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Resumo

Este relatorio apresenta um projeto de investigacdo-acao realizado no ambito do
estagio pedagogico do Mestrado em Ensino de Portugués e de Linguas Estrangeiras da
Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP). O projeto centrou-se na exploracao
do modo como a substitui¢do lexical influencia a aquisicao de vocabuldrio entre alunos do
8.2 ano de Portugués e do 10.2 ano de Espanhol. A principal questdo de investigacdo que
orientou o estudo foi: De que forma a substituicdo lexical pode contribuir para a aquisicdao

de vocabulario em alunos de Portugués e Espanhol?

O plano de agao foi desenvolvido com base em atividades de sala de aula destinadas
a praticar a substituicdo lexical, que incluiam tarefas como a reescrita de textos e a
substituicdo de palavras por sinédnimos. Neste projeto, foram utilizados varios instrumentos
de recolha de dados, incluindo observacdo direta, questionarios online e fichas de trabalho.
Além disso, os alunos preencheram tabelas de autoavaliacdo, o que os incentivou a refletir

sobre o seu progresso.

A analise dos dados focou-se na avaliacdo da diversidade do vocabulario utilizado e
na qualidade da producgado escrita dos alunos, bem como nas justificacdes dadas para as suas
escolhas lexicais. O objetivo era aumentar o repertdrio lexical dos alunos e melhorar a
gualidade global da sua escrita. Os resultados indicam que a estratégia de substituicdo
lexical contribuiu para o desenvolvimento do vocabulario dos alunos em ambas as linguas,

com melhorias notadas na sua producdo escrita.

Esta investigacdo evidencia o potencial da substitui¢cdo lexical como ferramenta util
no ensino das linguas, sugerindo que a incorporacdo de atividades com esse objetivo na

pratica regular da sala de aula pode promover uma maior proficiéncia linguistica.

Palavras-chave: substituicdo lexical, aquisicao lexical, ampliagao lexical, produgao escrita,

sinonimia, Portugués, Espanhol.
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Abstract

This report presents an action research project carried out as part of the teaching
internship for the Master's Degree in Teaching Portuguese and Foreign Languages at the
Faculty of Letters of the University of Porto (FLUP). The project focused on exploring how
lexical substitution influences vocabulary acquisition among 8th grade Portuguese and 10th
grade Spanish students. The main research question guiding the study was: How can lexical

substitution contribute to vocabulary acquisition in Portuguese and Spanish students?

The action plan was developed based on classroom activities aimed at practicing
lexical substitution, which included tasks such as rewriting texts and replacing words with
synonyms. In this project, various data collection tools were used, including direct
observation, online questionnaires and worksheets. In addition, the students filled in self-

assessment tables, which encouraged them to reflect on their progress.

Data analysis focused on assessing the diversity of vocabulary used and the quality
of the students' written output, as well as the justifications given for their lexical choices.
The aim was to increase the students' lexical repertoire and improve the overall quality of
their writing. The results indicate that the lexical substitution strategy contributed to the
development of students' vocabulary in both languages, with noticeable improvements in

their written production.

This research highlights the potential of lexical substitution as a useful tool in
language teaching, suggesting that incorporating activities with this aim into regular

classroom practice can promote greater language proficiency.

Key-words: Lexical substitution, lexical acquisition, lexical expansion, written production,

synonymy, Portuguese, Spanish.
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Introducgao

O presente relatério foi realizado no ambito do estagio pedagdgico do Mestrado em
Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino
Secundario com Especializacdo em Espanhol, na Faculdade de Letras da Universidade do
Porto. Este decorreu durante o ano letivo de 2023/2024, na Escola Secundaria Aurélia de
Sousa, onde foram implementadas atividades pedagdgicas em duas turmas com diferentes
perfis: uma turma de 8.2 ano, na disciplina de Portugués (Lingua Materna), e uma turma de
10.2 ano, na disciplina de Espanhol (Lingua Estrangeira), sendo que o foco deste projeto de
investigacao-agdo foi melhorar a competéncia lexical dos alunos, através da pratica de
substituicdo lexical, com a finalidade de verificar de que forma essa pratica contribuia para

a aquisicdo de vocabulario e a qualidade das producdes escritas.

A partir de uma andlise diagndstica inicial, observou-se que, tanto na turma de
Portugués como na de Espanhol, os alunos apresentavam dificuldades na utilizacdo de
vocabulario variado, o que impactava negativamente na coesao dos seus textos. Perante
este cendrio, foi formulada a seguinte pergunta de investigacdo: De que forma a
substituicdo lexical pode contribuir para a aquisicdao de vocabuldrio em alunos de Portugués

e Espanhol?

O desenvolvimento do vocabulario é essencial para a competéncia comunicativa, ja
que influencia diretamente a capacidade dos alunos de se expressarem de forma eficaz,
clara e precisa. De acordo com estudos sobre a producdo textual, a diversidade lexical ndo
sO enriquece a escrita, como também contribui para a coesdo e coeréncia dos textos,
tornando-os mais estruturados e sofisticados. A competéncia lexical, ao envolver tanto o
reconhecimento quanto a producdo de palavras e expressdes adequadas ao contexto, é
crucial para a fluidez da comunicacdo, especialmente na producdo escrita, onde a selecao

cuidadosa das palavras pode determinar a clareza e o impacto do discurso (Duarte, 2011).

Neste sentido, a pratica de substituicdo lexical, como a que foi aplicada neste

projeto, visa diretamente essa aquisicao e diversificacdo do repertério lexical dos alunos,

18



facilitando a producdo de textos. A escolha adequada de sinénimos e a revisdo do
vocabulario utilizado tornam-se, portanto, ferramentas importantes para melhorar a
qualidade da escrita, tanto em lingua materna como em lingua estrangeira (Cassany et al.,

1994).

Neste seguimento, este relatdrio encontra-se estruturado em cinco capitulos que

pretendem fornecer uma anadlise abrangente do projeto.

O capitulo 1 concentra-se na contextualizacdo da intervencdo pedagdgico-didatica,
onde é apresentada uma descricdo detalhada do contexto escolar em que decorreu o
estagio pedagdgico, bem como uma caracteriza¢do das turmas envolvidas na investigac¢ao.
Este capitulo também fornece uma visao geral das necessidades identificadas nas turmas e

justifica, da mesma forma, a escolha do tema e das estratégias utilizadas no plano de agao.

O capitulo 2 constitui o enquadramento tedrico que consiste na fundamentacao
tedrica que orientou o projeto, concentrando-se na complexidade da escrita e no papel do
Iéxico no ensino e explorando a aquisi¢cdo e o uso do vocabulario. Inicialmente, analisa-se a
complexidade da escrita, seguida de uma discussdao sobre a importancia do |éxico na
educacdo, com particular atencdo aos alunos do 8.2 e 10.2 ano, em que sdo examinados
também os documentos curriculares em vigor. Além disso, exploram-se as relagdes
semanticas e os elementos que fundamentam o uso da substituicao lexical, uma estratégia
pedagdgica central no projeto, refletindo-se em como pode ser uma ferramenta benéfica
para expansdo do vocabulario e para a melhoria da produgdo escrita dos alunos. Neste
capitulo, serdo analisadas propostas de diversos autores, em relacdo a estes assuntos, que
sugerem estratégias para apoiar o desenvolvimento da escrita e da aquisi¢cao de léxico, que
serviram de referéncia na planificacdo das atividades implementadas ao longo do periodo

de pratica letiva supervisionada.

No terceiro capitulo, expGe-se o desenho do plano de a¢do através do qual se
evidencia, novamente, a questdo que orientara o projeto assim como os seus objetivos

especificos. O mesmo foi orientado através da metodologia de investigacdo-acao,
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utilizando-se varios instrumentos de recolha de dados, incluindo observacdo direta,
questionarios online e fichas de trabalho para avaliar o impacto das intervengdes, além de
tabelas de autoavaliagao que incentivaram os alunos a refletir sobre o seu progresso. A
anadlise de dados incluiu uma abordagem qualitativa e quantitativa, examinando a utilizagao

de vocabulario nos textos dos alunos.

O capitulo 4 aborda o plano de agdo que detalha as atividades praticas
desenvolvidas, justificando-se o facto de terem sido concebidas para responder aos
desafios especificos de cada turma. Este contém descricdes das tarefas propostas, bem

como as abordagens pedagdgicas que orientaram a sua execugao.

Finalmente, o quinto capitulo apresenta os resultados, uma analise dos dados
recolhidos ao longo do projeto e uma discussdo acerca dos possiveis progressos
observados, andlise esta, que permite uma reflexao critica sobre a eficacia das estratégias

implementadas tanto na lingua materna, quanto na lingua estrangeira.

Além disso, sdo apresentadas as consideracdes finais, que refletem sobre o impacto
geral do projeto e sugerem recomendac¢des para estudos futuros; a lista de referéncias,
oferecendo o suporte tedrico utilizado ao longo do relatério; e, por fim, os anexos
referentes aos documentos e materiais adicionais que sustentam o desenvolvimento deste

relatorio.
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1. Contextualizacao da intervencao pedagdgico-didatica

Primeiramente, é importante destacar neste capitulo a contextualizacdo, ndo sé do
ambiente escolar em que foi realizado todo o trabalho e investigacdo inerente ao estagio
deste ano letivo relativo ao mestrado de ensino, como também do nucleo de estdgio e das
turmas com as quais cooperei e que integraram este estagio, nas quais se implementaram

as atividades dedicadas a este projeto.

Assim sendo, apds a descricdo e caracterizacdo do contexto, sera apresentada e
justificada a d4rea de intervencdo que orientou este trabalho. A sua identificacdo foi
realizada através da observacdo direta, do uso de instrumentos de avaliacdo e das
atividades elaboradas em aula. A partir dessas andlises, foram identificadas as areas que

necessitavam de intervengao, que culminaram na formulagdo da pergunta de investigacao.

1.1. Escola Secundaria Aurélia de Sousa

Com base na andlise de documentos oficiais da Escola Secundaria Aurélia de Sousa
(doravante ESAS), assim como através de reunides realizadas com as professoras
cooperantes da instituicio em que se realizou a Pratica de Ensino Supervisionada, e da
prépria observacao direta, pode afirmar-se que o Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa
(AESAS), criado a 4 de julho de 2012, localizado no Porto, reuniu a Escola Secunddria Aurélia
de Sousa e o Agrupamento de Escolas Augusto Gil. Com sede na escola secundaria, oferece
todos os ciclos de ensino, desde a educacao pré-escolar até ao 122 ano. A Escola Secundaria

Aurélia de Sousa proporciona o 32 ciclo e ensino secundario regular e profissional.

