem demonstrado que o ensino explicito e intencional é necessario, sobretu-
do em fases iniciais da alfabetizagao (Apthorp, 2006;Apthorp et al., 2012; Greenwood et al., 2017; Stahl, 2005;
Wright & Cervetti,2017).A maneira mais eficaz de apoiar o desenvolvimento do vocabulario inclui a utilizagao
complementar de varios procedimentos e estratégias: instrugao explicita para certas palavras, ensino de
estratégias para que as criangas ativamente descubram o significado de outras, fornecimento uma riqueza
de contextos diferentes para permitir que as criangas pratiquem essas estratégias, exposicao as palavras em
multiplos contextos e em varias modalidades (oral e escrita), criagio de oportunidades para a repeticao
e aplicagao das palavras em contextos diversificados e promogao da participagao ativa das criangas na
construgao dos significados (Christ & Wang, 2010; Jalongo & Sobolak, 201 1; Marulis & Neuman, 2010;
Sedita, 2005).
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Leituras Recomendadas

*  Beck I, Kucan, L., & McKeown, M. G. (2002). Bringing words to life. Guilford Press.

* Duarte, l.(2011). O conhecimento da lingua: Desenvolver a consciéncia lexical.
Direccao-Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular.

* Hiebert, E. H., & Kamil, M. L. (Eds.) (2005).Teaching and learning vocabulary: Bringing research to
practice. Lawrence Erlbaum Associates.

Recursos Online

* https://www.jil.miew.pt/

Uma plataforma online, acessivel e gratuita, que tem por objetivos promover, através da audicdo de histdrias,
competéncias associadas a leitura e escrita, entre as quais, o vocabuldrio. Inclui oito histdrias, apresentadas em formato
dudio, e um conjunto de jogos digitais. Os diferentes jogos propostos podem ser adaptados a outras obras.

* https://www.aindaestouaprender.com/

Uma plataforma digital que contém recursos para a avalia¢do e intervencdo nas dificuldades de aprendizagem da
leitura. Inclui materiais para avaliar e promover as competéncias de linguagem oral. As estratégias usadas podem ser
generalizadas para outros materiais.
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