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“Antes do interesse pela escrita, há um outro: o 

interesse pela leitura. E mal vão as coisas quando só 

se pensa no primeiro, se antes não se consolidou o 

gosto pelo segundo. Sem ler ninguém escreve.” 

 

Saramago (1994, p. 3) 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
vii 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

 

 

DEDICATÓRIA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Às minhas filhas. 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
viii 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

 

AGRADECIMENTOS 

 

No final de um percurso de aprendizagem, fica o meu agradecimento: 

À Universidade Lusófona do Porto, em especial à Coordenadora do Curso de Mestrado, 

Professora Doutora Alcina Manuela de Oliveira Martins, pelo apoio e motivação. 

À orientadora deste trabalho de investigação, Professora Doutora Maria de Nazaré Castro 

Trigo Coimbra, pelo apoio e incentivo, durante a orientação. 

Aos professores de Mestrado, que me abriram os horizontes do conhecimento e da pesquisa 

científica. 

À Diretora do agrupamento de escolas, Beatriz Castro, por me ter facultado os recursos 

necessários à pesquisa realizada e à professora bibliotecária, Lara Mota. 

Aos encarregados de educação dos alunos que participaram por terem ajudado na 

concretização deste projeto. 

À minha irmã pelo ombro amigo e atitude de entusiasmo e ajuda. 

Aos meus pais, por me ajudarem a acreditar que é possível, com vontade e esforço, superar 

desafios e alcançar novas metas.  

À minha família, pela paciência, pelo tempo consumido em horas de trabalho, e pelo 

incentivo e apoio, que me proporcionaram neste percurso. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
ix 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

 

RESUMO 

 

Na sociedade atual, um dos fatores para o sucesso pessoal e profissional é a 

qualidade do processo de ensino e aprendizagem e a formação de crianças e jovens como 

cidadãos ativos. O aperfeiçoamento de competências de leitura e escrita é fundamental para a 

aquisição do conhecimento e como fator de inserção social. No entanto, face a alunos 

nascidos na era digital, em que os telemóveis substituem os livros em suporte de papel, urge 

implementar estratégias que cativem os alunos para a leitura, na família e na Escola. 

O objetivo geral deste estudo é, então, averiguar de que forma a concretização de um 

Projeto pluridisciplinar de leitura e escrita, envolvendo a colaboração Escola-Família, pode 

aperfeiçoar competências de leitura e escrita e promover melhores resultados escolares, em 

alunos do 1.º CEB, de uma Escola do distrito do Porto. A abordagem metodológica é 

predominantemente qualitativa e as fontes e os instrumentos de recolha de dados incluem a 

observação participante, o inquérito por questionário e a análise de textos e documentos. 

Desta forma, foram analisados textos dos alunos, a opinião dos pais, o relatório da professora 

bibliotecária e as avaliações da fluência da leitura e dos resultados trimestrais dos alunos. 

Os resultados permitem concluir que a realização deste projeto de leitura e escrita, no 1.º 

CEB, contribuiu para o desenvolvimento de competências linguísticas e, em consequência, 

para a melhoria dos resultados escolares dos alunos. Assim, um novo desafio se impõe às 

escolas, no âmbito da Língua Materna: a oferta de um ensino e aprendizagem pluridisciplinar 

com mais qualidade, tendo por base estratégias, atividades e projetos motivadores, que 

promovam a literacia e aprendizagens significativas, em trabalho colaborativo escola-família. 

  

Palavras-chave: Leitura e escrita; Escola-Família; estratégias pluridisciplinares; qualidade do 

sucesso escolar; 1º Ciclo do Ensino Básico (1º CEB). 
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ABSTRACT 

 

Nowadays, one of the main factors for personal and professional success is the quality 

of the teaching, learning and training process of children and young people as active citizens. 

The improvement of reading and writing skills is fundamental not just for the acquisition of 

knowledge but also as a factor of social insertion. However, having to face digital-born 

learners, where mobile phones replace paper-based books, it is urgent to implement strategies 

that engage students in reading, both when inside family environment as well when at school. 

The aim of this study is to find out how a multidisciplinary Reading and Writing Project, 

involving School-Family collaboration can improve reading and writing skills and promote 

better school results in a 1st grade student’s group of a Primary School in Oporto. 

 The methodological approach is predominantly of qualitative nature and the 

gathering of data and posterior analysis include the participant observation, inquiries, student 

texts, parent opinions, the librarian report, reading fluency evaluation reports and students 

school reports.  

 Results of the study show that the development of this Multidisciplinary Reading 

and Writing Project has contributed to the upgrading of these linguistic skills and 

consequently to the improvement of students’ school results. This way, schools face a new 

challenge regarding to the mother tongue: providing better multidisciplinary teaching and 

learning processes based on projects and motivating strategies that promote literacy and 

meaningful learnings, as well as collaborative school-family work. 

 

 

Key words: Reading and writing; School-family; multidisciplinary strategies; quality of 

school success; First Cycle of Primary Education (1st CEB) 
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INTRODUÇÃO 
 

O sucesso educativo está associado ao facto de um aluno conseguir realizar o seu 

percurso escolar, com maior ou menor dificuldade, e constitui uma das prioridades das 

políticas educativas, neste início do século XXI.  Segundo Benavente (1996, p.10), o (in) 

sucesso está associado ao meio e à família de origem da criança, uma vez que, maioria dos 

casos, “as crianças que têm mais dificuldades pertencem a famílias de grupos sociais 

desfavorecidos, do ponto de vista económico e cultural”.  

Assim, o insucesso educativo é muitas vezes analisado como o espelho do 

disfuncionamento entre o aluno, a família, os programas curriculares e os professores (Roazzi, 

& Almeida, 1998, p.53). Ao sucesso e insucesso educativos são associados fatores como 

capacidades linguísticas e ainda a inteligência, o empenho, a exigência da tarefa, o carácter, a 

influência do professor e de outras pessoas, nomeadamente as que coabitam com a 

criança/aluno. Consequentemente, é muito importante a oferta de atividades que abram os 

muros da escola à família e à comunidade, interligando a Escola e a Família. Efetivamente, o 

envolvimento dos pais na vida escolar dos filhos aumenta a motivação dos mesmos pelo 

estudo, ajuda os pais a compreenderem o esforço que é feito pelos professores e motiva os 

pais a reforçarem os seus papéis (Marques, 2001). Assim, o envolvimento familiar origina que 

o trabalho do professor seja facilitado, uma vez que comunicação entre os pais e os 

professores será mais positiva e permitirá um trabalho conjunto inestimável.  

A relação entre a Família e a Escola “tem tanto de inevitável como de construído” 

(Alarcão, 2006, p.154), isto é, estes dois sistemas são indissociáveis no cuidado de 

desenvolver um elo de ligação, que potencie o desenvolvimento da criança. Logo, os 

profissionais da Educação e as famílias têm um papel ativo na educação das crianças, pois 

“esse papel e as regras que o regem precisam de ser negociadas, discutidas e construídas por 

todos os intervenientes” (Sarmento & Marques, 2002, p.47). Desta forma, os pais têm o 

direito e a responsabilidade de se envolverem na educação escolar dos filhos, visto que a 

relação entre Escola, Família e comunidade conduz a uma “cultura de cidadania e a um 

aprofundamento democrático, quer a nível representativo, quer participativo” (Sousa & 

Sarmento, 2010, p.149), já que o papel de tomada de decisão é partilhado. Neste 

entendimento, o envolvimento parental revela-se crucial para o processo de ensino 

aprendizagem das crianças, uma vez que “estudos realizados nas últimas três décadas 

14 
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mostram que, quando os pais se envolvem na educação dos filhos, eles obtêm melhor 

aproveitamento escolar” (Marques, 2001, p.19).  

Assim sendo, os educadores e as instituições escolares devem ter em conta que a 

aprendizagem da Língua Materna é iniciada em contexto familiar, e na comunidade em que se 

insere, pelo que o trabalho colaborativo Escola-Família é essencial para o desenvolvimento 

das capacidades linguísticas da criança que começa a escolaridade obrigatória. 

 

Justificação da escolha 

 

Os estudantes portugueses revelam dificuldades na leitura e interpretação de textos. 

Assim, cabe à escola “desenvolver a leitura para que o aluno se saia bem em todas as 

disciplinas, pois se ele for um bom leitor, a escola cumpriu em grande parte a sua tarefa” 

(Cagliari, 1994, p. 25). Neste sentido, a leitura deve ser desenvolvida entre “parceiros 

educativos (pais e Escola), para que juntos promovam a transformação da sociedade, num 

mundo melhor” (ibidem). Considerando que ler é compreender, descodificar informações e 

desvendar os significados do texto (Sim-Sim, 2007), os novos Programas de Português do 

Ensino Básico recomendam “uma abertura explícita à literatura para crianças e para jovens, 

desde o 1.º e 2.º CEB, através das obras do Plano Nacional de Leitura, ou outras propostas de 

leitura (Buescu et al., 2015, p.8), interligando disciplinas curriculares. 

Desta maneira, os problemas e as dificuldades que os alunos encontram, em relação à 

leitura, devem ser trabalhados de forma interdisciplinar. Neste sentido, é indiscutível a 

importância do ensino e aprendizagem da leitura. Motivar e ensinar os alunos a ler com gosto, 

adquirindo uma leitura reflexiva e crítica, constitui uma das finalidades da Escola, pois a 

literacia da leitura, a par com a escrita, é fundamental para a assimilação de conhecimento e a 

inserção social (Malloy & Gambrell, 2010; Santos, 2000), englobando “as capacidades de 

processamento de informação escrita na vida quotidiana” (Benavente et al.,1996, p. 13). E, 

sobretudo, é preciso não esquecer que, em uma sociedade global, a centralidade da literacia de 

leitura tem acompanhado o ritmo acelerado do progresso económico e tecnológico das 

sociedades, assim como a evolução da Educação formal. Nas últimas décadas, a escola deixou 

de ser entendida como a única detentora do conhecimento e treino de capacidades dos 

estudantes, tal como o professor deixou de ser um mero transmissor de conteúdos 

curriculares. Como afirmam as autoras Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997, p. 29), “é fazendo 
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uso correto da língua, enquanto elemento unificador de um povo, que as pessoas conseguem 

comunicar devidamente entre si, em situações de ação e interação social”. 

Tendo em vista estas premissas e os problemas e as dificuldades constatados no domínio 

da competência linguística, em várias disciplinas curriculares, no contexto da escola em 

análise, foi planificado um projeto pluridisciplinar, que possibilitasse aperfeiçoar 

competências de leitura e escrita, com o envolvimento dos pais, em trabalho colaborativo 

Escola-Família. 

Neste enquadramento, a escolha do tema emerge da necessidade de melhorar os 

resultados escolares de uma turma do 1º Ciclo, de uma escola pública do distrito do Porto, 

tendo por base o aperfeiçoamento transversal de capacidades de comunicação verbal, 

concretamente de leitura e escrita, no decorrer da implementação de um projeto do 1º CEB. 

 

Metodologia 

 

Tendo em conta a fundamentação anteriormente apresentada, este estudo pretende 

responder à seguinte pergunta de partida: 

 Como é possível aperfeiçoar a leitura e escrita e alcançar melhores resultados 

escolares, no 1º CEB, através da implementação de um Projeto pluridisciplinar, 

envolvendo os alunos e a colaboração Escola-Família? 

Em concordância, formulou-se o objetivo geral, que se enuncia:  

 Averiguar de que forma a concretização de um Projeto pluridisciplinar de leitura e 

escrita, envolvendo a colaboração Escola-Família, pode aperfeiçoar competências 

de leitura e escrita e promove melhores resultados escolares, em alunos do 1.º 

CEB, de uma Escola do distrito do Porto. 

Tendo como contexto uma turma do 3.º ano de um Agrupamento de Escolas do distrito 

do Porto, concretizou-se um estudo de caso, com abordagem predominantemente qualitativa. 

Para obtenção de respostas, apoiadas em diferentes perspetivas, foram utilizadas diversas 

fontes de recolha de dados, a saber: observação participante; inquérito por questionário aos 

Pais/EE (Encarregados de Educação) e aos alunos participantes; análise de textos e 

documentos, entre os quais textos dos alunos participantes no projeto; relatório da Professora 

Bibliotecária; avaliações da Fluência de Leitura e dos resultados trimestrais dos alunos. 
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Organização do Estudo 

 

Este estudo encontra-se dividido em quatro capítulos, sendo dois respeitantes à 

fundamentação teórica e dois à fundamentação empírica. 

No Capítulo 1, “Supervisão e Docência em comunidade aprendente”, inicia-se a 

revisão de autores e estudiosos que fundamentam este estudo, relativamente a: conceito de 

supervisão; supervisão docente e cultura colaborativa; supervisão e coadjuvação docente; 

modalidades de supervisão; estratégias e instrumentos de reflexão sobre a ação, tais como, a 

narrativa dialógica, o diário reflexivo, o portefólio docente e a observação colaborativa. 

No Capítulo 2, “Leitura, Leitores e Projetos no 1.º CEB”, esclarece-se o conceito de 

leitura, o ato de ler e processos de leitura. De seguida, apresenta-se o Plano Curricular do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico, focando, a nível do 1.º CEB: Programa e Metas Curriculares de 

Português do Ensino Básico; Domínio da Oralidade; Domínio da Leitura e Escrita; Domínio 

da Educação Literária; Domínio da Gramática. Ainda neste capítulo é concretizada a 

apresentação e análise do Plano Curricular e Estratégia de Educação para a Cidadania na 

Escola (EECE), assim como da implementação de projetos pluridisciplinares no 1.º CEB, com 

abordagem do conceito de trabalho de projeto e das especificidades dos projetos 

implementados no 1.º Ciclo do Ensino Básico e, por fim, da colaboração Escola-Família em 

projetos de Leitura e Escrita. Este capítulo finda com o Plano Nacional de Leitura e as 

Bibliotecas Escolares.  

O Capítulo 3 inicia a “Metodologia do Estudo Empírico”, no qual se expõe e justifica a 

problemática; a pergunta de partida; os objetivos, geral e específicos; as opções e a estratégia 

metodológica; as fontes e os instrumentos de recolha de dados, incluindo a observação 

participante, o inquérito por questionário aos Pais/Encarregados de Educação e a análise 

documental. Ainda neste capítulo apresenta-se a contextualização e os sujeitos de pesquisa. 

No Capítulo 4, “Análise e discussão dos resultados”, é realizada a apresentação e 

análise da implementação do projeto “Leituras em Família”; a avaliação da Fluência de 

Leitura dos alunos participantes; a análise dos textos escritos pelos alunos participantes; a 

análise dos resultados de avaliação trimestral; a análise do relatório da professora bibliotecária 

e, por fim, a análise do inquérito por questionário aos Pais/EE dos alunos participantes e a 

análise categorial do comentário final dos pais no inquérito. 
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Por último, incluem-se as considerações finais do estudo, a bibliografia, os anexos e 

apêndices, com documentos e materiais utilizados.  
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CAPÍTULO 1 – SUPERVISÃO E DOCÊNCIA EM 
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Inicia-se o primeiro capítulo, com a revisão da literatura, no que diz respeito à Supervisão 

e à polissemia do seu conceito, às suas diferentes modalidades e à cultura de escola, em 

relação com a colaboração e a coadjuvação docente. Desta forma, é analisado o conceito de 

trabalho de pares, tendo em conta as estratégias e os instrumentos de reflexão sobre a ação, e 

visando a construção de uma comunidade reflexiva, colaborativa e aprendente.  

 

 1.1. Conceito de supervisão 
  

A palavra “Supervisão” apresenta dois étimos de origem latina: “super”, que significa 

“sobre” e “vídeo”, que representa “ver”. Podemos, então, interpretar este termo como “olhar 

de cima”, ou seja, ter uma visão global sobre o processo educativo, com vista à consecução 

das finalidades da Educação e dos objetivos da própria Escola (Gaspar, Seabra & Neves, 

2012). 

Por sua vez, Stones (1984, p.7) recorda que supervisionar é uma atividade complexa, que 

envolve um percurso antes, durante e após a ação, uma vez que o profissional terá 

 

“de possuir uma visão apurada para ver o que acontece na sala de aula (…), de 

introvisão para compreender o significado do que lá acontece, antevisão para ver o que 

poderia estar a acontecer, retrovisão para ver o que deveria ter acontecido, mas não 

aconteceu e segunda-visão para saber como fazer acontecer o que deveria ter acontecido 

mas não aconteceu.” 

 

A palavra Supervisão, embora de aceitação ampla em Portugal, não é ainda consensual 

por se encontrar alguma resistência ao seu uso, possivelmente pela associação com alguns 

sentidos com conotações de “chefia”, “dirigismo”, “imposição e autoritarismo” (Vieira, 1993, 

p.28), que perduraram durante muito tempo no nosso país. Além disso, durante anos, a 

supervisão constituiu sinónimo de orientação de estagiários, na sua formação inicial como 

docentes. Contudo, no início do século XXI, o conceito de supervisão evoluiu para além da 

mera inspeção e da supervisão de professores somente em início de carreira, evidenciando 

mesmo uma mudança de paradigma.  

Assim, as investigadoras Alarcão e Tavares (2010) defendem que a supervisão é o 

processo pelo qual um professor, que se prevê ter mais experiência, orienta um candidato a 

professor ou outro professor na sua aprendizagem e desenvolvimento humano e profissional. 
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Tal significa que a supervisão passou a abarcar a formação inicial e contínua, entre pares. 

Consequentemente, podemos afirmar que, atualmente, a supervisão implica interagir, 

informar, questionar, sugerir, encorajar e avaliar (Alarcão,1996), o que não significa, 

necessariamente, um posicionamento negativo. 

Tal como podemos verificar, a supervisão é polissémica na sua definição. Devido à sua 

abrangência, pode resultar numa ação mais complexa, tendo por objetivo regular e 

acompanhar uma atividade profissional. Neste sentido, trata-se de um processo de apreciação 

e reflexão sobre processos de ensino e aprendizagem, no desenvolvimento do pessoal docente, 

em relação aos professores que a realizam (Glickman, Gordon & Ross-Gordon, 2017). Os 

autores citados enfatizam a supervisão como uma melhoria, pois potencia o desenvolvimento 

de conhecimentos, através da aquisição e aplicação de estratégias. Reconhecendo a melhoria 

do processo de ensino e aprendizagem dos alunos, em conjugação com o desenvolvimento 

profissional docente, como a finalidade primordial da supervisão, a mesma não se foca, 

exclusivamente, no desempenho dos indivíduos, mas também no desenvolvimento qualitativo 

da escola, na procura e definição de estratégias para tornar um conjunto de saberes e 

conhecimentos acessíveis ao aprendente (Gaspar, Seabra & Neves, 2012).  

Neste sentido, o conceito de supervisão alarga-se à própria escola, incidindo na criação de 

“uma comunidade de aprendizagem e um local onde se constrói conhecimentos sobre a 

educação” (Alarcão, 2003, p. 38).  

Podemos então concluir que a supervisão leva não apenas ao desenvolvimento do 

conhecimento profissional docente sobre o agir pedagógico, mas também visa o desabrochar 

de capacidades reflexivas e o repensar de atitudes, contribuindo para uma prática de ensino 

mais eficaz, mais comprometida, mais pessoal e mais autêntica, potenciando a criação de uma 

comunidade educativa colaborativa e aprendente (Alarcão & Tavares, 2010). Compreender a 

supervisão e a prática docente implicam, por isso, compreender os seus contextos, 

participantes, mecanismos e influências. Partilhar essa compreensão no tempo e no espaço faz 

parte das funções do supervisor pedagógico.  

Abordar o conceito da supervisão implica ter em conta os estudos pioneiros em Portugal, 

realizados por Alarcão e Tavares, os quais destacaram a visão transformadora da supervisão, 

considerando-a um “processo em que um professor, em princípio mais experiente e mais 

informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento 

humano e profissional” (Alarcão & Tavares, 2010, p.16). Alargando este conceito, Vieira 
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(2009, p.199) apresenta a supervisão como “teoria e prática de regulação de processos de 

ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal”, visando a mesma autora, com esta 

definição, integrar as “práticas de supervisão e supervisão acompanhada” (ibidem). 

Além disso, na definição do conceito, há que ter em conta que a complexidade concetual 

de supervisão atravessa o tempo, os autores e os contextos. É inegável que, em cada 

momento, o professor está sujeito a uma multiplicidade de fatores, a gerir nos momentos 

antes, durante e após a ação. O ciclo de trabalho do professor implica, assim, segundo Moreira 

(2010, p.93), “valores de participação, colaboração, negociação, transparência, reflexividade 

crítica, emancipação, autonomia (…)”.  Trata-se de uma supervisão entre pares, 

transformadora do profissionalismo docente (Vieira et al., 2006; Vieira, 2009; Moreira, 2005; 

2007). Desta forma, assistiu-se, desde o início do século XX,  à ampliação da área de ação da 

supervisão, que ultrapassou a simples regulação de processos ensino e aprendizagem, 

integrando a escola e até as comunidades aprendentes, conferindo à supervisão uma 

responsabilidade ampla na sua atuação, “podendo ser exercida de forma apoiada (por 

exemplo, no contexto do estágio) ou autónoma (autosupervisão), em ambos os casos, supondo 

uma relação estreita com a pedagogia” (Vieira, 2010a, p. 10).  

As condições e características referidas anteriormente adicionaram, ao conceito de 

supervisão, uma forte dimensão interpessoal, comunicativo-relacional, fundada em 

observação, questionamento e avaliação formativa (Alarcão, 2010, p. 20), o que veio a alargar 

o seu objeto, redefinindo a sua área de atuação. Deverá existir “monitorização sistemática da 

prática pedagógica, sobretudo através de procedimentos de reflexão e de experimentação” 

(Vieira, 1993, p. 28). A monitorização pretende promover, através de valores éticos e 

pedagógicos, a autonomização pessoal e profissional dos professores (Moreira, 2010, p. 93), 

em início e no decorrer da sua carreira. Este processo de aquisição de autonomia é construído 

em conjunto pelo(s) supervisor(es) e pelo(s) professor(es), numa regulação entre a teoria e a 

prática, para o “desenvolvimento e avaliação de experiências colaborativas em contexto 

pedagógico, sobre as quais produzem uma narrativa profissional, assumindo o papel de 

auto/co-supervisores” (Vieira, 2010, p. 150). O estado atual do conceito de supervisão leva a 

identificar que “a supervisão é, assim, um processo para promover processos” (Oliveira-

Formosinho, 2002, p. 117), abarcando processos narrativos, de aprendizagem (dos alunos, dos 

professores, do supervisor, da escola), de auto e hétero desenvolvimento, de transformação 

local e social.  
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Em convergência com a diversidade de conceções existentes, para Alarcão (2001), em 

Portugal não existe um conceito uno de supervisão, mas diferentes conceções que coexistem. 

Segundo a mesma autora, o modelo tradicional de supervisão evoluiu para um modelo 

construtivista de base reflexiva. A visão atual é que a supervisão do século XXI deverá 

contemplar a democraticidade e a liderança com visão, levando o conceito de supervisão “ao 

nível meta-reflexivo e meta-analítico que permite a compreensão dos processos de construção 

do conhecimento” (Sá-Chaves, 2011, p. 122).  

Nesta linha orientadora é essencial considerar uma supervisão pedagógica de base 

reflexiva, considerando o papel fulcral do supervisor pedagógico, para a promoção do 

desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, dos alunos e do próprio supervisor, 

em comunidade educativa, colaborativa e aprendente.   

 

 1.2. Supervisão docente e cultura colaborativa  
 

Atualmente, o trabalho colaborativo tem vindo a ocupar um lugar de destaque em 

contextos educativos, dado que é entendido como fundamental para o desenvolvimento das 

escolas e dos docentes (Fullan & Hargreaves, 2001; Hargreaves, 1998; Lima, 2002). Por isso, 

a colaboração acabou por se transformar num metaparadigma da mudança educativa e 

organizacional da idade pós-moderna. A cultura de colaboração é considerada a solução para 

muitos dos problemas e dificuldades que, presentemente, os professores têm de enfrentar no 

seu quotidiano profissional (Hargreaves, 1998). 

Neste contexto, ser professor, na atualidade, exige que os mesmos sejam “capazes de 

desenvolver uma profissionalidade que assente não exclusivamente no intercâmbio direto com 

os “seus” alunos, mas também na interação alargada com outros profissionais, quer da sua 

área de intervenção quer de outros domínios com ela relacionados” (Lima, 2007, pp. 151-

152). No entanto, esta ideia de colaboração, de interação entre profissionais não se encontra 

ainda muito enraizada no sistema educativo português, no qual nos deparamos com um 

grande número de professores que continua a manter um perfil de reserva e de 

particularização dos seus métodos de ensino, revelando algum receio ou insegurança na 

partilha de saberes, experiências, estratégias e metodologias de ensino (Morgado, 2001). Essa 

partilha pode ser potenciada pelo trabalho comum de investigação e reflexão sobre o agir 
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pedagógico. Neste entendimento, a investigação-ação é considerada uma das estratégias de 

colaboração mais importantes e eficazes (Andrade & Pinho, 2010). 

Na convergência de uma ação comum, num artigo de Glickman et al. (2017) encontramos 

a metáfora da supervisão como “a cola” que sustenta uma escola de sucesso. 

Independentemente da escolaridade e das diferenças entre escolas consideradas bem-

sucedidas, observa-se uma mesma característica, uma “cola comum”, configurando uma 

colaboração ampla e aberta entre os professores e o supervisor, direcionada para atingir metas 

curriculares e a melhoria da ação pedagógica.  

Deste modo, atualmente tem vindo a emergir a pertinência das vertentes colaborativa e 

reflexiva, tendo em vista o autoconhecimento e a regulação de práticas pedagógicas, tentando 

contrariar a faceta do professor solitário, enclausurado no seu desenvolvimento pessoal e 

profissional. De acordo com Alarcão e Roldão (2008), a supervisão passou a privilegiar uma 

dimensão colaborativa, autorreflexiva e autoformativa, a qual pode levar os professores a 

adquirir confiança no seu conhecimento profissional e na capacidade de investigação da sua 

própria prática pedagógica e na construção da sua função social. 

Desta forma, a supervisão colaborativa pode desempenhar um papel promotor do 

desenvolvimento e reforço da cooperação e colaboração entre pares. Sendo a supervisão 

polissémica e abrangente na sua definição, como anteriormente referido, a vertente da 

supervisão da instrução configura um processo complexo, que envolve trabalho individual 

e/ou em grupo, com professores e outros educadores, numa relação colegial e colaborativa. 

Assim sendo, é possível melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem nas escolas, 

promovendo o desenvolvimento dos professores, convergindo na ideia da macro finalidade da 

supervisão moderna como uma ajuda especializada ao melhoramento da instrução, da 

aprendizagem e do currículo, através de ações positivas, dinâmicas, cooperativas e 

democráticas, no seio de uma comunidade educativa (Pawlas & Oliva, 2007). 

A supervisão interpar surge, ainda, associada a processos de observação, feedback e 

planificação colaborativa, assentes numa perspetiva comunicativa, bilateral e reflexiva. 

Debruçando-se sobre a supervisão na práxis da colaboração, Alarcão e Tavares (2010) 

referem, igualmente, que a supervisão deve ser uma atividade de colaboração recíproca, em 

que ambos os envolvidos trabalham para o mesmo fim. 

Por sua vez, e na perspetiva do investigador Wallace (1991), podemos considerar duas 

conceções da supervisão: a prescritiva, com o predomínio do papel de mestre e modelo, sendo 
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o formando o aprendiz, e a colaborativa, na qual o supervisor, como colega mais experiente, 

e/ou detentor de um maior número de conhecimentos científicos e pedagógicos, auxilia o 

professor no seu desenvolvimento profissional.  

Reflexão similar é apresentada por Vieira (2012), após investigação no campo das 

práticas de colaboração na supervisão pedagógica. A partir dos resultados obtidos em estudos 

efetuados, a supervisão colaborativa emerge como uma mais-valia no desenvolvimento 

profissional, constatando-se que a mesma deve ser realizada num ambiente aberto, onde exista 

diálogo, ponderação e partilha de saberes. Desta maneira, a supervisão colaborativa torna-se 

uma mais-valia para o processo de ensino e aprendizagem, já que “alarga o âmbito dos 

saberes a que recorre para construir o seu conhecimento específico” (Alarcão & Tavares, 

2010, p. 152).  Para além disso, ajuda os professores a desenvolverem-se como profissionais 

reflexivos e, por consequência, influencia todo o processo pedagógico inerente à função dos 

docentes, nas escolas, aquando de uma supervisão interpares (idem, 2010). 

Segundo Fullan e Hargreaves (2001, p.71), os contextos e as culturas colaborativas 

definem-se, não apenas pela organização formal, mas, sobretudo, pelas relações interpessoais 

que se estabelecem em comunidade, alicerçadas em diálogo, confiança, ajuda e apoio mútuos. 

De suma importância, na supervisão pedagógica, revelam-se a partilha, o espírito de equipa e 

de aprendizagem, na procura de um crescimento coletivo, com um objetivo comum.  

Neste sentido, a finalidade da supervisão está focada numa melhoria da prática docente, 

evidenciando uma nova abrangência, que possibilita a verificação da qualidade do ensino e da 

aprendizagem dos alunos (Alarcão & Canha, 2013). Por isso, reforçar a supervisão 

colaborativa é promover uma efetiva colaboração entre professores, para uma melhoria do 

trabalho desenvolvido em sala de aula, pois “as atividades são realizadas por pessoas, sendo 

as pessoas um elemento fundamental, quer no âmbito do processo supervisivo, quer na esfera 

da ação supervisionada”. Trata-se de uma orientação que visa “convergência conceptual, 

acordo na definição de objetivos, gestão partilhada, antecipação de ganhos individuais e 

comuns” (idem, p. 81), procurando sempre uma integração harmoniosa de todos os 

professores, independentemente das suas conceções ideológicas e pedagógicas.  

Neste sentido, é visível uma caracterização formadora da supervisão, capaz de potenciar 

experiências educativas e a qualidade da aprendizagem de alunos, professores e da própria 

escola, enquanto comunidade educativa aprendente, colaborativa e democrática. A supervisão 

funcionaria como teoria e prática de auto e heterorregulação, através da reflexão dos 
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princípios nas práticas, incentivando o desenvolvimento profissional. Então, a supervisão 

inscreve-se num domínio mais abrangente, revelando-se um processo complexo e situado em 

cada escola, entendida como um todo organizacional ecológico, na assunção do envolvimento 

de uma comunidade educativa, reflexiva, colaborativa e aprendente (Alarcão & Roldão, 2008; 

Oliveira-Formosinho, 2002; Senge, McCabe, Lucas, Smith, Dutton & Kleiner, 2000). 

 

1.3. Supervisão e coadjuvação docente 
 

Em relação com uma cultura supervisiva e reflexiva, é de mencionar, em Portugal, uma 

das práticas colaborativas que mais desenvolvimento tem conhecido, a coadjuvação, seja em 

contexto de sala de aula, seja em contexto de coordenação de ano, grupo ou de departamento. 

A escola procura rentabilizar o trabalho dos docentes, promovendo a sua identidade e o seu 

desenvolvimento profissional e organizacional, de acordo com as diretrizes dos documentos 

estruturantes de cada instituição (Sá-Chaves, 2007). 

Coadjuvar é sinónimo de ajudar, auxiliar, cooperar com um intuito comum, trabalhar com 

prestar ajuda a outrem. Deste modo, a coadjuvação é uma estratégia de ensino cujo sucesso 

está dependente da vontade dos pares, do seu entendimento pessoal, da partilha de valores e 

das experiências individuais (Alves, 2016). Vista como partilha de experiências e de 

conhecimento, incide num desdobramento de funções, na qual ambos os docentes se mostrem 

dispostos à colaboração e não funciona como uma menorização do outro. 

Presentemente, a coadjuvação revela-se de grande utilidade, tendo sido referenciada por 

intervenientes em vários projetos, nomeadamente Escolas TEIP, Projeto Fénix, Projeto Turma 

Mais, Projeto Aprender a Crescer, como promotora da melhoria da qualidade ensino, 

favorecendo a aprendizagem dos alunos, especialmente aqueles discentes com ritmos 

diferenciados de aprendizagem. Cortelazzo (2000) reforça as suas funcionalidades, referindo 

que o sucesso desta cultura de trabalho está dependente de inúmeros fatores, destacando-se o 

entendimento pessoal, a partilha de valores e experiência partilhada ou complementar. Com 

dois professores numa sala de aula os alunos sentem-se mais apoiados, conduzindo a uma 

promoção da melhoria comportamental e do aproveitamento global, desde que haja 

coordenação e cooperação/ colaboração entre os pares. 

Esta prática encontra-se há muito prevista em documentos oficiais, nomeadamente a Lei 

de Bases do Sistema Educativo (LBSE, 1986) e desde há muito que vem sendo utilizada como 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
27 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

estratégia em escolas TEIP e/ou em grupos disciplinares específicos, do 2º e 3º Ciclo do 

Ensino Básico. Todavia, só muito recentemente começou a ser aplicada em todas as escolas, 

como forma de promoção de sucesso educativo e de reforço das aprendizagens. Assim, no 1º 

Ciclo, a monodocência é predominante. Até há bem pouco tempo essa coadjuvação era 

realizada apenas em áreas especializadas, como em Expressões e Tecnologias. Através dos 

normativos que conduziram à reorganização curricular (LBSE, 1986; Despacho nº 

12591/2006; Despacho Normativo nº 24-A,/2012, de 6 de Dezembro; Despacho Normativo nº 

6/2014), a coadjuvação foi alargada a “disciplinas estruturantes em qualquer nível de ensino e 

especialmente no 1º Ciclo, por professores do Agrupamento”, podendo esta ser realizada em 

qualquer área, “com maior relevo para Português e Matemática, por parte de professores do 

mesmo ou de outro ciclo e nível de ensino pertencentes à Escola, de forma a colmatar as 

primeiras dificuldades de aprendizagem dos alunos (Despacho Normativo nº 6/2014 de 26 de 

maio, alínea a) do artigo 4º). Deste modo, a monodocência coadjuvada começou a ganhar 

forma e amplitude. Ademais, com a introdução da flexibilização curricular, muitos docentes 

sentiram a necessidade de ajustarem as suas práticas, mudá-las, e assim começarem a refletir e 

a investigar, colaborativamente, as suas próprias práticas pedagógicas (Alves, 2016; Roldão, 

1999). 

Não obstante as suas potencialidades, a coadjuvação, tal como instituída pelos 

documentos normativos, e em especial no caso da monodocência, encontra ainda muita 

resistência ao nível do 1º Ciclo, o que impede a sua plena implementação na prática docente 

(Roldão, 2000). Na prática, encontra-se, por isso, muito dependente das dinâmicas 

organizativas e pedagógicas dos Agrupamentos e das Escolas, que devem ser promotoras 

deste tipo de trabalho colaborativo. 