De acordo com o documento Relatdrio de Autoavaliacdo, o projeto educativo do
Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa (Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa, 2023)

afirma que a instituicdo tem como missao consolidar-se como:

Uma entidade promotora da Educa¢do para a Cidadania e para a Qualificacao,

inspirada em Valores Humanistas, num conceito de Escola Solidaria, Inclusiva,
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Intercultural e Sustentavel norteando a sua acdo educativa pelos valores de

referéncia do PASEO (Perfil de Saida dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatodria)
(p.7)

O territdrio onde se situa a ESAS, Bonfim, tem sido marcado pela diminuicao da
natalidade, o envelhecimento populacional e o crescimento da procura do alojamento local
para o turismo na cidade do Porto, fatores que estdo na origem da perda de residentes

(Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa, 2023, p.7).

No ano letivo de 2022-23, foram inscritas 1816 criancas e alunos em todos os ciclos
de ensino, de cujos 34,4% usufruiram de Apoio Social Escolar e 14% sdo oriundos de outros
paises (Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa, 2023, p.12). Esta escola é amplamente
reconhecida pelo seu ambiente calmo e agradavel, tendo sido considerada uma das escolas
publicas mais bem classificadas do pais em 2009 e 2010, embora esse prestigio tenha

diminuido ao longo dos anos até a atualidade.

Atualmente, a ESAS abriga os servicos administrativos e esta instalada num edificio bem
conservado que inclui salas de aula e laboratérios equipados com mesas individuais, salas
de informatica e outros espacos destinados a diversas areas e atividades. O Unico sendo é
o facto de estas, apesar de estarem providas de computador, projetor e acesso a Internet,
este acesso apenas é facultado ao pessoal docente e ndo aos alunos, além de que a
visualizacdo para o quadro de projecdo se vé, por vezes, comprometida, tanto pela
qualidade de certos projetores nao tao atuais quanto pela auséncia de estores nas janelas
da escola. No entanto, todos os espacos estdo dotados de computadores, quadros
interativos e projetores. Além disso, tanto discentes quanto docentes tém acesso a um
computador portatil e a conectividade necessaria. (Agrupamento de Escolas Aurélia de

Sousa, 2023).
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1.2. Caracterizacao do perfil das turmas

Neste subcapitulo, serdo descritos os perfis das turmas supra-referidos, as quais
participaram no projeto de investigacdo-acao, ou seja, com foco no 8.2 ano de Portugués e

no 10.2 ano de Espanhol, respeitando sempre o anonimato a confidencialidade dos alunos.

Neste ano letivo de 2023/2024, sendo estudante do mestrado de MEPIEFA na
Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP), o estagio teve, entdo, inicio em
setembro de 2023, sendo atribuidas as mesmas turmas de trabalho a mim e ao meu colega
de grupo. Nos primeiros meses do ano letivo, assistimos as quatro turmas atribuidas as
professoras cooperantes de forma a observar quais os hordrios que poderiam ser mais
benéficos para uma assisténcia favordvel e prolongada, numa tentantiva de evitar também
as turmas em que houvesse sobreposicdo dos mesmos. Assim sendo, foi eleito 0 8.2 ano de
Portugués e, inicialmente, o 11.2 de Espanhol. Apds a primeira Unidade Didatica, a
intervengdo foi ajustada para o 10.2 ano de Espanhol devido a incompatibilidades de
horario, mantendo a observacao do 8.2 ano de Portugués e dessa forma, assistindo a 200

minutos de cada idioma.

1.2.1. Turma de Portugués — 8.2 ano

A turma é constituida, no total, por 28 alunos. Destes 28 alunos, 14 sao do género
masculino e 14 do género feminino. Houve uma retengao no ano atual de escolaridade, mas

na sua totalidade, trés reten¢des, uma no 8.2 ano e dois no 7.2 ano de escolaridade.

Em relacdo a nacionalidade dos alunos, 26 sdo portugueses e dois sdo origindrios do

Brasil. A sua média de idades &, arredondadamente, 13 anos (13,24).

Nesta turma, foi necessario adaptar as atividades e avaliagdes devido a presenca de
um aluno com Necessidades Educativas Especiais (NEE), concretamente com Sindrome do
Autismo, e a outro aluno institucionalizado no Porto. Esses alunos receberam apoio

baseado num Relatdrio Técnico-Pedagdgico (RTP), que orientou a implementacdo de
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medidas seletivas e adicionais, essencial na educacdo inclusiva. Em resposta a essas
necessidades, foram feitas simplificacdes de questdes complexas presentes nas avaliagdes,
e o professor também se deslocava individualmente para fornecer orientacdo adicional

durante os exercicios em aula.

De acordo com a professora cooperante, esta turma era extremamente faladora,
tinha um comportamento insatisfatério no ano letivo anterior, com faltas disciplinares
recorrentes, afirmando a docente que os alunos ndo podiam vivenciar momentos inertes,
uma vez que se distralam com muita facilidade e necessitavam de dinamica para
trabalharem com maior empenho. Em certos momentos, como a leitura, a pratica de
exercicios gramaticais e a escrita, os alunos ndo se mostravam motivados para a sua
realizacdo, fazendo com que, para o docente, houvesse a necessidade de adotar estratégias
de ensino mais dinamicas ou atividades interativas para que o ambiente se tornasse
estimulante e, consequentemente, mantivesse a aten¢do dos alunos e aumentasse a sua

participacdo nas atividades.

Através da observacdao direta e das avaliacbes diagndsticas realizadas pela
professora cooperante, constatou-se que os alunos, apesar de serem falantes nativos,
enfrentavam desafios na aplicagdo e variagao do vocabulario. Em atividades de escrita, foi
notado que a repeticao de termos e a utilizacdo de estruturas frasicas simples limitavam a
capacidade de desenvolver ideias mais complexas, o que indica uma dificuldade na
diversificacdao do repertdrio lexical, essencial para melhorar a qualidade da escrita e a

prépria comunicacao.

1.2.2. Turma de Espanhol — 10.2 ano

A turma é constituida por um total de 23 alunos. Apesar disso, apenas 21 deles estdo
a estudar espanhol, dos quais trés sdo homens e 18 sdo mulheres, cinco delas brasileiras.
Estdo atualmente no 10.2 ano do curso de Linguas e Humanidades e, inclusive, seis destes

estudantes frequentam a disciplina de Literatura Portuguesa.
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Dos 21 alunos, que se encontram no nivel A1/A2, de acordo com as Aprendizagens
Essenciais (AE) (DGE, 2018b), quatro alunos desistiram do curso para poderem frequentar

um profissional, enquanto trés se arriscam a ficar retidos.

A sua média de idades é de 15 anos (15,2) e duas alunas da turma tém RTP. Uma
destas, revela-se um caso mais preocupante, ja que apresenta um atraso significativo ao
nivel da maturagdo neuroldgica, tem problemas de equilibrio e fadiga, bem como
dificuldades de atenc¢do, concentracdao e memdria auditiva e verbal imediata. Tem um ritmo
muito lento na realizagdo das tarefas escolares, revelando pouca autonomia e baixa
autoestima. Sendo assim, sdo aplicadas medidas seletivas e é-lhe entregue uma lista de
vocabuldrio para todas as Unidades com pelo menos uma semana de antecedéncia.
Relativamente ao trabalho que isto implica ao docente, é fundamental que haja um
acompanhamento mais personalizado, com explicacdes adicionais diretamente ao seu lugar
para garantir a compreensdo das atividades. Outra aluna é portadora de deficiéncia
auditiva, exigindo que o professor esteja atento ao lugar em sala de aula que deve ocupar,

ja que se deve manter na fila dianteira.

Ao observar as aulas desta turma no inicio do ano, pude constatar que os alunos
tinham um comportamento satisfatério, com apenas dois alunos um pouco mais faladores.
Isto, provavelmente, devia-se ao facto de estarem ainda a conhecer-se, uma vez que a

turma tinha varios novos membros.

No entanto, segundo a professora cooperante de Espanhol, esta turma tornou-se
faladora, com um comportamento que deixava a desejar e com atrasos constantes, ainda
gue sem registo de faltas disciplinares. Apesar deste fator, os alunos sao esforcados e fazem
tudo o que lhes é solicitado sem revindica¢Ges, participam regularmente e demonstram

interesse e motivacado pela aprendizagem e no que respeita ao estudo da disciplina.

Pelo que foi possivel constatar, quando a turma se expressa durante as atividades,

fa-lo sobre o tema sobre o qual esta a aprender, debatendo respostas, além de ter alguns
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momentos frutiferos, na medida em que se esfor¢a por interagir e tenta participar em

espanhol.

Através da observacdo direta e dos testes diagndsticos, concluiu-se que mostram
sempre curiosidade em aprender novo vocabulario, principalmente nos momentos de
leitura em que surge inevitavelmente léxico desconhecido. Apesar disso, sendo um nivel de
iniciagdo, o mesmo ainda é um pouco limitado, fazendo com que repitam alguns termos ou
utilizem estruturas frasicas mais simples, observando-se, por isso, uma dificuldade em

desenvolver certas ideias.

1.3. Justificagdo do projeto de investigagao-acao

Aguando da observagao das maiores dificuldades em sala de aula e da corre¢ao dos
exercicios dedicados a expressdo escrita, apercebi-me da existéncia de um denominador
comum aos diferentes alunos das turmas que me foi possivel acompanhar, quanto a
dificuldades na escrita, tal como a auséncia ou o emprego vocabulario variado e repeti¢es

gue, consequentemente, levam a falta de coeréncia e coesdo dos textos.

Observou-se que, em grande parte das aulas, os alunos de Portugués do 8.2 ano se
dedicavam principalmente a leitura de textos e a realizacdo de perguntas de interpretacao,
focando predominantemente no estudo literario, que era, por vezes, seguido de exercicios
de gramatica. Esta abordagem limitava as oportunidades para a pratica da escrita. Ao
corrigir os exercicios de expressao escrita, constatou-se que apresentavam um vocabulario
limitado, com repeticdes e uma escrita basica e coloquial, indicando a necessidade de uma
intervencao especifica para melhorar a competéncia dos alunos nessa area. Ja na turma de
Espanhol do 10.2 ano, verificou-se que a falta de momentos dedicados ao desenvolvimento
da escrita resultava em textos simples e curtos. A maioria das atividades de escrita baseava-
se em modelos dos manuais, predominantemente didlogos, o que limitava a complexidade

e a elaboracdo dos textos produzidos pelos alunos.
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No 8.2 ano de Portugués, foram identificadas vdrias areas problematicas. A
expressao oral mostrava falta de desenvolvimento das ideias, com um vocabuldrio limitado
e informal. Na leitura em voz alta, observou-se uma execu¢cdo mondtona, com ritmo lento
e pouco respeito pela pontuacdo. Além destas dificuldades, foi observada também uma
necessidade significativa de trabalho em gramatica que, consoante os exercicios de
diagnodstico, era um dos elementos que mais precisava de ser trabalhado. Nestes, foram
avaliados os recursos expressivos, a que a generalidade ndo respondeu ou errou, nao havia
conhecimento acerca do significado de “valor expressivo”; as func¢Oes sintaticas e as
oragOes. Relativamente a estas, a maior parte das respostas apresentava-se também

errada.