 

“A supervisão e a atitude supervisiva pressupõem um atento e abrangente olhar que 

contemple e atente ao perto e ao longe, ao dito e ao não dito, ao passado e às hipóteses 

de futuro, aos factos e às suas interpretações possíveis, aos sentidos sociais e culturais, à 

manifestação do desejo e à possibilidade/impossibilidade da sua concretização, ao ser e 

à circunstância, à pessoa e ao seu próprio dever” (Sá-Chaves, 2007, p. 119).  

 

Neste contexto, há ainda um longo percurso a percorrer na coadjuvação, crescendo e 

desenvolvendo-se com a prática, através do estímulo e da envolvência de todos quantos, no 

terreno educativo, em comunidade aprendente, promovem a reflexão, a investigação-ação e a 

mudança, fazendo a diferença (Alves, 2016; Vale & Mouraz, 2014). 
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1.4 Modalidades da supervisão 
 

A supervisão tem um papel importante no desenvolvimento e na aprendizagem da prática 

reflexiva, na inovação pedagógica, na transformação e na criação de contextos de 

desenvolvimento profissional, como mencionado anteriormente. À medida que as fronteiras 

das paredes da sala de aula são ultrapassadas, a supervisão amplia o seu campo de ação 

(Vieira, 1993; Alarcão, 1996; Sá-Chaves, 2000). Não devemos esquecer duas 

intencionalidades da supervisão: a qualidade e o desenvolvimento, importantes e presentes na 

evolução das pessoas e da sociedade (Alarcão & Tavares, 2010).  

Na supervisão atual encontramos duas modalidades: a formativa e a fiscalizadora. Na 

primeira temos uma função estimulante do desenvolvimento da aprendizagem das pessoas e 

instituições; a segunda, de ênfase controlador e fiscalizador, tem mais uma função punitiva e 

preventiva. Na função formativa, há uma particular atenção às potencialidades individuais de 

desenvolvimento, também presentes na conceção de coaching e de mediação. A supervisão 

institucional, de equipas e projetos, tem em conta os aspetos relevantes de gestão, 

coordenação, administração e liderança (idem). Nesta perspetiva, a supervisão é 

essencialmente um processo de acompanhamento de uma atividade e da ou das pessoas que a 

realizam, no sentido de facilitar a boa consecução da atividade, o desenvolvimento da 

competência e o grau de satisfação de quem a executa (Alarcão, 1996; Sá-Chaves, 2000). 

Em variadas situações nas escolas, encontram-se lacunas de articulação na planificação e 

desenvolvimento das atividades letivas, assim como diferenças na identidade e 

desenvolvimento profissional. A supervisão pedagógica tem um papel importante na 

atenuação destas situações e na contribuição para a melhoria da eficácia individual e 

organizacional. Quando identificamos os objetivos individuais e coletivos, a representação e o 

esforço coletivo será mais valorizado e teremos resultados mais favoráveis. Desta forma, a 

escola, pode não só rentabilizar o trabalho dos docentes, como promover a sua identidade e 

desenvolvimento profissional e organizacional (Alarcão & Roldão, 2008; Oliveira-

Formosinho, 2002) 

De suma importância na supervisão pedagógica, destacam-se a partilha, o espírito de 

equipa e a aprendizagem, na procura de um crescimento coletivo, com um objetivo comum.  

Neste sentido, a finalidade está focada numa melhoria da prática docente, na sua nova 
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abrangência e na verificação da qualidade do ensino-aprendizagem e aprendizagens dos 

alunos. 

Como afirma Ramos (2017, p.160), “a supervisão pedagógica corresponde a uma visão 

conjunta e partilhada do projeto educativo escolar no seu todo, o que inclui a visão de 

departamento, de grupo disciplinar, de conselho de turma e mesmo dos alunos.” Assim, a 

visão tem de ser una e plural, capaz de erradicar “o fantasma da avaliação, de modo a não 

comprometer todo o processo” (Alarcão &Tavares, 2010, p. 113).  

Assim, o objeto da supervisão incide na prática pedagógica do professor; a sua função 

principal é a monitorização dessa prática e os seus processos centrais são a reflexão e a 

experimentação. Por tal facto, o professor/supervisor deve evidenciar atitudes de abertura de 

espírito para aceitar críticas, ouvir opiniões e aceitar alternativas, de responsabilidade, sendo 

capaz de reflexão pessoal sobre as consequências da sua ação e de empenhamento, com 

capacidade de renovar a ação, evitando a rotina e inovando as práticas (idem). 

Neste sentido, numa perspetiva atual, a supervisão pedagógica não se pode confinar 

apenas à avaliação das aprendizagens dos alunos, mas sim a todos os elementos e momentos 

do projeto educativo da escola, no decurso de um processo contínuo de reflexão e 

desenvolvimento, comum a docentes e discentes.  

 

1.5 Estratégias e instrumentos de reflexão sobre a ação 
 

No contexto de uma prática pedagógica de base construtivista, é essencial a reflexão 

antes, durante e após a ação. A partir de situações reais do profissionalismo docente, a análise 

de situações e ocorrências pode ser realizada em auto ou heterosupervisão, formalmente ou 

entre pares.  Neste entendimento, a reflexão emerge como a base da compreensão e do saber 

agir em situação, conjugando cenários supervisivos de cariz reflexivo, ecológico e dialógico 

(Alarcão & Tavares, 2010; Pawlas & Oliva, 2007). Entre as estratégias e os instrumentos 

supervisivos, que possibilitam a reflexão sobre a ação, subjacentes ao registo escrito e à 

interpretação de experiências educativas, são de assinalar as narrativas dialógicas, os diários 

reflexivos e a observação colaborativa, que a seguir se apresentam e caracterizam.   

 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
30 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

1.5.1 A Narrativa Dialógica 

 

A narrativa é uma estratégia eficaz de registo e questionamento das práticas, envolvendo 

ou não colaboração entre pares; contudo, a sua eficácia aumenta se envolver diálogo entre 

pares, pela possibilidade da partilha e da crítica construtiva, fundamentais para o 

aperfeiçoamento das práticas docentes.  

Quanto às narrativas dialógicas, Sá-Chaves (2000, p.24) afirma que “subjaz às narrativas 

uma dimensão epistémica, subjacente à história narrada e, na qual, o narrador, narrando, se 

narra.” Desde a infância, as pessoas ouvem e contam histórias; no entanto, ser narrador da sua 

própria história profissional introduz constrangimentos na construção e interpretação do 

pensamento, a ultrapassar com reestruturação através da reflexão. 

 

 “A análise da experiência pode ser favorecida pela reflexão escrita, sob a forma de 

diário, relato de casos e incidentes críticos ou construção de portefólios reflexivos”, 

dado que potencia, obrigando a um distanciamento do professor face à acção, 

possibilitando o acesso a processos de construção do conhecimento profissional e 

encorajando ao diálogo reflexivo” (Vieira, 2012c, p.37).  

 

Nesta exploração das suas visões sobre a sua experiência, o professor deverá manter uma 

atitude de abertura e diálogo consigo próprio, com o supervisor e com os seus colegas, na 

procura de interpretação da sua experiência e da sua imagem antes, durante e após a 

experiência. Sá-Chaves (2000, p.24) reforça esta ideia, indicando que  

 

“as narrativas escondem e revelam a capacidade do narrador para refletir sobre a sua 

ação passada, ação presente, para a ação futura e, se puder inferir desse ciclo 

considerações sobre o próprio pensar nas dimensões e nos níveis múltiplos que tal 

processo comporta”.  

 

Neste entendimento, as narrativas colaborativas “criam possibilidades de 

desenvolvimento de um olhar prospetivo, para práticas mais conscientes (…) uma progressiva 

autonomia do pensamento e da ação” (Ribeiro, 2011, p.50), sendo a autonomização um dos 

objetivos da formação de professores. O valor das narrativas será amplificado com a 

introdução do carácter dialógico que se estabelece “quando o professor/formador, na sua 

função reguladora e supervisiva, se constitui como interlocutor (…) evidenciando feedback, 

disponibilizando outros olhares (…), criando novas oportunidades de aprofundamento e/ou 

inovação dos discursos pessoais” (Sá-Chaves, 2005, p.9). Esta relação dialógica estimula “a 

criticidade e a construção colaborativa de saberes, promovendo a negociação de papéis e 

decisões” e, consequentemente, aperfeiçoando competências e capacidades dos docentes.  
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1.5.2 O Diário Reflexivo  

 

O diário reflexivo pode ser um instrumento valioso para o professor enquanto 

investigador da sua própria ação, “como meio autorregulador das suas práticas e da 

consciência das mesmas, ao descrevê-las, interpretar, refletir e avaliar, permitindo uma 

“compreensão profunda do seu pensamento e ação” (Costa, 2011, p.80). Para apoiar esta 

consciencialização, a construção de reflexões durante a realização do(s) diário(s) transforma-

se num processo de enriquecimento, dirigido para a resolução de problemas, apreendidos (ou 

não) pelo formando, quando introduzido o diálogo e o confronto de ideias. Esta construção 

conjunta pode ser desenvolvida utilizando o diário colaborativo (Alarcão & Tavares, 2010). 

Por isso, Costa (2011, p.110) reitera que “é uma estratégia com potencial na quebra do 

isolamento profissional” e “oferece novas vias de reflexão e ação”. 

O diário, como estratégia reflexiva e instrumento profissional, evoluiu de acordo com as 

finalidades atribuídas, adaptado aos “contextos onde se desenvolveram e/ou aos resultados 

das avaliações processuais e de produto a que foram sendo sujeitos” (Amaral, 2011, p.94), 

este instrumento constitui-se como  

 

“uma peça única no sentido de criação de autor e permite o acesso não apenas aos 

conhecimentos por si evidenciados, mas sobretudo aos significados que o seu autor lhes 

atribui e às circunstâncias que, ecologicamente, configuram e permitem compreender o 

modo como esses mesmos significados constroem e interferem na reconfiguração das 

suas próprias identidades” (Sá-Chaves, 2005, p.9) 

 

Neste sentido, a significância das práticas e vivências é registada, através de um processo 

de autorreflexão proativo, ativo e pós-ativo, que permite estimular processos de 

desenvolvimento pessoal e profissional e facilitar “as estratégias de auto direcionamento e de 

reorientação, em síntese, de autodesenvolvimento” (Sá-Chaves, 2000, p.16), para o formador 

e para o formando. Com elevadas potencialidades, como identifica Amaral (2011, p.116), 

proporciona aperfeiçoar conhecimentos e competências, segundo a pessoalidade e identidade 

dos sujeitos. Em termos de reflexão e avaliação, trata-se de um instrumento completo e 

abrangente, que pode otimizar a observação e reflexão docentes sobre as práticas.   
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1.5.3 O Portefólio docente  

 

Os portefólios constituem uma estratégia de formação, possibilitadora de aprendizagens 

significativas, pelo registo e análise de ações, dúvidas e escolhas, referentes ao quotidiano 

letivo, podendo funcionar de forma individual (autosupervisão), ou ainda coletiva 

(heterosupervisão, entre pares ou com um supervisor institucional, coordenador de 

Departamento ou supervisor externo). Desta maneira, “o portefólio reflexivo (é uma) 

estratégia de formação contínua, pois, (…) a partir do processo autonarrativo, o sujeito está a 

fazer uma reconstrução de significados das (suas) experiências” (Sá-Chaves, 2005, p.114).  

Os critérios de organização e/ou estruturação do portefólio podem ser comuns a um 

grupo, como sucede com frequência em formação inicial docente, assim como poderão ser de 

seleção colaborativa, entre um grupo mais ou menos restrito de docentes da mesma área e/ou 

ciclo e ano de escolaridade. O mais importante é o desenvolvimento da capacidade reflexiva 

dos professores, o seu sentido crítico, a sua visão da educação, cultura e sociedade (idem). 

Assim, o portefólio docente tem, como finalidade, aperfeiçoar as aprendizagens, a 

formação do professor, a orientação supervisiva, a compreensão dos contextos educativos e as 

metodologias utilizadas em cada prática. 

 

“O portefólio deverá testemunhar a capacidade de relacionamento interpessoal e 

interinstitucional, evidenciar conhecimento do currículo, o conteúdo específico 

disciplinar, pedagógico e metodológico, para organizar, propor e executar atividades de 

ensino e para construir instrumentos diferenciados de avaliação, e de adaptar e aplicar 

materiais específicos” (Amaral, 2011, p.126).  

 

O portefólio torna-se um instrumento de diálogo, do formando consigo e do formador 

com o formando. Com frequência, são “continuamente (re)elaborados na ação e partilhados 

por forma a recolherem, em tempo útil, outros modos de ver e de interpretar, que facilitem ao 

formando uma ampliação e diversificação do seu olhar” (Sá-Chaves, 2000, p.15). O portefólio 

tem, então, o propósito de beneficiar as aprendizagens dos alunos, a compreensão dos 

contextos e metodologias utilizadas em cada prática, a orientação supervisiva, a formação do 

professor.  

 

1.5.4 A Observação Colaborativa 
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Uma outra estratégia, utilizada numa formação docente reflexiva, e ecologicamente 

enquadrada em comunidade educativa, é a observação e, em especial, a observação 

colaborativa. Em Portugal, desde há décadas que Estrela e Estrela (1978, pp.3-64) destacam a 

importância que a observação detém no processo de ensino e aprendizagem, porque “só a 

observação dos processos desencadeados e dos ‘produtos’, que eles originam, poderá 

confirmar ou infirmar o bem fundado da estratégia escolhida, proporcionando o necessário 

‘feedback’ e permitindo ao professor as correções ou as intervenções a introduzir no momento 

necessário”. Esse destaque da observação entre pares foi reforçado, a partir do final do século 

XX, por investigadores portugueses (Alarcão, 1996; 2003; Alarcão & Roldão, 2008; Alarcão 

& Tavares, 2003; 2010; Vieira et al., 2006). 

A fim de analisar situações educativas em sala de aula, o professor deverá dominar 

algumas técnicas e instrumentos de pesquisa, tendo por base “uma multirreferencialidade 

teórica que lhe facilite bons diagnósticos e respostas adequadas aos diferentes contextos” 

(Amado, Freire, Carvalho & André, 2009, p.76). Assim, o docente tem, na observação de 

aulas, uma “estratégia privilegiada de reconstrução do pensamento e ação do professor” 

(Vieira, 2010c, p.37). Pela produtividade, interessa não realizar uma observação isolada, 

concretizada por um único observador, mas sim uma observação partilhada entre pares.   

Efetivamente, a observação colaborativa permite amplificar as visões de um mesmo 

acontecimento, o que possibilita determinar necessidades e dificuldades do professor, 

principiante ou não. A colaboração na observação poderá ser realizada pelo supervisor 

pedagógico, ou por um ou mais colegas, por exemplo em situação de coadjuvação docente, 

como ocorre presentemente no 1º ciclo do Ensino Básico. A reciprocidade (sobretudo quanto 

à coadjuvação e ao trabalho de projeto), o equilíbrio na distribuição de poder e a relação 

afetiva permitem obter análises dos fenómenos educativos mais abrangentes, descodificando 

interpretações da realidade (Alarcão & Sá-Chaves, 2011). A observação colaborativa 

possibilita, assim, obter ganhos significativos. Um estudo realizado por Paiva, Barbosa e 

Fernandes (2010, p. 88), com professoras em formação inicial, constatou que as teorias 

pessoais  

 

 “se reposicionaram numa valorização de práticas de observação colaborativa e do papel 

de observadores, (…) os receios iniciais associados à observação foram sendo esbatidos; 

a observação colaborativa construiu uma estratégia privilegiada de descrição, análise, 

confronto e (re)construção da ação; (…) e a observação colaborativa favoreceu relações 

interpessoais positivas entre os participantes, que se repercutiram na criação de um 

ambiente supervisivo propício à investigação e à ação”.  



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
34 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

 

Neste trabalho colaborativo de observação, a reflexão sobre as práticas permite a tomada 

de consciência localizada sobre os princípios de atuação, os conceitos (fundados ou não) e a 

compreensão e construção do conhecimento, numa transição entre o técnico e o tácito, 

alargando a visão dos fenómenos educativos. Além disso, as práticas colaborativas de 

supervisão, concretizadas em formação inicial ou contínua, por exemplo em contexto de 

coadjuvação docente, potenciam o desenvolvimento de um professor reflexivo, capaz de 

problematizar a ação, de a reformular sempre que necessário e de inovar e criar, tendo como 

foco o desenvolvimento integral dos seus alunos (Amado et al., 2009).  

Quanto à exploração de práticas e projetos de supervisão (auto, hetero ou de co-

supervisão) a mesma poderá abranger um conjunto de sujeitos, supervisores e 

supervisionados, intervenientes no processo pedagógico, criando mecanismos de ligação e 

motivação diversificados. É ainda pertinente aliar as tecnologias da informação e da 

comunicação ao campo da supervisão pedagógica e aos contextos em que a mesma se 

concretiza (Paiva et al., 2010). 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
35 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 2 – LEITURA, LEITORES E PROJETOS NO 1º 

CEB 
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No capítulo que se inicia será concretizada a revisão da literatura, respeitante à 

aprendizagem da competência de leitura no 1º Ciclo do Ensino Básico, em interligação com a 

escrita, a iniciar em contexto familiar e a continuar na escola, nomeadamente através da 

realização de projetos pluridisciplinares. Assim, a fundamentação teórica parte da explicitação 

do conceito de leitura, relacionando leitura(s) e leitores, quer em ambiente familiar, quer na 

escola, a partir do programa de Português do 1º Ciclo do Ensino Básico (1ºCEB) e do Plano e 

do Concurso Nacional de Leitura, em conjunto com a rede de Bibliotecas públicas e escolares.  

 

2.1. Conceito de leitura  
 

A leitura constitui um processo interativo, que engloba as variáveis leitor, texto e 

contexto (Giasson, 2000), abarcando os conhecimentos e capacidades do sujeito.    

O conceito de leitura perpassa a linguagem oral e escrita. Na infância, a criança começa a 

falar em família e comunidade sociolinguística, numa aquisição progressiva e natural, muito 

antes de começar a ler, o mesmo não sucede com a leitura e a escrita, as quais são objeto de 

educação formal, na escola (Lino, 2012). Por isso, a leitura e a escrita (com o acréscimo da 

oralidade, na última década) constituem domínios curriculares, a aperfeiçoar desde os 

primeiros anos de escolaridade, e a aprofundar ao longo da vida (Coimbra, 2009).  

Até meados do século XX ler significava utilizar um conjunto de capacidades de 

decifração ou descodificação, relacionando som, grafia e significado (Luciano, 2013). 

Contudo, no final do século p, os linguistas chegaram à conclusão de que “a leitura não é 

passiva nem mecânica, mas um processo ativo que aciona o mesmo tipo de organização e 

análise de ideias que se dá em processos de pensamento de alto nível” (Figueiredo, 2004, p. 

60).  

Neste entendimento, o conceito de leitura evolui, adquirindo uma nova abrangência. 

Primeiro, tinha o significado de “identificar e reconhecer palavras (perceção); depois, ler 

passou a compreensão literal de informação escrita num texto (compreensão); hoje, insiste-se 

na compreensão como processo reconstrutivo baseado nas interações entre texto e leitor” 

(Figueiredo, 2004, p. 6).  

Este novo conceito de leitura é, assim, explicitado por Sim-Sim (2006, pp. 35-36):  
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“A acepção geral de leitura contempla a possibilidade e a intenção de comunicar uma 

qualquer mensagem a alguém. Lê-se, e escreve-se, para comunicar, e muito embora 

subjacente a alguns signos gráficos haja a intencionalidade de transmitir mensagens, 

como é o caso da sinalética informativa, a sua interpretação não pode ser considerada 

leitura no sentido linguístico. É só quando essa intencionalidade de comunicação possui 

uma roupagem verbal que podemos falar de leitura como uma competência linguística”.  

 

Como afirma Foucambert (1994, p. 46), ser sujeito leitor significa, “na situação de 

comunicação, atribuir sentido a esse escrito”, ou seja, há uma clara focalização na 

compreensão linguística, a partir de uma análise inferencial, a realizar pelo sujeito leitor. A 

decifração do código linguístico incide apenas na parte mecânica da leitura e é a compreensão 

que possibilita a passagem para o patamar da compreensão global, na interligação entre 

sujeito, texto e contexto, através da reconstrução dos sentidos do texto pelo leitor (Giasson, 

2000; Lino, 2012; Sim-Sim, Duarte, & Ferraz, 2009). O ato de ler é, hoje, entendido como 

uma situação-problema de alto nível cognitivo, transversal a todas as disciplinas curriculares 

(Sim-Sim, 2006). Desta forma, “o aperfeiçoamento da competência de leitura implica a 

centralidade do aluno, com progressiva responsabilidade pela sua aprendizagem, em 

colaboração com o professor e os seus pares, de forma a melhorar o ato de ler” e, ainda, o ato 

de escrever (Luciano, 2013, p. 49).   

De facto, a leitura está interrelacionada com a escrita, dado que a mesma, em sala de aula, 

proporciona, por exemplo, o conhecimento os modelos de género textual, a seguir em oficina 

de escrita. Para um aluno escrever um conto deverá reconhecer que este inclui personagens, 

espaço e tempo, narrador, e uma estrutura específica, desde a introdução ao desenvolvimento 

e à conclusão ou final. Essa aprendizagem, do que é e de como se escreve um conto, passa 

pela leitura e análise prévia de contos, como modelos textuais a seguir, o mesmo sucedendo 

com todos os géneros textuais (Lomas, 2003; Luciano, 2013; Vilas- Boas, 2005).    

Assim, a evolução do que implica ler e escrever, acrescida da centralidade do sujeito na 

construção da sua própria aprendizagem, originou a mudança do ensino e aprendizagem da 

leitura e, por inerência, igualmente da aprendizagem da escrita.  

 

2.2. Ato de ler e processos de leitura 
 

A evolução do conceito de leitura, tal como analisado anteriormente, potenciou um novo 

entendimento da leitura e do ato de ler, um processo múltiplo, no qual o leitor, nas palavras de 

Souza e Guaresi (2012, p. 38), “entende a leitura não apenas como apreensão temática, mas 
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como clarificação do funcionamento linguístico do texto”. Ao leitor, como explicitado 

anteriormente, é atribuído o papel de descodificar e compreender, a partir da bagagem 

linguística e cultural (conhecimento do mundo), bem como da qualidade das inferências 

realizadas, no próprio ato de ler (Lino, 2012, Sim-Sim, 2006).  

Antes de entrar na escola, a aprendizagem da leitura já se iniciou, pelo que o professor 

deverá ter em consideração as aquisições em contexto familiar, iniciadas desde a primeira 

infância, para aplicar estratégias eficazes, que possibilitem a concretização de tarefas 

específicas, potenciadoras do aperfeiçoamento do processo de leitura.   

As palavras de Hoppe e Folberg (2017, pp. 148-149) são esclarecedoras da importância 

da família, para a construção da criança como sujeito leitor:  

 

“Sabemos que o bebé aprende a falar nas interações em família, ao escutar os diálogos 

que a mãe estabelece com outra pessoa e ao responder como parte deste contexto de fala 

(…) imerso nessa dimensão simbólica da língua e das suas possibilidades mesmo antes 

de começar a falar; sua entrada neste sistema simbólico, por meio da fala, é marcada por 

uma ruptura. Falamos da ruptura de uma unicidade própria à relação da criança com a 

mãe ou seu primeiro cuidador. É observando esse outro semelhante falar que a criança 

responderá dirigindo a sua fala e, ao falar, rompe com o estado de unicidade com a mãe 

(…)  Ao falar, a criança promove uma ruptura que a coloca no espaço simbólico da 

linguagem” (ibidem). 

 

Apesar do ter iniciado já, na infância, o domínio progressivo da linguagem, a 

aprendizagem formal apenas se consolida na instituição escolar (Sim-Sim, 2006). Assim, na 

escola, compete ao professor assegurar tarefas específicas de leitura, partindo da avaliação 

diagnóstica da competência linguística do aluno, logo que entra no 1º CEB: 

 

“(…) o ingressar na instituição escolar, a criança é colocada entre as demandas do 

sistema de ensino formal e as expectativas da família. cabe ao professor reconhecer, por 

meio da avaliação de sua didática e da intersubjetividade construída com essa criança, 

se o processo de aquisição das habilidades de leitura e escrita está promovendo a 

abertura para o conhecimento” (Hoppe & Folberg ,2017, p.149). 

 

Efetivamente, o docente deverá ter consciência de um processo de leitura que abarca, 

segundo Pereira (2012, p. 10), “a consciência linguística do leitor, o que exige, 

necessariamente, um confronto dos seus conhecimentos prévios com as marcas fónicas, 

morfossintáticas e semântico-pragmáticas do texto, e ainda com diversos tipos de memória”. 

É este processo que possibilita, no momento de ler, a extração de informação do texto, 

transformando-a em conhecimento assimilado.  
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Em conformidade, Strey (2012, p. 53) consideram dois modelos de leitura, reiterando a 

importância do segundo, para a concretização de uma leitura significativa.   

 

 “O modelo ascendente – centrado no texto, considera a leitura como um processo 

linear, serial, que vai da identificação de letras e palavras à extração do significado no 

texto, ou seja, a leitura é vista como um processo passivo, no qual o leitor é apenas um 

descodificador do significado que o próprio texto carrega. O modelo descendente – o 

leitor utiliza os seus conhecimentos prévios para fazer antecipações e predições sobre o 

conteúdo do texto”.  

 

Quanto ao modelo descendente, é importante frisar que o leitor deve respeitar os sentidos 

do texto, de acordo com a mensagem e intencionalidade conferida pelo autor, e não inferir 

significados sem o devido fundamento semântico-linguístico.  Não obstante, há que ter em 

conta que o texto é sempre recontextualizado pelo leitor, pois os significados atribuídos 

partem dos seus conhecimentos prévios, linguísticos e culturais, ou seja, o sujeito, no ato de 

ler, “procura dar-lhe significado, a partir da sua experiência e relação com o mundo” (ibidem). 

 

“A linguagem, como espaço do simbólico, é o lugar da inscrição dos sons da fala e dos 

traços e signos que constituem a escrita. A linguagem nos leva à noção de texto e de 

tessitura, como uma trama de significantes que vão formar os sentidos da linguagem. 

(…) No entrelaçamento dos fios de significantes, o sujeito tece sua existência na 

linguagem pela trama da fala. Na conjugação de letras e sílabas, de signos e 

significantes, a criança opera uma torção com o simbólico, enlaçando o real e o 

imaginário” (Hoppe & Folberg, 2017, pp. 152-153). 

 

O texto e a tessitura dos sentidos apresentam, para muitas crianças, a dificuldade 

acrescida da simbologia e dos sentidos metafóricos do texto, entretecendo o real e o 

imaginário. Daí advém o fascínio dos alunos do 1º CEB por contos e histórias, mas também 

as dificuldades de muitos alunos em apreender os significados e a mensagem do texto oral ou 

escrito. Neste sentido é tão importante o educador investir na leitura em interação, por forma a 

desenvolver a compreensão dos pequenos ouvintes. 

Consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem, é preciso ter em conta os 

processos de leitura, a fim de o professor selecionar estratégias eficazes de abordagem do 

texto. 

Desta maneira, todos os processos de leitura apresentam micro e macroprocessos, sujeitos 

à metacognição do sujeito leitor, e incidindo sobre a estrutura textual. Desde a frase à 

organização do texto. A ativação e aperfeiçoamento dos processos de leitura depende, ainda, 

da proficiência do leitor, concretamente da sua bagagem cultural e linguística. 

Esses processos de leitura são apresentados na figura que se segue. 
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Figura 1- Processos de leitura 

Fonte: Giasson (2000, p. 32); Lino (2012, p. 30) – adaptação.  

 

Em síntese, no ato de ler conjugam-se o leitor, o texto e o contexto. Contudo, o ato de ler, 

ou seja, de descodificar elementos linguísticos e inferir significados contextualizados, de 

maneira a alcançar o real e o imaginário e descodificar os sentidos do texto, assimilando 

conhecimento, compete ao leitor, dependendo do seu nível etário e da sua proficiência leitora, 

o que evidencia a pertinência do ensino e aprendizagem da leitura no 1º CEB. 

 

2.3. Plano Curricular do 1º Ciclo do Ensino Básico 
 

O sistema de ensino português rege-se por planos curriculares, a nível nacional, os quais 

integram as matrizes curriculares-base, por ciclo e por ano de escolaridade. De acordo com o 
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Decreto-Lei n.º 55/2018 de 6 de julho, documento normativo em vigor, que explicita o seu 

significado, as “matrizes curriculares-base” referenciam:  

 

“o conjunto de componentes de currículo, áreas disciplinares e disciplinas, que integram 

os planos curriculares de âmbito nacional, por ciclo e ano de escolaridade ou por ciclo 

de formação, bem como a carga horária prevista para cada um deles, que serve de 

suporte ao desenvolvimento do currículo concretizado nos instrumentos de planeamento 

curricular, ao nível da escola e da turma ou grupo de alunos” (DR, Art. 3.º, 2018, 

p.2930) 

 

No que respeita ao 1.º Ciclo do Ensino Básico, de prática monodocente, em articulação 

com outros professores (de Inglês, de coadjuvação, de Educação Especial), as matrizes 

curriculares-base integram as componentes essenciais do currículo, as quais devem ser 

lecionadas articuladamente e de forma globalizante.  

As componentes do currículo, ou disciplinas, que compõem a matriz curricular do atual 

1.º Ciclo do Ensino Básico são: Português; Matemática; Estudo do Meio; Educação Artística, 

composta pelas disciplinas de Artes Visuais, Expressão Dramática ou Teatro, Dança e 

Música; Educação Física; Apoio ao Estudo; Inglês e Educação Moral e Religiosa, que não é 

de lecionação obrigatória. Além destas disciplinas, ainda existe a Oferta Complementar. Esta, 

sendo obrigatória, difere em cada agrupamento de escolas, uma vez que estes podem escolher 

o que querem oferecer neste âmbito, por exemplo: Educação para a Cidadania; Trabalho de 

Projeto; Ciências Experimentais; Domínio de Articulação Curricular; entre outras variedades. 

Atualmente, Cidadania e Desenvolvimento e TIC (Tecnologias da Informação e 

Comunicação) são obrigatórias e lecionadas transversalmente, nos 1.º e 2.º anos de 

escolaridade. 

Na tabela seguinte, apresenta-se a matriz curricular-base do 1.º CEB, em vigor. 

 

Tabela 1 - Matriz Curricular-base do 1.º CEB 

 

            COMPONENTES DO CURRÍCULO NO 1.ºCEB 

Carga horária semanal 

(horas) 

1.º e 2.º 

anos 

3.º e 4.º 

anos 

Português 

C
id

a
d

a
n

ia
 e

 

D
es

en
v
o

lv
im

en
to

 

T
IC

 

7 7 

Matemática  7 7 

Estudo do Meio 3 3 

Educação Artística (Artes Visuais, Expressão 

Dramática/Teatro, Dança, Música)  
5 5 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
42 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

Educação Física  

Apoio ao Estudo 3 1 

Oferta Complementar 

Inglês  ------- 2 

Total    25 25 

Educação Moral e Religiosa   1 1 

 Fonte: Decreto-Lei n.º 55/2018 de 6 de julho (p. 2940). 

  

A matriz curricular-base é o ponto de partida para que escolas e professores, no âmbito da 

Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC), adotem medidas de gestão curricular e adequem 

o currículo aos contextos, ao Projeto Educativo da escola e às características específicas dos 

alunos, por forma a que todos alcancem as competências delineadas no Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO, 2017).  

Assim sendo, as competências são determinantes no perfil dos alunos, numa perspetiva 

de construção coletiva que lhes permitirá apropriarem-se da vida, nas dimensões do belo, da 

verdade, do bem, do justo e do sustentável, no final de 12 anos de escolaridade obrigatória. 

Consideram-se as seguintes áreas de desenvolvimento e aquisição das competências-chave: 

 Linguagens e textos. 

 Informação e comunicação. 

 Raciocínio e resolução de problemas. 

 Pensamento crítico e pensamento criativo.  

 Relacionamento interpessoal.  

 Autonomia e desenvolvimento pessoal. 

 Bem-estar e saúde.  

 Sensibilidade estética e artística.  

 Saber técnico e tecnologias. 

 Consciência e domínio do corpo. 

No que respeita à carga horária, apresentada na matriz curricular-base, esta apenas 

“constitui um valor de referência, a gerir por cada escola, através da redistribuição dos tempos 

fixados nas matrizes, fundamentada na necessidade de encontrar as respostas 
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pedagogicamente adequadas ao contexto da sua comunidade educativa” (idem, Art.11.º, p. 

2932). 

Relativamente às dinâmicas pedagógicas, o Art. 21.º, do DL 55 apela ao trabalho 

interdisciplinar e de articulação disciplinar, cabendo aos docentes envolvidos a definição das 

dinâmicas de trabalho, por forma a adequá-las às especificidades dos alunos. Neste artigo, 

ainda se reforça a antecipação de estratégias para prevenção do insucesso e abandono escolar; 

para a inclusão de todos os alunos; para a rentabilização de recursos existentes; para a 

produção de instrumentos de registo do desempenho dos alunos; para o envolvimento dos 

alunos no processo de ensino e aprendizagem. 

Apresentada a matriz curricular-base, importa, para este estudo, a análise dos programas 

de Português do 1.º CEB, focando os domínios da Leitura e da Escrita. Atualmente, as 

Aprendizagens Essenciais (1.º, 2.º e 3.º Ciclos do Ensino Básico – 1.º ao 9.º ano de 

escolaridade) encontram-se em implementação gradual, por anos de escolaridade, com início 

no ano letivo de 2018/19 para os 1.º, 5.º, 7.º e 10.º anos (idem, Art. 38.º, p. 2939), tendo por 

base o Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (Buescu et al., 2015).  

 

2.3.1. Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 

 

O ensino e a aprendizagem do Português são fundamentais para a formação do indivíduo, 

sendo essencial para as relações interpessoais e para o conhecimento do mundo que o rodeia. 

Neste sentido, a escola assume uma grande responsabilidade no processo de ensino da 

disciplina de Português. Quanto ao professor, como agente do desenvolvimento curricular, 

deve assumir uma relação ativa com os programas que, sendo importantes, não devem ser 

adotados como único recurso de trabalho visto ser necessário flexibilizar, utilizar materiais 

didáticos/escolares, trabalhar em parceria com a família, com outros docentes, com os alunos 

e com a sociedade/meio em que a escola se insere (Baptista et al., 2011).  

Homologadas em 2012, pelo Despacho nº 10874/2012 de 10 de agosto, as Metas 

curriculares de várias disciplinas, entre as quais as de Português do Ensino Básico (DR, 2015, 

p. 5139), surgem como orientação para o ano letivo 2012/13. Após conclusão da aplicação 

obrigatória das Metas Curriculares de Português (MCP) em todos os anos de ensino (2014/15) 

e para evitar a desarmonização entre o Programa do Ensino Básico de Português de 2009 e as 

Metas Curriculares, avançou-se para a reformulação dos Programas o reajuste das Metas, num 
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 “documento único perfeitamente coerente, deverá conter as clarificações necessárias 

ditadas pela experiência destes anos da sua aplicação e deverá introduzir os eventuais 

reajustamentos mínimos indispensáveis à concretização da articulação necessária entre 

as orientações do Programa e das Metas, sem com isso obrigar à adoção de novos 

manuais” (DR, 2015, p. 5140).  