Em relacdo a expressao escrita, de acordo com os exercicios diagndsticos realizados
gue tive a oportunidade de corrigir, foi possivel constatar que, apesar de a ideia ser
transmitida, o vocabuldrio que apresentavam era pouco desenvolvido e limitado (Figura 1),
ou seja, havia uma dificuldade em formular pensamentos de forma fundamentada e em
empregar léxico rico e diversificado, além ser necessario de evitar repeticdes (Figura 2). A
linguagem utilizada era informal (Figura 3, 4 e 5) e a maioria das respostas ndo eram escritas

de forma completa.

Sendo assim, estas observag@es indicaram a necessidade de uma intervencao focada
na melhoria da competéncia lexical para enriquecer a escrita dos alunos, pela limitacdo do

vocabulario e pela falta de complexidade que as suas produgdes escritas evidenciavam.
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Figura 1- Exemplo 1 da corregao de testes diagndsticos
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Fonte: Extraido dos testes diagndsticos do 1.2 periodo

Figura 2- Exemplo de comentario realizado pela professora titular nos testes
diagnosticos
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Fonte: Extraido dos testes diagndsticos do 1.2 periodo

Figura 3- Exemplo 2 da correcdo de testes diagndsticos
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Fonte: Extraido dos testes diagndsticos do 1.2 periodo
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Figura 4- Exemplo 3 da correcao de testes diagnosticos

Fonte: Extraido dos testes diagndsticos do 1.2 periodo

Durante, ainda, a observacdo direta das aulas da turma, foi possivel verificar que a
escrita quase nunca era trabalhada em aula e, quando o era, era recebida com
desmotivacdo, e, muitas vezes, ndo era realizada, quer fossem atividades de avaliacdao, em
gue as palavras que os alunos escreviam eram o minimo, quer fossem respostas de
desenvolvimento relacionadas com perguntas de interpretacao de textos literarios. Sempre
gue isto era pedido, havia protestos em siléncio ou em sussurros, ndo sé para atividades
deste tipo, mas para tudo o que envolvesse escrever, como registar informagdes no

caderno.

Neste sentido, na aula 0 foi distribuida, por mim, uma tarefa que consistia em
elaborar um mondlogo (Figura 5) em que os alunos deveriam assumir o papel de uma das
personagens do texto que havia sido analisado, compartilhando os seus pensamentos e
sentimentos. O que se observou foi que a maioria dos alunos mostrou descontentamento
por ser uma tarefa de escrita, questionando se iriam ter de escrever, se as palavras que
tinham escrito eram o suficiente e muitos pedindo ajuda nos seus lugares, afirmando nao
saber como ou o que escrever. Apo6s a recolha do exercicio foi verificada, da mesma forma,
a linguagem informal que utilizam, demonstrando que é uma turma com pouca apeténcia
pelo Portugués, sem motivacao e com desinteresse notdrios, em resumo, relutdncia no que

diz respeito ao estudo.
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Figura 5- Exemplo de corregao do exercicio de expressao escrita realizado na aula 0
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Fonte: Extraido do exercicio de expressao escrita realizado na aula 0

Nesta sequéncia, de forma a corroborar as andlises e conclusdes tiradas a partir
destes métodos de recolha de informacao, ou seja, atividades de diagndstico aplicadas na
sala de aula e observacdao de aulas, foi, ainda, aplicado um inquérito por questionario
(Anexo 1), no inicio do ano letivo. O objetivo era identificar quais as areas em que os alunos
sentiam mais dificuldade, mas também quais pensavam concretizar com maior facilidade e
as razoOes de isso ocorrer, de forma a detetar a problematica que lhes assistia de maneira
mais eficiente, através de questdes simples e de possivel justificacdo, ainda que de forma

nado obrigatdria. A este questionario responderam 17 alunos.

Para apresentar os seus dados, de forma a organizar e a facilitar a andlise das
informacdes, foi elaborada uma tabela (Tabela 1) que inclui todas as questdes, as
percentagens de respostas, bem como as justificacdes fornecidas (mencionando-se o
numero de respostas dadas), com foco especificamente no dominio da escrita,
apresentadas ao longo do texto. Essas justificacbes foram categorizadas, e maior atencao
foi dada as mais frequentes, selecionando-se as informag¢des mais pertinentes para o

desenvolvimento de uma estratégia eficaz, aplicavel de forma global as duas disciplinas.

30



Tabela 1- Resultados do inquérito por questionario — Portugués

Questdo Respostas/Percentagem de Justificagbes/N2 de respostas
respostas
Gramatica 70,6% | 1. Dificuldade em encontrar palavras apropriadas:
Qual o dominio em que “E mais complicado porque nunca sei o que dizer, ndo encontro as palavras
sentes mais dificuldades Escrita 17,6% | certas.” (1 resposta)
na disciplina de 2. Desenvolvimento de pensamentos:
Portugués? Leitura 5,9% | “N3o sei desenvolver os meus pensamentos.” (1 resposta)
3. Tempo e esforgo:
Ed. Literaria 5,9% “Demora muito tempo e tenho de pensar mais.” (1 resposta)
(Sim) (Nao)
1. Expressao Criativa 1. Dificuldade em encontrar palavras
“Gosto de inventar histérias”. (1 | apropriadas
resposta) “Preciso de pensar mais e nunca sei o que
2. Expressao pessoal/de | escrever.” (1 resposta)
Sim 29,4% reflexao “Nunca consigo pensar em ideias para os
“Gosto de sentir que estou a | textos.” (1 resposta)
escrever um didrio.” (1 resposta) | “Ndo consigo expressar o que quero dizer.”
3. Indefini¢do (3 respostas)
Gostas de escrever? “Ndo sei.” (3 respostas) 3 'Il'em;.m ¢ Esforgo"
Da muito trabalho” (1 resposta)
“E complicado” (1 resposta)
“Demora muito tempo” (2 respostas)
3. Problemas com a expressao
“Nao sei explicar” (3 respostas)
“N&o tenho criatividade” (1 resposta)
Nao 70,6% 4. Insegurancga
“Porque a professora diz que cometo muitos
erros.” (1 resposta)

Que palavras associas ao
termo escrita?

1. Complexidade e esforgo:
“Cansativo”, “dificil”,
“complexo”, “complicado” (7

respostas)

2. Materiais de escrita:

“Borracha”, “lapis”, “folha” (4
respostas)

3. Processos e produtos de escrita:

»n » u

“Ler”, “textos”, “composicGes” (6 respostas)

Quais sao as tuas
maiores dificuldades na
escrita?

Usar vocabulario variado
e evitar repetigcoes
41,2%

Escolher as palavras
certas para me expressar

29,4%

Usar pontuagao
corretamente

23,5%

Acentuar as palavras
corretamente

5,9%
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(Sim) (Ndo)
1. Expressao Criativa 1. Falta de Interesse
“Gosto de inventar histdrias.” (1 “N3o gosto”/”N&o gosto de escrever” (2
resposta) resposta)
Sim 17,6% 2. Motivagdes pessoais “Prefiro fazer coisas mais interessantes”
“Porque ajuda-me a sentir melhor.” (1 (1 resposta)
resposta) “Prefiro estar no telemovel” (1 resposta)
“Porque gosto.” (1 resposta) “N3o é preciso” (3 respostas)
Costumas escrever fora 3. Indefinigdo 2. Falta de tema/contetdo
da sala de aula? “Ndo sei.” (1 resposta) “Nao tenho sobre o que falar” (2
respostas)
“Ndo tenho para quem escrever” (1
resposta)
N3o 82,4% 3.' Complexidade e esforgo
“& complicado” (1 resposta)
“E dificil” (2 respostas)
3. Indefinicao
“N&o sei.” (1 resposta)
Costumas rever e corrigir Sim Nao
os teus textos antes de 35 3% 64,7%
entrega-los?
1. Sugestoes sobre abordagens 2. Sugestoes sobre atividades 3. Indefini¢do

Tens alguma sugestao
para trabalhar a
expressao escrita em
sala de aula?

“Fazer textos com vocabulario mais
caro” (1 resposta)
“Escrever mais palavras diferentes e
caras” (1 resposta)
“Escrever textos com temas que

gostamos” (1 resposta)
“Corrigir textos dos outros” (1

resposta)

dinamicas
“Mais

resposta)

trabalhos de grupo”
“Jogos interessantes/de cartas”
respostas)

fixe/diferente”

“Algo  mais

respostas)
“Gosto das aulas dos professores
estagiarios” (1 resposta)

“Nenhuma” (1 resposta)
(1 | “N5o” (2 respostas)
“Ndo sei” (1 resposta)
(2 “N&o tenho” (1 resposta)

“Ndo me lembro” (1 resposta)
(2

Fonte: Elaboracdo propria

Como é possivel observar anteriormente, neste questiondrio, dos 17 alunos que

responderam, cerca de 18% dos alunos apontaram a escrita como o dominio em que

sentiam mais dificuldade, sendo que as justificacdes oferecidas por alguns alunos a esta

guestdo incluiam comentarios como: “ndo sei desenvolver os meus pensamentos”;

“demora muito tempo e tenho de pensar mais” e até “é mais complicado porque nunca sei

o que dizer ndo encontro as palavras certas”. E irrefutavel que a op¢do mais eleita foi o
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dominio da gramatica, no entanto, apesar de ser uma area com dificuldades notérias, a
decisdo de ndao me focar especificamente neste aspeto, ao longo do projeto, deveu-se ao
facto de se demonstrar urgente melhorar a expressao escrita e o seu vocabulario, dado que
estas dreas tinham um impacto mais direto na capacidade dos alunos de transmitir ideias
de forma clara, sendo essenciais para enfrentar as dificuldades gerais de comunicacao

observadas.

Também a pergunta “Quais palavras associas ao termo “escrita”?”, além de
referirem componentes e elementos que fazem parte desta competéncia e revelam um
papel fundamental no seu processo, atribuiram-lhe ainda alguns adjetivos ndo tdo

i

favordveis como “cansativo”, “complexo” e “dificil”.

O mesmo se pode comprovar com a simples questao “Gostas de escrever?”, em que
cerca de 71% dos alunos, uma percentagem deveras significativa, revela ndo demonstrar
esse apreco e, refletindo sobre os motivos dessa falta de interesse, indicam que é algo
trabalhoso, entediante e que exige demasiado esforco, tanto no que se refere a criatividade
quanto a construcdo de ideias. A esta pergunta (“Gostas de escrever?) foram, manifestadas
também expressdes como “da muito trabalho”; “é complicado”; “preciso de pensar mais e

nunca sei o que escrever” e “ndo consigo expressar o que quero dizer”, demonstrando da

mesma forma, a falta de empenho ou esforgo envolvido e aplicado na produgao escrita.