 

A 3 de julho de 2015, o Ministro da Educação e Ciência, Nuno Crato, homologou o 

Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico, que entrou em vigor no ano 

letivo 2015/16. De entre os novos princípios, as MCP apresentam-se como o documento de 

referência para o ensino e a aprendizagem, bem como para a avaliação interna e externa e, 

nessa medida, devem ser alcançadas por todos os alunos.  

Para cada ano de escolaridade, são ainda estabelecidos: os conteúdos fundamentais a ser 

ensinados; os conhecimentos e capacidades a adquirir e a desenvolver pelos alunos; 

descritores de desempenho que permitam avaliar a consecução dos objetivos; a ordenação 

sequencial e hierárquica dos conteúdos ao longo dos anos de escolaridade. As MCP de 

Português contêm os quatro domínios de referência no 1ºCEB: Oralidade, Leitura e Escrita, 

Gramática e Educação Literária. Os objetivos e os respetivos descritores de desempenho dos 

alunos, estão indicados em cada domínio.  

De seguida, abordar-se á cada domínio de referência para o ensino e aprendizagem do 

Português, sendo que se fará uma análise mais exaustiva relativamente aos domínios da 

Leitura e Escrita e da Educação Literária, por serem mais pertinentes para esta investigação. 

 

2.3.2. Domínio da Oralidade no 1º CEB 

 

No Programa e Metas Curriculares de Português (MCP) para o 1º ciclo do Ensino Básico 

(Buescu et al, 2015) surgem, em primeiro lugar, os domínios da Compreensão do Oral e da 

Expressão Oral traduzem o domínio da Oralidade. Muitas vezes, nas escolas portuguesas, 

verifica-se o ensino do oral de uma forma intuitiva, espontânea, sem preparação de aula, 

porque os docentes não lhe dão a devida importância. O Programa e MCP apresenta objetivos, 

seguidos de descritores de desempenho, que foram elaborados para que o professor se 

empenhe no ensino formal e explícito da oralidade, do saber ouvir, do saber falar e, desta 

forma, contribuir “para uma maior eficácia do ensino do Português em Portugal” (idem, p. 3). 

Alguns estudos realizados (Freitas et al., 2007) demonstraram que a aquisição da leitura e 

da escrita era mais acessível através do desenvolvimento da oralidade. Neste sentido, dever-
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se-á promover “a reflexão da oralidade e o treino na segmentação da cadeia de fala em frases, 

das frases em palavras, das palavras em sílabas e destas nos sons que a compõem” (idem, 

2007, p. 9) para facilitar a iniciação à leitura e à escrita. De facto, a consciência fonológica é 

um pré-requisito essencial a ser usado desde o início do Ensino Básico, uma vez que a 

aprendizagem de “um código alfabético envolve obrigatoriamente a transferência de unidades 

do oral para a escrita, logo, a primeira tarefa da escola deve ser a de promover (…) o 

desenvolvimento da sensibilidade aos aspetos fónicos da língua, com o objetivo da promoção 

da consciência fonológica” (ibidem, 2007). 

Tendo em conta esta importância, os primeiros quatro objetivos apresentados no 

Programa e MCP apontam para o desenvolvimento de competências ao nível da oralidade: 

 

“1. Adquirir e desenvolver estratégias de escuta ativa com vista a reter informação 

essencial, a desenvolver a compreensão, e a produzir enunciados orais em contextos 

específicos. 

2. Compreender as diferentes intencionalidades comunicativas nas situações de 

oralidade e saber utilizá‐las criticamente, não só no quotidiano como na produção de 

discursos em contextos formais, designadamente discursos de apresentação e discursos 

de argumentação. 

3. Produzir textos orais em português padrão, segundo categorias e géneros específicos, 

complexificando progressivamente as suas diferentes dimensões e caracterizações. 

4. Usar fluentemente a língua, mobilizando diversos recursos verbais e não‐verbais, e 

utilizando de forma oportuna recursos tecnológicos” (Buescu et al, 2015, p. 5). 

 

Estes objetivos definem a interação discursiva que o indivíduo deve desenvolver para as 

suas relações sociais: saber falar com cortesia; saber escutar; reconhecer padrões de entoação 

(carinho, raiva, medo, ironia) durante uma interação verbal; adquirir novas palavras (quanto 

mais vocabulário as crianças adquirem, melhor escrevem, melhor compreendem as 

intervenções orais dos pares).  

Relativamente ao Domínio da Oralidade, os conteúdos apresentados no Programa do 

1.º CEB são: interação discursiva; compreensão e expressão (nos 1.º, 2.º, 3.º e 4.º anos de 

escolaridade); produção de discurso oral (nos 3.º e 4.º anos de escolaridade); pesquisa e 

registo da informação (no 4.º ano de escolaridade).  

Em todo o documento das MCP verifica-se o princípio da progressão. Por exemplo, no 

Domínio da Oralidade, no objetivo “Escutar para aprender e construir conhecimentos” (idem, 

pp. 44, 48, 53, 58), analisando alguns dos descritores de desempenho por anos de 

escolaridade, verifica-se este princípio: 

 

“1.º ano – 4. Referir o essencial de um texto ouvido.  

2.º ano – 3. Referir o essencial de textos ouvidos.  
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3.º ano – 2. Identificar informação essencial.  

4.º ano – 1. Distinguir informação essencial de acessória. 

               2. Identificar informação implícita. 

               3. Diferenciar facto de opinião. 

               4. Identificar ideia-chave de um texto ouvido”.  

 

Desta forma, o aluno, no 1.º ano, é ensinado a aprender a dizer o que é essencial num 

texto que ouviu ler; no 2.º ano, o desafio cresce, pois deve dizer o essencial de vários textos 

ouvidos; no 3.º ano, já tem que saber identificar a informação essencial nos textos; no 4º ano, 

o aluno deve ficar a saber distinguir aquela é informação essencial e aquela que é acessória, 

além da informação implícita; deve saber distinguir o que é um facto do que é uma opinião e, 

ainda, identificar a ideia principal de um texto ouvido. 

Analisando os descritores que acompanham o objetivo “Produzir um discurso oral com 

correção” (idem, pp. 44, 48, 53, 58) também se verifica o princípio da progressão, por anos de 

escolaridade: 

 

1.º ano – 1. Falar de forma audível. 

               2. Articular corretamente palavras. 

2.º ano – 1. Falar de forma audível. 

               2. Articular corretamente palavras, incluindo as de estrutura silábica mais 

complexa (grupos consonânticos). 

               3. Utilizar progressivamente a entoação e o ritmo adequados. 

3.º ano – 1. Usar a palavra com tom de voz audível, boa articulação e ritmo adequados. 

4.º ano – 1. Usar a palavra de forma audível, com boa articulação, entoação e ritmo 

adequados, e olhando o interlocutor. 

 

De reforçar que o professor deve incentivar o treino, sistemático e constante, das 

capacidades articulatórias e prosódicas, sendo este essencial nos primeiros anos de 

escolaridade. O treino das capacidades de: compreensão do oral, expressão oral e interação 

oral, é fundamental para o desenvolvimento da competência da oralidade, pelo que o 

professor deve investir na oferta de estratégias de ensino e aprendizagem visando atingir os 

objetivos presentes neste documento orientador. 

O ensino explícito de regras para o domínio da linguagem oral, com progressiva 

autonomia, “é missão do 1.º Ciclo do Ensino Básico” (idem, p. 7). Ainda nesta página 

(ibidem), os autores referem investigadores afirmando que “é neste Ciclo que tem início, ao 

nível da Oralidade, a prática dos géneros escolares que, posteriormente, se irá desenvolvendo, 

ao longo de todo o Ensino Básico e Secundário, também nos domínios da Leitura e da 

Escrita”. 
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2.3.3. Domínio da Leitura e Escrita no 1º CEB 

 

Com base em pesquisas nacionais e internacionais, foi opção da equipa de trabalho, que 

elaborou os Programas e Metas Curriculares de Português, agregar a Leitura e a Escrita num 

só domínio, durante o 1º CEB, tendo em conta que a criança chega ao 1.º Ciclo com bagagem 

linguística, adquirida no seu contexto familiar e da Educação Pré-Escolar.  

Citando os autores dos Programas e MCP, “A linguagem escrita é uma representação da 

linguagem oral; o sistema de escrita que utilizamos representa uma estrutura da fonologia da 

língua, que são os fonemas” (Buescu et al, 2015, p. 7). Por isso, a aquisição do princípio 

alfabético e o entendimento fonológico revelam-se essenciais na aprendizagem da leitura e 

escrita. De acordo com Gonçalves et al. (2011) a maioria das crianças já inicia o 1.º CEB com 

as unidades fonológicas adquiridas, “no entanto alguns aspetos podem ainda não estar 

totalmente estabilizados, sugerindo ao ouvinte a sensação de imaturidade e, em alguns casos, 

criando problemas quer na comunicação, quer na aprendizagem da leitura e da escrita” (idem, 

p. 20). É fundamental que o professor esteja atento aos diferentes níveis de apropriação do 

sistema de escrita, à forma como cada aluno se expressa oralmente, a fim de aplicar 

estratégias, de acordo com o perfil linguístico de cada um dos seus alunos, por forma a 

otimizar o processo de ensino e aprendizagem  (Batista et al., 2011; Gonçalves et al., 2011). 

Dos Programas e MCP, destacam-se alguns objetivos, delineados relativamente ao 

Domínio Leitura e Escrita, a saber: 

 

“5. Adquirir, interiorizar e automatizar os processos que permitem a decodificação do 

texto escrito, com vista a uma leitura individual fluente. 

6. Desenvolver e consolidar a capacidade de leitura de textos escritos, de diferentes 

géneros e com diferentes temas e intencionalidades comunicativas. 

7. Compreender a associação entre o código oral e o código escrito, apropriando‐se das 

características deste último, de modo a redigir com correção linguística. 

8. Desenvolver a capacidade de adequar formas de escrita a diferentes situações de 

comunicação e em contextos específicos, fazendo uso reflexivo das diversas 

modalidades da língua. 

9. Produzir textos com objetivos críticos, pessoais e criativos. 

10. Produzir textos escritos de diferentes categorias e géneros, conhecendo diferentes 

etapas da produção textual: planificação, textualização e revisão. 

11. Dominar os procedimentos que asseguram um adequado desenvolvimento textual, 

temático e discursivo, com progressiva consolidação do domínio dos géneros escolares, 

nomeadamente a exposição e a argumentação. 

12. Consolidar os domínios da leitura e da escrita do português como principal veículo 

da construção crítica do conhecimento. 

13. Monitorizar, de formas variadas e regulares, a compreensão e a produção de textos 

orais e escritos” (Buescu et al., 2015, p.5). 
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Como se observa, uma grande parte dos 21 objetivos, presentes nos Programas e MCP, 

relaciona-se com a Leitura e a Escrita. Convém lembrar que estes objetivos foram pensados 

para serem atingidos gradualmente, no decurso do processo de ensino e aprendizagem, visto 

este documento orientador abranger três ciclos do Ensino Básico. 

Quanto ao 1.º ano, os descritores de desempenho delineados para o objetivo 5, (idem, p. 

44) o primeiro do domínio Leitura e Escrita, “Desenvolver a Consciência fonológica e operar 

com fonemas”, orientam o professor para o quão importante é compreender se cada aluno 

percebe os sons da fala com correção e se consegue identificar cada som com o respetivo 

grafema. Nesta etapa importa aplicar estratégias em que o aluno descodifique pares mínimos 

em palavras, como em faca/vaca; bola/mola; folha/rolha…. Nos descritores de desempenho 

para este objetivo alude-se, também, à importância da oralidade, repetindo palavras e 

pseudopalavras, com pelo menos três sílabas. O recurso à repetição de pseudopalavras 

(palavras sem significado) possibilita que o professor verifique se o aluno sabe aplicar as 

regras do código alfabético, ou seja, obriga o aluno a fazer uso das regras fonotáticas, em vez 

de dizer uma palavra que memorizou ou que já faz parte do seu léxico (Bescu et al, 2012, p. 

24) 

Os descritores de desempenho que o professor deve cumprir, quanto ao objetivo 

“Conhecer o alfabeto e os grafemas” (idem, p. 45), são os que levam o aluno ao 

reconhecimento dos símbolos da escrita. Após a fase inicial da aprendizagem da Leitura e da 

Escrita, o Programa e MCP aponta para o ensino explícito da “fluência de leitura (nas suas 

vertentes da velocidade, da precisão e da prosódia), no alargamento do vocabulário, na 

compreensão da leitura, na progressiva organização e produção de texto” (Buescu et al., 2015, 

p. 7-8). 

Nas MCP dos 1.º e 2.º anos, com o objetivo, “Ler em voz alta palavras, pseudopalavras e 

textos” (idem, p. 45 e 49) surgem os descritores de desempenho direcionados para a leitura de 

listas de palavras e pseudopalavras, ensinando gradualmente o aluno a adquirir ritmo na 

leitura, ou seja, iniciando-o a treinar a fluência leitora. O descritor 3 apela à leitura de palavras 

regulares e irregulares, ou seja, as que não obedecem a regras explícitas na correspondência 

fonema/grafema. Em alguns descritores foram elaborados para este objetivo (nas MEC dos 1.º 

e 2.º anos). Por sua vez, nos 3.º e 4.º anos o objetivo surge como “Ler em voz alta palavras e 

textos” (idem, p. 53 e 59), estando patente o já mencionado princípio da progressão: 

 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
49 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

“1.º ano – Ler um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas e uma 

velocidade de leitura de, no mínimo, 55 palavras por minuto. 

2.º ano – Ler um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas e uma 

velocidade de leitura de, no mínimo, 90 palavras por minuto. 

3.º ano – Ler um texto com articulação e entoação corretas e uma velocidade de leitura 

de, no mínimo, 110 palavras por minuto. 

4.º ano – Ler um texto com articulação e entoação corretas e uma velocidade de leitura 

de, no mínimo, 125 palavras por minuto.” 

 

No final de cada ano de escolaridade, os alunos devem conseguir ler textos com um 

mínimo de palavras por minuto. A velocidade de leitura sugerida para o 1.º ano é de 55 

palavras por minuto; para o 2.º ano, 90; para o 3.º ano, 110 e, para o 4.º ano, 125. O princípio 

da progressão está presente não só no número de palavras lidas por minuto, mas também na 

exigência da fluência leitora, ou seja, nos 1.º e 2.º anos, exige-se que o aluno leia “um texto 

com articulação e entoação razoavelmente corretas” (idem, p. 45 e 49); nos 3.º e 4.º anos, 

exige-se que o aluno leia “um texto com articulação e entoação corretas” (idem, pp. 54 e 59). 

A ponte entre a leitura e a compreensão é a fluência de leitura do aluno. Esta avalia-se a 

partir de três indicadores: velocidade, ou seja, o número de palavras por minuto; e precisão, 

traduzida na ausência de erros e prosódia, quanto a cadência, entoação e ritmo. Segundo 

Snow, Burns e Griffin, 1998 (cit. por Sim-Sim, 2006, p. 53) 

 

“A fluência de leitura, ou seja, a precisão e rapidez na descodificação, constitui um dos 

factores responsáveis pela compreensão daquilo que é lido, sendo determinante não 

apenas nas fases iniciais de aprendizagem da leitura, mas continuando a assumir um 

importante papel na compreensão mesmo para os leitores não principiantes. (…) São a 

rapidez e precisão na descodificação que determinam a compreensão, e não o 

contrário.”  

 

A fluência de leitura consegue-se com ensino sistemático e muito treino de leitura, de 

diferentes tipos de texto, em voz alta. Um aluno que lê com desembaraço, entoação adequada, 

ritmo e cadência, sem gaguejar ou silabar, pode ser considerado um leitor fluente. 

Nos primeiros anos de escolaridade é importante ensinar o pequeno leitor a compreender 

o texto, ou seja, a atribuir “significado ao que se lê, quer se trate de palavras, de frases ou de 

um texto. Tal como na compreensão oral, o importante na leitura é a apreensão do significado 

da mensagem, resultando o nível de compreensão da interação do leitor com o texto” (Sim-

Sim, 2007, p.8). Esta investigadora defende que a eficácia da aprendizagem da leitura 

depende “do ensino eficiente da decifração, do ensino explícito de estratégias para a 

compreensão de textos e do contacto frequente com boa literatura” (idem, p.8). 
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Assim sendo, e para formar leitores experientes, o professor deve ensinar estratégias para 

a compreensão autónoma de textos, porque “ao processar a informação durante a leitura, os 

leitores experientes comprovam previsões e inferências, colocam-se perguntas sobre o tema, 

revisam e comprovam a sua própria compreensão enquanto leem e tomam decisões sobre os 

seus erros ou lacunas de compreensão” (Condemarín & Medina, 2005, p. 53). 

Analisando um pouco das MCP, no que respeita à Escrita, o objetivo “Escrever textos”, 

à semelhança da oralidade e da leitura, apresenta descritores que evidenciam o princípio da 

progressão. Por isso, é importante que o aprendiz de escritor cumpra as fases da produção 

escrita: planificação, textualização e revisão. 

Assim, no 1.º ano, os alunos começam por legendar imagens e escrever pequenos textos 

de três ou quatro frases (Bescu et al., 2012, p. 46); no 2.º ano, já é exigido que o aluno 

escreva textos “com um mínimo de 50 palavras, parafraseando, informando ou explicando” e 

escreva “pequenas narrativas, a partir de sugestões do professor, com identificação dos 

elementos quem, quando, onde, o quê, como” (idem, p. 51); no 3.º ano, o aluno já deve 

dominar a escrita no sentido de:  

 

“1.  Escrever pequenas narrativas incluindo os seus elementos constituintes: quem, 

quando, onde, o quê, como.  

2.   Introduzir diálogos em textos narrativos.  

3. Escrever pequenos textos informativos, a partir de ajudas que identifiquem a 

introdução ao tópico, o desenvolvimento do tópico com factos e pormenores, e a 

conclusão.  

4.   Escrever diálogos, contendo fase de abertura, fase de interação e fase de fecho.  

5.   Escrever convites e cartas.  

6.   Escrever falas, diálogos ou legendas para banda desenhada” (idem, p. 55). 

 

No 4.º ano, os descritores de desempenho são mais exigentes e em maior número. Neste 

ano de escolaridade, final de ciclo, é esperado que o aluno escreva autonomamente pequenos 

textos narrativos, “integrando os elementos quem, quando, onde, o quê, como e respeitando 

uma sequência que contemple apresentação do cenário e das personagens, ação e conclusão” 

(idem, p. 60) e, ainda, que introduza descrições. Também deve escrever “pequenos textos 

informativos com a introdução ao tópico, o desenvolvimento deste e a informação agrupada 

em parágrafos e conclusão”; textos dialogais, “contendo a fase de abertura, a fase de 

interação e a fase de fecho, com encadeamento lógico”; textos descritivos “de pessoas, 

objetos ou paisagens, referindo características essenciais”, e textos diversos, tais como cartas, 

convites, avisos, legendas para banda desenhada, entre outros (idem, pp. 60 - 61). 
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Com todos estes descritores, organizados sequencialmente e de forma progressiva, o 

professor consegue desempenhar a sua função de forma mais orientada. No entanto, nunca 

deve esquecer que o ensino explícito do processo de escrita não deve ser ocasional, mas 

organizado, e no qual os discentes produzem, interagem e partilham os textos entre si 

(Santana, 2007; Pereira, 2008), com a supervisão do professor, que deve incentivar o 

questionamento e apelar a sugestões para o enriquecimento e reescrita do texto. Nesta linha de 

pensamento, Condemarín e Medina (2005, p. 63) referenciam que:  

 

“A aprendizagem da escrita ou produção de textos requer a avaliação autêntica como 

uma atividade fundamental do processo de aprendizagem. Desta perspetiva, a leitura 

crítica e a reescrita individual e coletiva dos textos produzidos nas aulas, assim como a 

análise dos problemas de escrita, constituem uma via indispensável para o 

desenvolvimento dessa competência nos alunos”.  

 

De acordo com as indicações curriculares anteriormente analisadas, o professor deve ter 

presente que a eficácia do ensino conjunto da Leitura e Escrita  requer uma sequência de 

etapas: ativação dos conhecimentos prévios dos alunos; durante a leitura, ensinar o aluno a 

descobrir sensações, sentimentos, ações e a inferir, certificando-se de que o aluno conhece 

todos os vocábulos e, tanto na leitura como na escrita, é essencial o aprofundamento e o 

enriquecimento do género textual e do tema através de outras tarefas.  

Outras atividades, relativamente à leitura, passam pelo uso de mapas concetuais/ mentais, 

do desenvolvimento da consciência fonológica, do léxico do aluno relacionado com o tema 

em estudo. Este último é importante pois, segundo Duarte et al. (2011, p. 9), “as crianças com 

um campo lexical reduzido não conseguem atribuir significado ao que leem, pelo que a leitura 

é para elas um processo penoso e não compreendedor”. 

Globalmente, convém que o professor tenha consciência de que cada descritor de 

desempenho exige ensino explícito e que a aprendizagem constitui um processo, pelo que as 

estratégias de ensino e aprendizagem não podem ser ocasionais, para o desenvolvimento de 

um conteúdo, não pode ser ocasional, deve ser intencional e o aluno deve sentir qual a 

finalidade daquela aprendizagem. 

 

2.3.4. Domínio da Educação Literária 

 

Com a implementação das MCP, surge o novo domínio denominado Educação Literária. 

Neste sentido, foi lançada uma lista de obras literárias, obrigatória a nível nacional, com um 
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mínimo de 7 livros em cada ano de escolaridade, no 1.º CEB. O objetivo era garantir “um 

currículo mínimo comum de obras literárias de referência para todos os alunos que 

frequentam o Ensino Básico” cumprindo assim os objetivos 1 a 3 do domínio da Educação 

Literária: ouvir e ler textos literários, compreender o essencial dos textos escutados e lidos, ler 

para apreciar textos literários”; segundo os autores com a finalidade “de não reproduzir 

diferenças socioculturais” (Buescu, 2012.p. 6). Para cumprir os restantes objetivos da 

Educação Literária, deu-se continuidade ao Plano Nacional de Leitura (PNL), com uma lista 

de obras não vinculativa, pois docentes e discentes podem recorrer a outras obras literárias a 

seu gosto. 

Dos vinte e um objetivos para o Ensino Básico, quatro apontam para o domínio de 

Edução Literária, em conjugação com a formação para a cidadania, pelas experiências e 

valores, bem como pelo conhecimento da cultura portuguesa, enquanto património comum: 

 

“14. Interpretar textos orais e escritos, de expressão literária e não literária, de 

modalidades gradualmente mais complexas. 

15. Interpretar textos literários de diferentes géneros e graus de complexidade, com vista 

à construção de um conhecimento sobre a literatura e a cultura portuguesas, 

valorizando‐as enquanto património de uma comunidade. 

16. Apreciar criticamente a dimensão estética dos textos literários, portugueses e 

estrangeiros, e o modo como manifestam experiências e valores. 

17. Reconhecer a inscrição da matriz cultural na aprendizagem do Português.” (Buescu 

et al., 2015, p. 5) 

 

Analisando estes objetivos, apreende-se a intenção dos autores das MCP, na seleção de 

obras literárias diversificadas, levando o leitor a uma viagem pela cultura portuguesa.  

Neste domínio também os conhecimentos são adquiridos progressivamente, por anos de 

escolaridade. A título de exemplo, para atingir o objetivo “compreender o essencial dos textos 

escutados e lidos”, no 1.º ano exige-se que o aluno, após ouvir ler uma história/texto, saiba 

recontá-la; no 2.º ano, que o aluno, além de saber recontar, que também saiba “interpretar as 

intenções as emoções das personagens de uma história” e faça “inferências (de sentimento – 

atitude) (idem, p. 51); no 3.º ano, continua o reconto de textos lidos, mas também que o aluno 

identifique, “justificando as personagens principais”, e faça inferências (de tempo 

atmosférico, de estações do ano, de instrumento-objeto)” (idem, p. 56); por fim, no 4.º ano, 

final de ciclo, o aluno deve “fazer inferências (de agente-ação, de causa -efeito, de problema-

solução, de lugar e de tempo); recontar histórias lidas, distinguindo introdução, 

desenvolvimento e conclusão; recontar uma história a partir do ponto de vista de uma 

personagem” (idem, p. 61). 
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Para a eficácia no cumprimento dos objetivos delineados para o domínio de Educação 

Literária, convém que o professor tenha presente a importância da antecipação, realizada 

antes da leitura, através, por exemplo, de mobilização de conhecimentos acerca do tema e da 

revisão do vocabulário, facultando, desta forma, ferramentas para que o aluno compreenda 

melhor o texto, porque “o importante na leitura é a apreensão do significado da mensagem, 

resultando o nível de compreensão da interação do leitor com o texto” (Sim-Sim, 2007, p. 9).  

Efetivamente, o sucesso da aprendizagem da leitura e a sua conversão num hábito pessoal 

depende, em grande parte, do que a criança já sabe sobre a leitura (Seixas, 2001). 

Uma leitura atenta das MCP permite, ainda, verificar que, nos 1.º e 2.º anos, há uma 

articulação mais acentuada entre Educação Literária, Oralidade e Leitura; já nos 3.º e 4.º anos, 

a articulação focaliza sobretudo a Educação Literária e a Oralidade, com ênfase na Escrita. 

O gosto pela leitura sintetiza o que se pretende que os alunos adquiram no âmbito da 

Educação Literária, porque “à medida que o contacto com a literatura molda a mente e o 

coração das crianças, há que admitir que pedagogicamente há influência. No entanto ela é 

mais do que um instrumento ao serviço do educador é uma obra de arte, que potencia o 

sentido criativo e a imaginação das crianças” (Cervera, 1992, p. 12). Em concordância, os 

docentes devem promover uma relação afetiva com o livro, para que a motivação na criança 

vá crescendo e assumindo um compromisso individual para com a leitura. 

 

2.3.5. Domínio da Gramática 

 

A Língua Materna é regulada por regras e processos gramaticais, adquiridos 

espontaneamente durante o processo de aquisição do ouvinte/falante, nos primeiros anos de 

vida, mas que devem ser alvo de ensino explícito para que o aluno os saiba usar 

“adequadamente nas diversas situações da Oralidade, da Leitura e da Escrita” (Buescu et al, 

2015, p.8). O Domínio da Gramática nos Programas e MCP é pertinente, uma vez que o 

ensino e aprendizagem dos conteúdos gramaticais deve ocorrer em interação com os restantes 

domínios. Tendo em conta o ensino e aprendizagem sistemático e explícito, mas progressivo e 

com um grau de dificuldade evolutivo ao longo do Ensino Básico (1.º até ao 9.º ano), foram 

delineados os quatro últimos objetivos: 
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“18. Construir um progressivo domínio do funcionamento da língua, na oralidade e na 

escrita, através da capacidade de reflexão sobre as suas regularidades, de modo a ganhar 

autonomia no uso dos códigos da mesma. 

19. Mobilizar os conhecimentos gramaticais para aperfeiçoar as capacidades de 

interpretar e produzir enunciados orais e escritos. 

20. Adquirir um conhecimento reflexivo sobre a língua e explicitar e sistematizar 

aspetos fundamentais da estrutura do português padrão. 

21. Compreender o português padrão e fazer uso adequado dele nas diversas situações 

de oralidade, de leitura e de escrita” (idem, p. 6) 

 

Analisando a inclusão da Gramática nos documentos curriculares do 1º CEB e da 

disciplina de Português, em geral, comprova-se que o domínio da Gramática é uma 

competência curricular a desenvolver no Ensino Básico e que sempre constou nos 

documentos normativos, embora assumindo diferentes terminologias, tais como, 

“Conhecimento Explícito da Língua”, “Funcionamento da Língua”; “Gramática”. De acordo 

com Duarte (2008, p. 17),  

 

 “o termo gramática tem uma aceção alargada, designando tanto o estudo do 

conhecimento intuitivo da língua que têm os falantes de uma dada comunidade como os 

princípios e regras que regulam o uso oral e escrito desse conhecimento.”; o termo 

“conhecimento explícito designa o conhecimento reflexivo e sistemático do sistema 

intuitivo que os falantes conhecem e usam, bem como o conhecimento dos princípios e 

regras que regulam o uso oral e escrito desse sistema.” 

 

Para saber escrever e saber falar é necessário ter conhecimento das regras e estruturas que 

regem a Língua Materna. Intuitivamente, à entrada na escolaridade obrigatória, a criança já 

está familiarizada com o essencial da estrutura gramatical da sua língua (Duarte, 2008). No 

entanto, não tem consciência linguística gramatical, pelo que o professor deve empenhar-se 

no ensino explícito das regras gramaticais.  

A consciência linguística surge “entre o conhecimento intuitiva da língua e o 

conhecimento explícito”, pelo que deve ser promovida com atividades “que não exigem o 

recurso à metalinguagem gramatical,” mas deverão estar “inscritas na perspetiva de um 

laboratório gramatical que proporcione às crianças oportunidades para adquirirem, 

exercitarem e desenvolverem um olhar cientista” (idem, p. 18) 

Neste sentido, mais uma vez, o Programa e as MCP (Bescu et al., 2015, pp. 47-62) 

apresentam descritores de desempenho, orientadores do que deve ser ensinado de forma 

progressiva, por ano de escolaridade e ciclo de ensino.  

  
“1.º ano – 1. Masculino e feminino, singular e plural de nomes e adjetivos regulares; 2. 

Relações de sinonímia e de antonímia, sem exigência da metalinguagem. 

2.º ano – 1. Classes de palavras: nomes, verbos, adjetivos e determinantes artigos; 2. 

Relações de sinonímia e de antonímia, sem exigência da metalinguagem. 
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3.º ano – 1. Masculino e feminino, singular e plural de nomes e adjetivos terminados em 

-ão.  2. Classes de palavras: nomes, adjetivos, verbos, pronomes, determinantes, 

advérbios, quantificador numeral;3. Sinonímia e antonímia; 4. Conjugação de verbos no 

presente do indicativo; 5. Frases declarativas, interrogativas, exclamativas.  

4.º ano – 1. Masculino e feminino, singular e plural de nomes e adjetivos terminados em 

consoante; 2. Classe de palavras: preposição; 3. Variação em grau (adjetivos e nomes); 

4. Conjugação de verbos regulares e verbos irregulares muito frequentes no indicativo 

(pretérito perfeito, pretérito imperfeito e futuro) e no imperativo; 5. Frase imperativas; 

6. Funções sintáticas: o sujeito e o predicado” (ibidem).  

 

Como se verifica, o ensino e aprendizagem da gramática é, à semelhança dos restantes 

domínios, gradual. Os descritores efetuam a ordenação dos conteúdos, tendo em conta a 

frequência, a representatividade, a utilidade, o grau de dificuldade e a natureza concetual. Tal 

como os conteúdos presentes nos outros domínios, também na Gramática se verifica uma 

construção progressiva, desde a tomada de conhecimento até à aplicação da regra. 

Neste domínio também convém que o professor assuma o ensino da gramática com 

estratégias motivadoras, constantes e explícitas, a fim de cativar os seus alunos.  

 

2.4. Plano Curricular e Estratégia de Educação para a Cidadania na Escola 

(EECE) 
 

No âmbito das prioridades definidas no Programa do XXI Governo Constitucional para a 

área da Educação, foi produzida a Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania (ENEC), 

a qual resultou da proposta elaborada e apresentada pelo Grupo de Trabalho de Educação para 

a Cidadania (Despacho n.º 6173/2016, de 10 de maio).  

De acordo com a ENEC, a abordagem da educação para a cidadania deve atender a três 

eixos (Monteiro et al., 2017, p. 6): 

 

“Atitude cívica individual – identidade cidadã, autonomia individual, direitos humanos. 

Relacionamento interpessoal – comunicação, diálogo. Relacionamento social e 

intercultural – democracia, desenvolvimento humano sustentável, globalização e 

interdependência, paz e gestão de conflitos”.  

 

A ENEC constituiu-se como um documento de referência a ser implementado, no ano 

letivo de 2017/2018, nas escolas públicas e privadas, que integraram o Projeto de Autonomia 

e Flexibilidade Curricular (PACF), em convergência com o Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória e com as Aprendizagens Essenciais. 

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ECidadania/Docs_referencia/estrategia_cidadania_original.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ECidadania/2016_despacho6173.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ECidadania/Docs_referencia/estrategia_cidadania_original.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/educacao-para-a-cidadania/Aprendizagens-Essenciais
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No âmbito do Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho, no ano letivo 2018/2019 a ENEC  

foi implementada nas escolas públicas e privadas, nos anos iniciais de ciclo e nos anos de 

continuidade para as escolas que integraram o PACF. 

Todas as crianças e jovens devem ser encorajados a pôr em prática, nas suas atividades de 

aprendizagem, os valores que devem pautar a cultura de escola, mais ainda o ethos da escola:  

 

“Responsabilidade e integridade – Respeitar-se a si mesmo e aos outros; saber agir 

eticamente, consciente da obrigação de responder pelas próprias ações; ponderar as 

ações próprias e alheias em função do bem comum.   

Excelência e exigência – Aspirar ao trabalho bem feito, ao rigor e à superação; ser 

perseverante perante as dificuldades; ter consciência de si e dos outros; ter sensibilidade 

e ser solidário para com os outros.  

Curiosidade, reflexão e inovação – Querer aprender mais; desenvolver o pensamento 

reflexivo, crítico e criativo; procurar novas soluções e aplicações.  

Cidadania e participação – Demonstrar respeito pela diversidade humana e cultural e 

agir de acordo com os princípios dos direitos humanos; negociar a solução de conflitos 

em prol da solidariedade e da sustentabilidade ecológica; ser interventivo, tomando a 

iniciativa e sendo empreendedor.  

Liberdade – Manifestar a autonomia pessoal centrada nos direitos humanos, na 

democracia, na cidadania, na equidade, no respeito mútuo, na livre escolha e no bem 

comum” (PASEO, 2017, p. 17). 

 

Ao longo da sua escolarização, e em todas as áreas do saber, deverão ser proporcionadas 

aos alunos oportunidades que lhes permitam desenvolver competências e exprimir valores, 

analisando criticamente as ações, e tomando decisões com base em critérios éticos.  

Os Princípios, as Áreas de Competência e os Valores definidos no Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória (idem) confluem para a formação do indivíduo como 

cidadão participativo, iniciando o caminho do exercício da cidadania ao longo da vida. Por 

sua vez, as Aprendizagens Essenciais (ME, 2018) elencam os conhecimentos, as capacidades 

e as atitudes a desenvolver por todos os alunos, conducentes ao desenvolvimento das 

competências inscritas n PASEO, no quadro de um processo de promoção da autonomia e 

flexibilidade curricular. Visando a construção sólida da formação humanística dos alunos, 

para que assumam a sua cidadania garantindo o respeito pelos valores democráticos básicos e 

pelos direitos humanos, tanto a nível individual como social, a Educação constitui-se como 

uma ferramenta vital. Deste modo, na componente do currículo de Cidadania e 

Desenvolvimento (CD), os professores têm como missão preparar os alunos para a vida, para 

serem cidadãos democráticos, participativos e humanistas, numa época de diversidade social e 

cultural crescente, no sentido de promover a tolerância e a não discriminação, bem como de 

prevenir radicalismos violentos. 

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/AFC/dl_55_2018_afc.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/ECidadania/Docs_referencia/estrategia_cidadania_original.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
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No 1.º CEB, integrada transversalmente no currículo e objeto de avaliação, a Educação 

para a Cidadania é da responsabilidade do docente titular de turma. Os domínios a trabalhar e 

as competências a desenvolver são definidos em sede de Conselho de Docentes e enquadrados 

na EECE. A formação humanista dos professores é, pois, fundamental para o 

desenvolvimento da Cidadania e Desenvolvimento (CD), porquanto facilita a interligação 

entre as aprendizagens das disciplinas e os domínios a serem abordados nesta componente do 

currículo. Paralelamente, poderão ser tidos em consideração outros fatores, relativamente aos 

professores: formação na área da cidadania; motivação para abordagem desta área e para a 

utilização de metodologias de projeto e experiência na coordenação de equipas pedagógicas. 

A presença mais acentuada da cidadania na Educação configura, assim, a intenção de 

assegurar  

 

“um conjunto de direitos e deveres que devem ser veiculados na formação das crianças 

e jovens portugueses, de modo que no futuro sejam adultos e adultas com uma conduta 

cívica que privilegie a igualdade nas relações interpessoais, a integração da diferença, o 

respeito pelos Direitos Humanos e a valorização de valores e conceitos de cidadania 

nacional” ( Preâmbulo do Despacho n.º 6173/2016, de 10 de maio). 

 

A educação para a cidadania visa, então, contribuir para a formação de pessoas 

responsáveis, autónomas, solidárias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres, em 

diálogo e no respeito pelos outros, com espírito democrático, pluralista, crítico e criativo, 

tendo como referência os valores dos direitos humanos, sendo que essa formação deve ser 

empreendida desde o início da escolaridade, incluindo o 1º CEB.  

A afirmação na ENEC do desígnio de uma educação de qualidade, enquanto direito 

humano fundamental e investimento de futuro, assim como o reconhecimento do atual 

contexto de imprevisibilidade, globalização e agravamento das desigualdades, constituem 

razões ponderosas para sublinhar o expectável potencial da disciplina de Cidadania e 

Desenvolvimento, que como já referido, atualmente é uma disciplina de lecionação 

obrigatória e transversal, nos 1.º e 2.º anos de escolaridade; nos 3.º e 4.º anos de escolaridade, 

em alguns agrupamentos de escolas, ainda se constituí como Oferta de Escola. 

 

2.5. Implementação de projetos pluridisciplinares no 1º CEB  

2.5.1. Conceito de trabalho de projeto 
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Etimologicamente, o termo projeto “contém a noção de futuro (“pro”, do Latim “para a 

frente, no espaço ou no tempo”), mas também de ação e intervenção (“jetare”, “atirar”), como 

referem Many & Guimarães (2006, p.11). 

A metodologia de projeto foi inicialmente apresentada, em 1918, por William Kilpatrick, 

discípulo de John Dewey, a que se acrescentaram grandes educadores e defensores do 

trabalho de projeto, entre os quais Montessori e Decroly, Visava um afastamento de uma 

conceção tradicional de ensino orientado pelo professor, para dar lugar a processos educativos 

construtivistas, nos quais o aluno se torna o responsável pela sua própria aprendizagem, 

através de estratégias e atividades que permitem uma articulação entre diferentes áreas do 

saber (idem). O movimento da Escola Nova conferiu mais visibilidade ao trabalho de projeto, 

em oposição ao ensino tradicional mais passivo, vindo a construir os alicerces da Pedagogia 

Ativa.  

Em consonância, também Wartha, Guzzi e Jesus (2008) referenciam o potencial do 

desenvolvimento de projetos, tendo por base uma situação problema, o que possibilita aos 

alunos pesquisar, analisar e resolver problemas contextuais, reforçando as suas vivências e os 

seus conhecimentos, de forma interdisciplinar e entre pares, em trabalho colaborativo.   

Por sua vez, Vasconcelos et al. (2009, p.18) também explicitam alguns objetivos e 

critérios de relevância dos projetos, adotando uma perspetiva construtivista:  

 

“cultivar e desenvolver a vida inteligente da criança, ativando saberes, competências, a 

sensibilidade estética, emocional, moral e social (…) Essa ativação de competências e 

correspondentes conteúdos de aprendizagem, de acordo com as linhas orientadoras da 

OCDE (2001) para a aprendizagem ao longo da vida, é feita de modo contextualizado e 

de uma forma curricularmente integrada. Numa linha construtivista, o trabalho de 

projecto permite “sustained shared thinking” (pensamento partilhado sustentado), uma 

das características descritas por Siraj-Blatchford et al. (2002) que ilustram a qualidade 

da interação pedagógica e que ampliam o desenvolvimento intelectual das crianças (… 

)o trabalho de projecto ajuda a criança a desenvolver hábitos da mente que serão 

duradouros: a capacidade de imaginar, de prever, de explicar, de pesquisar, de inquirir. 

Pensamos existir um outro nível de relevância a que, enquanto profissionais 

responsáveis, devemos estar atentos. Trata-se de apontar para critérios de relevância 

cultural, social, ética e estética nos projetos” 

 

Assim, insiste-se numa metodologia de trabalho ativa que envolva a criança no trabalho 

de projeto. O desenvolvimento intelectual da criança desenvolver-se-á tanto mais quanto lhe 

forem colocados problemas, situações e questões de alto nível cognitivo, sem resposta 

imediata ou soluções uniformes e previsíveis. Desta forma, crianças serão as responsáveis 

pela construção do significado das suas vivências, cabendo ao adulto o papel de as orientar na 

reconstrução de significados e assimilação de conhecimento. Como é afirmado pelos autores, 
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citados anteriormente (ibidem), ao participar em projeto, as as crianças empreendem um 

percurso colaborativo com o professor e especificamente entre pares, o que desenvolve “o 

pensamento partilhado sustentado”, concorrendo para “a qualidade da interação pedagógica e 

que ampliam o desenvolvimento intelectual das crianças. Assim sendo, e como afirmado 

anteriormente, o trabalho de projeto proporciona um contexto de desenvolvimento de 

múltiplas capacidades e competências, centrando o aluno na construção da sua aprendizagem. 

Em Portugal, com a entrada em vigor do Decreto-Lei nº 6/2001, da Declaração de 

Retificação nº 4- A/2001 e do Decreto-Lei nº 209/2002, que estabelecem os princípios 

orientadores da Organização e Gestão Curriculares do Ensino Básico, foram realizadas 

algumas alterações ao documento “Organização Curricular e Programas – 1º Ciclo do Ensino 

Básico” (ME, 2004), sendo uma delas a introdução da Área de Projeto, como área curricular 

não disciplinar. Ao analisar o documento “Organização Curricular e Programas – 1º Ciclo do 

Ensino Básico” (idem, p. 18), podemos ler, como objetivo da Área de Projeto: “Realização e 

avaliação de projetos, através da articulação de saberes de diversas áreas curriculares, em 

torno de problemas ou temas de pesquisa ou de intervenção, de acordo com as necessidades e 

os interesses dos alunos”.  

Desta forma, a realização de trabalho de projeto foi incluída nas disposições curriculares, 

muito embora muitos professores do 1º CEB já dinamizassem projetos nas suas escolas, em 

especial aqueles relativos às bibliotecas de turma e, mais raramente, às bibliotecas de escola, 

centralizando essa dinamização preferencialmente na leitura de textos narrativos. 

No que concerne ao 1º CEB, o Programa de Português do Ensino Básico (ME, 2009), a 

que se seguiram Metas Curriculares de Português (ME, 2012)  e, mais recentemente, o 

Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico (MEC, 2015), vieram 

confirmar o trabalho de projeto como preferencial neste ciclo, pelo reforço do trabalho 

colaborativo entre pares, de construção do conhecimento, implicando o aluno no 

questionamento da realidade e no aprofundamento das aprendizagens, em interação e 

mediação com o outro (Alves, 2016).  

Neste enquadramento, o trabalho de projeto vai ao encontro de alguns objetivos gerais 

para o 1º Ciclo, delimitados pela Lei Bases do Sistema Educativo (DRE, 1986/2009).  

 

2.5.2. Especificidades dos Projetos implementados no 1º CEB 
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O trabalho de projeto é essencial em todos os anos de escolaridade, desde o 1º ciclo do 

Ensino Básico ao Secundário. De facto, e no que concerne ao 1º CEB, o trabalho de projeto é 

referenciado no Programa atual (MEC, 2015), abarcando todas as áreas curriculares. 

No 1º CEB os projetos com mais expressão situam-se ou na disciplina de Português, 

focalizando a leitura e/ ou a escrita, ou em Estudo do Meio, sendo mais escassos os projetos 

nas restantes áreas curriculares (Sim-Sim et al., 2009). Atualmente, há uma progressiva 

adesão, por parte dos professores, à planificação, realização, avaliação e divulgação, em 

conjunto e em comunidade educativa, de trabalhos de projeto, abarcando não apenas alunos e 

professores, mas igualmente a família e entidades externas à escola, em clara ligação com o 

meio (idem).   

Esta opção dos docentes pelo trabalho de projeto, em contexto educativo, vai de encontro 

às Aprendizagens Essenciais de Português (ME, 2018), quando se sugere a promoção de 

“estratégias que envolvam: realização de percursos pedagógico-didáticos interdisciplinares 

com Estudo do Meio, Matemática e Expressões” (ME, 2018, pp.7-9) e, ainda, “ligações 

interdisciplinares com Matemática, Estudo do Meio e Expressões” (idem, p.10), a partir do 

estudo de obras literárias, em Educação Literária. 

Também no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO, 2017), se 

encontra alusão, direta ou implícita, ao trabalho de projeto. Assim, 6 das 10 áreas de 

competências, e respetivos descritores operativos, aludem ao trabalho de projeto. Na área de 

competência “Informação e comunicação”, pretende-se que os alunos sejam capazes de 

apresentar e explicar “conceitos em grupos”, apresentem “ideias e projetos diante de 

audiências reais” (PASEO, 2017, p. 22). Por sua vez, na área de competência “Raciocínio e 

resolução de problemas” é referido que ser competente, nesta área, implica “que os alunos 

sejam capazes de (…) gerir projetos e tomar decisões para resolver problemas” (idem, p. 23). 

Já para o Pensamento crítico e pensamento criativo é pedido que os alunos desenvolvam 

“ideias e projetos criativos com sentido, no contexto a que dizem respeito” (idem, p. 24). 

Ainda no descritor operativo relativo ao “Bem-estar, saúde e ambiente”, solicita-se que os 

alunos se envolvam “em projetos de cidadania ativa” (idem, p. 27). Nas áreas de competência 

“Desenvolvimento pessoal e autonomia” e “Saber científico, técnico e tecnológico”, alude-

se às etapas do trabalho de projeto, ou seja, os alunos devem ser capazes de “estabelecer 

objetivos, traçar planos e concretizar projetos, com sentido de responsabilidade e autonomia” 

(idem, p. 26) e consolida “hábitos de planeamento das etapas do trabalho, identificando os 
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requisitos técnicos, condicionalismos e recursos para a concretização de projetos” (idem, p. 

29). Por fim, ainda no documento PASEO, encontra-se um conjunto de ações a desenvolver 

pelos docentes, em prol do Perfil dos Alunos, entre as quais se destacam: 

 

“organizar e desenvolver atividades cooperativas de aprendizagem, orientadas para a 

integração e troca de saberes, a tomada de consciência de si, dos outros e do meio e a 

realização de projetos intra ou extraescolares” (PASEO, 2017, p. 31). 

 

Nesta perspetiva, os professores são incentivados ao trabalho de projeto, por forma a 

desenvolver nos alunos aprendizagens cooperativas, enriquecedoras da troca de saberes e 

consciencialização em relação a si e aos outros. Desta forma, os docentes devem 

operacionalizar trabalhos de projeto, promovendo a interdisciplinaridade curricular, tal como 

referem os normativos mais recentes, orientadores da Educação em Portugal, nomeadamente 

AE (2017), PASEO (2017) e projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC, 2017).  

Assim sendo, o projeto de AFC pretende que as escolas elaborem o seu plano curricular, 

cuja finalidade é “a adequação e contextualização do currículo ao projeto educativo da escola 

e às características das turmas e dos alunos” (DR, 2017, art. 12.º, p. 13884). Talvez por este 

motivo tenha voltado a surgir, com ênfase, o Plano Curricular de Turma (PCT). 

Os Projetos Curriculares de Turma, recentemente renomeados Planos de Turma, têm, 

desde a sua implementação com o Decreto-Lei n.º 6/2001, de 18 de Janeiro, revogado pelo 

Decreto-Lei n.º 139/2012, de 5 de julho, um destaque na organização das escolas. Segundo 

Roldão (1999, p. 44), por projeto curricular entende-se a forma particular como, em cada 

contexto, se reconstrói e se apropria um currículo face a uma situação real, definindo opções e 

intencionalidades próprias, e construindo modos específicos de organização e gestão 

curricular, adequados à consecução das aprendizagens que integram o currículo para os alunos 

concretos daquele contexto. Neste sentido, o Plano de Turma deverá ter em consideração a 

“articulação de temas/atividades numa perspetiva globalizante e articulada com vista à 

implementação da interdisciplinaridade” (Figueiredo, 2005, p.2).  

O Despacho nº 5908/2017 (DR, 2017, p. 13881), normativo que implementa o projeto de 

Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC) no ano escolar de 2017/2018, no artigo 14.º e 

seguintes, refere o Plano Curricular de Turma (PCT) como um instrumento de planeamento 

curricular, quanto aos pressupostos do Projeto Educativo (PE), constituindo-se “como uma 

apropriação contextualizada do currículo, adequada à consecução das aprendizagens e ao 

desenvolvimento integral dos alunos” (idem, art. 14.º). Este documento surge como o 
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responsável pela gestão e diferenciação curriculares, adaptando, assim, o currículo ao 

contexto local e de forma individual a cada aluno, e promovendo o trabalho colaborativo entre 

os docentes e a própria comunidade envolvente. Tal como preconizado no nº 1 do artigo 16.º 

do mesmo decreto, “o plano curricular da turma é um documento dinâmico que, de forma 

sumária, traduz o planeamento, a realização e a avaliação do ensino e das aprendizagens, 

assente numa visão interdisciplinar do currículo” (DR, 2017, p. 13885). 

Já em 2001, aludindo à aquisição, integração e mobilização de conhecimentos do aluno, o 

Decreto-Lei n.º 241/2001, de 30 de agosto instituía que o professor do 1.º CEB deve 

“desenvolve(r) as aprendizagens, mobilizando integradamente saberes científicos relativos às 

áreas e conteúdos curriculares e às condicionantes individuais e contextuais que influenciam a 

aprendizagem”. Desta forma, é possível respeitar os contextos dos alunos e articular a ação do 

professor titular de turma, de forma a ultrapassar a transmissão de conhecimentos e propiciar 

uma visão interdisciplinar e integradora do saber.  

Em continuidade, no Despacho nº 5908/2017, artigo 17.º, relativamente à gestão do Plano 

Curricular de Turma, são explicitadas as dinâmicas de trabalho a implementar pelo Professor 

Titular de Turma (PTT), em articulação com o Conselho de Docentes, garantindo: 

 

“a) Um trabalho de natureza interdisciplinar e de articulação disciplinar; 

b) Uma atuação preventiva, que permita antecipar e prevenir o insucesso e o abandono 

escolar; 

c) A adequação, diversidade e complementaridade das estratégias de ensino e 

aprendizagem, bem como dos instrumentos de avaliação e dos recursos educativos a 

adotar na turma; 

d) O envolvimento dos alunos no planeamento, desenvolvimento e monitorização do 

plano curricular da turma; 

e) A regularidade da monitorização do referido plano, avaliando, de acordo com a sua 

intencionalidade, o impacto das estratégias e medidas adotadas; 

f) A produção de informação descritiva sobre os desempenhos dos alunos, promovendo 

aprendizagens de qualidade e a sua autorregulação” (DR, 2017, p. 13885). 

 

Como se pode ver, a alínea a) apela ao trabalho interdisciplinar e de articulação 

disciplinar, inferindo-se, aqui, o recurso ao trabalho de projeto, envolvendo várias disciplinas. 

No artigo 13.º, referente ao desenvolvimento do planeamento curricular, é referido que, tendo 

em conta o PASEO, a escola deve optar por: 

 

“1-c) Promoção de experiências de comunicação e expressão em língua portuguesa nas 

modalidades oral, escrita, visual e multimodal; 

1-e) Implementação do trabalho de projeto como dinâmica centrada no papel dos alunos 

enquanto autores, proporcionando situações de aprendizagens significativas; 

2-d) Integração de projetos desenvolvidos na escola em blocos que se inscrevem no 

horário semanal, de forma rotativa ou outra adequada; 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
63 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

2-e) Redistribuição da carga horária das disciplinas das matrizes curriculares-base, 

promovendo tempos de trabalho de projeto interdisciplinar, com partilha de horário 

entre diferentes disciplinas” (idem, p. 13884). 

 

Neste normativo, facilmente se reconhece o apelo ao desenvolvimento da Língua 

Materna, bem como a implementação do trabalho de projeto e trabalho de projeto 

interdisciplinar. Assim, a concretização de projetos no 1º CEB vem reforçar a 

transversalidade da Língua Materna, uma vez que potencia a concretização de atividades 

pluridisciplinares, ainda para mais tratando-se de um nível de ensino no qual prevaleceu, 

durante muitos anos, a monodocência, tendo apenas, recentemente, surgido a monodocência 

coadjuvada, a qual veio impulsionar quer a flexibilidade curricular, quer mais colaboração 

docente.   

Neste sentido, a transversalidade do Português, como Língua Materna, vem reforçar a 

importância de Projetos pluridisciplinares, focados na aquisição de competências de leitura e 

escrita, quanto à assimilação de conhecimentos em todas as áreas curriculares (Sim-Sim et al., 

2009) e para a qualidade do ensino e aprendizagem em todas as áreas curriculares do 1º CEB.   

 

 

2.5.3. Colaboração Escola - Família em Projetos de leitura e escrita 

 

No que respeita ao ensino e à aprendizagem, cada vez mais se destaca a importância de 

um trabalho em parceria escola-família, entre professores e pais e encarregados de educação. 

Essa relação é crucial quanto ao desenvolvimento do gosto e hábito de leitura (Sabino, 2008), 

porquanto possibilita a aplicação de estratégias comuns, como a hora do conto na escola e, em 

sincronia, a hora do conto em família.  

De facto, muitos estudos comprovam a influência e efeito benéfico da família, desde a 

infância, a nível da otimização da aprendizagem da língua materna e da aquisição de 

competências de comunicação, entre as quais de oralidade, leitura e escrita (Sim-Sim, 2006).  

É preciso não esquecer que os diferentes domínios da linguagem se encontram sempre 

associados, pelo que uma criança que adquire o hábito de primeiramente ouvir ler e, mais 

tarde, de ler em família, normalmente tem uma expressão oral e escrita mais desenvolvidas, 

do que outra criança a quem não foi proporcionada essa experiência, antes de frequentar o 

jardim de infância e a escola (Sabino, 2008; Vilas-Boas, 2005). 
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Como explicita Sabino (2008, p. 4), os primeiros atores implicados são os pais:  

 

“A família é a primeira estrutura social em que a criança se desenvolve. É no seio da 

família que a criança inicia a sua socialização. (…)  É aos pais que compete a primeira 

estratégia para despertar o gosto da criança pela leitura. Uma boa estratégia consiste em 

oferecer livros adequados ao nível etário das crianças, logo a partir da idade de seis 

meses. Como a criança não tem capacidade de leitura autónoma, os familiares deverão 

assumir o papel de contadores de histórias, utilizando gesticulação e teatralização 

adequadas, falando de modo que a criança vá entendendo a palavra e o seu sentido, 

observando-a com atenção para inferir as sensações e os sentimentos que a narrativa lhe 

provoca.” 

 

Tal como mencionado, narrar ou ler pequenos contos, em família, ajuda a construir as 

competências comunicativas de base da criança de oralidade, leitura e escrita, quanto a 

Português, língua materna. Sendo que “a família é o lugar privilegiado para a criança 

despertar para o interesse para a leitura”. (Manzano, 1988, p. 113), quando a criança inicia a 

escola, a leitura realizada pelos pais, em casa, constitui a base do sucesso na aprendizagem da 

leitura na escola, motivando para a leitura autónoma e contribuindo para a formação do futuro 

leitor e escritor (Luciano, 2013). 

Nesta perspetiva, é importante que o professor considere os conhecimentos prévios dos 

seus alunos, tendo por base a influência do contexto familiar, pois o mesmo é entendido como 

determinante para o desenvolvimento linguístico, desde a infância (Giasson, 2000), 

começando pela oralidade e criando as bases da aprendizagem formal da leitura e da escrita.   

Desta forma, a relação Escola-Família é essencial para o sucesso educativo e para a 

formação de leitores, dado que o trabalho colaborativo desenvolvido com os 

Pais/Encarregados de Educação promove a motivação, não só para a leitura e para a escrita 

(Sim-Sim, 2007), mas também para o sucesso global dos pequenos alunos que, sentindo os 

pais envolvidos nas atividades da escola, não os querendo desiludir, empenham-se para 

conseguirem resultados que satisfaçam os seus progenitores. Por isso, é tão importante 

cultivar uma relação escola-família num constante diálogo colaborativo e cooperativo, 

ultrapassando barreiras sociais ou de outras características, pois o que realmente interessa é o 

sucesso escolar de todos os alunos (Pereira, 2008).  

Assim, pretende-se que o Projeto a implementar proporcione mais motivação e qualidade 

educativas, pela colaboração da família em situações de aprendizagem relacionadas com o 

aperfeiçoamento da leitura, numa área entendida como prioritária para o desenvolvimento 

cognitivo e social de crianças e jovens, não apenas quanto à disciplina de Português, mas em 

relação às diferentes áreas curriculares, que integram o Programa de Português do 1º CEB.  
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2.6. Plano Nacional de Leitura e Bibliotecas Escolares 
 

O Plano Nacional de Leitura (PNL) surgiu em resposta aos baixos níveis de literacia dos 

alunos portugueses, confirmados pelo PISA em 2006 (Afonso, 2009).  Aquando da criação do 

PNL, com duração inicial de dez anos, foi anunciado que o programa apresentava, “como 

objetivo central, elevar os níveis de literacia dos portugueses e colocar o país a par dos nossos 

parceiros europeus” (ME, 2006).  

O documento sobre a avaliação do 2º e 3º anos do PNL (GEPE/ME, 2009) evidenciou a 

ação positiva do PNL, sobretudo quanto aos alunos mais jovens, do pré-escolar ao 2º ciclo, 

dada a formação do leitor desde a infância (Lino, 2012). O referido relatório destaca a 

“resistência à leitura por parte dos alunos do 3º ciclo, associada à fase da adolescência, (…) 

encarada muitas vezes por estes alunos como uma obrigação” (ME, p. 39). Em resultado desta 

análise, o documento destacava a pertinência de estratégias de leitura, a fim de criar mais 

motivação e hábitos de leitura em todos os alunos, do 1º CEB ao Ensino Secundário.  

Há uma longa tradição no 1º CEB relativamente ao uso de bibliotecas de turma e de 

bibliotecas escolares, para o reforço dos hábitos de leitura dos alunos. Hoje em dia, devido à 

Rede de Bibliotecas Escolares, há um novo impulso à formação do aluno-leitor, sobretudo 

pela dimensão do Concurso Nacional de Leitura, o qual abrange todos os alunos e escolas, do 

primeiro ciclo ao ensino secundário. Como afirma Alves (2016, p. 59):  

“Atualmente, é notória a influência (…) das Bibliotecas escolares, que se desdobram em 

planos locais de intervenção, conducentes ao desenvolvimento de hábitos de leitura de 

crianças e jovens. Destaca-se, ainda, a realização anual do Concurso Nacional de 

Leitura, que reúne e seleciona, a nível local, distrital e nacional, nas diversas fases do 

concurso, leitores do Ensino Básico ao Secundário, começando sequencialmente em 

cada escola e concluindo na final nacional, transmitida pela televisão pública.” 

 

A Resolução do Conselho de Ministros nº 86/2006, que aprova a implementação do PNL, 

enumera os objetivos a atingir, com a concretização do mesmo:  

 

“a) Promover a leitura, assumindo-a como fator de desenvolvimento individual e de 

progresso coletivo;  

b) Criar um ambiente social favorável à leitura;  

c) Inventariar e valorizar práticas pedagógicas e outras atividades que estimulem o 

prazer de ler entre crianças, jovens e adultos;  

d) Criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas para o 

desenvolvimento da leitura;  

e) Enriquecer as competências dos atores sociais, desenvolvendo a ação de professores e 

de mediadores de leitura, formais e informais;  



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
66 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

f) Consolidar e ampliar o papel da rede de bibliotecas públicas e da rede de bibliotecas 

escolares no desenvolvimento de hábitos de leitura;  

g) Atingir resultados gradualmente mais favoráveis em estudos nacionais e 

internacionais de avaliação de literacia.” (idem, p. 4857)  

 

Estes objetivos visam a melhoria das competências de leitura, de crianças e jovens, e a 

formação de jovens leitores, interligando a ação docente, em sala de aula e na comunidade 

educativa, com a ação rede de bibliotecas públicas e escolares. 

Em síntese, as bibliotecas, sobretudo escolares, pela proximidade de espaço com alunos e 

professores, têm vindo a contribuir para o desenvolvimento dos hábitos de leitura dos alunos. 

Até ao presente, e organizado pelas redes de bibliotecas escolares e públicas, mantém-se a 

realização anual do CNL, que já vai na 13ª edição, com “o objetivo central do Concurso 

Nacional de Leitura (…) (de) estimular o gosto e os hábitos de leitura e melhorar a 

compreensão leitora” (PNL, 2019), distinguindo os melhores leitores, a nível local e nacional.  
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CAPÍTULO 3 - METODOLOGIA DO ESTUDO EMPÍRICO 
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No capítulo que se inicia serão apresentados os princípios metodológicos deste estudo, 

interligando a fundamentação teórica e empírica (Tuckman, 2012), procurando encontrar 

resposta para a questão de partida formulada (Almeida & Freire, 2008; Bell, 2010). Assim, 

neste capítulo explicita-se a problemática, a pergunta da partida, os objetivos do estudo (geral 

e específicos), as opções e estratégia metodológica, as fontes e os instrumentos de recolha de 

dados, a contextualização do estudo e, por último, os sujeitos da pesquisa. A apresentação do 

Projeto do 1.º Ciclo do Ensino Básico, designado “Leituras em Família”, com incidência na 

obra literária Arca do Tesouro, de Alice Vieira (2015), possibilita dar a conhecer e analisar a 

respetiva operacionalização, em contexto escolar.  

 

3.1. PROBLEMÁTICA 
 

Os estudantes portugueses, segundo os resultados de estudos internacionais como o 

Programme for International Student Assessment - PISA (2016), apesar de melhorias 

evidenciadas, ainda revelam dificuldades na leitura e interpretação de textos. Assim, cabe à 

escola “desenvolver a leitura para que o aluno se saia bem em todas as disciplinas, pois se ele 

for um bom leitor, a escola cumpriu em grande parte a sua tarefa” (Cagliari, 1994, p. 25). Este 

autor defende que a leitura deve ser desenvolvida entre os parceiros educativos (pais e escola), 

para que juntos promovam a transformação da sociedade (ibidem).  

Considerando que “ler é compreender, obter informações, encontrar significados do 

texto” (Sim-Sim, 2007, p.7), os novos Programas de Português do Ensino Básico 

recomendam “uma abertura explícita à literatura para crianças e para jovens, desde o 1.º e 2.º 

CEB, ”através das obras do Plano Nacional de Leitura, ou outras propostas de leitura (Silva et 

al., 2009, p. 4), interligando disciplinas curriculares. Desta forma, os problemas e as 

dificuldades que os alunos encontram, em relação à leitura, devem ser trabalhados de forma 

interdisciplinar. Ler é compreender, obter informações, encontrar significados do texto.  

Neste sentido, é indiscutível a importância do ensino e aprendizagem da leitura. Ensinar 

os alunos a ler, por e com prazer, alcançando uma leitura reflexiva e crítica, é uma das 

grandes finalidades da escola, pois a literacia da leitura, a par com a escrita, é fundamental 

para a assimilação de conhecimento e a inserção social (Malloy & Gambrell, 2010; Santos, 
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2000), englobando “as capacidades de processamento de informação escrita na vida 

quotidiana” (Benavente et al.,1996, p.13).  

Na sociedade global, a centralidade da literacia de leitura tem acompanhado o ritmo 

acelerado do progresso económico e tecnológico das sociedades. Nas últimas décadas, a 

escola deixou de ser entendida como a única detentora do conhecimento, tal como o professor 

deixou de ser um mero transmissor de conteúdos curriculares. Como afirmam os 

investigadores Sim-Sim, Duarte & Ferraz (1997, p. 29), “é fazendo uso correto da língua, 

enquanto elemento unificador de um povo, que as pessoas conseguem comunicar 

devidamente entre si, em situações de ação e interação social”.  

No que respeita ao conhecimento da língua portuguesa, o professor deve aplicar a 

transversalidade da língua em todas as disciplinas que leciona. É de extrema importância o 

desenvolvimento da literacia da Língua Materna, desde o início da escolaridade obrigatória, o 

que se consegue reforçando o aperfeiçoamento de competências de leitura, escrita e 

descodificação lexical.  

Tendo em conta a centralidade do domínio da Língua, e os problemas constatados no 

domínio da competência linguística, em várias disciplinas curriculares, no contexto da escola 

em análise, foi planificado um projeto pluridisciplinar, que possibilitasse aperfeiçoar a leitura 

e escrita, com o envolvimento dos pais, em trabalho colaborativo Escola-Família.  

Neste enquadramento, a escolha do tema emerge da necessidade de melhorar os 

conhecimentos, as competências e os resultados escolares de uma turma do 1º Ciclo, de uma 

escola pública do distrito do Porto, tendo por base o aperfeiçoamento transversal de 

capacidades de comunicação verbal, concretamente de leitura e escrita, no decorrer da 

implementação de um projeto do 1º CEB.  

 

3.2. PERGUNTA DE PARTIDA 
 

Atendendo a que a questão de partida constitui o fio condutor de qualquer trabalho de 

investigação, conforme expressam Quivy e Campenhoudt (2008), para o presente trabalho de 

pesquisa formulou-se a seguinte pergunta de partida: 

 Como é possível aperfeiçoar a leitura e escrita e alcançar melhores resultados 

escolares, no 1º CEB, através da implementação de um Projeto pluridisciplinar, 

envolvendo os alunos e a colaboração Escola-Família? 
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3.3. Objetivos do estudo 

3.4. Opções e estratégia metodológica 
 

Objetivo Geral 

 Averiguar de que forma a concretização de um Projeto pluridisciplinar de leitura e 

escrita, envolvendo a colaboração Escola-Família, pode aperfeiçoar competências de 

leitura e escrita e promover melhores resultados escolares, em alunos do 1.º CEB, de 

uma Escola do distrito do Porto. 

 

Objetivos específicos 

 

 Analisar estratégias pluridisciplinares aplicadas em sala de aula, durante o decorrer de 

um Projeto de leitura e escrita, “Leituras em Família”, implementado no 1º CEB; 

 Relacionar o ensino explícito de estratégias de compreensão leitora, principalmente 

quanto ao conto, em transversalidade curricular, com mais compreensão dos conteúdos 

estruturantes do 1º CEB; 

 Analisar o trabalho colaborativo Escola-Família, de intercâmbio de leituras, 

desenvolvido durante a concretização do Projeto; 

 Verificar se os alunos do 1º CEB, que participaram no Projeto de leitura e escrita, 

apresentam melhorias nos resultados escolares, nas diversas áreas curriculares, no final 

do ano letivo. 

 

3.4. Opções e estratégia metodológica 
 

A opção por uma determinada metodologia é muito importante para definir o percurso a 

seguir pelo investigador. No momento de selecionar o método a usar na pesquisa, o 

investigador deve ter em conta, em relação ao objeto de análise, a natureza ontológica 

(realidade), antropológica (natureza humana), epistemológica (relações sujeito e objeto) e 

metodológica (construção do conhecimento), que ajudam à perceção do mundo (Amado, 
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2014). Por isso, segundo Nunes e Ribeiro (2008), a visão do investigador é determinante para 

a escolha da metodologia de pesquisa. 

Tendo em conta a abrangência das Ciências da Educação, investigar em educação 

“implica um compromisso ético com a transformação e o melhoramento dos indivíduos, das 

instituições e da sociedade em geral” (Amado, 2014, p.28), uma vez que a investigação, neste 

campo, pretende encontrar explicações, por forma a compreender os fenómenos educativos e, 

progressivamente, “construir um património de saberes” (ibidem). Interessa, então, encontrar 

respostas fiáveis, para uma ou mais questões de investigação, procurando respostas 

aprofundadas, numa situação que é delimitada.  

Em conformidade, neste estudo propõe-se uma abordagem predominantemente 

qualitativa, pois interessa analisar os estados subjetivos dos sujeitos, as suas opiniões, crenças 

e representações, uma vez que “na investigação qualitativa a recolha e análise de dados é um 

processo contínuo, integrado na sequência da investigação, de forte cariz indutivo, resultando 

como produto final uma descrição, ou seja, palavras” (Coutinho, 2013, p. 151).  

A finalidade, na pesquisa qualitativa, consiste sobretudo em analisar a forma como as 

pessoas constroem significados e descrever e analisar, considerando o contexto do estudo.  

Cada vez mais, os métodos qualitativos de pesquisa se têm afirmado como um modelo 

importante de investigação científica. 

De acordo com Bogdan e Biklen (2010), a abordagem qualitativa apresenta cinco 

características fundamentais, a saber: i) o ambiente natural, onde se encontra a fonte direta 

dos dados, sendo o investigador o instrumento principal; ii) o carácter descritivo dos dados, 

por forma a recolher informação o mais rigorosa possível; iii) o processo, o qual é mais 

importante do que o produto final; iv) a análise indutiva dos dados; v) a importância que os 

sujeitos conferem às suas experiências, a qual é vital para a investigação. 