Apesar de os restantes alunos afirmarem que gostam de o fazer, recorrendo as
justificacdes “gosto de escrever”, “gosto de inventar histérias” e até “ajuda-me a sentir
melhor”, isto resume aquilo que acontece no seu dia a dia e foi confirmado pela prépria
professora titular: apesar de uma parte dos estudantes desta turma exprimirem um certo
gosto pela escrita, 0 mesmo ndo se verifica nas suas producdes, pelas dificuldades de

expressao existentes.

Neste sentido, foi importante identificar quais os aspetos especificos da escrita que
os alunos achavam mais desafiadores, permitindo assim uma intervenc¢ao mais direcionada,

de forma a ajudar a melhorar a aptiddo geral dos alunos.
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Na tabela apresentada, pode comprovar-se que uma proporcao significativa de
alunos apontou que escolher as palavras certas para expressar as suas ideias e usar
vocabulario variado, evitando repeticdes, sdo as principais dificuldades, o que indica uma
necessidade de este projeto se focar no enriquecimento lexical e na precisao na escolha de
palavras, revelando-se esta uma possivel area de intervencdo. Embora o questiondrio tenha
apontado outras dificuldades, o foco no enriquecimento lexical justifica-se pela importancia
de ampliar o vocabuldrio e melhorar a precisao verbal, competéncias cruciais para superar

os desafios observados na expressao escrita.

Com este questionario, foi depreendido, ainda, que talvez esta falha se deva a
escassa pratica da expressao escrita, mas também pela exigua revisdo e correcdo dos textos.
A pergunta “Costumas escrever fora da sala de aula?”, 82,4% dos alunos revela n3o o fazer
fora desse contexto, justificando a sua escolha através da garantia que tém “coisas mais

III

interessantes para fazer”, que preferem “estar no telemével” ou que nao sabem “sobre o
que falar”. Ja no que se refere a pergunta “Costumas rever e corrigir os teus textos antes
de entregd-los?”, 64,7% ndao costuma rever nem corrigir as suas produc¢des, dai a
necessidade da criacdo de um objetivo dedicado ao desenvolvimento da competéncia de
reflexdo sobre as escolhas lexicais, devido a preocupante e indiscutivel auséncia de

envolvimento com a atividade de escrita, para que esta fosse melhorada.

Durante a leitura em sala de aula, é possivel identificar o vocabulario que cada aluno
domina, seja pelas duvidas que levantam ou pelas dificuldades que encontram na
interpretacdo de textos, geralmente causadas pela falta de compreensdo do que estdo a
ler. Posto isto, foi criado um objetivo que pretendia que os alunos elaborassem a sua
propria ferramenta de auxilio nestes momentos de impasse e desconhecimento, para que
identificassem e aprendessem novos vocdbulos, desenvolvendo, da mesma forma, a
competéncia para aprender autonomamente, na disciplina de Portugués. Como sugestao,
no inquérito aplicado, para trabalhar a expressdao escrita, os proprios alunos, para
responder a questdo “Tens alguma sugestdo para trabalhar a expressao escrita em sala de

aula?”, de quatro respostas, trés alunos propdem sugestées semelhantes: o uso de
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”, u

“vocabulario caro”: “fazermos textos com vocabuldrio mais caro”; “escrever mais palavras

diferentes e caras”.

Quanto ao caso do grupo de Espanhol do o 11.2 ano, a turma elegida inicialmente,
juntamente com o 8.2 ano, a estratégia deste projeto foi pensada para ser aplicado nesta.
Apesar de a turma de Espanhol se encontrar no nivel A2.2/B1.2, o repertério que
apresentava ndo correspondia ao nivel que estavam a aprender, ja que era extremamente
limitado e com frequente influéncia da lingua materna, ndo sé oralmente como na escrita,
repleta de erros bdsicos. No entanto, apds a mudanca para o 10.2 ano, o projeto teve de ser
adaptado, pois, embora o problema persistisse também neste novo grupo, ajustes
especificos foram necessarios para atender as caracteristicas dessa turma. Tal como
mencionado anteriormente, o 11.2 ano de Espanhol também apresentava dificuldades na
escrita, embora num contexto de aprendizagem de uma LE, num nivel inicial. Apesar dessas
diferencas em rela¢do ao 8.2 ano de Portugués, ambos os grupos revelavam a necessidade
de aprimorar a sua competéncia de escrita, o que justificou a aplicacdo do mesmo

questionario para identificar as dreas que precisavam de maior intervencao.

Ainda assim, foi também por via da leitura que compreendi em que parte do léxico
podia incidir o trabalho e aquele de que os alunos mais necessitavam, dado que
constantemente perguntaram o significado, principalmente, de conectores discursivos, algo
cujo uso poderia melhorar a coesdo e o desenvolvimento dos seus textos, uma das escolhas
possiveis para trabalhar, dado o nivel em que se encontravam e o vocabulario ainda
elementar e limitado que aprendiam, ndo podendo assim haver um avanco significativo
neste sentido. Nesta turma, o mesmo questionario (Anexo 2), que sera apresentado de igual
modo em forma de tabela (Tabela 2), foi aplicado no inicio do ano ao 10.2, no qual

participaram 16 alunos.
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Tabela 2- Inquérito por questiondario — Espanhol

Questdo Respostas/Percentagem de Justificagbes/N2 de respostas
respostas
Qual o dominio em Gramatica 62,5% | 1. Complexidade
que sentes mais - “E complicado/E dificil.” (3 respostas)
dificuldades na Escrita 18,8% 2. Problemas com a express3o
disciplina de Interagdo oral 12,5% “Ndo sei explicar.” (1 resposta)
Espanhol? Compreens3o escrita 6,2%
(Sim) (Nao)
1. Expressao pessoal/de | 1. Tempo e esforco
reflexdo “Demora muito tempo./Demora muito tempo e
“E libertador.” (1 resposta) nunca sei o que escreveri.” (2 resposta)
Sim 25% “Gosto de partilhar os meus | “E muito complicado” (1 resposta)
pensamentos.” (1 resposta) “Exige muito de mim.” (1 resposta)
“Ajuda-me a sentir melhor” (1 | 2, preferéncia pela LM
Gostas de escrever? resposta) “S6 gosto de ser em Portugués”/”Se for em
Portugués gosto, mas a Espanhol ndo, porque ndo
tenho muito vocabulériol.” (2 respostas)
3. Problemas com a expressdo/competéncia
“N3&o consigo escrever algo bom.” (1 resposta)
“Ndo sei expressar as minhas ideias.” (1 resposta)
Nao 75% “N&o aprecio muito.” (1 resposta)

! Estas justificacdes podem, ainda, relacionar-se com
uma 42 categoria: Falta de vocabulario.

Quais sdo as tuas | Usar vocabulario variado Escolher as palavras certas Acentuar as palavras Usar pontuagao
maiores dificuldades e evitar repeticoes para me expressar corretamente corretamente
na escrita? 68,8% 6,2% 18,8% 6,2%
(Sim) (Nao)

1. Pratica 1. Falta de necessidade
Costumas  escrever Sim 12,5% | “Para praticar mais.” (1 | “N&o é preciso./Nunca foi preciso.” (2 respostas)
em Espanhol fora da resposta) 2. Falta de interesse/Indefini¢do
sala de aula? 2. Indefini¢do “N3o gosto./N3o sei.” (2 respostas)

“Ndo sei.” (2 respostas) 3. Falta de vocabulario

Ndo 87,5% “Ndo tenho vocabuldrio para escrever grandes
coisas”. (1 resposta)

Costumas rever e Sim Nao
corrigir os teus textos 43,8% 56,3%

antes de entrega-los?

Fonte: Elaboracado propria
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Dos 16 alunos que participaram, embora a maioria indicasse a gramatica como a
area de maior dificuldade, 18,8% dos alunos optaram por escolher a escrita. A maior parte
dos alunos insurgiu-se, em sala de aula, afirmando que gostavam de o fazer, principalmente
na Lingua Materna e até em Inglés, no entanto, devido ao nivel em que se encontravam,
por vezes era uma tarefa dificil pelo vocabulario ainda reduzido que tinham, afirmando “Se
for em portugués gosto, no entanto a espanhol ndo tenho muito vocabuldrio”; “Nao sei

expressar as minhas ideias da melhor forma” e “Nunca sei bem como escrever”.

x "

A maioria dos alunos, tal como ocorreu com o 8.2 ano, escolherem o “Nao” para
responder a pergunta “Gostas de escrever?”. No caso de espanhol, alguns deles reagiram a
esta mesma questdo, no questionario e em aula, dizendo que gostavam de o fazer na lingua
materna, de expressar aquilo que sentiam, definindo a escrita como algo libertador, como
uma forma de refletir sobre os seus pensamentos e desabafos, ou seja, viam-na como uma

atividade importante no que se refere a partilha das suas emogdes e criatividade.

Isto reflete-se ainda nas respostas a pergunta: “Quais sdo as tuas maiores
dificuldades na escrita?”, na qual os estudantes mencionaram o uso de vocabuldrio variado
e a acentuagao correta das palavras como os seus maiores obstaculos. Ja a questdo
“" 27 H

Costumas escrever em espanhol fora da sala de aula?”, muitos alunos apontaram que
nunca tiveram a necessidade de praticar a escrita da LE fora do contexto escolar. Este fato,
aliado a falta de um léxico diversificado, limita a capacidade de realizar textos mais

elaborados.

Tendo em conta as dificuldades observadas e o que é estabelecido pelos
documentos curriculares, considera-se que o desenvolvimento da expressao escrita é uma
area de intervencdo essencial para estes alunos. Segundo as AE de Portugués para o 8.2 ano
(Direcao-Geral da Educacdo, 2018a), espera-se que os discentes sejam capazes de “redigir
textos coesos e coerentes, em que se confrontam ideias e pontos de vista e se toma uma
posicdo sobre personagens, acontecimentos, situacées e/ou enunciados”, de “escrever com

correcdo sintatica, com vocabulario diversificado”, e de “rever para avaliar se o texto escrito
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cumpre os objetivos iniciais, para detetar fragilidades e para aperfeicoar e concluir a versao
inicial” (p.10). Ja no que diz respeito aos alunos de 10.2 ano, de acordo com o documento
sobredito, destinado a Espanhol (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018b), o estudante de
espanhol que integre tal ano deve “utilizar vocabuladrio elementar e estruturas frasicas
simples” e “articular as ideias com coeréncia para gerar uma sequéncia linear de
informacdes” (p.9). E necessério referir que o préprio documento oficial PASEO (Martins et
al., 2017) afirma que cada estudante deve ser “capaz de pensar critica e autonomamente”
(p.15), além de “utilizar e dominar instrumentos diversificados para pesquisar, descrever,

avaliar, validar e mobilizar informacao, de forma critica e auténoma” (p.22).

Perante a problemdtica evidenciada nestas turmas, a questdo que orientard esta
pesquisa serd a seguinte: De que forma a substituicdo lexical pode contribuir para a

aquisicao de vocabuldrio em alunos de Portugués e Espanhol?.

Segundo esta e o que foi referido anteriormente, este estudo terd quatro objetivos

centrais com vista a sua resposta:

e Melhorar a expressao escrita dos alunos através da substitui¢cdo lexical, em Espanhol,
focando-se nos marcadores do discurso e, em Portugués, incentivando o uso de |éxico
geral (substantivos e adjetivos) mais variado e rico.

e Criar um glossario para identificar e aprender novos vocabulos, desenvolvendo a
competéncia para aprender de forma auténoma, na drea do Portugués;

e Aprimorar a coesdo e a coeréncia dos textos, através do uso do vocabuldrio aprendido
e apropriado, promovendo uma escrita mais estruturada e diversificada;

o Desenvolver a competéncia de reflexdao sobre as escolhas lexicais para melhorar

continuamente as producgdes textuais.
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2. Enquadramento tedrico

O capitulo presente concentrar-se-a no enquadramento teérico subjacente ao plano
de acgdo, que foi aplicado de acordo com o cendrio descrito anteriormente. O
desenvolvimento ocorrera ao longo de quatro sec¢des principais: a analise da complexidade
da escrita, o |éxico na pratica educativa: complexidade, aquisi¢cao e uso, a distingdo entre
aquisicao incidental e intencional do Iéxico, e a exploracdo das relacdes semanticas entre
palavras. Adicionalmente, serd abordada a substituicdo lexical e sua relevancia para a

coesao textual, examinando os aspectos mais importantes em que se baseia o projeto.

2.1. A complexidade da escrita

Atualmente, é percebida uma crise na competéncia escrita por parte dos estudantes
e, ainda que trabalhado, ndo se dedica o tempo necessdrio a aprendizagem que este

dominio exige (Pimenta & Rodrigues, 2020).

Os proéprios manuais escolares usados nas aulas, apesar de proporem atividades
relacionadas com a escrita, na sua maioria, sdo orientadas para a compreensao do conteudo
lecionado no dominio da educacdo literaria, ndo apresentando assim abertura para a
producao textual, principalmente voltada para os usos sociais da escrita, algo que se revela

fundamental para a insercao do escrevente no mundo (Pimenta & Rodrigues, 2020).

Esta limitacdo pode estar relacionada a complexidade envolvida no processo de
escrita. De acordo com Antunes (2010), um texto costuma ser frequentemente definido
como “um conjunto de palavras ou de frases” (p.30), porém, existe um conjunto de critérios

e propriedades que realmente fazem um texto ser um texto, como se vera adiante.

O conceito de textualidade é essencial para entender o texto, referindo-se a uma
caracteristica estrutural das atividades sociocomunicativas e linguisticas (Antunes, 2010).
Todo o enunciado, com fun¢do comunicativa, apresenta necessariamente textualidade ou

“conformidade textual” (citado por Antunes, 2010).
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Sendo assim, em qualquer lingua ou situacdo de interacao verbal, a manifestacdo da
atividade comunicativa é a textualidade. Schmidt (1978, citado por Antunes, 2010) enfatiza
gue o texto é essencial para que a comunicacdo aconteca, afirmando: “Desde que ela exista,

|II

a comunica¢do da-se de forma textual” (p.29). Complementando essa ideia, Marcuschi
reforca que: “No momento em que alguém abre a boca para falar, comeca um texto” (citado
por Antunes, 2010, p.29). Com isto, a ideia de que se aprendem palavras e frases

separadamente antes de formar um texto, é invalidada (Antunes, 2010).

Tendo por base a literatura associada a linguistica de texto, Antunes (2010) sugeriu
como propriedades de textualidade a coesdo, a coeréncia, a informatividade e a
intertextualidade. No que diz respeito a coesdo, este critério torna-se fundamental dado
que confere a inter-relacdo, a ligacdo e o encadeamento de varios segmentos, como
palavras, oracdes ou paragrafos, ou seja, é devido a ele, que a continuidade de um texto se
torna possivel. A coeréncia é outra propriedade que assenta no encadeamento, no entanto,
desta vez no encadeamento de sentido, permitindo que o texto seja provido de
interpretabilidade, que, além de decorrer dos tragos linguisticos do texto, decorre de outros
elementos constituintes da situacdo comunicativa. A informatividade refere-se ao grau de
novidade ou imprevisibilidade que um texto apresenta no contexto comunicativo,
influenciando a sua interpretacdo por quebrar expectativas quanto a forma ou contetdo. A
intertextualidade é a criacdo de um texto a partir de outros ja existentes, incorporando
modelos, informa¢des e conceitos previamente explorados, mesmo que

inconscientemente.

No entanto, o préprio processo de escrita, segundo o Plano Nacional do Ensino do
Portugués (2007), resulta também da “diversidade de competéncias, actividades e dominios
de decisdo que nele estdo presentes” (p.10). Durante este complexo processo, o aluno deve
tomar decisGes sobre o conteddo que ird incluir no seu texto e sobre o tipo de linguagem
que serd utilizada para o expressar. Mesmo com uma estrutura inicial definida, as palavras
especificas ndo sdo todas conhecidas de antemao. Escrever é mais do que transcrever algo

pré-determinado, ou seja, requer mobilizacdo de componentes linguisticos, influenciados
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por fatores cognitivos, emocionais e sociais. Além disso, varia conforme a situacdo e a
competéncia do escritor, fazendo com que escrever nao seja apenas dominar um modelo
fixo, mas transformar o proéprio processo de escrita para explorar todas as suas
potencialidades. Assim sendo, o préprio professor pode funcionar como facilitador,
apoiando a realizacdo das tarefas ligadas as componentes de planificacdo, textualizacdo e

revisao.

O processo de escrita, especialmente em fases iniciais, frequentemente resulta em
textos basicos, com uma estrutura simples e marcada pela oralidade. Como aponta Kroll
(1981, citado por Carvalho, 2013), nesse estadio, os alunos tendem a escrever como falam,
0 que gera textos com abundancia de coloquialismos e pouca diferenciacdo entre as normas
da linguagem escrita e falada, resultando numa escrita rudimentar. Esta tendéncia reflete
a dificuldade dos alunos em adaptar o discurso oral para a escrita, resultando, como
consequéncia, em produgdes textuais que carecem de organizacao formal e uso apropriado

de vocabulario.

Tal como refere Isabel Margarida Duarte (2003), o ato de escrita ndo pode ser
definido simplesmente como uma transcricio do que é oralmente proferido: “o texto
escrito tem caracteristicas préprias que hao-de ser conhecidas, para poderem ser
conscientemente usadas. Produzir um texto escrito ndo é fazer uma mera transcri¢ao de

um texto oral” (p.11).

Cassany et al. (1994) observam, da mesma forma, que muitos professores ja se
depararam com producdes escritas de alunos que, apesar de apresentarem alguns aspectos
corretos, sdo frequentemente descritas como “pobres e simples”, com um “conteddo banal
e pouco elaborado”, uma “sintaxe simples e repetitiva” e um “léxico limitado a nomes
comuns e bdsicos” (p.328). No entanto, existem alunos que se destacam por “arriscar-se ao
usar a lingua”, desenvolvendo ideias originais com frases mais complexas e procurando

“sindbnimos e palavras mais sofisticadas para precisar o significado” (p.328). Esta abordagem
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demonstra uma capacidade verbal e um dominio da lingua superior ao das produ¢des mais

simples.

Assim sendo, as atividades mencionadas na escrita incluem a ativacdo de
conhecimentos prévios sobre o tema e o género textual, a selegao e organizagdo de ideias,
a redacdo, ou seja, a escolha de palavras, e a avaliacdo do texto (Barbeiro & Pereira, 2007).
Estes subprocessos sao fundamentais para transformar a escrita de uma mera transcrigcao
de ideias em uma producdo textual complexa e estruturada. Através de uma abordagem
consciente e orientada, como aponta Duarte (2003), o ato de escrita deve ser visto como
um processo que envolve escolhas deliberadas e estratégias para construir um texto que va

além da oralidade.

Neste sentido, surgiram, ao longo dos anos varias propostas relativas a
aprendizagem de técnicas que poderiam favorecer todos os subprocessos subjacentes a
producdo escrita, desde a organizacdo de ideias, passando pela coeréncia e coesdo, até a
revisdo, que implica, consequentemente, a correcdo e o aperfeicoamento. Estas estratégias
tém o objetivo de desenvolver a capacidade de consciencializagdo dos alunos sobre o

préprio processo de escrita.

Um dos modelos que se tornou uma referéncia foi o de Hayes e Flower (1980, citado
por Camps, 2005), ja que explica as complexas inter-relagcdes que sdo estabelecidas entre
as execucOes que cada escrevente pratica, isto é, planificar, textualizar e rever (Camps,
2005), tal como referido anteriormente e definido pelo préprio Ministério da Educacdo de

Portugal.

Também as propostas de Daniel Cassany, tiveram destaque, ja que foram essenciais
na renovacao do ensino da expressdo escrita. Como refere Camps, “A atencdo aos processos
de redacdo e sobretudo ao seu desenvolvimento nas aulas viu-se enriquecido pela atencao
conferida a diversidade dos textos e pela influéncia da linguistica textual no ensino” (Camps,
2005, p.5), ja que, segundo Cassany (1998, citado por Costa, 2015) “se escribe mucho pero

se ensefia poco a escribir (...) las practicas explicitas de escritura, cuyo objetivo es
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incrementar las capacidades compositivas del alumnado son escasas, breves y disciplinarias

de lengua” (p.47).

Cassany et al. (1994) criaram o “perfil do bom escritor” ao analisar as producdes
escritas dos alunos mais bem classificados, focando-se essencialmente em seis aspetos. Em
primeiro lugar, o bom escrevente deve ter consciéncia da audiéncia, devendo pensar em
formas de transmitir aquilo que pretende dizer e como o fazer. Em segundo, os escritores
precisam de criar objetivos, construir um esquema ou mapa mental daquilo que pretendem
escrever, isto é, planificar o texto. O “bom escritor” necessita, ainda, de rever os fragmentos
a medida que os escreve, de forma a confirmar se, de facto, as suas ideias estdo ajustadas
ao que tenciona escrever, mas também de maneira a relaciona-los com os seguintes. Depois
disto, deve rever o seu texto, introduzindo modificagdes ou melhorias, incidindo sobre o

significado do conteudo do seu texto.