Segundo Freitas (2013, p. 1085-1086), “o contributo da investigação qualitativa nota-se 

pela sua capacidade de oferecer respostas que se apoiam nas perspetivas das diferentes 

pessoas envolvidas, e de criar, deste modo, uma rede de ações e de significações entre as 

mesmas.” De facto, muitas vezes, o planeamento e a aplicação de métodos qualitativos 

apresentam algumas dificuldades, pois a investigação é mais baseada na relação pesquisador-

sujeito e em aspetos que emergem desta relação. Tal exige uma considerável especificidade 

técnica e teórica, para que os recursos disponíveis sejam utilizados, da forma mais adequada 

possível, e aproveitadas as condições favoráveis para alcançar os objetivos da pesquisa. 
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A opção pela pesquisa qualitativa justifica-se por ser a mais indicada para a análise das 

perceções dos participantes num Projeto no 1.º Ciclo do Ensino Básico. Segundo Bogdan e 

Biklen (2010), “ao apreender as perspetivas dos participantes, a investigação qualitativa faz 

luz sobre a dinâmica interna das situações, dinâmica esta que é frequentemente invisível para 

o observador exterior" (idem, p. 51). 

Além disso, considera-se esta investigação um “estudo de caso”, pelo facto de explorar 

um “fenómeno, limitado no tempo e na ação, onde o investigador recolhe informação 

detalhada” (Sousa e Baptista, 2011, p. 64), na tentativa de solucionar um problema 

diretamente relacionado com a prática pedagógica contextualizada. O recurso à análise 

qualitativa, “proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos 

aprofundada, um determinado aspecto de um problema, em pouco tempo” (Bell, 2010, p. 23). 

Trata-se de um estudo particularizado, uma vez que “o verdadeiro objetivo do estudo de caso 

é a particularização, não a generalização” (Stake, 2009, p.24), embora podendo servir de 

exemplo para outros casos em estudo. 

 

3.5. Fontes e instrumentos de recolha de dados 
 

As fontes e instrumentos de recolha de dados, como forma de obtenção de informações 

de interesse, são muito importantes num estudo de investigação, sustentando o planeamento e 

desenvolvimento da estratégia de ação, e possibilitando encontrar resposta para a pergunta de 

partida. Ou seja, “são estratégias que possibilitam aos pesquisadores obter dados empíricos 

que lhes possibilitam responder às suas questões investigativas” (Lopes, 2011, p. 1). 

Sabendo que “numa investigação, os instrumentos de recolha de dados devem estar em 

consonância com o objeto de estudo” (Alves, 2016, p.131), nesta pesquisa identificam-se 

aqueles que têm a ver com a realização da concretização pluridisciplinar do Projeto “Leituras 

em Família” do 1º CEB, numa turma de 3.º ano de escolaridade.  

Por forma a conseguir uma abordagem a partir de diversos pontos de vista, foram 

utilizadas diversas técnicas de recolha de dados, nomeadamente a observação participante, o 

inquérito por questionário e a análise de textos e documentos, entre os quais textos dos alunos 

participantes no projeto, a opinião dos Pais/EE sobre o projeto, o relatório da Professora 

Bibliotecária e avaliações da Fluência de Leitura e dos resultados trimestrais dos alunos.  
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3.5.1. Observação Participante 

 

Uma perspetiva holística e natural do objeto em estudo, enquanto método de investigação 

qualitativa, é possibilitada através da observação participante. Esta técnica facilita a aquisição 

e clarificação de informações sobre o que se está a estudar e ajuda na compreensão de 

conceitos (Evertson & Green, 1986). 

De acordo com Correia, 1999, p. 31, a observação participante realiza-se 

 

“em contacto direto, frequente e prolongado do investigador, com os atores sociais, nos 

seus contextos culturais, sendo o próprio investigador instrumento de pesquisa. Requer 

a necessidade de eliminar deformações subjetivas para que possa haver a compreensão 

de factos e de interações entre sujeitos em observação, no seu contexto. É por isso 

desejável que o investigador possa ter adquirido treino nas suas habilidades e 

capacidades para utilizar a técnica.” 

 

Este “contacto direto” do investigador com “os atores sociais” permite captar 

comportamentos, evidências e factos, que não seriam apreendidos sem o contacto visual e 

presencial. Isto porque o observador/investigador “participa da vida diária das pessoas em 

estudo, tanto abertamente no papel de pesquisador, como assumindo papéis disfarçados, 

observando factos que acontecem, escutando o que é dito e questionando as pessoas ao longo 

de um período de tempo" (Trauth & O’Connor, 2000, cit por Mónico et al, 2017, p. 727). 

Segundo os mesmos autores, considera-se observador participante quando “se integra 

num grupo e na vida do mesmo. Um importante contraste neste processo é o grau de 

envolvimento, com as pessoas e nas atividades que se observam” (idem, p. 728). 

Neste estudo de caso, faz todo o sentido o recurso à observação participante, uma vez 

que, em contexto de sala de aula, é uma técnica que possibilita “observar os alunos em 

situação de aprendizagem e de rendimento e, daí, tirar informações, tendo em vista uma 

adaptação das estratégias de ensino” (Alves, 2016, p. 132).  

Como professora titular de turma e participante ativa na implementação do projeto 

“Leituras em Família”, a investigadora teve a vantagem de integrar e acompanhar o 

quotidiano escolar dos alunos envolvidos, ora nas atividades realizadas em sala de aula, ora 

nas realizadas em colaboração com a professora bibliotecária, assim como nas realizadas em 

família, a partir das observações e intervenções dos alunos. Desta forma, a observação 

naturalista e participante (Afonso, 2005), realizada em contexto escolar, esteve presente em 

todas as sessões destinadas ao projeto “Leituras em Família”. 

 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
74 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

3.5.2. Inquérito por questionário aos Pais/EE 

 

O inquérito por questionário constitui uma técnica de recolha de dados muito utilizada em 

trabalhos de investigação em Educação, pois “permite obter informação, sobre determinado 

fenómeno, através da formulação de questões que refletem atitudes, opiniões, perceções, 

interesses e comportamentos de um conjunto de indivíduos” (Tuckman, 2012, p.517). No 

entender de Bell (2010), possibilita obter informações analisáveis quantitativamente. 

Com o intuito de recolher as perceções dos Pais/Encarregados de Educação (EE) dos 

alunos envolvidos no Projeto “Leituras em Família”, sobre o aperfeiçoamento de 

competências da leitura e da escrita através do trabalho em projeto, optou-se pela aplicação de 

um inquérito por questionário de aplicação direta. Ou seja, o inquérito foi distribuído para 

preenchimento pelos Pais e EE, sem interação presencial entre investigadora e inquiridos, o 

que possibilitou respostas espontâneas e, consequentemente, uma recolha de dados com maior 

objetividade (Carmo & Ferreira, 2008). 

Sustentado concetualmente em alguns estudos consultados, realizados, construiu-se um 

inquérito por questionário, com adaptação da escala de Likert (Likert et al., 1993) com os 

seguintes itens: 1. Discordo; 2. Não concordo nem discordo; 3. Concordo; 4. Concordo 

plenamente. Este é um tipo de escala muito usada em pesquisas de opinião, na qual os 

inquiridos especificam o seu nível de concordância com a afirmação (Schermann, 2019) 

Assim, o inquérito por questionário aos Pais/EE apresenta um total de cinco questões, 

sendo quatro fechadas e uma aberta. As quatro questões fechadas englobam um diferente 

número de afirmações, a saber: as perguntas um e três, sete afirmações; a dois, cinco; e a 

quatro, duas afirmações. A questão cinco, sendo aberta, possibilitou que os familiares se 

expressassem livremente acerca das atividades realizadas (ver Anexos), o que permitiu a 

recolha e análise da apreciação dos Pais/ EE de forma mais pormenorizada (Tuckman, 2012). 

 

 

3.5.3. Análise documental 
 

A finalidade da análise documental é selecionar a informação, de acordo com a temática 

do estudo. A leitura dos documentos, identificados como importantes para o tema em 

investigação, deve ser realizada com rigorosa seleção e muito cuidado (Bell, 2010). 
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A pesquisa inicial recorreu a leituras atentas e selecionadas em artigos científicos e de 

opinião, dissertações/estudos, livros de autores interessados nesta temática. Após leitura 

crítica destes documentos, selecionaram-se ideias, citações e conclusões, que serviram para a 

sustentação teórica deste trabalho (idem).   

O estudo empírico inclui a análise de documentos considerados essenciais. 

Primeiramente, é de destacar, o currículo do 1º CEB, sobretudo da disciplina de Português do 

3º ano de escolaridade, cuja análise se concretizou precedentemente. Assim, foi analisado o 

Programa e Metas Curriculares de Português (Buescu et al, 2015). Em interligação, aludiu-se, 

também, à Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania (ENEC, 2016) e ao Perfil do 

Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO, 2017). Em concordância, foi construída, 

entre pares, a Planificação do 3.º ano, (ver Anexos) das disciplinas contempladas no Projeto 

“Leituras em Família”, com foco nas disciplinas de Português e de Cidadania. A mesma foi 

necessária e importante, servindo como guia orientador das atividades a realizar e a 

lecionação dos conteúdos durante a implementação do projeto. 

Relativamente ao Projeto “Leituras em Família”, e como referido anteriormente, há a 

enumerar: análise da implementação do Projeto; avaliação da fluência da leitura dos alunos 

participantes; análise dos textos escritos pelos alunos participantes no Projeto; análise do 

relatório da professora bibliotecária; análise da apreciação dos Pais/EE sobre o Projeto.  

 

3.6. Contextualização do estudo 
 

O estudo decorreu no contexto de um Agrupamento de Escolas (AE), situa-se no distrito 

do Porto. A escola-sede abriu em outubro de 1973, tendo-se constituído como agrupamento 

vertical de escolas em setembro de 2001. O referido AE é constituído por três 

estabelecimentos de ensino: a escola-sede, que agrega os segundo e o terceiro ciclos do ensino 

básico e o ensino secundário, e duas escolas básicas, com educação pré-escolar e o primeiro 

ciclo do ensino básico. A Escola Básica nº 1, onde decorreu o estudo e na qual a investigadora 

desempenha a função de Professora Titular de Turma, encontra-se a funcionar desde o ano 

letivo 2013/14 e a Escola Básica n.º 2 desde 2014/15. Todos os estabelecimentos de ensino se 

localizam na mesma freguesia, sendo a Escola Básica n.º 1 aquela que está mais afastada da 

escola-sede.  
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O número de salas varia de acordo com a tipologia e níveis de ensino de cada 

estabelecimento. Importa referir a existência de três Bibliotecas Escolares neste AE, 

integradas na Rede de Bibliotecas Escolares (RBE): uma na escola-sede; outra na Escola 

Básica nº1 e ainda outra na Escola Básica nº 2. A BE é uma unidade cientifico-pedagógica do 

Agrupamento de Escolas em questão, constituída por recursos físicos, respeitantes a 

instalações, equipamentos e fundo documental, e recursos humanos, respeitantes a professores 

bibliotecários e assistentes operacionais. A BE é regida pelo Regulamento Interno (RI) do AE 

e pelas normas da RBE. Em cada uma das BE existem zonas de atendimento dos usuários, de 

leitura informal, de pesquisa e multimédia.  

Aos professores bibliotecários compete: assegurar a organização e dinamização das BE; 

coordenar “as atividades dos professores colaboradores”; “esclarecer dúvidas, orientar no 

estudo e motivar os alunos para a leitura”; coordenar a gestão, o planeamento e a organização 

da BE numa perspetiva pedagógica no que respeita à gestão da informação, dos recursos 

humanos e dos recursos materiais, entre outros (RI, 2017-21, p. 54-55). 

Segundo o Projeto Educativo (PE), denominado “Educar para o Futuro” (2016-19), a 

população escolar deste AE ultrapassa os 1300 alunos, o que tem contribuído para o aumento 

da oferta educativa. Relativamente aos alunos beneficiários da Ação Social Escolar, existe 

uma elevada percentagem situada nos escalões A e B, o que pode ser indício do reflexo de um 

“contexto socioeconómico desfavorável das famílias cujos educandos frequentam o 

Agrupamento de Escolas” (PE, 2016-19, p. 10). No mesmo documento lê-se que a população 

do meio circundante ao AE “é bastante heterogénea, mas fortemente vocacionada para o setor 

do mobiliário” (idem, p. 7). No mesmo documento, é destacado que uma das características 

marcantes e preocupantes é a baixa escolarização dos pais, em grande parte das famílias desta 

comunidade escolar.  

 

“Com efeito, muitas mães/pais possuem apenas habilitações ao nível do primeiro e 

segundo ciclos. Esta caraterística leva a que muitos pais tenham baixas expectativas 

face à escola, mostrando algum distanciamento e até mesmo alheamento face ao 

processo de ensino dos seus filhos. Com regularidade os pais/encarregados de educação 

afirmam que têm dificuldades em acompanhar os seus educandos de uma forma eficaz. 

Todavia, é de realçar que a escolaridade dos pais tem vindo a aumentar nos últimos 

anos” (idem, p. 7). 

 

De acordo com estes dados, trona-se premente implementar atividades que permitam a 

envolvência da família na vida da escola, para conseguir diminuir o “alheamento face ao 

processo de ensino dos seus filhos” e, quiçá, aumentar ou atenuar as “baixas expectativas face 
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à escola”. De referir que estas baixas expetativas têm vindo a contribuir negativamente para a 

motivação dos alunos, face às aprendizagens e à valorização da escola. 

Tendo em conta o contexto em que o AE está inserido, cinco eixos de intervenção 

organizam o Plano de Ação do AE, a saber:  

 Eixo 1 – Apoio à melhoria das aprendizagens;  

 Eixo 2 – Prevenção do abandono e do absentismo;  

 Eixo 3 – Formação para a Cidadania;  

 Eixo 4 – Organização e gestão escolar;  

 Eixo 5 – Relação escola-família/comunidade.  

Neste enquadramento, o Projeto “Leituras em Família” surgiu devido ao fraco 

diagnóstico ao nível das aprendizagens dos alunos da turma envolvida, e, ainda, com a 

pretensão de contribuir para o desenvolvimento do Plano de Ação do AE, nomeadamente no 

que respeita aos seguintes Eixos: 1 – Apoio à melhoria das aprendizagens; 3 – Formação para 

a Cidadania e 5 – Relação escola-família/comunidade. 

 

3.7. Sujeitos da pesquisa 
 

Os sujeitos da pesquisa são 25 alunos da turma 3B2, com idades compreendidas entre os 

8 e os 10 anos e respetivos familiares (25 Pais/ EE), mais a Professora Titular de Turma 

/investigadora-participante (1) e a Professora Bibliotecária (1), num total de 52 participantes.  

O projeto decorreu durante o terceiro período letivo de 2017/18, no contexto de uma escola do 

1.º CEB do distrito do Porto. 
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CAPÍTULO 4 – ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
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Como explicitado no capítulo referente à metodologia, inclui-se a análise dos dados 

recolhidos, a partir da implementação do projeto “Leituras em Família”, numa turma de 25 

alunos do 3.º ano de escolaridade, em colaboração com a família dos discentes participantes. 

Assim, neste capítulo, procede-se à apresentação, análise e discussão dos resultados, 

tendo por base: o projeto referido; fluência da leitura dos alunos participantes; textos escritos 

pelos alunos; resultados das pautas de avaliação trimestral; relatório da professora 

bibliotecária; opinião dos pais/EE.  

 

 

4.1. Análise da implementação do projeto “Leituras em Família”  
 

Tendo por base o trabalho colaborativo, em articulação entre a Professora Titular de 

Turma (PTT)/investigadora e a Professora da Biblioteca Escolar (BE), durante o ano letivo 

2017/18, foi criado e implementado o projeto “Leituras em Família”, que constituiu a base da 

pesquisa, como referido no capítulo anterior. A observação participante, o inquérito por 

questionário e a análise de textos e documentos, entre os quais textos dos alunos participantes, 

a opinião dos pais e encarregados de educação sobre o projeto, assim como o relatório da 

professora bibliotecária, e ainda as avaliações da fluência da leitura e dos resultados 

trimestrais dos alunos, serviram de base à análise, quanto à implementação do Projeto, ao 

longo de um ano letivo.  

Ambas as docentes concordaram que seria um projeto que iria ao encontro da superação 

do insucesso dos alunos participantes do 1º CEB, visto que Portugal, no quadro dos países da 

OCDE, ainda apresenta uma das mais elevadas taxas de retenção precoce dos alunos, bem 

como uma alta percentagem de alunos retidos, entre os 1.º e 2.º ciclos (Serrão & Mata, 2018). 

Lembra-se que estes autores referem que 

 

“A OCDE tem, desde 2007, promovido uma série de estudos e recomendações para que 

os diferentes países enfrentem o problema do insucesso escolar e encontrem soluções 

alternativas à repetência que promovam uma aprendizagem efetiva. A palavra de ordem 

é prevenir: identificar os problemas de aprendizagem, diagnosticar e conhecer para 

intervir tão precocemente quanto possível” (idem, s/p).  
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Neste entendimento, tendo sido detetadas lacunas e necessidade de desenvolvimento de 

competências de leitura e escrita, em grande parte dos alunos da turma participante, do 3.º ano 

de escolaridade, numa escola do norte de Portugal, criou-se o Projeto pluridisciplinar de 

leitura e escrita, em trabalho cooperativo com a professora da Biblioteca Escolar e com a 

colaboração dos Pais/Encarregados de Educação (Pais/EE), denominado “Leituras em 

Família”. Apresenta-se, a seguir, a síntese da respetiva planificação.  

 

Quadro 1 – Planificação do Projeto 

PROJETO “LEITURAS EM FAMÍLIA” 

O Quê? Um projeto de leitura e escrita, centrado no aluno, com envolvência da família, visando 

o desenvolvimento de competências pluridisciplinares, com foco na compreensão 

leitora e no desenvolvimento da escrita. 

Um projeto que parte da vivência do aluno, pela similaridade da temática abordada na 

obra literária “A Arca do tesouro, um conto musical”. 

Um projeto trabalhado em articulação e colaboração com a Biblioteca Escolar. 

Um projeto passível de desenvolver competências, rumo ao Perfil dos Alunos à Saída 

da Escolaridade Obrigatória. 

Para 

quem? 

Uma turma do 1.º ciclo e do 3.º ano, com 25 alunos. 

Porquê? 

 

Aperfeiçoar competências de leitura e escrita.  

Desenvolver, no aluno, estratégias de compreensão da Leitura, Oralidade, Escrita, 

compreensão Lexical e outras formas de Expressão Artística: Musical, Dramática e 

Artes Visuais. 

Alargar horizontes entre escola e família. 

Proporcionar momentos de reflexão no seio familiar. 

Promover a melhoria dos resultados escolares e o sucesso educativo. 

Quando? 3.º período letivo 2017/18. 

Onde? Escola do 1.º CEB do Distrito do Porto. 

Fonte: Própria. 

 

A obra literária “A Arca do Tesouro”, uma das trabalhadas neste projeto de interação 

escola-família, da autoria de Alice Vieira (2015), foi o foco deste Projeto. Trata-se de uma 

obra literária do Plano Nacional de Leitura (PNL), recomendada para apoio a projetos 

relacionados com as artes, a partir do 3.º ano de escolaridade e, ainda, recomendada pelas 

Metas Curriculares de Português para o 3.º ano de escolaridade. Por pretender ser um Projeto 

envolvendo as famílias dos alunos, a história “A Arca do Tesouro, um conto musical”, foi 

selecionada, de entre muitas possíveis. Para melhor compreensão do conteúdo da obra 
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literária e musical escolhida, apresenta-se uma breve sinopse e justificação da respetiva 

seleção. 

Assim, esta história, além de “brincar” com as palavras, apela à reflexão dos pais, que 

nem sempre estão predispostos para ouvirem os filhos, pois a correria do dia-a-dia não lhes 

deixa tempo para o diálogo em família. O estado de espírito dos pais da Maria (personagem 

principal) varia consoante o estado do tempo, ora alegre nos dias mais quentes, ora 

impaciente, triste e amargurado, nos dias mais frios. Nesta família apressada existe uma avó 

que, tal como muitas avós, é paciente, observadora, compreensiva e “nunca tinha voz de 

Inverno” (Vieira, 2015, p. 10), ajudando a menina Maria a viver momentos mais alegres, 

mesmo quando os seus pais estão desorientados e sem tempo para a filha. Esta maravilhosa 

avó resolveu oferecer, à sua neta, uma caixa “azul, como o céu quando o mau tempo abranda” 

(idem, p. 9), que apelidou de “A Arca do Tesouro”. Uma arca especial onde a Maria poderia 

guardar os seus tesouros mais íntimos e importantes: todas as palavras que lhe apetecesse 

dizer, “palavras más, boas, feias, bonitas, curtas, compridas, fáceis, difíceis, simpáticas, 

antipáticas., palavras que só tu conheces, … palavras que nem existem em língua nenhuma… 

E vais ver como te sentes melhor e como tudo fica diferente à tua volta” (idem, p. 11). E, 

ainda, palavras das quais temos saudades, como as que formam frases que não dizemos, por 

termos vergonha ou medo de sermos criticados. 

Como facilmente se entrevê da leitura, o enredo deste conto incide nas relações 

familiares. A história leva à reflexão dos adultos que, hoje em dia, não têm tempo para as 

crianças. O conteúdo da história foi trabalhado pluridisciplinarmente, indo ao encontro do 

Programa e Metas Curriculares (Buescu et al., 2015), da Estratégia Nacional de Educação 

para a Cidadania (ENEC, 2016) e do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(PASEO, 2017), dado que desenvolve conhecimentos, competências, valores e atitudes, 

abrangendo o conhecimento da língua e artístico, nomeadamente no âmbito das Artes Visuais 

e Musical. 

Neste enquadramento, como já referido, o projeto surgiu da necessidade de melhoria dos 

resultados escolares, com o aperfeiçoamento transversal de capacidades de comunicação 

verbal, de leitura e escrita, na turma do 3.º ano de uma escola do distrito do Porto. 

Explicitando o cronograma (ver Anexos), que foi elaborado de forma articulada com a 

calendarização da professora da BE, em reunião de Conselho de Docentes (CD) de 
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Estabelecimento, decorrida na pausa letiva do 2.º período, foi dado a conhecer o projeto 

“Leituras em Família”, a todos os docentes da escola. 

Após articulação com a Professora da BE (PBE), a PTT explicou aos Pais/EE, na reunião 

de avaliação do 2.º período letivo, a(s) finalidade(s) do trabalho de projeto pluridisciplinar, 

tenho como foco a obra literária “Arca do Tesouro, um conto musical” (Vieira, 2015). A 

professora enumerou algumas das tarefas para as quais seria solicitada a colaboração, 

nomeadamente durante a semana da leitura. 

No 3.º período letivo, no mês de maio, preparou-se a operacionalização do projeto, com a 

participação ativa dos alunos. Assim, como não existiam livros suficientes para leitura 

individual, realizou-se a discussão, em grande grupo, concluindo-se que o melhor seria dividir 

a turma em três grupos, para facultar a leitura integral da obra “Arca do tesouro” em família: 

Grupo1 - 3B2 (do aluno n.º 1 ao nº 10); Grupo2 - 3B2 (do aluno n.º 11 ao nº 20); Grupo3 - 

3B2 (do aluno n.º 21 ao nº 25).  

 

Quadro 2 – Cronograma do desenvolvimento do Projeto em 2018 

C
a

le
n

d
a

ri

za
çã

o
 

 

ATIVIDADES  

 

PARTICIPANTES 

2
6

/ 
0

3
/ 

2
0

1
8

  

Apresentação aos professores do Projeto “Leituras em Família” com 

foco na obra literária “Arca do Tesouro” de Alice Vieira. 

Professora Bibliotecária - entrega do cronograma do projeto na BE, aos 

docentes a lecionar o 3.º ano (ver Anexos). 

PTT/investigadora 

Prof BE 

Professores a lecionar o 3.º 

ano de escolaridade. 

Docentes da Escola, no 

contexto do estudo. 

2
8

/ 
0

3
/ 

2
0

1
8
 

Apresentação do Projeto “Leituras em Família,” com foco na obra 

literária “Arca do Tesouro” de Alice Vieira, em reunião de Pais e 

Encarregados de Educação.  

PTT/Investigadora 

24 Encarregados de 

Educação. 

0
3

/ 
0
5
/ 

2
0
1
8
 Organização do projeto com os alunos.  

Divisão da turma em 3 grupos. 

Grupo1 - 3B2 (do aluno n.º 1 até ao nº 10) 

Grupo2 - 3B2 (do aluno n.º 11 até ao nº 20) 

Grupo3 - 3B2 (do aluno n.º 21 até ao nº 24) 

25 alunos 

Prof BE 

PTT/investigadora 

 

4
 a

 8
 

/0
5

/2
0
1
9

 Atividades de pré-leitura: informações acerca da autora Alice Vieira; 

leitura paratextual. 

PTT/investigadora 

25 alunos 
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0
8

/ 
0

5
/ 

2
0

1
8
 

Carta aos Pais/EE (ver Apêndices). 

Aferição da fluência de leitura – inicial, com gravação áudio (excertos 

com 55, 90 e 110 palavras + grelha de registo. Ver Apêndice)  

PTT/investigadora 

25 alunos e respetivos EE. 

1
0

/0
5

 a
 

1
8

/0
6

/ 
2

0
1

8
 Leitura em Família + realização das tarefas do desdobrável + resposta 

aos inquéritos para avaliação do projeto. 

Atividades pluridisciplinares, em torno da obra literária, na sala de aula 

e na BE: Português, Matemática, Estudo do Meio, Expressões 

Artísticas e Cidadania. 

25 alunos e respetivos 

familiares. 

1
0

/ 
0

5
/ 

2
0

1
8

 

Grupo1 (alunos da 3B2) – Entrega dos livros para leitura em família. PTT/investigadora 

10 alunos + 10 famílias 

1
8

/ 
0

5
/ 

2
0

1
8

 

Grupo1 – Entrega de desdobrável com atividades acerca da leitura para 

serem realizadas em família (ver Anexos). 

PTT/investigadora 

10 alunos + 10 famílias 

2
2

/ 
0

5
/ 

2
0

1
8

 Grupo1 – Recolha de livros e aplicação de inquéritos por questionário 

(ver Anexos) às famílias (pequeno inquérito por questionário sobre a 

atividade realizada). 

Grupo2 (alunos da 3B2) – Entrega dos livros para leitura em família. 

PTT/investigadora 

10 alunos + 10 famílias 

 

PTT/investigadora 

10 alunos + 10 famílias 

3
1

/ 
0

5
/ 

2
0

1
8

 

Grupo2 – Entrega de desdobrável com atividades de leitura, para serem 

realizadas em família. 

10 alunos + 10 famílias 

0
5

/ 
0

6
/ 

2
0

1
8

 Grupo2 – Recolha de livros e envio de inquéritos às famílias (pequeno 

inquérito por questionário sobre a atividade realizada). 

Grupo3 (alunos da 3B2) – Entrega dos livros para leitura em família. 

PTT/investigadora 

10 alunos + 10 famílias 

 

PTT/investigadora 

5 alunos + 5 famílias 

1
2

/ 
0

6
/ 

2
0

1
8

 

Grupo3 – Entrega de desdobrável com atividades acerca da leitura, 

para serem realizadas em família. 

PTT/investigadora 

5 alunos + 5 famílias 

1
8

/ 
0

6
/ 

2
0

1
8

 

Grupo3 – Recolha de livros e envio de inquéritos para as famílias 

(pequeno inquérito por questionário sobre a atividade realizada). 

 

PTT/investigadora 

5 alunos + 5 famílias 
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1
8

 a
 2

1
/ 

0
6

/ 
2

0
1

8
 

Na BE:  

Trabalho colaborativo entre PTT e professora Bibliotecária. Diálogo 

acerca da leitura realizada em Família. 

Improvisação dramatizada de partes do conto. 

Na sala de aula: 

Leitura expressiva e em interação do conto, em sala de aula. 

Leitura em diálogo. 

Atividades pluridisciplinares de leitura e escrita sobre a obra literária, a 

partir da disciplina de Português. 

Avaliação da fluência de leitura – final: excertos com 55, 90 e 110 

palavras + grelha de registo (ver Apêndices). 

Prof BE 

25 alunos da turma 

PTT/Investigadora 

 

1
9

 e
 

2
0

/0
6

/ 
2

0
1

8
 

Recolha do inquérito por questionário aplicado aos Encarregados de 

Educação dos alunos participantes.  

PTT/investigadora 

Prof BE 

2
2

/ 
0

6
/ 

2
0

1
8

 

Apresentação do teatro à comunidade educativa, na Festa de 

Encerramento do ano letivo, nomeadamente aos familiares dos alunos 

envolvidos. 

25 alunos do 3.º ano. 

Comunidade Educativa 

 

Seguidamente, iniciaram-se, em contexto de sala de aula, atividades de pré-leitura, tais 

como: pesquisa acerca da autora Alice Vieira e leitura paratextual. Para a leitura paratextual 

várias tarefas foram realizadas: ilustração de como era a arca do tesouro; escuta ativa de um 

excerto inicial, para ilustração pormenorizada do mesmo; e ativação dos conhecimentos 

prévios dos alunos acerca do estado do tempo, em cada estação do ano, associando ao estado 

de espírito do ser humano, entre outras tarefas.  

Ainda no início do mês de maio, a PTT enviou aos Pais/EE uma carta (ver Apêndices) 

explicando a colaboração/participação dos pais na leitura da obra literária selecionada, tal 

como fora combinado na reunião de avaliação decorrida em março. Nesta carta foi solicitado 

que, durante quinze dias, as famílias lessem e ouvissem o conto “Arca do Tesouro”, 

juntamente com os respetivos educandos, e que realizassem as curiosidades e passatempos 

alusivos à história, presentes no desdobrável (ver Anexos), fornecido pela PBE. Foi, ainda, 

explicado que, no fim da atividade, cada criança levaria um pequeno inquérito por 

questionário (ver Anexos), para que as famílias avaliassem o grau de satisfação deste projeto. 

Antes do início das leituras em família, em contexto de sala de aula, foi realizada a 

aferição da fluência de leitura de cada aluno. Para tal, a PTT selecionou três excertos do início 

da história (ver Apêndices): um com 55 palavras; outro com 90 palavras e o terceiro com 110 

palavras. Nesta turma de alunos do 3.º ano de escolaridade, como na maioria das turmas do 1º 

CEB, existem alunos com dificuldades de aprendizagem; por isso, esta foi uma decisão com 
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base na pedagogia diferenciada, para que todos os alunos se sentissem incluídos no projeto. 

Nesta aferição da fluência de leitura em voz alta, cada aluno leu um excerto, que foi gravado 

em áudio. A gravação realizada foi um recurso essencial para efetuar o registo dos 

desempenhos dos alunos e, muito importante, para que cada aluno ouvisse a sua leitura, a 

avaliasse e treinasse para melhoria. A PTT registou, em grelha criada para o efeito (ver 

Apêndices), o tempo de duração da leitura, a precisão leitora, a prosódia, e respetiva avaliação 

qualitativa final. Para o registo da precisão e da prosódia, assim como da avaliação final, 

recorreu-se à nomenclatura: insuficiente; suficiente; bom; muito bom. 

Entre os dias 10 de maio e 18 de junho de 2018, os alunos realizaram as tarefas propostas 

em família: leitura em família, realização das tarefas do desdobrável e resposta aos inquéritos 

para avaliação do projeto. Como se pode ver no cronograma, o Grupo 1, com os primeiros 10 

alunos da turma, foi o primeiro a levar o livro “Arca do Tesouro, um conto musical”; passada 

uma semana, o mesmo grupo levou o desdobrável com as curiosidades e passatempos; por 

fim, devolveram o livro e levaram os inquéritos por questionário para os Pais/EE. Este 

procedimento realizou-se, de igual modo, para os outros dois grupos. 

Após todos os alunos terem realizado a leitura e discussão no ambiente familiar, as 

docentes (PBE e PTT) continuaram com tarefas em torno da obra selecionada, ora na BE, ora 

na sala de aula. Estas tarefas foram várias e diversificadas. Por exemplo, na BE, foi produtivo 

o diálogo em grande grupo, acerca das leituras que cada um fez em casa, em que todos 

referiram momentos interessantes vivenciados com a família e proporcionados por este 

projeto. Ainda neste dia, alguns alunos aceitaram o desafio de dramatizarem partes da história 

lida. 

Em contexto de sala de aula, foram cerca de três dias completamente dedicados ao conto, 

tendo sido operacionalizadas várias estratégias, tarefas e atividades para a finalidade 

pretendida: escuta ativa associada a ilustração de partes do texto; leitura, pela professora, em 

interação; leitura dialogada, pelos alunos; em grande grupo: reconto oral da história;  num 

texto coletivo, escrita da história em texto dramático (para a encenação); individualmente; 

reconto de partes do conto em Banda Desenhada; reconto escrito da história.  

Importa que fique registado que, durante os meses de maio e junho, a maioria das tarefas 

realizadas, e em todas as disciplinas, aludiram ao conto “Arca do Tesouro”. Por exemplo, em 

Matemática, os enunciados foram redigidos integrando personagens ou momentos da ação do 

conto; em Estudo do Meio, a alusão ao estado do tempo, presente no conto, serviu para 
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estudar os astros e realizar experiências com a luz; em Expressões Artísticas foram 

concretizadas muitas atividades, nomeadamente: em Expressão Dramática, a exploração da 

voz (imitando vozes de inverno e de verão); a dramatização da história; em Educação 

Musical, a exploração ao nível da percussão corporal  e instrumental (instrumentos musicais 

criados com resíduos – frascos de iogurte, caixas de plástico), para acompanhamento do CD 

áudio; em Expressão Plástica, a moldagem das personagens da história com plasticina, a 

construção de personagens com materiais reutilizáveis, a ilustração de partes do texto e da 

caixa do tesouro (ver Apêndices), a criação de objetos cénicos e adereços para a peça de 

teatro; em Cidadania, trabalhou-se a dimensão ambiental, apelando à sustentabilidade, através 

da reutilização de recursos e a dimensão humana, explorando comportamentos e atitudes dos 

adultos para com as crianças/dos pais para com os filhos/ dos avós para com os netos, 

presentes no conto. 

Para finalizar, repetiu-se a leitura dos mesmos excertos, desta feita para avaliação da 

Fluência de Leitura, seguindo o mesmo processo aquando da aferição da mesma. Os registos 

da fluência de leitura e os recontos escritos da história constituíram uma fonte de recolha de 

dados, que enriqueceu a análise e triangulação dos resultados da implementação do projeto 

“Leituras em Família”, por forma a encontrar resposta para a questão de partida.  No dia da 

Festa de Encerramento do ano letivo, esta turma do 3.º ano apresentou um pequeno teatro, “A 

Arca do Tesouro da Maria”. A prestação dos alunos foi muito aplaudida. 

Em jeito de conclusão, importa referir que todas as atividades foram realizadas tendo em 

conta as características pessoais dos alunos da turma em análise, quer ao nível dos 

conhecimentos prévios, quer ao nível da aquisição das aprendizagens; por isso, predominaram 

tarefas de pedagogia diferenciada (Serra, 2004). A observação participante e os registos 

realizados pela PTT, sob a forma de notas de campo, potenciaram a avaliação formativa, ao 

longo da implementação do Projeto, contribuindo para o desenvolvimento das competências 

dos alunos participantes, nos domínios curriculares da Oralidade, Gramática, Leitura e 

Escrita, tendo sido recorrente o trabalho entre pares, em contexto de sala de aula (Rosenshine, 

2010), com vista à aprendizagem significativa. 