E rara a vez em que o escritor se sente satisfeito com a primeira versdo do seu
esboco, nesse sentido, vai-o alterando durante o seu processo de producdo, devido ao
surgimento de novas ideias e ao facto de querer incorpora-las. Por fim, durante a escrita,
devem ser mobilizadas estratégias de apoio que auxiliem o escritor na resolucdo de
problemas e dificuldades, como por exemplo, a consulta de gramaticas ou dicionarios de

forma a obter as informacgGes de que necessita (Cassany et al., 1994).

Assim, a revisdo no processo de escrita envolve a leitura, a avaliagdo e possivel
correcdo ou reformulacao do texto. Esta, pode ocorrer ao longo de todo o processo de
escrita, especialmente ao longo da textualizacdo e varia desde corre¢des graficas ou
ortograficas até reorganizagdes mais profundas. Refletir sobre o texto produzido é crucial
para tomar decisGes de correcdo e reformulacdo, e para descobrir novas possibilidades para
reescrita ou novos textos. O aluno deve desenvolver a capacidade de se questionar sobre a
necessidade de reformular expressdes, decidir entre o que fica implicito ou deve ser

explicitado, e até procurar alternativas para evitar repeticdes (Barbeiro & Pereira, 2007).
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2.2. O léxico na pratica educativa: complexidade, aquisi¢do e uso

Este subcapitulo tem como objetivo analisar a importancia e o papel do léxico no
ensino das disciplinas de Portugués e Espanhol, com base nos documentos curriculares de
referéncia. Serdo examinadas as diretrizes curriculares para o ensino do léxico, abordando

a forma como o vocabulario é integrado no processo educativo e nas praticas pedagogicas.

Além disso, serdo exploradas as diferentes dimensdes do capital lexical, assim como
da competéncia lexical, incluindo a aquisicdo e aplicagdo do vocabuldrio, e as relagdes
semanticas, como sinonimia, antonimia, polissemia e hiponimia, fundamentais para a
pratica de ensino, por influenciarem a capacidade dos alunos de se expressarem de forma

eficaz.

Contudo, em primeiro lugar, sera feita a distingdo entre “palavra” e “unidade
lexical”, ja que uma das principais finalidades da aprendizagem e trabalho com o
vocabulario é proporcionar aos estudantes possibilidades para que se expressem de forma

adequada e para que adquiram, de forma auténoma, o seu capital Iéxico.

O termo “palavra” pode tornar-se insuficiente, posto que, tradicionalmente,
compreende apenas substantivos, verbos, adjetivos e advérbios. De igual forma,
denominacbes como “expressdes” ou “locucdes” também se revelam pouco precisas ou
inapropriadas. Por este motivo, “unidade lexical” considerou-se a expressdao mais
adequada, por ter um significado unitdrio que constitui um sistema aberto e pode integrar
uma ou mais palavras: “expresiones prepositivas y conjuntivas (“aunque”; “al final de”),
frases hechas (“no pegar 0jo”), combinaciones sintagmaticas bimembres o trimembres
(“pelo rubio, negro, castafio”) y expresiones lexicalizadas (“Buen viaje”)” (Cervero &
Pichardo Castro, 2000, p.44). Assim, a “unidade lexical” oferece uma visdo mais abrangente

das combinacdes linguisticas, indo além das palavras isoladas.
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2.2.1. O léxico nos documentos curriculares de referéncia

A abordagem do léxico nos documentos curriculares é fundamental para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos, ja que esses documentos
fornecem diretrizes essenciais para o ensino do vocabulario, destacando a importancia de
se construir um repertdrio lexical rico e diversificado, envolvendo a compreensdo das
relacdes semanticas, da coesdo textual e da adequacao vocabular a diferentes géneros
textuais e situagdes comunicativas. Desta forma, nas subsecgdes seguintes, serdo expostos
de forma mais detalhada os documentos curriculares de referéncia para o ensino de

Portugués no 8.2 ano e para o ensino de Espanhol no 10.2 ano.

2.2.1.1. Os documentos curriculares no 8.2 ano

O documento oficial AE, para o 8.2 ano de Portugués (Direcao-Geral da Educacao,
2018a), estabelece que os estudantes, em relacdo ao vocabulario, devem, no dominio da
escrita, “escrever com correcao sintatica, com vocabuldrio diversificado, com uso correto
da ortografia e dos sinais de pontuac¢ao” e “reformular textos tendo em conta a adequacao
ao contexto e a correcdo linguistica” (p.10). No dominio da gramatica “analisar relacdes de
sentido entre palavras” (p.11) e no dominio da expressao oral, “produzir um discurso oral

com vocabuldrio e recursos gramaticais diversificados” (p.5).

O Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico (Buescu et al., 2015)
para o0 8.2 ano estabelece um conjunto de competéncias que devem ser desenvolvidas pelos
alunos no ambito da producdo escrita, enfatizando a importancia do Iéxico e do vocabulario,

bem como a adequacdo, a ordenacao e a hierarquiza¢do da informacao.

Na producdo escrita, os géneros escolares abordados incluem textos de
caracteristicas expositivas e argumentativas, textos biograficos, paginas de diario e
memodrias, comentdrios subordinados a tdpicos e cartas de apresentacdo, nos quais a

capacidade de planificar, textualizar e rever deve ser central para a escrita, como ja referido.
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Para este programa, é a textualizacdo que inclui a diversificacdo lexical, crucial para a

producao de textos coerentes e bem estruturados.

No que se refere a gramatica, especificamente a lexicologia, esta tem da mesma
forma grande relevancia no desenvolvimento das competéncias de escrita. Os alunos sao
incentivados a reconhecer propriedades das palavras e a entender as formas de organizacao
do léxico. A identificacdo de neologismos e a distingdo entre palavras polissémicas e
monossémicas, além do entendimento das relacdes semanticas, como sinonimia,
antonimia, hiperonimia e holonimia, sdo igualmente necessdrias para a constru¢cdo de um

vocabulario diversificado e preciso (Buescu et al., 2015).

2.2.1.2. Os documentos curriculares no 10.2 ano

O documento das AE para o 10.2 ano de Espanhol (Direcdo-Geral da Educacdo,
2018b), em termos de vocabuldrio, estabelece que os alunos devem “usar um léxico
elementar e estruturas frasicas simples” (p. 8), além de “escrever textos simples e curtos
(...) sobre assuntos trabalhados nas aulas” (p. 9), sendo neles necessario “articular as ideias
com coeréncia para gerar uma sequéncia linear de informacdes” (p. 10). Ademais, o
documento destaca a importancia de “utilizar estratégias de inferéncia para determinar o
significado de termos desconhecidos a partir do contexto e da analise das palavras

(derivacdo, composicdo, familias de palavras, palavras-chave)” (p. 7).

O Programa de Espanhol Nivel de Iniciagdo 10.° ano (Fernandez, 2001), apesar de
hoje em dia ser um documento que ndo se apresenta ja em vigor, continua a ser uma
referéncia crucial para os professores e destaca a importancia do léxico e do vocabulario na
escrita, refletindo a centralidade da competéncia comunicativa no ensino de linguas, o
objetivo principal da aprendizagem das linguas. A subcompeténcia linguistica, que envolve
o conhecimento e a utilizacdo da gramatica, |éxico, pronuncia e ortografia, é fundamental
para a compreensao e expressao. Esta subcompeténcia é tratada na aula de Espanhol como

lingua estrangeira como um meio para a comunicac¢ao e ndo como um fim em si mesma.
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Os conteudos linguisticos previstos no programa, além de muitos outros, incluem o
uso dos conectores mais frequentes. Isto visa o desempenho da competéncia comunicativa,
uma vez que “a subcompeténcia pragmatica possibilita a relacdo entre os elementos
linguisticos, o contexto e os utilizadores” (Fernandez, 2001, p.18), permitindo uma
adequacdo a situacdo comunicativa, controlando o discurso e considerando o tema, as
intengdes comunicativas, os interlocutores e contexto. Refiro-os pois, enquanto os alunos
de Portugués, sendo falantes nativos, tém a possibilidade de trabalhar mais amplamente
com a substituicao lexical envolvendo substantivos e adjetivos, os alunos de Espanhoal,
devido ao seu nivel de iniciacdo e vocabuldrio mais limitado, enfrentam desafios maiores
nessa area. Mesmo assim, durante o processo de ensino, observou-se que demonstraram
interesse em compreender o uso dos conectores, tal como o seu significado. Neste sentido,

decidiu-se inclui-los como foco principal nesta fase da aprendizagem.

Em conformidade com o Quadro europeu comum de referéncia para as linguas

(QECR) (Conselho da Europa, 2001),

Ha ja bastante tempo que se reconhece que a lingua em uso varia muito conforme
as exigéncias do contexto. Neste aspecto, a lingua ndo é um instrumento neutro
como é, por exemplo, a matematica. A necessidade e o desejo de comunicar surgem
numa situacao especifica e a forma e o conteddo da comunicag¢do sdo uma reacgdo

a essa situacdo (p.75).

A subcompeténcia discursiva ou textual, que envolve a capacidade de relacionar
frases para produzir mensagens coerentes em diversos tipos de texto e intervencdes orais,
é igualmente enfatizada pelo Programa de Espanhol. Para a compreensao absoluta, é

crucial que o aluno seja exposto a uma ampla e variada gama de textos (Fernandez, 2001).

Apds a andlise dos documentos curriculares para o 8.2 e 10.2 ano, que delineiam as
competéncias linguisticas esperadas para os alunos em termos de vocabulario e producdo
escrita, é crucial aprofundar na compreensao do capital lexical, que desempenha um papel

fundamental na qualidade da escrita e na capacidade de comunicacdo dos estudantes.
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Assim, este conceito serd explorado a seguir, destacando como o seu desenvolvimento
pode impactar a producdo escrita e a compreensao textual, conforme os requisitos dos

documentos curriculares analisados.

2.2.2. O capital lexical

De acordo com Inés Duarte (2011) o capital lexical é um fator determinante da
gualidade da escrita, sendo que, quanto maior este for, maior sera a disponibilidade de
recursos aos quais os alunos poderdao recorrer de forma a selecionar um vocabuldrio

concreto e a evitar repeticdes (Duarte, 2011).

A autora propde um modelo (adaptado de Lubliner & Smetana, 2005) chamado
“Modelo conceptual que inter-relaciona conhecimento lexical, compreensao de leitura e
qualidade da producdo escrita” (figura 6), que representa as relacdes entre estes trés

elementos.

Segundo este modelo, os fatores socioeconémicos como o nivel educacional dos pais,
0 acesso a material impresso em casa e o conhecimento prévio sobre o mundo através das
interacGes com adultos e manifestacbes culturais, além da variedade linguistica das
criangas, determinam o capital lexical inicial ao ingressar na escola. Esse capital € moldado
pelo volume de leitura e pela capacidade de compreensao alcancada. Por sua vez, o capital
lexical, o volume de leitura e a compreensao textual sdo cruciais para a qualidade da escrita,
refletindo-se, ainda, de maneira positiva na compreensdo textual. O ensino explicito do
Iéxico, enfatizado no Plano Nacional do Ensino do Portugués, visa suprir as limitacOes iniciais
do capital lexical e impulsionar o progresso académico (Duarte, 2011). Estas relagdes sao

visiveis no esquema seguinte.
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Figura 6- Modelo conceptual que inter-relaciona conhecimento lexical, compreensao de

leitura e qualidade da produgdo escrita

Factores Ensino explicito
socioecondmicos do léxico
Conhecimento Capital Volume Compreensdo
prévio lexical de leituras de leitura
Dominio
do portugués
padrdo
Producéo
escrita

|

Extraido de: PNEP, 2011, p.10

Também Margarita Correia (2009) corrobora esta visdao afirmando que o
desenvolvimento do capital lexical esta fortemente ligado a memadria, mas também aos
tipos de discurso aos quais o individuo é exposto. Quanto mais diversificado e rico em

termos de vocabulario for esse discurso, mais amplo sera o seu proprio.

Este entendimento acerca do conceito de capital lexical, alicercado em fatores como
o volume de leitura, as intera¢des socioculturais e a educacao prévia, reflete-se
diretamente na capacidade dos alunos de melhorar a qualidade da sua escrita. No entanto,
para que esses recursos lexicais sejam efetivamente utilizados de forma adequada, é

essencial que os alunos desenvolvam uma sélida competéncia lexical.
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2.2.3. A competéncia lexical

A competéncia lexical é fundamental no ensino de linguas, pois vai além da simples
ampliagao do vocabulario dos alunos, envolvendo a compreensao das caracteristicas e do
funcionamento das palavras como unidades de comunicagdo, tal como referem Cassany et
al. (1994), “su funcidn no es la de ampliar solamente el bagaje léxico de los alumnos, sino
también sus conocimientos sobre las caracteristicas y el funcionamiento de las palabras

como unidades, en todas sus dimensiones” (p.379).

Segundo estes autores, uma palavra é, portanto, uma unidade multifacetada na
comunica¢cdo que abrange diversos componentes linguisticos, podendo ser descrita nos
planos fonoldgico, morfolégico, semantico e sintdtico e constituindo a base da
comunicac¢do, formando frases e textos, mas também no plano pragmatico, incluindo
aspetos ndo verbais utilizados para expressar pensamentos e realizar atos de fala, além de
ter um componente referencial que relaciona a expressao com o mundo real ao referir-se

a objetos, processos, qualidades, acdes e ideias.

Dito isto, a competéncia lexical ndo pode ser descrita apenas como competéncia
linguistica, mas como uma manifestacio da competéncia comunicativa, incluindo
componentes ideoldgicos, sociais e culturais. O dominio do vocabuldrio abrange tanto o
conhecimento das palavras e dos conceitos a que se referem, como também as estratégias

para usa-las eficazmente e de forma adequada (Cassany et al., 1994).

Para conhecer uma palavra é essencial saber utiliza-la no contexto adequado,
conhecendo a sua categoria e as regras do seu uso sintatico, compreender os seus diversos
significados, tanto denotativos quanto conotativos (conceitos que serdo explicados em
seguida) e relacionda-la com representacdes reais e outras unidades lexicais. No ambito
pragmatico, é preciso usa-la adequadamente no texto em relacdo ao contexto e para

alcancar um propésito especifico (Cassany et al., 1994).

Também Duarte (2011) refere que conhecer uma palavra envolve saber

inconscientemente, ndo so, a classe de palavras a que pertence, ja que esse conhecimento
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determinara as posicdes que cada palavra pode ocupar numa frase, assim como “os
paradigmas flexionais em que pode entrar”, como envolve, ainda, saber “que condig¢des ela
impde ao contexto sintatico em que pode ocorrer” (p.14), afirmando que outro aspecto
relevante no conhecimento lexical, que influencia onde uma palavra pode ser utilizada,
deriva diretamente do seu significado. Como explica Duarte (2011), refere-se aos papéis
semanticos que a palavra desempenha nas expressdes combinadas para formar unidades
linguisticas mais complexas. Por exemplo, quando falamos das palavras “matar” e
“assassinar”, estamos a lidar com verbos que tém significados muito préximos, mas diferem
em termos de inteng¢do e contexto de uso. Ambos os verbos s3ao usados para descrever o
ato de fazer alguém deixar de viver, sendo que a diferenca crucial entre “matar” e

“assassinar” estd na intencionalidade do ato.

Além disso, o conhecimento das palavras inclui entender a sua estrutura interna,
pois muitas compartilham elementos comuns que facilitam a aprendizagem de novas. Por
exemplo, em “util”, “utilidade” e “utilizar”, reconhecemos o radical “Util” e sufixos
diferentes. Da mesma forma, palavras como “pensar”, “repensar”, “compensar” e

Ill

“recompensar” partilham o radical “pensar” e prefixos como “re-“ e “com-“, formando

novos significados relacionados (Duarte, 2011).

Assim sendo, entender e usar uma palavra envolve um conhecimento complexo que
inclui: conhecer a sua pronuncia e ortografia; entender os seus significados e classe
gramatical; saber as suas formas flexionais; reconhecer as unidades minimas de significado;
entender com quais classes de palavras pode combinar-se; e compreender os papéis

semanticos e propriedades sintatico-semanticas das expressoes utilizadas.

Nesta sequéncia, segundo Duarte (2011) é fundamental promover a consciéncia
lexical nos estudantes, envolvendo-o em atividades nas quais tenham de concentrar-se
tanto na forma fdnica, como ortografica, mas também na sua estrutura interna e nas
condicbes que a palavra impde ao contexto e ao significado. Exemplo disso, sdo atividades

de associacdo de palavras (sindnimos, anténimos, hiperonimos, hiponimos, holdnimos,
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merdénimos), ja que permitem que os alunos alarguem as suas redes semanticas associadas

a cada palavra.

Para levar os alunos a descobrirem o significado das palavras que lhes sdo
desconhecidas, também o papel do professor é relevante. “Quando os alunos encontram
no texto uma palavra desconhecida, o professor pode comecar por perguntar a turma: Ja
ouviram esta palavra alguma vez? Onde? Lembram-se do que significa?” (Duarte, 2011,
p.28), cabendo-lhe, depois, orientad-los através das suas participacdes, até obter,

efetivamente, o resultado.

E necessario, ainda, fazer a distingdo entre vocabulario ativo e passivo. Conforme
Cassany et al. (1994), vocabulario passivo inclui palavras que compreendemos, mesmo que
nao as usemos frequentemente, enquanto o vocabuldrio ativo engloba palavras usadas
regularmente. O vocabuldrio passivo é geralmente mais extenso, abrangendo terminologias
especificas e palavras de dialetos ndo usuais. Os autores referem ainda outra distin¢do entre
vocabuldrio geral, utilizado em atividades quotidianas e usos sociais, e vocabulario
especifico, relacionado com campos técnicos e profissionais. Embora seja dificil definir com
precisdo quais palavras sdo imprescindiveis para todos os falantes, listas de palavras
frequentes e necessarias tém sido elaboradas para diversos niveis de competéncia

linguistica.
Tal como refere a linguista Inés Duarte (2000), o conhecimento lexical

é sensivel a distingdo entre compreensdo e producdo. Por outras palavras, existe
uma assimetria entre o nimero de palavras que um falante é capaz de compreender
(o seu léxico passivo) e o nimero de palavras que usa (o seu léxico ativo): o léxico

passivo é sempre superior ao léxico ativo (p.68).

Concluindo, além de adquirir e ampliar o vocabulario necessario, tanto ativo quanto
passivo, os alunos precisam de desenvolver critérios de uso para cada palavra,
considerando o registo, a precisdo, as conotacbes e outros aspetos da situacdo

comunicativa em que serd empregada (Cassany et al., 1994).
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Neste subcapitulo, a andlise da competéncia lexical serd ainda aprofundada através
da exploragdo de dois aspetos: o significado denotativo e conotativo, e o significado

III

contextual e “cotextua

2.2.3.1. Significado denotativo e conotativo

De acordo com M. Jesus Cervero e Francisca Pichardo Castro (2000), por norma, ha
uma tendéncia universalizada que assenta na crenca de que todas as palavras tém um
significado fixo, sendo que cada uma representa uma realidade e que essa realidade apenas
se expressa com essa palavra. No entanto, é de conhecimento geral que um termo pode ser
utilizado para referir diversos sentidos. Podemos tomar como exemplo a palavra “planta”
cujo significado remete para algo relacionado com um vegetal. No entanto, também
significa “parte inferior del pie, una de las partes en que se divide horizontalmente un
edificio, un estabelecimiento industrial...” (p.22). Isto define-se, entdo, como “significado

denotativo”.

No que respeita ao “significado conotativo”, recorrendo a um exemplo das mesmas
autoras, pode citar-se o caso da palavra “café”, enraizada nas culturas espanhola e alema e
relacionada com a ideia de bebida. Do ponto de vista cultural, para um espanhol um café
toma-se de pé num bar, quem sabe acompanhado de uma bebida e um cigarro ou depois
de uma refeicdo farta, enquanto para um alemao é frequente que o café seja bebido num
escritério através da sua prépria chavena ou como um lanche, acompanhando uma fatia de
bolo. Neste sentido, este significado evoca associagdes individuais ou compartilhados pela

generalidade dos falantes.

Também no caso de Portugal, a expressao “ir tomar um café” geralmente implica
mais do que apenas consumir a bebida. Frequentemente, envolve uma pausa para conversa

ou para sentar-se a mesa com amigos ou colegas, sendo um momento social relevante.
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2.2.3.2. Significado contextual e cotextual

O significado das palavras esta intrinsecamente ligado ao contexto em que sao
usadas, ndo podendo ser separado dele, tal como refere Lewis (1993, citado por Cervero &
Pichardo Castro, 2000). Assim sendo, as palavras adquirem diferentes sentidos dependendo

do contexto em que se inserem.

Também o “co-texto” ou “ambiente/contexto textual”, de acordo com Cervero e
Pichardo Castro (2000), influencia, até em maior medida, na selecdo das palavras, limitando
as possibilidades de eleicdo dentro de uma frase, uma vez que mediante a intrinseca base
de conhecimentos linguisticos e do mundo de que cada individuo é provido, é possivel saber
qguais palavras se podem combinar para que as palavras ou enunciados formulados

transmitam significado.

Pode constatar-se que a competéncia lexical, que envolve a compreensao e uso eficaz
das palavras, esta diretamente relacionada com os processos de aquisicdo lexical. Esses
processos podem ser incidentais ou intencionais, denominando-se, assim: aquisicao
incidental e intencional, conceitos que serao abordados em seguida, pela sua contribuigao

para o desenvolvimento desta competéncia.