 

4.2. Análise da fluência de leitura dos alunos participantes  
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No que concerne à aquisição e consolidação de conhecimentos, quanto à Fluência de 

Leitura, privilegiou-se a oferta de estratégias diversificadas, a saber: leitura pela professora 

em interação; leitura em diálogo; leitura para escuta ativa. A mais apreciada pelos alunos foi a 

leitura de excertos em voz alta, gravada em áudio.  

Assim, antes do início do Projeto, para aferição da fluência de leitura, os alunos leram, 

individualmente e em voz alta, um excerto da obra literária “Arca do Tesouro” (Vieira, 2015). 

Aplicando a pedagogia diferenciada em sala de aula, foram selecionados três excertos da obra, 

com a intenção de que todos os alunos se sentissem capazes de realizar esta tarefa com 

sucesso. Assim, um pequeno grupo leu um texto com 55 palavras; outro grupo, um com 90 

palavras e, os restantes, mais um texto com 110 palavras (ver Apêndices). A leitura foi 

gravada em áudio e cronometrada. A investigadora procedeu ao registo, em termos de duração 

e avaliação do desempenho dos participantes. O aluno leitor ouviu-se e autoavaliou o seu 

desempenho oralmente. No final, esta atividade foi repetida, com o mesmo excerto literário 

(ver Apêndices). 

Apresenta-se, de seguida, a tabela com os registos da aferição da fluência de leitura. 

 

 

Tabela 2 - Aferição da leitura por texto lido e cronometrado 

Excertos de “A Arca do Tesouro” Nº de alunos aferidos 

Aferição – 1ª leitura 

(abril 2018) 

Aferição – 2ª leitura 

(junho 2018) 

Texto 1 – 55 palavras por minuto* 8 4 

Texto 2 – 90 palavras por minuto* 9 10 

Texto 3 – 110 palavras por minuto* 8 11 

Total  25 alunos 25 alunos 

Obs: *3 excertos com diferente nº de palavras e aplicação de pedagogia diferenciada 

 

Como já referido, a pedagogia diferenciada constitui uma metodologia de ensino 

essencial em sala de aula, face à heterogeneidade de alunos em cada turma. Em conformidade, 

a PTT selecionou três excertos distintos, e com diferente número de palavras, uma vez que, 

apesar de todos os participantes estarem matriculados no 3.º ano de escolaridade, a aquisição 

e aplicação de conhecimentos não acontece de igual forma e em simultaneidade de 

concretização.  
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Assim, observando a tabela anterior, constata-se que, na 1ª aferição realizada, 8 alunos 

leram o texto 1, com 55 palavras, correspondente à fluência de leitura esperada no final do 1.º 

ano de escolaridade; 9 alunos leram o texto 2, com 90 palavras, correspondente à fluência de 

leitura esperada no final do 2.º ano de escolaridade, e 8 alunos leram o texto 3, com 110 

palavras, correspondente à fluência de leitura esperada no final do 3.º ano de escolaridade.  

Comparando a 1ª e a 2ª aferição da fluência de leitura, observa-se uma grande melhoria, 

no que respeita ao número de alunos que conseguiram realizar as leituras propostas. Assim, o 

número de alunos que leu o Texto 1 reduziu de 8 para 4 (menos 4 alunos com leitura ao nível 

do 1.º ano de escolaridade); o número de alunos que leu o Texto 2, aumentou de 9 para 10 (+ 

1 aluno com uma proficiência leitora ao nível do 2.º ano de escolaridade); o número de alunos 

que leu o Texto 3, aumentou de 8 para 11 (+3 alunos com proficiência leitora ao nível do 

esperado, no final do 3.º ano de escolaridade). Estes dados evidenciam melhoria na fluência 

de leitura dos alunos desta turma, sujeitos à participação no projeto “Leituras em Família”. 

Na tabela seguinte apresentam-se os resultados obtidos durante a 1ª aferição de leitura em 

voz alta, gravada em áudio e cronometrada, antes do início do projeto “Leituras em Família”, 

no decurso do mês de abril de 2018. 

 

 

 

Tabela 3 – Primeira aferição da Fluência de Leitura (abril 2018) 

 C CM RD NC IN SF- SF SF+ BO- BO BO+ MB- MB Total  

alunos 

T
ex

to
 1

 
5

5
 

p
a

la
v

ra
s velocidade  0 0 2 6  8 

precisão   4 1 3 0 0 0 0 0 0 8 
prosódia   6 2 0 0 0 0 0 0 0 8 

T
ex

to
 2

 
9

0
 

p
a

la
v

ra
s velocidade  3 4 2 0  9 

precisão   0 0 0 2 0 7 0 0 0 9 
prosódia   0 3 3 3 0 0 0 0 0 9 

T
ex

to
 3

 
1

1
0

 

p
a

la
v

ra
s velocidade  2 5 1 0  8 

precisão   0 0 0 0 0 0 5 0 3 8 
prosódia   0 0 0 1 3 4 0 0 0 8 

LEGENDA: Velocidade Leitora 

C – Conseguiu (leitura em 1 minuto ou menos); CM – Conseguiu, mas…(Leitura entre 1,1 e 1,9 minutos); RD – 

Revela Dificuldades (Leitura entre 2 e 3 minutos); NC – Não Conseguiu (Leitura a partir de 3 minutos). 

Precisão - ausência de erros na descodificação; Prosódia - cadência, entoação e ritmo 

IN (Insuficiente); SF- (Suficiente menos); SF(Suficiente); SF+ (Suficiente mais); BO- (Bom menos);  

BO (Bom); BO+ (Bom mais); MB- (Muito Bom menos); MB (Muito Bom). 

 

Analisando estes dados, dos 8 alunos que leram o Texto 1, no que respeita à velocidade 

de leitura nenhum conseguiu realizar a leitura de 55 palavras em, pelo menos, 1 minuto, sendo 
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que 2 revelaram dificuldades (RD), conseguindo ler as 55 palavras entre 2 e 3 minutos; e 6 

alunos não conseguiram (NC), tendo em conta que demoraram mais de três minutos para 

conseguirem descodificar as mesmas 55 palavras. Em relação à precisão, ou seja, à 

descodificação das 55 palavras: 4 alunos demonstraram imensa dificuldade, obtendo nível de 

insuficiente (IN); 1 aluno obteve o nível de suficiente menos (SF-) e 3 alunos evidenciaram 

uma descodificação razoável, obtendo o nível de suficiente (SF). Ao nível da prosódia, os 8 

alunos do 3.º ano demonstraram lacunas acentuadas na cadência, entoação e ritmo imprimido 

à leitura das 55 palavras, pelo que 6 obtiveram nível de insuficiente (IN) e 2 o nível de 

suficiente menos (SF).  

O registo de avaliação dos 9 alunos que leram o Texto 2, no que respeita à velocidade 

leitora, mostra que: 3 alunos conseguiram (C) realizar a leitura das 90 palavras em, pelo 

menos, 1 minuto; 4 alunos conseguiram, mas (CM) ainda necessitam melhorar, uma vez que 

registaram um tempo de leitura entre 1,1 e 1,9 minutos; 2 alunos revelaram dificuldades (RD), 

sendo que demoraram entre 1,1 e 1,9 minutos na descodificação das 90 palavras. Na linha de 

registo relativa à precisão, ou seja, com ausência de erros de descodificação, 2 alunos 

obtiveram a classificação de suficiente mais (SF+) e 7 alunos a classificação de bom (BO). 

Este grupo de alunos demonstrou mais lacunas ao nível da prosódia, a saber: 3 alunos 

obtiveram a classificação de suficiente menos (SF-); 3 obtiveram suficiente (SF); e outros 3 

suficiente mais (SF+), pelo que foi preciso insistir no treino da cadência, entoação e ritmo de 

leitura. 

Passando à análise das linhas com os registos do Texto 3, em que foi aferida a fluência de 

leitura de 8 alunos, verifica-se que, ao nível da velocidade leitora, 2 alunos conseguiram (C) 

ler as 110 palavras em, pelo menos 1 minuto; 5 conseguiram, mas (CM) ainda com lacunas, 

uma vez que registaram tempos entre 1,1 e 1,9 minutos e 1 aluno revelou dificuldades (RD), 

pois leu o texto 3 demorando entre 2 e 3 minutos. Ao nível da precisão leitora, 5 alunos 

obtiveram a classificação de bom mais (BO+) e 3 alunos ao nível do muito bom (MB), 

demonstrando uma muito boa capacidade de descodificação das palavras. No que respeita à 

prosódia, 1 aluno conseguiu a classificação de suficiente mais (SF+); 3 alunos alcançaram 

bom menos (BO-); e 4 alunos conseguiram a classificação de bom (BO). Estes dados 

evidenciam alunos com boa capacidade de leitura em voz alta, mas ainda a necessitarem de 

treino diário, nomeadamente para o melhoramento da prosódia, tão importante para a 

compreensão leitora. 
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O registo da avaliação da 2ª aferição da fluência de leitura, realizada após aplicação do 

projeto “Leituras em Família”, apresenta-se na tabela que se inclui.  

 

Tabela 4 – Segunda aferição da Fluência de Leitura (junho 2018) 

 C CM RD NC IN SF- SF SF+ BO- BO BO+ MB- MB Total  

alunos 

T
ex

to
 1

 
5

5
 

p
a

la
v

ra
s velocidade  2 2 0 0  4 

precisão   0 0 0 1 0 3 0 0 0 4 
prosódia   0 4 0 0 0 0 0 0 0 4 

T
ex

to
 2

 
9

0
 

p
a

la
v

ra
s velocidade  5 5 0 0  10 

precisão   0 0 0 1 1 6 0 2 0 10 
prosódia   0 2 0 2 4 2 0 0 0 10 

T
ex

to
 3

 
1

1
0

 

p
a

la
v

ra
s velocidade  7 4 0 0  11 

precisão   0 0 0 0 0 0 0 0 11 11 
prosódia   0 0 0 0 0 0 8 0 0 11 

LEGENDA: Velocidade Leitora 

C – Conseguir (leitura em 1 minuto ou menos); CM – Conseguiu, mas… (Leitura entre 1,1 e 1,9 minutos);  

RD – Revela Dificuldade (Leitura entre 2 e 3 minutos); NC – Não Conseguiu (Leitura a partir de 3 minutos) 

Precisão - ausência de erros na descodificação; Prosódia - cadência, entoação e ritmo 

IN (Insuficiente); SF- (Suficiente menos); SF(Suficiente); SF+ (Suficiente mais); BO- (Bom menos);  

BO (Bom); BO+ (Bom mais); MB- (Muito Bom menos); MB (Muito Bom). 

 

Observando a tabela, verifica-se a existência de melhorias, nos três itens avaliados: 

velocidade, precisão e prosódia. Nesta 2ª aferição, 4 alunos mostraram o seu desempenho na 

leitura, lendo o Texto 1, com 55 palavras, de acordo com as Metas Curriculares do 1.º ano 

(Buescu et al., 2015); 10 alunos leram o Texto 2, com 90 palavras, de acordo com as Metas 

Curriculares do 2.º ano (idem); e 11 alunos leram o Texto 3, com 110 palavras, também de 

acordo com as Metas Curriculares do 3.º ano (ibidem). 

Analisando os dados, dos 4 alunos que leram o Texto 1, no que respeita à velocidade de 

leitura, 2 conseguiram (C) realizar a leitura de 55 palavras em, pelo menos, 1 minuto e 2 

conseguiram, mas (CM) ainda com lacunas, uma vez que demoraram entre 1,1 e 1,9 minutos 

na descodificação das 55 palavras. Em relação à precisão, ou seja, à descodificação das 55 

palavras, os 4 alunos demonstraram uma melhoria significativa, a saber: 1 aluno obteve nível 

de suficiente mais (SF+) e 3 alunos obtiveram o nível de bom (BO). Ao nível da prosódia, os 

4 alunos do 3.º ano evidenciaram lacunas na cadência, entoação e ritmo imprimido à leitura 

das 55 palavras, pelo que obtiveram nível de suficiente menos (SF-). 

Comparativamente aos registos efetuados, aquando da 1ª aferição da fluência de leitura, 

verifica-se que houve melhorias, nos alunos que leram o Texto 1. Ou seja, de 8 alunos que 

conseguiam ler textos ao nível do 1.º ano de escolaridade, passou-se a 4 alunos. Estes, no 
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global, melhoraram o seu desempenho ao nível da velocidade leitora, bem como ao nível da 

precisão. No que respeita à prosódia, 2 alunos conseguiram melhorar de insuficiente (IN) para 

suficiente menos (SF-) e os outros 2 não registaram melhorias, continuando no nível 

suficiente menos (SF-). Estes dados indicam a necessidade de tarefas de leitura para treino 

sistemático, visando a melhoria da cadência, entoação e ritmo de leitura. 

O registo de avaliação dos 10 alunos, que leram o Texto 2, no que respeita à velocidade 

leitora, demonstra que: 5 alunos conseguiram (C) realizar a leitura das 90 palavras em, pelo 

menos, 1 minuto; e 5 alunos conseguiram, mas (CM) ainda necessitam de consolidação, para 

alcançarem um tempo de leitura entre 1,1 e 1,9 minutos. Na linha de registo relativa à 

ausência de erros de descodificação (precisão): 1 aluno obteve a classificação de suficiente 

mais (SF+); 1 obteve bom menos (BO-); 6 obtiveram classificação de bom (BO); e 2 muito 

bom menos (MB-). Avaliando a prosódia demonstrada por estes 10 alunos, durante a leitura 

em voz alta, verifica-se que: 2 obtiveram a classificação de suficiente menos (SF-); 2 

conseguiram suficiente mais (SF+); 4 obtiveram bom menos (BO-); 2 obtiveram bom (BO). A 

partir destes dados, conclui-se que estes alunos ainda necessitam de treino para melhorarem o 

ritmo, a entoação e a cadência leitora, nomeadamente os 2 que obtiveram suficiente menos. 

Comparando os dados das duas tabelas, verifica-se que mais 1 aluno conseguiu realizar a 

leitura do Texto 2 (de 9 alunos passou a 10). Todos os 10 alunos conseguiram melhorar a sua 

velocidade leitora, não se verificando alunos com dificuldades ou com registo de “Não 

Conseguiu”. Ao nível da precisão leitora, todos os alunos obtiveram classificação acima do 

bom menos (1, BO-; 6, BO e 2, MB-), à exceção de 1 aluno que obteve suficiente mais (SF+), 

na 2ª aferição. Ao nível da prosódia, também se verificou a existência de melhoria, sendo que 

apenas 2 alunos obtiveram suficiente menos e os restantes conseguiram resultados acima do 

suficiente mais (2, SF+; 4, BO-; 2, BO), enquanto na 1ª aferição todos os alunos foram 

classificados entre o suficiente menos (SF-) e o suficiente mais (SF+). 

A partir da leitura em voz alta do Texto 3, 11 alunos aferiram a sua fluência de leitura em 

voz alta. Pelos resultados obtidos, verifica-se uma melhoria significativa, no que respeita à 

velocidade leitora: 7 alunos conseguiram (C) ler as 110 palavras em, pelo menos, 1 minuto, e 

4 alunos conseguiram, mas (CM) a necessitarem de melhorar mais um pouco. Ao nível da 

precisão leitora, 11 alunos obtiveram a classificação de muito bom (MB). No que respeita à 

prosódia, 8 alunos conseguiram a classificação de bom mais (BO+) e 3 alunos obtiveram 

muito bom (MB). Estes dados evidenciam alunos com boa capacidade em leitura em voz alta, 
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mas que devem continuar o treino diário, nomeadamente para o melhoramento da prosódia, 

importante para a compreensão leitora. 

Comparando os resultados do Texto 3, nas duas aferições de leitura, verifica-se uma 

melhoria significativa em todos os itens avaliados. Assim, enquanto, na 1ª aferição apenas 2 

alunos conseguiram ler o texto de 110 palavras em, pelo menos, 1 minuto, na 2ª aferição 7 

alunos conseguiram esta meta, contabilizando um aumento de 5 alunos com velocidade 

leitora adequada ao seu nível de ensino (3.º ano). Relativamente à precisão leitora, na 1ª 

aferição apenas 3 alunos leram com ausência de erros na descodificação das palavras, 

enquanto na 2ª aferição 11 alunos alcançaram esta meta, contabilizando-se um aumento de 8 

alunos com muito boa precisão. No que respeita à prosódia, se na 1ª aferição os alunos 

conseguiram resultados entre o suficiente mais (SF+) e o bom (BO), na 2ª aferição 

conseguiram resultados entre o bom mais e o muito bom (8, BO+; 3, MB), demonstrando ter 

adquirido competências de leitura significativas, ao nível do 3.º ano de escolaridade. 

De acordo com Sim-Sim (2006), e como referido na revisão teórica, no item “Domínio da 

Leitura e Escrita no 1º CEB” (cf. 2.3.3), a fluência de leitura, no 1.º CEB, é a ponte entre a 

leitura e a compreensão leitora, sendo avaliada através da velocidade (número de palavras por 

minuto); precisão (ausência de erros na descodificação); prosódia (cadência, entoação e 

ritmo). Recorda-se que, segundo os Programas e MCP (Buescu et al., 2015), respeitando o 

princípio da progressão, a velocidade de leitura sugerida, por ordem crescente de acordo com 

o ano de escolaridade, é de 55 palavras por minuto no 1.º ano; 90 no 2.º ano; 110 no 3.º ano e 

125 no 4.º ano. Além da velocidade leitora, um leitor fluente também deverá ser capaz de ler 

“um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas” (idem, p. 45 e 49), no final dos 

1.º e 2.º anos; e nos 3.º e 4.º anos, exige-se que o aluno leia “um texto com articulação e 

entoação corretas” (idem, pp. 54 e 59). 

As grelhas de registo, da primeira e segunda aferição da Fluência de Leitura, revelaram-

se uma importante fonte de recolha de dados, possibilitando a análise e triangulação dos 

resultados, entre um ponto de partida (abril) e de chegada (junho). Desta maneira, foram uma 

mais-valia para averiguar a possibilidade de aperfeiçoar a leitura e alcançar melhores 

resultados escolares, no 1º CEB, através da implementação de um Projeto pluridisciplinar, 

envolvendo os alunos e a colaboração Escola-Família. 
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4.3. Análise dos textos escritos pelos alunos participantes  
 

Como referido na revisão da literatura, no 1.º CEB a leitura e a escrita caminham lado a 

lado, durante o processo de ensino e aprendizagem, daí não ser por acaso que as metas 

curriculares apresentem o “Domínio da Leitura e Escrita” (Buescu et al., 2015), ao contrário 

do que acontecia nos anteriores normativos, em que estas surgiam separadas. Assim, os textos 

escritos pelos alunos constituem uma importante fonte de recolha de dados, uma vez que são 

ricos em conteúdo passível de inferências e análise semântica (Stake, 2012).  

Mais uma vez, relembra-se que se pretende averiguar de que forma a concretização de um 

Projeto pluridisciplinar de leitura e escrita, envolvendo a colaboração Escola-Família, pode 

aperfeiçoar competências de leitura e escrita e promover melhores resultados escolares, em 

alunos do 1.º CEB. Para tal, recorda-se que, para além dos textos sugeridos para leitura em 

família, durante a Semana da Leitura, que decorreu entre 05 e 09 de março de 2018, foi 

sugerida a leitura da obra “Arca do Tesouro, um conto musical”, de Alice Vieira. 

Assim, os alunos, ora em grande grupo (texto coletivo), ora em pequeno grupo, e ainda 

individualmente, experimentaram a leitura e a escrita de diversos tipos de texto, uns de 

pequena dimensão, outros mais longos, mas sempre com a supervisão da PTT, que 

acompanhou a revisão, incentivando o melhoramento e a reescrita.  

Por exemplo, partiu-se de uma parte do texto, em que os alunos manifestaram reações 

diversas, provocadas pela rispidez do pai de Maria:  

 

“«Já estás muito crescida para colo» 

e quase a enxotara como se enxota um gato que nos aborrece. 

O gato que Maria está sempre a pedir. 

«Era só o que faltava nesta casa…» — resmunga ele.” (Vieira, 2015, p. 9) 

 

Tendo por base o excerto transcrito, foi pedido aos alunos que escrevessem sobre o seu 

animal preferido. Segundo as notas de campo da investigadora, dos 23 alunos que redigiram 

texto nesse dia (2 faltaram à escola por motivos de saúde), 10 escreveram acerca do gato/gata; 

6 elegeram o cão e os restantes, ou seja, sete alunos, indicaram: o porquinho-da-índia, o 

golfinho, a chita, a pomba, o coelho, o leão e o hamster. Após leitura do texto para o grande 

grupo, questionados sobre a pela escolha do animal, constatou-se que a seleção do animal de 

cada um se justificava pelas vivências pessoais, ou porque tinham ou gostavam de ter aquele 

animal, ou porque costumavam ver documentários e pesquisar acerca do animal escolhido.  
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A extensão dos textos escritos variou entre três e dez linhas. A título de exemplo, 

transcrevem-se alguns textos, que constam dos Apêndices, com transcrição literal, a partir do 

texto manuscrito: 

“O meu animal preferido é o coelho. 

O coelho tem o corpo coberto de pelo, é macio e muito fofinho. Tem orelhas grandes e 

alimenta-se de cenouras e alfaces. 

O coelho é um animal doméstico. Gosta de brincar, quando lhe fazemos festinhas. Gosta 

de andar na relva, a correr. Mas sobretudo ele é um animal muito meigo e carinhoso. 

Ele gosta muito de brincar por isso é um brincalhão ao contrário de outros animais. 

E este é o meu animal favorito o coelho.” (Aluno B, 3.º ano, 2018) 

 

“O meu animal preferido é o hamster. 

O hamster é coberto de pelo e é fofinho.  

Ele é amigo e doméstico. Ele é brincalhão.” (Aluno A, 3.º ano, 2018) 

 

Comparando os dois textos, verifica-se que ambos os Alunos, A e B, apresentam correção 

ortográfica. No entanto, o texto do Aluno B apresenta um desenvolvimento mais rigoroso, 

demonstrando conhecimento do uso de conectores e adjetivação, embora com lacunas ao nível 

da pontuação; já o texto do Aluno A apresenta frases simples e reduzidas, mas sem lacunas ao 

nível da pontuação. 

Outra escrita foi realizada após a leitura do seguinte excerto da mesma obra:  

 

“Então a avó passou-lhe para as mãos uma caixa redonda com uma tampa azul (azul, 

como o céu quando o mau tempo abranda) e disse-lhe: «é a tua arca do tesouro». Maria 

olhou para dentro da caixa, mas não viu tesouro nenhum. Nem tesouro nem outra coisa 

qualquer. Nada de nada. A caixa estava completamente vazia. 

— Aqui não há tesouro nenhum… — murmurou ela. 

A avó deu uma grande gargalhada. (A avó nunca tinha voz de Inverno) 

— Claro que não! O tesouro és tu que o vais pôr aí dentro!” (Vieira, 2015, pp. 9-10) 

 

Em sequência dessa leitura, solicitou-se a cada aluno que imaginasse os tesouros que a 

menina poderia guardar. A maioria dos alunos enumerou uma série de bens materiais, 

nomeadamente jóias e dinheiro, exatamente como se transcreve:  

 

“A menina poderá pôr lá dentro aneis, jois, ouro, prata, bronze, dinheiro e rubis (Aluno 

C, 3.º ano, 2018). 

“Os tesouros que a menina podia pôr são joias, aneis, colares, diamantes, coroas e 

moedas” (Aluno D, 3.º ano, 2018). 

 “Os tesouros que a menina podia pôr lá dentro eram aneis, pulseiras, culares, 

diamantes, muedas, todas as joias que ela tinha” (Aluno F, 3.º ano, 2018). 

 

Apenas quatro alunos sugeriram algo diferente: 

 

“Os tesouros que a menina poderei pôr lá dentro são: bonecas, desenhos, totós cor-de-

rosa, pulseiras e brincos” (Aluno E, 3.º ano, 2018). 
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“A menina poderá pôr lá dentro recordações da sua vida” (Aluno G, 3.º ano, 2018). 

 

“A menina pode colocar lá dentro: colares, pulseiras, aneis, o seu diário, o seu amuleto 

da sorte…” (Aluno H, 3.º ano, 2018). 

 

“A menina poderá pôr lá dentro a mesada da Mãe ou da avó, os seus segredos, as suas 

coisas e o amor pela avó” (Aluno I, 3.º ano, 2018). 

 

Lendo estes últimos textos, e apesar de alguns erros linguísticos, é possível inferir que 

algumas crianças recorreram às suas vivências familiares e/ou pessoais (Alunos E, G, H e I), 

enquanto todas as outras se reportaram à literalidade da palavra “tesouro” e preencheram a 

caixa com tesouros reais (Alunos C, D e F). 

Entre a produção de texto e a resposta a perguntas de compreensão da leitura, foram 

variados os registos escritos realizados a partir da obra literária selecionada, tal como 

preconizado nos normativos em vigor, nomeadamente o Programa e Metas Curriculares de 

Português (Buescu et al., 2015) e o Caderno de Apoio das Aprendizagens da Leitura e da 

Escrita (MEC, 2015). De seguida, apresenta-se uma análise mais aprofundada do reconto da 

história “Arca do tesouro, um conto musical” (Vieira, 2015).  Esta tarefa de escrita implicou 

uma produção escrita individual e de resposta extensa. 

Tendo como base os critérios de avaliação de desempenho do Ministério da Educação 

(ME) para o 1.º CEB (IAVE, 2019), analisaram-se os textos de maior extensão (reconto da 

história), escritos pelos alunos intervenientes, no decurso do projeto “Leituras em Família”. 

Assim, os parâmetros aplicados, adaptados do Instituto de Avaliação Educativa (IAVE), das 

Provas de Aferição 2018 (PA 5.º ano) e ainda de 2019 (PA 2.º ano), foram os seguintes: 

A – Género/formato textual - Cumpre integralmente a instrução quanto ao 

género/formato solicitado (reconto de “A Arca do Tesouro”), escrevendo um texto que 

integra: uma situação inicial; algum desenvolvimento da ação; o desfecho. 

B – Tema e pertinência da informação - Redige um texto em que cumpre a instrução 

quanto ao tema (reconto da história “A Arca do Tesouro) e, globalmente: mobiliza 

informação pertinente; assegura a progressão da informação; usa vocabulário adequado ao 

tema. 

C – Organização e coesão textuais - Redige um texto organizado e coeso, em que, de 

um modo geral: demarca adequadamente as diferentes partes do texto (por exemplo, marca os 

parágrafos e recorre a marcadores discursivos, quando necessário); usa processos adequados 

de articulação interfrásica (recorre a conectores adequados, quando necessário); assegura a 

manutenção de cadeias de referência (utiliza sinónimos e pronomes de modo a evitar a 
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repetição dos nomes....); garante conexões entre coordenadas de enunciação (pessoa, espaço, 

tempo, utilizando adequadamente os tempos verbais;) ao longo do texto. 

D – Morfologia e sintaxe - Redige um texto em que, de um modo geral respeita as 

regras de concordância entre o sujeito e a forma verbal e entre o determinante e o nome… 

E – Pontuação - Aplica regras relativas aos sinais de pontuação e aos sinais auxiliares 

de escrita, usando de forma globalmente adequada: o ponto final, o ponto de exclamação e o 

ponto de interrogação; o travessão; os dois pontos: em contextos relevantes de introdução de 

enumerações, de sínteses ou de consequências do anteriormente enunciado;  a vírgula: em 

enumerações e em coordenações ou para delimitar o vocativo e os constituintes deslocados ou 

encaixados na frase. Não coloca vírgula entre o sujeito e o predicado, nem entre o verbo e os 

seus complementos. 

F – Ortografia - Número de erros: de 0 a 5, sendo considerados, também, erros de: 

acentuação; translineação; uso indevido de letra minúscula ou de letra maiúscula inicial. 

Contabiliza-se como uma única ocorrência, quer a repetição de uma palavra com o mesmo 

erro ortográfico, quer a presença de mais de um erro na mesma palavra. 

Tendo em conta estes Níveis de Desempenho, com adaptação, baseada nos Critérios de 

Classificação do IAVE, elaborados para as PA do 2.º ano, consideraram-se as categorias: 

Conseguiu responder de acordo com o esperado (C); Conseguiu responder de acordo com o 

esperado, mas ainda pode melhorar (CM); Revelou Dificuldade na resposta (RD); Não 

Conseguiu responder de acordo com o esperado (NC); Não Respondeu (NR).  

Na tabela que se segue, apresenta-se a classificação atribuída aos textos, reconto da 

história “A Arca do Tesouro”, dos 25 alunos. 

 

Tabela 5 - Classificação do reconto dos alunos de 3º ano 

Alunos 1
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3
 

4
 

5
 

6
 

7
 

8
 

9
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Legenda: C- Conseguiu; CM - Conseguiu, mas; C - RD: Revelou Dificuldade; NC - Não Conseguiu; NR - Não Respondeu 
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No que concerne à classificação de um texto narrativo, concretamente o reconto, e   como 

se pode observar na tabela anterior, dos 25 alunos da turma, 8 obtiveram a classificação de 

“Conseguiu” (C); 9 alcançaram “Conseguiu, mas” (CM); 6 obtiveram “Revelou Dificuldade” 

(RD) e 2 alunos, que faltaram às aulas, Não Respondeu (NR). 

Os oito alunos que conseguiram classificação C, no que concerne ao género/ formato 

textual (parâmetro A), no geral, evidenciaram cumprimento integral da instrução, não 

esquecendo a situação inicial, o desenvolvimento da ação e o desfecho. Relativamente ao 

tema e pertinência da informação (parâmetro B) redigiram um texto de acordo com o tema e 

mobilizando informação progressiva e pertinente, recorrendo ao uso de vocabulário adequado. 

Estes alunos apresentaram textos em que a organização e coesão (parâmetro C) estavam bem 

presentes, através da demarcação de parágrafos, recurso a conetores, tempos verbais 

adequados, bem como a sinónimos e pronomes, evitando a repetição de nomes. No que 

respeita à morfologia, sintaxe (parâmetro D) e ortografia (parâmetro E), estes pequenos 

escritores respeitaram as regras de concordância, assim como as regras relativas ao emprego 

dos sinais de pontuação e auxiliares de escrita. Por fim, redigiram os seus textos não 

contabilizando mais do que cinco erros ortográficos (parâmetro F).  

A seguir apresenta-se, como exemplo, um texto que se enquadra na categoria 

anteriormente analisada, classificação C (Conseguiu). 

 

 

A arca do tesouro 

 

       “Era uma vez uma menina chamada Maria, que recebeu da sua avó uma caixa de 

tampa azul (azul como o céu quando o mau tempo abranda). A avó deu-lhe essa caixa 

num dia em que Maria chorou a tarde inteira, porque o pai resmungara com ela.  

       Ele chegou tarde a casa de trabalhar, cansado e mal-humorado, Maria sentou-se no 

seu colo com saudades do pai. Ele, com voz de inverno, disse que ela já estava muito 

crescida para colo e mandou-a sair. 

       Maria estava sempre a pedir um gato lá para casa, mas o pai dizia que não, que era 

só o que faltava. A menina ficou muito triste com a forma que o pai falou com ela. 

       A caixa que a avó lhe deu servia para deitar lá para dentro as palavras boas e más, 

antipáticas e simpáticas, fáceis e difíceis e também as que ficavam por dizer. 

       No da seguinte, depois da escola, Maria não encontrava a sua caixa em lado 

nenhum, procurou no mesmo sítio dez, vinte, cem mil vezes, mas não a encontrava.  

       De repente, vê o pai a entrar em casa e ficou muito admirada, porque chegou mais 

cedo do que era costume. A mãe, do fundo da cozinha, perguntou o que é que se 

passava. O pai disse que era um assunto para tratar com a sua filha mais velha.  

       Ele deu a caixa à Maria e ela disse que a caixa estava pesada. Maria abriu-a e viu 

um gato cinzento lá dentro. 

       A menina pensou que a caixa era mágica por causa da ação do pai e por ter acabado 

a chuva, o vento, as escuras e as manhãs geladas, por estar um lindo dia de sol!” (Aluno 

25, 3.º ano, 2018) 
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Por sua vez, os nove alunos, que obtiveram a classificação CM, demonstraram 

cumprimento parcial da instrução, quanto ao género/formato (parâmetro A) solicitado, 

escrevendo um texto que integrava, apenas, uma situação inicial e o desenvolvimento da ação.  

No que respeita ao tema e pertinência da informação (parâmetro B), estes alunos 

redigiram textos em que cumpriram a instrução quanto ao tema e em que, embora com falhas, 

recorreram a informação pertinente; usaram vocabulário adequado ao tema e asseguraram a 

progressão da informação.  

Quanto à organização e coesão textuais (parâmetro C), os alunos redigiram os seus textos 

com falhas neste parâmetro, revelando dificuldades passíveis de serem ultrapassadas com 

reforço de escrita.  

Na morfologia e sintaxe (parâmetro D), estes alunos manifestaram um domínio aceitável 

de estruturas gramaticais correntes, embora apresentando algumas incorreções pontuais, nos 

processos de conexão intrafrásica.  

Os alunos pontuaram (parâmetro E) os textos sem seguirem sistematicamente as regras 

definidas para este parâmetro, mas não colocaram vírgula entre o sujeito e o predicado, nem 

entre o verbo e os seus complementos, embora alguns o fizessem pontualmente.  

Na ortografia (parâmetro F), não excederam 9 erros, incluindo os de acentuação, 

translineação e o uso indevido de letra minúscula ou de letra maiúscula inicial. De seguida, 

inclui-se um texto de um discente que se enquadra na categoria de classificação CM 

(Conseguiu, mas). 

 

A arca do tesouro 

 

“Era uma vez uma menina chamada maria. 

Um dia quando o pai chegou a casa muito tarde, a maria correu a sentar-se no seu 

colo. 

Mas o pai disse: 

«- Já estás muito crecida para colo». 

A maria sentiu-se enchotada como e enchoto um gato. A maria estava sempre a 

pedir um gato. 

No dia seguinte a avó deu-lhe uma caixa redonda de tampa azul para desabafar e 

disse: 

 - É tua arca do tesouro. 

 Passado alguns dias a maria chegou da escola procurou pro todo o lado mas não 

encontrou a sua arca do tesouro. 

De repente o pai chegou a casa, nunca tinha chegado a casa tão sedo. 

A maria ouvio um barulho. O pai estendeu os braços e deu-lhe a sua arca do tesouro. 

Abriu a caixa e viu um gato. E o pai disse: 

- Afinal fazia falta um gato cá em casa.” (Aluno 11, 3.º ano, 2018) 
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Continuando a análise, os seis alunos que obtiveram a classificação RD cumpriram, de 

forma incompleta, a instrução quanto ao género/formato (parâmetro A) solicitado, escrevendo 

um texto que integrava, apenas, algum desenvolvimento da ação e um provável desfecho, ou 

então apenas algum desenvolvimento da ação, não mencionando a situação inicial nem o 

desfecho.  

Estes alunos, em relação ao tema e pertinência da informação (parâmetro B), redigiram 

um texto com desvios temáticos, mas em que, globalmente, e tendo em conta a forma como o 

tema foi desenvolvido, recorreram a alguma informação, mas evidenciando falhas no uso de 

vocabulário adequado ao tema, assim como na progressão da informação.  

No que respeita à organização e coesão textuais (parâmetro C), alguns destes seis alunos 

redigiram um texto pouco organizado, com repetições e com lacunas geradoras de ruturas de 

coesão, e outros escreveram um conjunto de enunciados desconexos.  

No respeitante à morfologia e sintaxe (parâmetro D), quatro destes alunos recorreram a 

um leque limitado de estruturas gramaticais, apresentando muitas incorreções nos seus textos, 

nos processos de conexão intrafrásica, e dois escreveram, predominantemente, frases mal 

estruturadas ou não-frases.  

Os mesmos quatro alunos, quanto à pontuação (parâmetro E), de um modo geral, 

pontuaram de forma assistemática, e os outros dois pontuaram sistematicamente, porém de 

forma incorreta, ou não utilizando sinais de pontuação.  

Por fim, na ortografia (parâmetro F), nos textos destes alunos contabilizaram-se mais de 

14 erros na formação das palavras, na acentuação, na translineação e no uso indevido de letra 

minúscula ou de letra maiúscula inicial.  

A título de exemplo, apresenta-se um texto que se enquadra na categoria analisada, 

classificação RD (Revela Dificuldades). 

 

“A arca do tesouro 

 

Era um dia muito chuvoso e o tempo passava devagarinho, as manhãs eram geladas, 

estava tudo cheio de humidade as pessoas espirram tem tosse, protestam por tudo e por 

nada. 

Até a mãe da Maria não tem paciência para ela, nem mesmo o pai tinha paciência 

para ela, enxotara como se fosse um gato. 

Depois a avó deu-lhe uma caixa e disse-lhe: 

- É a tua caixa do tesouro, Maria abriu a caixa e estava vazia.” (Aluno 9, 3.º ano, 

2018) 
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Como referido previamente, quanto aos dois alunos que obtiveram a classificação NR, a 

mesma justifica-se pela ausência à escola no dia da redação dos recontos. 

Para facilitar uma leitura comparativa, quanto ao desempenho dos alunos, apresenta-se 

uma tabela que sintetiza as classificações obtidas em cada parâmetro de avaliação. Desta 

forma, no decorrer da concretização do Projeto, foi possível identificar quais os domínios e 

conteúdos a aprofundar, implicando mais consolidação e treino. 

 

Tabela 6 – Classificação por parâmetros dos textos do 3.º ano 

 

Parâmetros de avaliação 

Classificação  

Total C CM RD NC NR 

A - Género/formato textual 9 8 6 0 2 25 

B - Tema e pertinência da informação 14 8 1 0 2 25 

C - Organização e coesão textuais 8 0 11 4 2 25 

D - Morfologia e sintaxe 8 9 4 2 2 25 

E - Pontuação 7 10 4 2 2 25 

F - Ortografia 10 7 4 2 2 25 

 

Observando a tabela anterior, verifica-se que o parâmetro, em que se situa o maior 

número de alunos do 3.º ano, com melhor desempenho, é o B, “Tema e pertinência da 

informação”. Infere-se, assim, que estes alunos já adquiriram competências de mobilização de 

informação pertinente e de progressão textual, e sabem usar vocabulário adequado ao tema.  

Há a acrescentar que 17 alunos da turma apresentam também bom desempenho, embora 

com algumas lacunas, nos parâmetros A, “Género/formato textual”; D, “Morfologia e 

sintaxe”; E, “Pontuação” e F, “Ortografia”. 

O parâmetro C, “Organização e coesão textuais” é aquele que evidencia menor número 

de alunos com classificações de CM. Estes dados demonstram a necessidade de reforço de 

treino e ensino explícito, no que respeita a: marcação de parágrafos e recurso a marcadores 

discursivos; uso de conectores adequados; utilização de sinónimos e pronomes, de modo a 

evitar a repetição dos nomes; e uso de conexões entre coordenadas de enunciação, tais como 

pessoa, espaço, tempo, utilizando adequadamente os tempos verbais. 

 

4.4. Análise dos resultados da avaliação dos alunos  
 

Entre a multiplicidade de condições para uma avaliação útil e eficaz, uma das mais 

pertinentes é, sem dúvida, “a qualidade das aprendizagens das crianças e dos jovens e a 
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melhoria do sucesso escolar” (CCDRN, 2018, p. 4). Por isso, torna-se pertinente a análise dos 

resultados escolares dos alunos envolvidos no Projeto “Leituras em Família”, sendo que esses 

resultados podem ser encontrados nas pautas de avaliação trimestral, nas atas de avaliação e 

no Plano Curricular de Turma (2017/18). 

Através destas fontes consegue-se uma visão objetiva do sucesso educativo dos alunos, 

inclusive, é possível fazer uma análise comparativa por forma a verificar se houve melhoria 

de resultados ou não, após a implementação do projeto, indo ao encontro a um dos objetivos 

específicos cujo intuito era verificar se os alunos do 1.º CEB que participaram no Projeto de 

leitura e escrita apresentam melhorias nos resultados escolares, nas diversas áreas 

curriculares, no final do ano letivo. 

No final do 2.º ano de escolaridade, a turma era composta por 24 alunos. Na tabela 

apresentam-se os resultados das pautas de avaliação no final do ano letivo em questão 

(2016/17). Estes dados importam para realizar um estudo comparativo, tentando confirmar se 

houve, ou não, evolução positiva nos resultados escolares dos alunos envolvidos no projeto 

“Leituras em Família”, aplicado durante o 3.º período letivo de 2017/18, no 3.º ano de 

escolaridade. Assim, interessa analisar os resultados da avaliação dos alunos no final do 2º 

ano, os quais constam da tabela que se inclui.  

 
Tabela 7 – Resultados da avaliação dos alunos no final do 2.º ano 

 

Pautas de Avaliação do 3.º Período 2016/17 

Níveis 

Disciplinas  

 

IN 
 

SF 
 

BO 
 

MB 
Total/ alunos 

Português  4 7 9 4 24 

Matemática  3 9 6 6 24 

Estudo do Meio 0 4 12 8 24 

Expressão Artística e Físico-Motora 0 8 12 4 24 

Apoio ao Estudo 4 10 7 3 24 

Cidadania 0 12 4 8 24 

Total  11 50 50 33 ----- 

Legenda: 

P – Período letivo; IN – Insuficiente (entre 0% e 50%); SF – Suficiente (entre 51% e 74%); BO – Bom (entre 

75% e 89%); MB – Muito Bom (entre 90% e 100%). 

 

Pelos dados compilados da pauta de avaliação final, e relativamente ao 2.º ano, verifica-

se o registo de 11 avaliações ao nível do insuficiente (IN); 50 de suficiente (SF); igualmente 

50, de bom (BO); e 33 de muito bom (MB). Focando a observação na disciplina de Português, 

por ser a base desta investigação, apesar de o projeto “Leituras em Família” ter sido 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
102 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

implementado pluridisciplinarmente, verifica-se que transitaram para o 3.º ano, 4 alunos com 

nível de insuficiente, 7 com nível de suficiente, 9 com nível bom e 4 com nível muito bom.  

De modo a constatar se houve ou não evolução nos alunos do 3.º ano, que participaram 

no projeto, foi pertinente analisar os resultados escolares, antes e após a concretização do 

projeto, durante o ano letivo de 2017/18. De facto, com a implementação de programas 

específicos, como o Programa Nacional de Promoção do Sucesso Escolar (PNPSE, 2016), 

criado com a “finalidade de promover um ensino de qualidade para todos, combater o 

insucesso escolar, num quadro de valorização da igualdade de oportunidades e do aumento da 

eficiência e qualidade da escola pública” (DR, 2016, p. 1195), assim como o Programa mais 

Sucesso Escolar (Barata et al., 2012, p. 23), a qualidade e o sucesso educativos tornaram-se 

uma prioridade em Educação. Desta forma, interessa não apenas o sucesso escolar (por 

exemplo no 1.º CEB, quando o aluno consegue classificações iguais ou superiores a 

Suficiente), mas também a qualidade do sucesso escolar (quando o aluno consegue 

classificações iguais ou superiores a Bom, no 1.º CEB) (idem).  

Assim, a tabela seguinte explicita a qualidade do sucesso dos alunos envolvidos no 

projeto, quando transitaram para o 3.º ano. A análise destes dados foi a base da reflexão 

concretizada pela PTT, enquanto investigadora, a fim de encontrar um ponto de partida para a 

planificação do ano letivo seguinte, em que continuou a ser a Professora Titular de Turma. 

Tabela 8 – Qualidade do sucesso escolar da turma no final do 2.º ano 

 Total/alunos 

2.º ano 

3.ºP 2016/17 

Com sucesso pleno (positiva em todas as disciplinas) 20 

Com menção igual ou superior a Bom em todas as disciplinas 10 

Com menção igual ou superior a Bom na disciplina de Português 13 

 

Pela análise da Tabela verifica-se que, dos 24 alunos, 20 conseguiram positiva (menção 

igual ou superior a suficiente) em todas as disciplinas, sendo que 10 alcançaram menção igual 

ou superior a Bom. Na disciplina de Português contabilizam-se 13 alunos com menção igual 

ou superior a Bom. Os dados referenciados permitiram, então, concluir que, embora mais de 

metade da turma (13 em 24) tivesse obtido um bom nível, no que respeita à qualidade do 

sucesso escolar na disciplina de Português, era fulcral um esforço no ano letivo seguinte, para 

que mais alunos chegassem a este nível. Assim, estes dados possibilitaram inferir que, durante 

o 3.º ano de escolaridade, seria necessário reforço no ensino explícito e sistemático de alguns 
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conteúdos da disciplina de Português, tendo em conta que cerca de metade dos alunos se 

situavam num nível médio (7 alunos com SF) e negativo (4 alunos com IN). Pela 

transversalidade da Língua Materna, este reforço intencional poderia ainda influir na melhoria 

da qualidade do sucesso, em todas as outras disciplinas curriculares. 

Os resultados da avaliação periodal, no 3.º ano de escolaridade, constam da tabela. 

 

Tabela 9 – Resultados da avaliação periodal dos alunos no 3.º ano 

Resultados da avaliação periodal em 2017/18 
Níveis IN SF BO MB Total/alunos 

Disciplina 1ºP 2ºP 3ºP 1ºP 2ºP 3ºP 1ºP 2ºP 3ºP 1ºP 2ºP 3ºP 1ºP 2ºP 3ºP 

Português  4 3 0 12 10 8 3 6 9 5 6 8 24 25 25 

Matemática 5 3 2 15 11 9 2 5 6 2 6 8 24 25 25 

Estudo do 

Meio 

1 0 0 8 8 4 11 12 14 4 5 7 24 25 25 

Exp Art e 

Fís Motor 

0 0 0 7 6 5 15 16 13 2 3 7 24 25 25 

Apoio ao 

Estudo 

4 0 0 16 18 18 3 4 5 1 3 2 24 25 25 

Cidadania 0 0 0 12 15 15 6 5 4 6 5 6 24 25 25 

Total 14 6 2 70 68 59 40 48 51 21 28 38 ----------- 

Legenda: P – Período letivo; IN – Insuficiente (entre 0% e 50%); SF – Suficiente (entre 51% e 74%); BO – 

Bom (entre 75% e 89%); MB – Muito Bom (entre 90% e 100%).  

 

A leitura dos dados confirma que houve uma progressiva melhoria dos resultados, a 

saber: no 1.º período letivo registaram-se 14 níveis negativos na turma (IN), no 2.º período 

reduziram para 6 e no 3.º para apenas 2 níveis negativos, no total das seis disciplinas. Além 

disso, a descida aconteceu, também, na quantidade de níveis “Suficiente” (SF): 70 no 1.º 

período, 59 no 2.º e 40 no 3.º período. Observando os níveis que apontam a qualidade do 

sucesso e da aprendizagem, verifica-se um aumento gradual: 48 níveis “Bom” (BO), no 1.º 

período; 48, no 2.º período e 51 no 3.º período; os níveis “Muito Bom” (MB) registam uma 

progressão significativa: 21 no 1.º período; 28 no 2.º período; e, no 3.º período, 38 níveis de 

“Muito Bom”. Segue-se a apresentação dos dados da qualidade do sucesso escolar no 3º ano.  

 

Tabela 10 – Qualidade do sucesso escolar da turma durante o 3.º ano 

 Total/alunos 

3.º ano 

1.ºP  2.ºP 3.ºP 

Com sucesso pleno (positiva em todas as disciplinas) 19 21 23 

Com menção igual ou superior a Bom em todas as disciplinas 4 7 7 

Com menção igual ou superior a Bom na disciplina de Português 8 12 17 
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Os dados compilados nesta tabela indicam progressão no número de alunos que 

conseguiram sucesso pleno (nível positivo – SF, BO, MB), em todas as disciplinas: no 1.º 

período, 19 alunos; no 2.º, 21 alunos e, no 3.º período, 23 alunos dos 25 que terminaram o ano 

letivo, e que participaram no projeto “Leituras em Família”. Analisando a qualidade do 

sucesso escolar, verifica-se que houve uma melhoria do 1.º (4 alunos) para o 2.º período (7 

alunos), considerando o número de alunos com menção igual ou superior a Bom em todas as 

disciplinas. No 3.º período, 7 alunos mantiveram os mesmo níveis indicadores da qualidade 

do sucesso, ou seja, não houve aumento no número de alunos, mas também não se verificou 

diminuição. 

Relativamente à qualidade do sucesso na disciplina de Português, observa-se uma 

melhoria significativa. Apenas houve 8 alunos com menção igual ou superior a Bom na 

disciplina de Português, no final do 1.º período letivo, passando para 12, no 2.º período. Após 

aplicação do projeto “Leituras em Família”, verificou-se um aumento para 17 alunos, com 

menção igual ou superior a Bom, na disciplina de Português. 

Segundo Alves, da Comissão de Coordenação e Desenvolvimento Regional do Norte 

(CCDRN, 2018), no editorial de “Norte 2020 Educação para todos”, é preciso um esforço 

colaborativo, para a implementação das metodologias adequadas: 

 

“A concertação de esforços numa articulação estreita entre todos os intervenientes 

educativos tornou-se o tema central de debate na Educação, assente na necessidade 

urgente da promoção de qualidade no processo de ensino, o que levou ao investimento 

em metodologias potenciadoras de sucesso de modo a criar dinâmicas que se traduzam 

em aprendizagens adequadas ao contexto atual” (CCDRN, 2018, p.1) 

 

De facto, o aperfeiçoamento de práticas e procedimentos, vislumbrando a melhoria dos 

resultados escolares, pode levar ao sucesso educativo e à qualidade das aprendizagens, sendo 

de apontar não só os resultados académicos, mas as competências desenvolvidas pelos alunos, 

rumo ao almejo de cidadãos informados e interventivos, na perspetiva da prestação de um 

serviço público de educação de qualidade. Isto porque o ato de aprender não pode ser “um ato 

de apropriação de saberes construídos por outros”, mas sim “um momento de enriquecimento 

ou de transformação da rede de representações com que o aluno aborda ou constrói os 

significados acerca da realidade que o envolve” (Cosme & Trindade, 2010, p. 87). 

Tendo em conta esta constatação, o projeto “Leituras em Família”, enquanto metodologia 

de projeto, dinâmica e construtiva, potenciou não só mais sucesso, mas também mais 
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qualidade de sucesso, neste item comprovado pela análise comparativa dos resultados 

escolares dos alunos, que participaram no projeto de leitura e escrita em análise. 

 

4.5. Análise do relatório da professora bibliotecária 
 

O relatório elaborado pela professora Bibliotecária (ver Apêndices) é uma mais-valia para 

comprovar a importância do Projeto concretizado, em articulação com a Biblioteca Escolar, 

dado que revela a opinião da Professora Bibliotecária, relativamente à importância da leitura e 

às atividades de colaboração Escola-Família. 

Segundo a Professora da Biblioteca Escolar (PBE), uma importante colaboradora na 

implementação do projeto “Leituras em Família”,  

 

“a biblioteca escolar e a escola devem insistir na importância da leitura, enquanto 

meio de informação, enriquecimento intelectual e cultural, e entretenimento, 

sensibilizando para o trabalho colaborativo, procurando parcerias, para que, dentro ou 

fora da escola, se promovam encontros com leituras diversificadas em diferentes 

espaços e tempos, (…) também a participação da família é fundamental na criação de 

hábitos de leitura nos alunos” (PBE, p. 1). 

 

Analisando as palavras da PBE, a leitura é um “meio de informação, enriquecimento 

intelectual e cultural, e entretenimento”, pelo que a Biblioteca Escolar (BE) e a escola devem 

articular esforços no sentido da divulgação da “importância da leitura” na promoção do 

sucesso escolar. No encalço do sucesso destas iniciativas, importa o envolvimento e a 

participação da família dos alunos, pois, na opinião da PBE, a família “é fundamental na 

criação de hábitos de leitura nos alunos”.  

As perceções manifestadas pela Professora da Biblioteca Escolar (PBE) são coincidentes 

com opiniões e estudos analisados na revisão da literatura. De facto, “a leitura deverá 

assumir uma posição de relevo no seio familiar, visto que a família é a primeira estrutura 

social com a qual a criança contacta” (PBE). Esta opinião da PBE vai de encontro ao aludido 

na revisão da literatura, pois vários investigadores (Freire, 1992; Freitas et al, 1997; Jolibert, 

1994), entre outros, explicitam quão importante é os filhos verem os pais a manusearem livros 

e estes lerem para os filhos desde tenra idade, cativando-os para o despertar para o ato de ler, 

isto porque, segundo palavras da PBE, “O facto de cada criança poder ver os pais (…) a 

lerem faz com que tenha a oportunidade de perceber qual o papel e a importância da leitura 

na sua vida e no mundo, tendo mais possibilidades de ir construindo a sua personalidade 

enquanto futuro leitor” (PBE) Foi com esta base estratégica que se implementou o projeto 



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
106 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

“Leituras em Família” na escola contexto deste estudo. A PBE foi uma interveniente 

importante, quer na colaboração em contexto de BE, para a operacionalização de algumas 

tarefas, quer na colaboração em termos materiais, tal como a própria afirma: 

“Disponibilizaram-se materiais de apoio para o desenvolvimento do projeto, que 

incentivaram a leitura e o gosto pelos livros” (PBE). 

A implementação do projeto surgiu como estratégia para incrementar o envolvimento de 

pais e crianças “em leitura conjunta, fomentando a criação de um momento de leitura em 

casa; tornar os pais mediadores de leitura” (PBE), ainda segundo a mesma professora,  

 

“com este projeto de leitura em família, pretendeu-se contribuir para um maior 

entusiasmo da leitura e para uma partilha de conhecimentos entre pais e filhos, 

incentivando que pais e filhos tivessem um tempo para ler e compartilhar momentos 

dentro de casa, despertando o gosto e o prazer pela leitura, bem como também, 

contribuir na formação de leitores autónomos e competentes”. 

 

Durante a implementação do projeto, a PBE destaca o entusiasmo manifestado pelos 

alunos, quando falavam dos momentos de leitura de “A Arca do Tesouro, um conto musical”, 

vivenciados em casa, juntamente com os pais, com os avós e/ou irmãos mais velhos. Por isso, 

na opinião da PBE, e visto que a implementação deste projeto “deu os primeiros passos 

positivos, tendo sido uma mais-valia para a promoção da leitura” (PBE), importa dar 

continuidade a iniciativas como esta, pelo que são precisos “professores comprometidos com 

o trabalho e que estejam dispostos a envolverem-se de maneira a quebrar barreiras para a 

realização de um trabalho inovador”.  

Como se pode constatar no seu relatório, a Professora Bibliotecária manifestou a sua 

opinião relativamente a: Leitura; importância da Biblioteca Escolar (BE), da Escola e da 

Família na promoção da leitura; relevância da promoção de projetos Escola-Família.  

Em geral, prevalece um sentimento bastante positivo pelo trabalho colaborativo 

desenvolvido pelos docentes com a BE, bem como pela colaboração entre Escola e Família.  

Conclui-se que o relatório elaborado pela PBE foi uma fonte de recolha de dados, 

enriquecedora para a análise e triangulação dos dados. A análise permitiu confirmar a 

influência do Projeto pluridisciplinar de leitura e escrita, envolvendo a colaboração Escola e 

Família, quanto ao aperfeiçoamento de competências de leitura e escrita e à promoção de 

melhores resultados escolares, de alunos do 3.º ano do 1.º CEB, de uma Escola do distrito do 

Porto. 
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4.6. Análise do inquérito por questionário aos pais/Encarregados de 

Educação dos alunos  
 

Como já referido, e tal como o respetivo nome indica, o projeto de leitura e escrita, 

denominado “Leituras em Família”, constitui um projeto pluridisciplinar e colaborativo, 

envolvendo a professora bibliotecária e aos Pais/EE dos alunos. 

Nesta senda, tendo em conta a colaboração dos pais/EE no projeto de leitura e escrita, a 

opinião dos Pais/EE (ver Anexos), acerca das atividades realizadas, é uma excelente fonte de 

recolha de dados para análise e triangulação dos resultados. A opinião dos pais foi solicitada 

através da aplicação de um inquérito por questionário, com uma questão aberta e quatro 

questões fechadas, de forma a recolher as perceções dos familiares envolvidos neste projeto. 

Num universo de 25 alunos, foram entregues, individualmente, os inquéritos por questionário 

às respetivas famílias, contabilizando 25 Pais/EE, em que todos preencheram e devolveram o 

inquérito por questionário. 

O inquérito por questionário aos Pais/EE, como já referido, apresenta um total de cinco 

questões, sendo quatro questões fechadas, em que os inquiridos teriam de selecionar, para 

cada afirmação, “Discordo”, “Não concordo nem discordo”, “Concordo”, e “Concordo 

Plenamente”. As questões 1 e 2 foram direcionadas para a leitura e sua importância e as 

questões 3 e 4 para a concretização do projeto “Leituras em Família”. 

Recolhidos os inquéritos por questionário, realizou-se a contagem de respostas em cada 

item e foi realizada uma primeira análise à única questão aberta existente no questionário. 

Esta, embora mais extensa, foi enriquecedora no que respeita a informação, tendo em conta 

que os Pais/EE puderam expressar-se, mais livremente (Amado 2014), sobre a experiência 

decorrente da participação no projeto “Leituras em Família”. De referir que 6 Pais/EE 

optaram por não responder a esta questão. 

De seguida, serão apresentados e analisados os dados recolhidos através dos inquéritos 

por questionário, tendo-se optado pela apresentação em forma de gráficos. 
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Gráfico 1 – Perceção dos Pais/EE acerca da Leitura e alunos leitores 

Observando a mancha de 

cores no gráfico que se inclui, 

verifica-se uma diversidade de 

opiniões, entre os 25 Pais/EE 

inquiridos.  

Lendo os dados no 

sentido ascendente, 14 

Pais/EE referem que “ler” não significa apenas “dominar grafismos, letras e sílabas”; contudo, 

9 afirmam que “ler” se resume a este tipo de domínio, existindo 2 que assinalaram “não 

concordo nem discordo”. No total, 21 Pais/EE concordam e concordam plenamente que ler 

significa “compreender o texto lido” e “relacionar vivências e outras leituras”. Comparando 

respostas, verifica-se que existe uma certa contradição, pois 9 dos Pais/EE atribuíram o 

significado de ler “somente” ao domínio de grafismos, letras e sílabas. Também se pode 

inferir que os mesmos não leram atentamente a afirmação e/ou não atenderam ao significado 

da palavra “somente”. 

Quanto à perceção dos Pais/EE, em relação aos seus educandos enquanto leitores, é de 

referir o seguinte: 22 concordam ou concordam plenamente que os filhos gostam de ler 

(apenas 2 não concordam nem discordam); 16 reconhecem que as suas crianças leem muito, 

enquanto 5 não concordam nem discordam e 4 assumem que os filhos não leem muito; 19 

afirmam que os respetivos filhos leem com correção e compreendem o que leem, enquanto 3 

asseguram que os filhos não leem com correção e não compreendem o que leem. 

 

Gráfico 2 – Perceção dos Pais/EE sobre a importância do domínio da leitura 

 

Enquanto na questão 

anterior houve pais que 

assinalaram “discordo”, 

nesta nenhum indicou 

“discordo”, predominando 

os Pais/EE que concordam 

plenamente ou concordam.  



Lígia Carla Vilariça. Ler e escrever no 1ºCEB: implementação de um projeto pluridisciplinar e 

colaborativo Escola-Família 

 

 
109 

Universidade Lusófona do Porto - Faculdade de Psicologia, Educação e Desporto 

0 2 4 6 8 10 12 14 16

O Projeto contribuiu p momentos de partilha entre…

As atividades melhoraram as competências de leitura…

O meu educando evidenciou entusiasmo na "Leitura…

Os materiais (passatempos) foram motivadores e…

Gostaria que houvesse mais atividades de "Leituras…

Este Projeto interligou várias disciplinas e a BE.

Este Projeto interligou a Escola e a Família.

O  Projeto "Leituras em Família"

Conc Plenamente Concordo Ñ conc nem disc Discordo

Assim, o domínio da leitura, para 25 Pais/EE, é “essencial ao sucesso educativo dos alunos; 

para 24 Pais/EE é “essencial para todas as disciplinas” e é “essencial para a disciplina de 

Português”; para 23 dos inquiridos, é “a base da aquisição do conhecimento; e para 22, a 

leitura é “a base do aperfeiçoamento da escrita” 

Estes dados permitem concluir que a maioria dos Pais/EE está ciente do quão importante 

é a criança dominar a leitura desde cedo, não só para o sucesso na disciplina de Português, 

mas também para o sucesso de “todas as disciplinas”, como base para “a aquisição do 

conhecimento” e para o “aperfeiçoamento da escrita”, levando “ao sucesso educativo dos 

alunos”.  Triangulando estes resultados com as vertentes do estudo analisadas anteriormente, 

constata-se que a perceção dos Pais/EE vai de encontro à opinião da Professora Bibliotecária, 

quando esta afirma que a leitura “é vista como fator decisivo para o desenvolvimento pessoal 

e social do leitor” (PBE, 2018). 

 

Gráfico 3 – Perceção dos Pais/EE acerca do Projeto “Leituras em Família” 

À semelhança dos dados 

do gráfico anterior, neste 

também predominam 

“Concordo” e “Concordo 

Plenamente”. Assim, 

constata-se que a totalidade 

dos Pais/EE (25) concorda e 

concorda plenamente que “o projeto contribuiu para momentos de partilha entre pais e filhos”. 

Quase todos (23) concordam e concordam plenamente que “as atividades melhoraram as 

competências de leitura” do seu educando e que este evidenciou entusiasmo na leitura em 

família. Por sua vez, grande parte dos Pais/EE (22) concorda e concorda plenamente que “os 

materiais” (passatempos que os alunos levaram para casa) “foram motivadores e adequados” e 

estes Pais/EE gostariam que houvesse mais atividades de “Leituras em Família”. 

Relativamente ao facto de este projeto ter contribuído para a interligação Escola e a Família, 

23 Pais/EE concordaram e concordaram plenamente. No que respeita ao projeto ter 

interligado várias disciplinas e a Biblioteca Escolar, 19 Pais/EE concordaram e concordaram 

plenamente, enquanto 6 selecionaram a opção “não concordo nem discordo”.  
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A leitura dos dados permite inferir que o Projeto “Leituras em Família” teve o impacto 

inicialmente esperado, junto das famílias dos alunos envolvidos, traduzindo-se no 

estreitamento de laços entre pais e filhos. Efetivamente, a escolha da obra literária “A Arca do 

tesouro” foi um incentivo para que “pais e filhos tivessem um tempo para ler e compartilhar 

momentos dentro de casa” e, desta forma, “contribuir para um maior entusiasmo da leitura e 

para uma partilha de conhecimentos entre pais e filhos” (PBE, p. 1), potenciando a melhoria 

das competências de leitura dos alunos. De facto, a melhoria confirmou-se, tal como pode ser 

comprovado pela melhoria da qualidade dos resultados escolares, anteriormente apresentados 

através da análise das pautas de avaliação. Há ainda a acrescentar a melhoria da leitura em 

voz alta, apresentada na análise da fluência de leitura dos alunos envolvidos.  

 

Gráfico 4 – Avaliação do Projeto “Leituras em Família” pelos Pais/EE 

 

Observando os dados 

constantes do Gráfico, 

verifica-se que todos os 

Pais/EE consideraram 

“Leituras em Família” como 

sendo um bom projeto e 

todos concordam e concordam plenamente que “este projeto deve continuar no próximo ano 

letivo”. 

Esta avaliação, realizada pelos Pais/EE, comprovou que a realização de atividades de 

leitura, ou de outros domínios, em colaboração com a família, possibilita abrir os muros da 

Escola à Família e, neste encalço, melhorar os resultados escolares dos alunos do 1.º CEB, tal 

como confirmado com avaliações dos alunos envolvidos, em que se verificou uma 

significativa melhoria dos resultados, quer na avaliação da fluência de leitura, quer nas pautas 

analisadas. 

Estes resultados vão ao encontro do que preconizam os normativos e os especialistas 

nesta área, como referenciado na revisão da literatura. De facto, relembra-se que é 

reconhecida, pelo Ministério da Educação (ME), a importância de ser promovido o contacto e 

cooperação entre a família e as instituições escolares, na medida em que este trabalho 
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colaborativo contribui para a educação de cada criança, sendo fundamental a existência de 

uma relação de parceria entre os dois (ME, 1997, p. 43). Assim sendo, 

 

“não restam dúvidas de que os pais são os primeiros educadores da criança e, ao longo 

da sua escolaridade, continuam a ser os principais responsáveis pela sua educação e 

bem-estar. Os professores são parceiros, devem unir esforços, partilhar objetivos e 

reconhecer a existência de um bem comum para os alunos” (Marques, 2001, p.12). 

 

Relembrando Perrenoud (2001), este autor destaca a escolaridade dos filhos, na nossa 

sociedade, é parte integrante do destino de uma família; por isso, é necessário incutir à família 

o dever da cidadania, consciencializando-os para a necessidade de participarem ativamente na 

vida escolar, de forma a conseguirem dar apoio e ajuda às suas crianças.  

Desta forma, a família é um meio fulcral para o desenvolvimento da criança, e a relação 

de cooperação entre os dois sistemas contribui para que as crianças valorizem a escola e 

sintam que a família também a valoriza. O mesmo pedagogo afirma que o sucesso escolar, as 

atitudes positivas das crianças face à aprendizagem e a autoestima são atitudes promovidas 

pela colaboração escola-família. 

Triangulando com o relatório da Professora Bibliotecária, opinião similar revela-se em “a 

participação da família é fundamental na criação de hábitos de leitura nos alunos” e, por isso, 

“a leitura deverá assumir uma posição de relevo no seio familiar, visto que a família é a 

primeira estrutura social com a qual a criança contacta” (PBE, p.1).   

 

4.6.1. Análise categorial do comentário final 
 

A análise da questão aberta implicou a aplicação de técnicas qualitativas. A investigadora 

recorreu à análise semântica das frases e palavras escritas pelos Pais/EE e à dedução ou 

inferência (Bardin, 2011).  

A análise categorial das respostas a essa questão, concretamente “Comentário final sobre 

esta atividade/ Sugestões”, permitiu a interpretação do conteúdo. Aplicou-se a segmentação 

semântica do discurso escrito, em categorias e subcategorias, o que facilitou a recolha e 

contabilização das ocorrências, relativamente às opiniões e perceções dos Pais/EE, tendo sido 

“de grande utilidade, para interpretar as respostas a questões abertas do questionário, 

permitindo efetuar uma classificação, através de categorização, o que confere sentido, ao 

discurso” (Alves, 2017, pp. 138-139, cit. por Vala, 2005). 
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De seguida, apresenta-se a análise de conteúdo da questão aberta, respondida no inquérito 

por questionário por 25 Pais/EE, de acordo com as categorias e subcategorias, pré-definidas e 

emergentes, e respetiva contagem de ocorrências. 

 

 

 

Tabela 11 – Comentários finais dos Pais/EE sobre as atividades realizadas 

Legenda: P/EE – Pais/Encarregados de Educação; Oc. - Ocorrência(s). 

 

No que respeita à Categoria 1 - Colaboração escola-família, com 4 subcategorias, 

ressalta a aproximação de pais/família e filhos (6 oc.), como uma das vantagens da 

realização de atividades colaborativas, uma vez que: 

 

“Promoveu momentos muito bons entre a família. Foi uma forma de conseguirmos um 

tempo de leitura e partilha de ideias” (P/EE21). 

 

“Gostei muito de ler em família e foi um momento incrível para nós” (P/EE9). 

 

“Tenho que agradecer à escola por esta iniciativa, pois foram momentos únicos que 

não teriam acontecido sem este empurrãozinho da escola” (P/EE8). 

 

“A leitura em família aproximou-nos” (P/EE16). 

Categorias Subcategorias 
P/EE 

Oc.  %  

Categoria 1. 

Colaboração escola e 

família 

 

Aproximação de pais/família e filhos. 6 11,5% 

Promoção de momentos de convívio e aprendizagem. 3 5,8% 

Oportunidade para conhecer melhor o que se faz na escola. 4 7,7% 

Mais motivação dos alunos para as tarefas escolares. 4 7,7% 

Categoria 2. 

Concretização do 

projeto “leituras em 

família” 

Boa escolha da obra “A Arca do Tesouro”. 3 5,8% 

Enriquecimento do gosto pela leitura. 4 7,7% 

Importância da leitura para a escrita de textos. 4 7,7% 

Contributo para o diálogo em família. 4 7,7% 

Melhor compreensão dos textos. 2 3,8% 

Atividade apelativa e motivadora. 1 1,9% 

Categoria 3. 

Sugestões de 

atividades escola e 

família 

Mais Projetos de Leitura com a família. 8 15,4% 

Mais obras para ler com a família.  4 7,7% 

Mais textos para escrever sobre as histórias lidas. 1 1,9% 

Criação de momentos de leitura dos pais para a turma, na 

escola. 
4 7,7% 

 Total de casos 52 100% 
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Contabilizando 4 ocorrências, os Pais/EE manifestaram-se sobre as potencialidades de 

atividades conjuntas, como sendo uma oportunidade para conhecer melhor o que se faz na 

escola, tal como se fundamenta com os seguintes testemunhos:  

 

“É sempre bom dar mais conhecimentos aos nossos filhos e, acima de tudo participar e 

conhecer melhor o que fazem na escola. Obrigada” (P/EE20). 

 

“Foi uma maneira de conhecer o que o meu filho faz na escola e ficar com vontade de 

continuar a acompanhá-lo noutras atividades escolares” (P/EE10.) 

 

“Este projeto “Leituras em Família” foi uma forma de ficar a perceber algumas 

atividades de leitura e escrita que se realizam na escola” (P/EE23). 

 

Também com 4 ocorrências, os Pais/EE percecionam as atividades de colaboração 

escola-família como um contributo para mais motivação dos alunos para as tarefas 

escolares, como se verifica pelos testemunhos: 

 

“A minha filha começou a encarar a escola com um olhar mais positivo. Senti-a mais 

motivada para as tarefas escolares” (P/EE15). 

 

 “Leitura em Família” é um projeto de louvar! Nunca vi a minha filha tão 

entusiasmada na leitura e na escrita de textos acerca das leituras durante o projeto.  

(P/EE19) 

 

“A minha filha ficou muito entusiasmada durante todo o projeto” (P/EE18) 

 

Por fim, os Pais/EE elegeram promoção de momentos de convívio e aprendizagem (3 

oc.) durante as atividades colaborativas entre escola e família, porque 

 

“Esta atividade de leitura em família despertou nas crianças e em nós, pais, 

entusiasmos e partilha de opiniões” (P/EE16). 

 

“Acho que esta atividade fez muito sentido para que pais e filhos tenham mais 

proximidade em relação à aprendizagem dos seus filhos” (P/EE5). 

 

Na Categoria 2 - Concretização do projeto “Leituras em Família”, com 6 

subcategorias, destacam-se: enriquecimento do gosto pela leitura (4 oc.) e importância da 

leitura para a escrita de textos (4 oc.), tendo em conta que foi um “bom incentivo para 

motivar o gosto pela leitura e pela escrita” (P/EE10), tendo sido, também, considerado um 

projeto “essencial para ajudar todos os alunos a gostarem da leitura e fazer disso um hábito 

em família” (P/EE17). Ainda com 4 ocorrências, sobressai a subcategoria contributo para o 

diálogo em família, com algumas afirmações que a confirmam: 
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“Em relação ao projeto “Leitura em Família” acho que é benéfico para os miúdos pois 

promove o diálogo em família (…). Sou a favor do projeto e penso que deveria existir 

sempre, pelo menos um, projeto de leitura em família” (P/EE3). 

 

“Gostamos muito de participar neste projeto, principalmente por ter contribuído para 

momentos de diálogo em família” (P/EE18). 

 

“Foi motivador para o diálogo em família e para perceber as dificuldades da minha 

filha.” (P/EE6). 

 

Ainda na Categoria 2, a subcategoria boa escolha da obra “Arca do Tesouro” foi a 

segunda em termos de número de ocorrências (3 oc.).  

 

“Acho que o texto foi bem escolhido, pois tinha pormenores que às vezes nos passam ao lado e 

que são muito importantes para a educação dos nossos filhos. Toda a gente tem momentos em 

que trabalha muitas horas no emprego e depois chega a casa e está o trabalho doméstico à 

nossa espera e esquecemos o mais importante que são os nossos filhos” (P/EE3). 

 

“A leitura é importante para o desenvolvimento, conhecimento das crianças. esta foi muito 

importante por me ter aberto os olhos e refletir quando ponho outras coisas à frente da 

atenção que deveria dar ao meu filho” (P/EE7). 

 

“Foi um projeto excelente por ter apelado ao trabalho conjunto entre pais e filhos. Adorei a 

história por me fazer pensar mais nas minhas reações para com os meus filhos” (P/EE24). 

 

Pelos testemunhos, infere-se que a obra escolhida conseguiu promover, também, 

momentos de autorreflexão, evidenciando, aqui, a sua influência ao nível da Cidadania e 

Desenvolvimento. Não menos importantes, mas menos detetadas nos discursos dos 

inquiridos, as subcategorias melhor compreensão dos textos e atividade apelativa e 

motivadora (1 oc.) surgem, respetivamente com 2 e 1 ocorrências., verificando-se familiares 

a afirmar o projeto “Leituras em Família” com atividades que os ajudou “a perceber algumas 

dificuldades na compreensão dos textos” (P/EE16), o que permitiu “trocar impressões sobre 

o texto” (P/EE3), levando “a uma melhor compreensão do texto” (idem). Outros inquiridos 

consideraram que “foi uma atividade apelativa e interessante” (P/EE13), porque “percebi 

que o meu filho se sentiu mais motivado para ler livros” (P/EE12). 

Por último, com 4 subcategorias, na Categoria 3 - Sugestões de atividades escola e 

família, surge mais projetos de leitura com a família (8 oc.), com as seguintes opiniões: 

“Acho que se deve voltar a repetir, porque fortalece o interesse pela leitura” (P/EE2). 

 

“Este tipo de atividade deve continuar, pois só ajuda a incentivar as crianças nas 

tarefas da escola” (P/EE1). 

 

“Uma atividade a repetir no próximo ano letivo” (P/EE8 e P/EE10). 

 

“Eu acho que este projeto de leitura em família deve continuar para o próximo ano 

letivo” (P/EE15). 
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“Esperamos que iniciativas como estas continuem a surgir para o sucesso educativo 

dos nossos filhos” (P/EE19). 

 

“Sugiro a continuação do projeto” (P/EE22). 

 

Com 4 ocorrências, surge mais obras para ler com a família, em que os inquiridos 

opinam “sugiro que continuassem a existir projetos de leitura com a família” (P/EE11) e que 

“deveria haver mais atividades de leitura em família, durante a época escolar” (P/EE14). 

Também com 4 ocorrências, a subcategoria criação de momentos de leitura dos pais para a 

turma, na escola, em que alguns pais explicam que gostariam de participar, ainda mais, em 

atividades com a escola, como se pode ler: 

“A única sugestão seria numa próxima vez, por exemplo, todas as semanas houvesse 

um pai ou mãe a ir à escola ler alguma história para a turma e tentasse explica-la” 

(P/EE5). 

 

“Uma sugestão: a ida dos pais à escola para fazer algumas leituras” (P/EE21). 

 

“Gostei mesmo muito, mas acho que deveria ser criado um dia em que os pais iriam à 

escola apresentar uma história ao grupo” (P/EE24) 

 

Por fim, a subcategoria, mais textos para escrever sobre as histórias lidas, com 1 

ocorrência, merece destaque para este estudo, por destacar a escrita. É de realçar a opinião: 

“A meu ver, a escrita torna-se mais importante quando tem uma finalidade, por isso devia-se 

escrever mais textos sobre as histórias trabalhadas em família ou só na escola” (P/EE4). 

Em síntese, segundo os Pais/EE, o Projeto “Leituras em Família” revelou-se uma mais-

valia, não só para os seus participantes, como também para o ambiente familiar, e para que os 

próprios Pais/EE se apercebessem das potencialidades do trabalho colaborativo com a escola, 

e da importância do aperfeiçoamento de competências de leitura e escrita, em Língua 

Materna. Nas diversas vertentes do estudo efetuado, o trabalho de projeto, e em especial do 

Projeto em análise, destacou-se pela possibilidade de motivar para mais competência de 

leitura, englobando fluência, compreensão leitora e escrita, em especial o reconto de 

narrativas.   

Como mencionado na revisão teórica, vários estudos (Baptista et al., 2011; Sabino, 2008; 

Vilas-Boas, 2005; Luciano, 2013; Giasson, 2000; Sim-Sim, 2007) têm comprovado que a 

colaboração entre os pais e as instituições escolares traz efetivamente benefícios, para o 

desenvolvimento das crianças, bem como para a melhoria do seu aproveitamento escolar e da 

qualidade do ensino e da aprendizagem, desde os anos iniciais. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 

 

“Na sua essência, a leitura é simultaneamente um ato 

individual, no que isso encerra de processo pessoal de 

construção de significado, e um ato social, no que 

envolve de partilha e de desenvolvimento coletivo”.  

Sim-Sim (2006, pp. 7-8)  

 

 

Desde o início da escolaridade, importa reforçar a aquisição da literacia dos estudantes, 

aperfeiçoando as suas competências de leitura e escrita, uma vez que a Língua “é a chave para 

a educação e a educação é a chave para o sucesso, tanto dos indivíduos como da democracia” 

(Adams et al., 2006, p.13). Assim, dado que “à escola cabe a tarefa de fazer de intermediário 

entre os livros e aqueles que apesar de tudo os ignoram” (Sobrino et al., 2000, p. 75), compete 

à Escola proporcionar, ora em contexto escolar, ora em colaboração com a família, o espaço e 

o tempo de aplicação de estratégias de ensino e aprendizagem da leitura. Desta forma, é 

possível ensinar os alunos a transformar a informação disponível em conhecimento, através da 

compreensão leitora e da expressão escrita, tendo em conta os seus conhecimentos prévios e 

capacidades literácitas, previamente adquiridos em família e em sociedade (Giasson, 2004; 

Jolibert, 2003; Sim-Sim et al., 1997). 

A aprendizagem linguística, que se inicia em família e comunidade, e prossegue no 

ensino formal da escola, percorre um longo caminho de aperfeiçoamento da oralidade, leitura 

e escrita, pelo que o reforço da aprendizagem da Língua Materna, tendo por base o Português 

padrão, se encontra referenciado na Lei de Bases do Sistema Educativo (CNE, 2016), como 

uma questão prioritária, a nível de políticas educativas e propostas curriculares, ao longo da 

escolaridade.  

A leitura permite viver com autonomia, autoestima, exercer uma cidadania ativa e alargar 

os horizontes, para resolver situações do dia-a-dia. Por isso, é fundamental valorizar a relação 

Escola-Família, como fundamental para o sucesso educativo e para a formação de leitores, no 

âmbito de uma pedagogia participativa (Formosinho & Figueiredo, 2014).  

Desenvolver um trabalho colaborativo com os pais é pôr em prática uma estratégia 

facilitadora do desenvolvimento da literacia das crianças, pois promove competências de 
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linguagem oral e escrita e, consequentemente, motiva para a leitura e para a escrita, a nível 

pluridisciplinar (Andrade & Pinho, 2010; Poslaniec, 2006).  

Na reta final deste trabalho, importa considerar reflexivamente os resultados analisados, 

não sem antes relembrar a pergunta de partida que foi o fio condutor de toda a investigação: 

 Como é possível aperfeiçoar a leitura e escrita e alcançar melhores resultados 

escolares, no 1º CEB, através da implementação de um Projeto pluridisciplinar, 

envolvendo os alunos e a colaboração Escola-Família? 

Recorda-se que o Projeto pluridisciplinar, denominado “Leituras em Família” foi 

implementado no ano letivo de 2017/18, em trabalho colaborativo articulado entre a PTT 

(Professora Titular de Turma)/investigadora e a Professora da Biblioteca Escolar (BE), numa 

turma do 3.º ano de escolaridade e respetivas famílias. A obra literária “A Arca do Tesouro, 

um conto musical”, foi a selecionada para a leitura em família, por apelar à reflexão dos pais 

que, nos dias de hoje, não têm tempo para os filhos (cf. Cap.4, 4.1.). 

Indo ao encontro dos objetivos delineados, nomeadamente no que respeita ao 

aperfeiçoamento de competências de leitura e escrita, e promoção de melhores resultados 

escolares, foi realizada a aferição da Fluência da Leitura em voz alta aos alunos participantes, 

antes e depois da implementação do Projeto (cf. Cap.4, 4.2.). Os resultados demonstraram 

uma melhoria significativa de todos os alunos na Fluência da Leitura, quer na velocidade 

leitora, quer na precisão, e ainda na prosódia. Para o aperfeiçoamento da escrita, vários tipos 

de texto foram redigidos pelos alunos. No entanto, o reconto da história “A Arca do Tesouro” 

foi o texto selecionado para demonstração das classificações dos alunos (cf. Cap. 4, 4.3.), 

tendo em conta os Níveis de Desempenho, com adaptação, baseados nos Critérios de 

Classificação do IAVE (2018), elaborados para as PA (Provas de Aferição) do 2.º ano.  

Ainda em relação aos alunos, foram analisadas as pautas de avaliação (cf. Cap.4, 4.4.), 

desta turma, no final do ano letivo de 2016/17 (quando transitaram do 2.º para o 3.º ano) e as 

pautas de avaliação dos três períodos letivos, durante o 3.º ano de escolaridade. Em 

acréscimo, e sabendo da importância da qualidade do sucesso escolar (Bom e Muito Bom), 

também se analisou a qualidade do sucesso destes alunos.  

Assim, foi possível concluir que, em geral, houve uma progressiva melhoria dos 

resultados. No que respeita à qualidade do sucesso em todas as disciplinas, houve igualmente 

uma melhoria (1.ºperíodo, 4 alunos; 3.º período, 7 alunos). Contudo, na disciplina de 
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Português esta melhoria foi muito mais significativa (1.º período, 8 alunos e 3.º período, 17 

alunos). 

O inquérito por questionário, aplicado aos Pais/Encarregados de Educação (cf. Cap.4, 

4.6.) constituiu um importante instrumento de recolha de dados, no qual os inquiridos 

afirmaram o Projeto “Leituras em Família” como uma mais-valia. Os pais destacaram o 

desenvolvimento de competências dos seus educandos, a melhoria das relações familiares e, 

ainda, a consciencialização dos pais para as vantagens do trabalho colaborativo, na procura da 

melhoria dos resultados escolares e de mais motivação dos filhos para com a Escola. 

Triangulando todas as vertentes do estudo realizado, verifica-se um entendimento comum 

de que a colaboração Escola-Família, em projetos de leitura e escrita, contribui para o 

aperfeiçoamento das competências de leitura e escrita e, em consequência, melhora os 

resultados escolares. De acordo com a investigadora, durante a implementação do projeto, a 

observação participada e os registos realizados pela PTT permitiram uma constante avaliação 

formativa, em que os discentes foram o centro do processo de ensino e aprendizagem, 

desenvolvendo competências em todas as disciplinas e melhorando os resultados escolares. 

No entender da PBE, o Projeto “Leituras em Família” foi uma importante base estratégica 

para fomentar “a criação de um momento de leitura em casa” e um contributo para dar “os 

primeiros passos positivos, tendo sido uma mais-valia para a promoção da leitura” (PBE). A 

avaliação da Fluência de Leitura e dos textos escritos pelos alunos, assim como a análise das 

pautas, são a prova da melhoria dos resultados escolares, em consequência do 

aperfeiçoamento de competências de leitura e escrita dos alunos participantes. 

Assim, pode afirmar-se que “uma maior corresponsabilização dos pais no processo 

educativo dos seus educandos, tem resultados positivos para estes (…) para além de uma 

valorização social das famílias, sobretudo as de meios populares, a partir da imagem que lhes 

é devolvida pela instituição escolar” (Silva 2003, p.28).  

Estudos realizados por autores conceituados (Manzano, 1988; Luciano, 2013; Sim-Sim et 

al., 2009; Sabino, 2008; Vilas-Boas, 2005) têm demonstrado que o envolvimento dos pais na 

vida escolar dos educandos aumenta a motivação dos mesmos pelo estudo, ajuda os pais a 

compreenderem o esforço que é feito pelos professores e ajuda os pais a desempenharem os 

seus papéis (Marques, 2001). Para que tal aconteça, é necessário que a Escola não se feche. 

Os pais podem e devem propor atividades na e para a Escola, mas nem todos sabem ou têm 

iniciativa para tal; por isso, compete à Escola chamar os pais, e, para isso, “o envolvimento 
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deve ser planeado e continuado de acordo com estratégias adequadas, por forma, a promover 

a formação necessária de todos os intervenientes no processo educativo, principalmente, junto 

das famílias que mais necessitam” (Pereira, 2008, pp. 252-253). Desta forma, o envolvimento 

familiar facilita o trabalho do professor, uma vez que a comunicação entre os pais e os 

professores se torna mais positiva, à semelhança do que ocorreu neste estudo. 

 

Potencialidades e limitações nesta investigação 

 

A maior limitação nesta investigação foi o facto de ter sido estudada apenas uma turma e 

respetivas famílias. Uma vez que o Projeto “Leituras em Família” foi aplicado, pela 

Professora Bibliotecária, a mais turmas da escola, enriqueceria certamente o estudo o 

envolvimento de outras turmas, pois possibilitaria uma análise comparativa mais ampla. 

Apesar desta limitação, acredita-se que este estudo de caso tenha contribuído para aliciar 

outros docentes para a implementação de atividades e projetos, em colaboração com a família, 

através do recurso a obras literárias. A divulgação deste estudo poderá ser um potencial fator 

decisivo para o incentivo de outros investigadores em Ciências da Educação. 

  

Caminhos futuros de pesquisa 

 

Apesar de os resultados deste estudo aparentarem ser positivos, tratando-se de um estudo 

de caso não se podem generalizar, tendo em conta o número reduzido de participantes, 

concretamente uma única turma de uma escola e respetivos pais e Encarregados de Educação. 

Nesta senda, poder-se-ia realizar um estudo mais amplo, por exemplo englobando todos os 

alunos do 3.º e 4.º ano e suas famílias, do Agrupamento de Escolas em que decorreu o estudo. 

Sendo um tema ainda com muitas lacunas, pelos muros que persistem entre a Escola e a 

comunidade/pais, seria fundamental aplicar este estudo em várias escolas do país. Talvez, até, 

com o mesmo Projeto “Leituras em Família” e com a mesma obra literária “A Arca do 

Tesouro, um conto musical” de Alice Vieira… quem sabe, aos poucos, os muros se fossem 

derrubando. 
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ANEXO 1 

Cronograma BE Proj Leitura em Família-Lara 
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ANEXO 2 

Desdobrável – Atividades em Família 
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ANEXO 3 

Inquérito EE_ 3º Ano EB2-original 

2017/2018 

Biblioteca Escolar - Escola Básica nº 2 

                              Plano Nacional de Leitura    

                              Metas em Família - 3º ano.  

                              Obra - A Arca do Tesouro de Alice Vieira. 

 

De forma a registar a sua opinião sobre o aperfeiçoamento da competência da leitura e da escrita com a concretização 

do projeto “Leituras em Família” – 3.º ano, solicitamos que preencha a grelha que se segue, de acordo com a seguinte 

escala de avaliação: 

1. Discordo      2. Não concordo nem discordo       3. Concordo        4. Concordo plenamente 

 1 2 3 4 
Disc Não C. 

nem D. 

Conc Conc 

Plen 

1. LEITURA E ALUNOS LEITORES 
Ler significa somente dominar grafismos, letras e sílabas.     

Ler significa compreender o texto lido.     

Ler significa relacionar vivências e outras leituras.     

O/a meu/minha filho/a gosta de ler.     

O/a meu/minha filho/a lê muito.     

O/a meu/minha filho/a lê com correção.     

O/a meu/minha filho/a compreende o que lê.     

2. IMPORTÂNCIA DO DOMÍNIO DA LEITURA 
O domínio da leitura é essencial para a disciplina de Português.     

O domínio da leitura é essencial para todas as disciplinas.     

O domínio da leitura é a base do aperfeiçoamento da escrita.     

O domínio da leitura é a base da aquisição do conhecimento.     

O domínio da leitura é essencial ao sucesso educativo dos alunos.     

3. O PROJETO “LEITURAS EM FAMÍLIA” 
O projeto contribuiu para momentos de partilha entre pais e filhos.     

As atividades melhoraram as competências de leitura do meu educando.     

O meu educando evidenciou entusiasmo na leitura em família.     

Os materiais (passatempos) foram motivadores e adequados.      

Gostaria que houvesse mais atividades de “Leituras em Família”.     

Este projeto interligou várias disciplinas e a Biblioteca Escolar.      

Este projeto interligou a Escola e a Família.     

4. AVALIAÇÃO DO PROJETO “LEITURAS EM FAMÍLIA” 
Considero “Leituras em Família” um bom projeto.     

Este projeto deve continuar no próximo ano letivo.     

 

Comentário final sobre esta atividade/sugestões:  

____________________________________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________________________________ 

 

 

 

Obrigada pela sua colaboração! 

 

 

A professora do 3º ano   A Coordenadora da Biblioteca Escolar 

Lígia Carla Vilariça    Lara Mota
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APÊNDICE I 

 

CARTA aos PAIS e ENCARREGADOS DE EDUCAÇÃO 

 

 

Caro(a) Encarregado(a) de Educação, 

          

         Como sabem, a leitura é crucial para a aprendizagem do ser humano, pois é através dela que 

podemos enriquecer o nosso vocabulário, obter conhecimento, dinamizar o raciocínio e a 

interpretação. 

        Este ano letivo de 2017/18 proponho realizar uma atividade intitulada Leituras em Família para 

a turma do 3º ano. A obra faz parte das metas curriculares: A Arca do Tesouro, de Alice Vieira. 

        O que se pretende é que, durante quinze dias, as famílias tenham a oportunidade de conhecer este 

livro e de conversarem sobre a história e ainda possam ouvir o CD que o acompanha. 

       Durante o período em que decorre a atividade, os alunos levarão para casa um desdobrável com 

curiosidades e passatempos sobre o livro. 

        No fim da atividade, enviarei pelo aluno um pequeno questionário, para avaliar o grau de 

satisfação sobre esta atividade. 

        Queremos só apelar para que conservem o livro nas melhores condições, pois, para além do preço 

elevado do mesmo, outras escolas irão utilizá-lo. A mesma atenção para o CD que companha o livro e 

que deverá ser devolvido em boas condições.  

        Esperamos, desta forma, contribuir para um maior entusiasmo sobre a leitura de textos literários e 

para uma partilha de conhecimentos entre pais e filhos. 

    

        Agradeço desde já a atenção e o carinho que certamente não deixarão de dispensar a esta 

atividade. 
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APÊNDICE II 

 

AVALIAÇÃO DA FLUÊNCIA DE LEITURA COM TEXTOS SELECIONADOS 

Projeto “Leituras em Família” - Articulação Escola/ Biblioteca Escolar e Família 

 

OBJETIVO: 7. Ler em voz alta palavras, pseudopalavras e textos.  

DESCRITOR: 5. Ler um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas e uma 

velocidade de leitura de, no mínimo, 55 palavras por minuto. (PMCP 1.º ano, Buescu et al, 2015) 

 

Texto 1 

“Maria não gosta desse tempo. 

Até a mãe de Maria fica, nesse tempo, igualzinha às outras pessoas — e às vezes diz palavras que 

magoam.  

E não se pode culpar ninguém: é a chuva, o vento, as tardes escuras e as manhãs geladas que as fazem 

ficar assim.  

Com voz e olhos e coração de Inverno.” (Alice Vieira, 2015) 

 

 

 

OBJETIVO: 7. Ler em voz alta palavras, pseudopalavras e textos. 

DESCRITOR: 6. Ler um texto com articulação e entoação razoavelmente corretas e uma 

velocidade de leitura de, no mínimo, 90 palavras por minuto. (PMCP 2.º ano, Buescu et al, 2015) 

 

Texto 2 

“Nada a fazer. 

É nessas alturas que Maria vai buscar a sua caixa de tampa azul. Azul, cor do céu quando o mau tempo 

abranda. 

Foi a sua avó que lhe deu essa caixa. 

Num dia em que ela tinha chorado a tarde inteira. Porque na véspera o pai tinha chegado a casa muito 

tarde e, quando Maria correra a sentar-se no seu colo, ele dissera, com uma terrível voz de Inverno  

«Já estás muito crescida para colo» 

e quase a enxotara como se enxota um gato que nos aborrece.” (Alice Vieira, 2015) 
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OBJETIVO: 5. Ler em voz alta palavras e textos. 

DESCRITOR: 4. Ler um texto com articulação e entoação corretas e uma velocidade de leitura 

de, no mínimo, 110 palavras por minuto. (PMCP 3.º ano, Buescu et al, 2015) 

 

Texto 3 

“O gato que Maria está sempre a pedir.  

«Era só o que faltava nesta casa…» — resmunga o pai. 

Então a avó passou-lhe para as mãos uma caixa redonda com uma tampa azul (azul, como o céu) e 

disse-lhe: «é a tua arca do tesouro».  

Maria olhou para dentro da caixa, mas não viu tesouro nenhum. Nem tesouro nem outra coisa 

qualquer. Nada de nada.  

A caixa estava completamente vazia. 

— Aqui não há tesouro nenhum… — murmurou ela. 

A avó deu uma grande gargalhada. (A avó nunca tinha voz de Inverno) 

— Claro que não! O tesouro és tu que o vais pôr aí dentro! 

Maria não estava a entender nada. Que tesouro?” (Alice Vieira, 2015) 
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APÊNDICE III 

Grelha de registo 1 (abril 2018) – FLUÊNCIA LEITORA 

LEITURA EM VOZ ALTA CRONOMETRADA E GRAVADA EM ÁUDIO 
Legenda:  

velocidade = quantos minutos (Velocidade - quantitativo – registar os minutos no fim da leitura);  

precisão = ausência de erros na descodificação; prosódia = cadência, entoação e ritmo. (Prosódia e Precisão - qualitativo: atribuir 

INSUFICIENTE/IN; SUFICIENTE/SF; BOM/BO; MUITO BOM/MB). 

A
lu

n
o
 N

º 

AFERIÇÃO Obs 

Texto 1 - 55 palavras Texto 2 - 90 palavras Texto 3 - 110 palavras 

Velocida

de 
(minuto) 

Precisã

o  

Prosód

ia  

Avalia

ção  

Velocida

de 
(minuto) 

Preci

são  

Prosó

dia  

Avalia

ção  

Velocida

de 
(minuto) 

Precisã

o  

Prosód

ia  

Avalia

ção  
 

1              

2              

3              

4              

5              

6              

7              

8              

9              

10              

11              

12              

13              

14              

15              

16              

17              

18              

19              

20              

21              

22              

23              

24              

25              

Obs: a) Treinar textos, diariamente, com um mínimo de 90 palavras: insistir na melhoria da descodificação leitora (Precisão). 
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b) Insistir no treino da precisão (ausência de erros na descodificação) e da prosódia (cadência, entoação e ritmo). 

c) Insistir no treino da prosódia (cadência, entoação e ritmo). 
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APÊNDICE IV 

Grelha de registo 1 (abril 2018) – FLUÊNCIA LEITORA 

LEITURA EM VOZ ALTA CRONOMETRADA E GRAVADA EM ÁUDIO 
Legenda:  

velocidade = quantos minutos (Velocidade - quantitativo – registar os minutos no fim da leitura);  

precisão = ausência de erros na descodificação; prosódia = cadência, entoação e ritmo. (Prosódia e Precisão - qualitativo: atribuir 

INSUFICIENTE/IN; SUFICIENTE/SF; BOM/BO; MUITO BOM/MB). 

A
lu

n
o
 N

º 

AFERIÇÃO Obs 

Texto 1 - 55 palavras Texto 2 - 90 palavras Texto 3 - 110 palavras 

Velocida

de 
(minuto) 

Precisã

o  

Prosód

ia  

Avalia

ção  

Velocida

de 
(minuto) 

Preci

são  

Prosó

dia  

Avalia

ção  

Velocida

de 
(minuto) 

Precisã

o  

Prosód

ia  

Avalia

ção  
 

1 4 SF- IN IN         a) 

2         2 BO+ BO MB- b) 

3 5 IN IN IN         a) 

4     2 SF+ SF+ BO-     b) 

5 6 IN IN IN         a) 

6 3 SF SF- SF-         a) 

7         1,5 BO+ BO- MB- b) 

8         1,1 MB BO- MB- c) 

9 7 IN IN IN         a) 

10     1,5 BO SF BO-     b) 

11     1,9 BO SF- SF+     b) 

12 4,5 IN IN IN         a) 

13         1,9 BO+ BO MB- b) 

14 2,5 SF SF- SF-         a) 

15     1 SF+ SF+ BO     b) 

16         1,2 BO+ BO- MB- b) 

17         1,8 BO+ SF+ MB- b) 

18 2 SF IN SF-         a) 

19     0,90 BO SF BO     b) 

20     1 BO SF- BO-     b) 

21     1,2 BO SF BO     b) 

22     2,1 BO SF- SF+     b) 

23     1,3 BO SF+ BO-     b) 

24         1 MB BO MB- c) 

25         0,90 MB BO MB- c) 

Obs: a) Treinar textos, diariamente, com um mínimo de 90 palavras: insistir na melhoria da descodificação leitora (Precisão). 

b) Insistir no treino da precisão (ausência de erros na descodificação) e da prosódia (cadência, entoação e ritmo). 

c) Insistir no treino da prosódia (cadência, entoação e ritmo). 

Professora Titular de Turma: Lígia Rocha 
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APÊNDICE V 

Grelha de registo 2 (julho 2018) – FLUÊNCIA LEITORA  

LEITURA EM VOZ ALTA CRONOMETRADA E GRAVADA EM ÁUDIO 
Legenda:  

velocidade = quantos minutos (Velocidade - quantitativo – registar os minutos no fim da leitura);  

precisão = ausência de erros na descodificação; prosódia = cadência, entoação e ritmo. (Prosódia e Precisão - qualitativo: atribuir 

INSUFICIENTE/IN; SUFICIENTE/SF; BOM/BO; MUITO BOM/MB). 

A
lu

n
o
 N

º 

AFERIÇÃO  

 

Obs 
Texto 1 - 55 palavras Texto 2 - 90 palavras Texto 3 - 110 palavras 

Velocida

de 
(minuto) 

Precisã

o  

Prosód

ia  

Avalia

ção  

Velocida

de 
(minuto) 

Preci

são  

Prosó

dia  

Avalia

ção  

Velocida

de 
(minuto) 

Precisã

o  

Prosód

ia  

Avalia

ção  

1 1,2 BO SF- SF         a) 

2         1,2 MB BO+ MB- b) 

3     1,7 SF+ SF- SF-     a) 

4     1 BO BO- BO     a) 

5 1,3 SF+ SF- SF         a) 

6     1,3 BO BO- BO-     a) 

7         1 MB BO+ MB b) 

8         1 MB MB MB Excelente  

9 1 BO SF- SF         a) 

10     1 BO BO BO     a) 

11     1,1 BO BO- BO-     a) 

12 1 BO SF- SF         a) 

13         1,2 MB BO+ MB b) 

14     1,5 BO SF+ BO     a) 

15         1,1 MB BO+ MB- b) 

16         1 MB BO+ MB b) 

17         1,1 MB BO+ MB- b) 

18     1 BO- SF- SF     a) 

19         1 MB BO+ MB- b) 

20     1 MB- SF+ BO     a) 

21         1 MB BO+ MB- b) 

22     1,2 MB- BO BO     a) 

23     1 BO BO- BO     a) 

24         0,95 MB MB MB Excelente  

25         0,80 MB MB MB Excelente  

OBS:  

a) Treinar diariamente textos com um mínimo de 110 palavras. 

b) Treinar leitura em voz alta ao nível da cadência, entoação e ritmo (Prosódia). 

Professora Titular de Turma: Lígia Rocha 
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APÊNDICE VI 

Exemplos de alguns textos originais escritos pelos alunos 

O meu animal preferido. 

“«Já estás muito crescida para colo» 

e quase a enxotara como se enxota um gato que nos aborrece. 

O gato que Maria está sempre a pedir. 

«Era só o que faltava nesta casa…» — resmunga ele.” (Vieira, 2015, p. 9) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

QUE TESOUROS A MENINA PODERÁ GUARDAR NA CAIXA? 
 

“Então a avó passou-lhe para as mãos uma caixa redonda com uma tampa azul (azul, 

como o céu quando o mau tempo abranda) e disse-lhe: «é a tua arca do tesouro». Maria 

olhou para dentro da caixa, mas não viu tesouro nenhum. Nem tesouro nem outra coisa 

qualquer. Nada de nada. A caixa estava completamente vazia. 

— Aqui não há tesouro nenhum… — murmurou ela. 

A avó deu uma grande gargalhada. (A avó nunca tinha voz de Inverno) 

— Claro que não! O tesouro és tu que o vais pôr aí dentro!” (Vieira, 2015, pp. 9-10) 
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APÊNDICE VII  

Biblioteca Escolar - Escola Básica nº 2 

Plano Nacional de Leitura   2017/2018 

Metas em Família - 3º ano.  

Obra - A Arca do Tesouro de Alice Vieira.  

 

A Leitura é vista como fator decisivo para o desenvolvimento pessoal e social do leitor 

e cada vez mais a biblioteca e a escola deverão promover um crescimento de hábitos de 

leitura na sociedade.  

Sendo a biblioteca/escola e a família, dois espaços naturais para a promoção da leitura, 

os seus contributos são extremamente valiosos para o desenvolvimento de competências 

leitoras nos alunos. Mas, se a biblioteca escolar e a escola devem insistir na importância da 

leitura, enquanto meio de informação, enriquecimento intelectual e cultural, e entretenimento, 

sensibilizando para o trabalho colaborativo, procurando parcerias, para que, dentro ou fora da 

escola, se promovam encontros com leituras diversificadas em diferentes espaços e tempos, 

também a participação da família é fundamental na criação de hábitos de leitura nos alunos. 

Assim, com este projeto de leitura em família, pretendeu-se contribuir para um maior 

entusiasmo da leitura e para uma partilha de conhecimentos entre pais e filhos, incentivando 

que pais e filhos tivessem um tempo para ler e compartilhar momentos dentro de casa, 

despertando o gosto e o prazer pela leitura, bem como também, contribuir na formação de 

leitores autónomos e competentes. Disponibilizaram-se materiais de apoio para o 

desenvolvimento do projeto que incentivaram a leitura e o gosto pelos livros. 

Sabemos que a leitura deverá assumir uma posição de relevo no seio familiar, visto 

que a família é a primeira estrutura social com a qual a criança contacta. Os pais devem 

utilizar, desde cedo, diversas estratégias para cativar me despertar, nas crianças, o gosto pelo 

ato de ler. O facto de cada criança poder ver os pais ou familiares a lerem faz com que tenham 

a oportunidade de perceber qual o papel e a importância da leitura na sua vida e no mundo, 

tendo mais possibilidades de ir construindo a sua personalidade enquanto futuro leitor. 

Mediante isto, pareceu-nos urgente criar outras estratégias, envolver cada vez mais os pais e 

crianças em leitura conjunta, fomentando a criação de um momento de leitura em casa; tornar 

os pais mediadores de leitura, bem como aproximar a biblioteca e os seus serviços desta 

comunidade de leitores.  

Concluímos que ler é “quase” fundamental à vida, é uma actividade complexa que 

exige um conjunto de processos cognitivos como: a perceção, a atenção, a memória, o 

raciocínio, as capacidades fonológicas e linguísticas, a motivação, entre outros, e que este 

projeto deu os “primeiros passos” positivos, tendo sido uma mais-valia para a promoção da 

leitura. 

Portanto, é grande a importância de se desenvolver nas escolas projetos voltados para 

a leitura. Para tanto, precisamos de professores comprometidos com o trabalho e que estejam 

dispostos a envolverem-se de tal maneira a quebrar barreiras para a realização de um trabalho 

inovador. 

Lara Mota 
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APÊNDICE VIII  

 

Exemplos de algumas caixas construídas pelos alunos e pais 
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