2.3. Aquisicao incidental e aquisi¢ao intencional

A aquisicdo lexical € um componente essencial tanto no desenvolvimento da LM
como na aprendizagem de uma lingua estrangeira. No caso da LM, o desenvolvimento do
vocabuldrio ocorre de forma mais natural e espontanea, estando ligado a formacdo da
identidade pessoal e menos dependente do ensino escolar. Em contraste, na aprendizagem
de uma lingua estrangeira, o desenvolvimento lexical é mais consciente e requer

frequentemente uma inducdo explicita.

Segundo Nation e Coady (1988, citado por Leffa, 2008), a distincdo entre

aprendizagem incidental e intencional é crucial para compreender a aquisicao lexical. A
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aprendizagem incidental é natural e ndo planeada, ocorrendo muitas vezes abaixo do nivel
consciente, enquanto a aprendizagem intencional é deliberada e sistematica. No entanto,
a linha entre estas duas formas de aprendizagem nao é rigida, existindo um continuo onde
ambas se influenciam mutuamente. Para a aprendizagem ser eficaz, mesmo na modalidade
incidental, é necessario um esforco de atencdo tanto para o significado quanto para a forma

das palavras.

De acordo com Leffa (2008), na LM, o vocabulario inicial esta relacionado com as
experiéncias concretas da infancia, envolvendo ndao sé o afeto como a familia, sendo
adquirido principalmente através da aprendizagem incidental, caracterizada por um input
oral contextualizado. As criangas ndo estdao focadas em aprender novas palavras de forma
deliberada; em vez disso, absorvem o vocabuldrio naturalmente enquanto tentam
compreender os significados daquilo que ouvem. E com o avanco da escolariza¢do que se
inicia, depois, uma fase de aprendizagem intencional, onde o aumento do vocabuldrio se

torna um processo consciente.

Conforme Laufer (1997), Coady et al. (1993) e Hirsch e Nation (1992, citado por Leffa,
2008), na aprendizagem de uma lingua estrangeira, o processo é invertido. Inicialmente, o
desenvolvimento do vocabulario é predominantemente intencional, com palavras e
expressdes sendo introduzidas explicitamente pelos professores. A medida que o aluno
adquire um vocabuldrio basico de cerca de 3.000 a 5.000 palavras, a aprendizagem
incidental comecga a desempenhar um papel mais significativo, principalmente através da

leitura e da inferéncia contextual.

Referindo os mesmos autores, a hipdtese do input, defendida por Krashen (1985,
1989), sugere que o desenvolvimento do |éxico ocorre quando o aprendiz esta perante um
input compreensivel, foca a sua atencao no significado, ignorando, por sua vez, a forma.
Contudo, esta hipdtese é contestada por muitos investigadores, que argumentam que é

necessario prestar atengdo a ambos os aspetos para uma aprendizagem.
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Com isto, pode afirmar-se que a aprendizagem incidental oferece vdrias vantagens:
é contextualizada, o que proporciona uma compreensao rica do uso e do significado das
palavras; é pedagogicamente eficaz, j& que permite a aprendizagem simultanea de
vocabulario e compreensado de leitura; e é mais individualizada, uma vez que os textos sao
muitas vezes escolhidos pelo préprio aluno (Huckin & Coady, 1999). No entanto, esta forma
de aprendizagem também apresenta limitagGes, especialmente no que se refere a lingua
estrangeira, onde aspetos como expressoes idiomaticas e colocacdes ndo se desenvolvem
espontaneamente e requerem ensino explicito e direto (Bahns & Eldaw, 1993; Arnaud &

Savignon, 1997, citado por Leffa, 2008).

Em qualquer caso, a aquisi¢ao lexical, seja incidental ou intencional, é fundamental
para o dominio de qualquer lingua e ambas as formas de aprendizagem sao

complementares, contribuindo para a expansado continua do vocabuldrio ao longo da vida.

Enquanto a aquisicdo incidental e intencional do vocabuldrio define como os alunos
ampliam seu repertdrio lexical, entender as relagdes semanticas entre palavras é essencial
para possuir um léxico diversificado. Apds analisar a competéncia lexical e a sua aplicagao,
é crucial explorar como as relacbes semanticas entre palavras contribuem para o
desenvolvimento e uso do vocabulario. Assim, na préxima secc¢ao, abordar-se-a essas

relagdes, tal como a sua importancia para a ampliagdo e aplicagao do vocabulario.

2.4. As relagdes semanticas entre as palavras

Para o desenvolvimento de um léxico variado e pertinente, é fundamental que haja
um entendimento acerca das relagdes semanticas entre palavras, como a sinonimia,
antonimia, hiperonimia e a holonimia. Usualmente, os falantes conhecem as relacges, a
nivel semantico, que se estabelecem entre palavras ou unidades léxicas da sua lingua
materna, ja que o seu proprio significado se aprende com base nas associa¢cdes que criam

com outras unidades (Cervero & Pichardo Castro, 2000).
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N3o se pode esquecer que o vocabuldrio esta sempre presente nas atividades de
compreensao e expressao realizadas na aula. Neste seguimento, as relagdes semanticas sao
fundamentais. Geralmente, nas aulas, as atividades relacionadas com estas relacdes,
consistem na procura, por parte dos discentes, de sindnimos, anténimos ou hiperénimos
de uma palavra dada, isoladamente, ou dos significados possiveis de uma palavra
polissémica. Estas atividades podem assumir diferentes formas, quer formar pares de
palavras opostas, fazer a correspondéncia ao uni-las, escolher o significado de uma palavra
de acordo com um determinado contexto, escolher uma op¢ao ou escrever diretamente a

solucdo (Cassany et al., 1994).

Neste seguimento, serdo abordadas algumas das principais relagdes semanticas
entre palavras: a sinonimia, a antonimia, a polissemia, a homonimia, a hiponimia e os
campos semanticos, visando proporcionar uma visdo de como as palavras podem se
relacionar semanticamente entre si e como isso é importante tanto para a ampliagdo como

para a aplicacdo de vocabuldrio.

2.4.1. Sinonimia

Conforme os autores M. Jesus Cervero e Francisca Pichardo Castro (2000), dois termos
sdo sindnimos quando partilham o mesmo significado e sdo intermutdveis no mesmo
contexto. Porém, frequentemente, ndo existem casos de sinonimia perfeita, ou seja,
entidade ou coincidéncia total entre os significados de duas ou mais palavras, o que suporia
correspondéncia em todos os aspetos, quer denotativos, conotativos e funcionalidades
relacionadas. Sendo assim, sempre que a sinonimia é referida, na realidade fala-se de

sinonimia parcial.

Contudo, apesar das diferencas que se podem encontrar a nivel semantico, sintatico
ou pragmatico, o uso de sinébnimos é um recurso eficaz e rdpido no que diz respeito a

transmissao de significados (Cervero & Pichardo Castro, 2000).
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2.4.2. Antonimia

A antonimia é a oposi¢ao de significados entre dois termos, sendo estes pares de
palavras que se definem reciprocamente por contraposicdo. Esta antonimia pode ser
dividida em trés grupos, um em que a negacao de um implica a asser¢ao de outro (ex:
homem/mulher), estabelecendo uma relagdo de complementaridade; outro, em que dois
termos opostos admitem uma gradacdo (ex: alto/baixo); e, por fim, um em que ambos os
termos sdo reciprocos, implicando-se mutuamente (avé/neto) (Cervero & Pichardo Castro,

2000).

2.4.3. Polissemia

A polissemia refere-se ao facto de uma unidade lexical apresentar multiplos
significados. A uma unidade correspondem diversos sentidos segundo o contexto em que
aparece, como explicam Cervero y Pichardo Castro (2000), “es un fendmeno muy
extendido, sobre todo en palabras com significado |éxico (sustantivos, adjetivos y verbos)”

(p.30).

Relativamente ao ensino de linguas, as mesmas autoras, informam que as palavras
polissémicas podem evidenciar um dos seus problemas mais comuns para os estudantes,
no entanto também colaboram de forma eximia na economia linguistica, evitando a
necessidade de memorizacdao de inumeras palavras. Do mesmo modo, por mais que sejam
os significados que uma unidade lexical possua, a sua compreensao é garantida pelo

contexto ou co-texto.

2.4.4. Homonimia

Pode considerar-se que dois termos sdo homdnimos quando se pronunciam e
escrevem exatamente da mesma forma, sendo por isso homdéfonos e homoégrafos,

respetivamente. Contudo, sem estabelecer qualquer tipo de relacdo semantica entre si e,
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por isso, ndo é causado nenhum problema ou obstaculo na comunicagao, posto que, mais

uma vez, o contexto ou co-texto definem o seu sentido (Cervero & Pichardo Castro, 2000).

2.4.5. Hiponimia

A hiperonimia refere-se a relagdo de hierarquia semantica em que o significado de
um termo mais geral (hiperénimo) abrange o de outros termos mais especificos
(hipdnimos). Por outro lado, a hiponimia ocorre quando o significado de um termo mais
especifico (hiponimo) esta contido no de um termo mais geral (hiperédnimo). Com isto, este
tipo de relagdes semanticas representa-se normalmente através de um “sistema de
arvores” com niveis hierdrquicos, sendo este modo de organizar o vocabulario um
fundamento para chegar aos “campos semanticos”, indispensaveis para a apresentacdo ou
revisdo de vocabulario de uma perspetiva didatica (Cervero & Pichardo Castro, 2000). Por
exemplo, “fruta” é um hiperénimo que abrange palavras como “macd”, “banana” e
“laranja”, que sdo tipos de frutas. Ja a hiponimia é o inverso, “mac¢a” é um hipdnimo, uma

vez que o seu significado esta incluido no termo “fruta”.

2.4.6. Hiponimia

De acordo com o Diciondrio Terminoldgico, a holonimia refere-se a relacdo em que
o significado de um termo, chamado holénimo, designa um todo que inclui outras partes.
Por exemplo, a palavra “barco” estabelece uma relagdo de holonimia com “vela”, uma vez

gue o “barco” é o todo que contém uma parte, o “vela”.

2.4.7. Meronimia

Meronimia, por sua vez, segundo o Diciondrio Terminoldgico, é a relagdo onde o
significado de um termo, denominado merénimo, remete a uma parte do todo
representado por outro termo, o holénimo. Por exemplo, a palavra "dedo" é um merénimo

da palavra “mao”, pois o “dedo” é uma parte que constitui a “mao”.
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2.4.8. Campos semanticos

Como mencionado anteriormente, os campos semanticos, sdo, entdo, constituidos
por unidades lexicais com caracteristicas comuns no que respeita ao significado, que
abrangem uma area especifica de significancia, representando um principio essencial para
a organizacdo de vocabulario. Uma unidade pode pertencer a distintos campos semanticos

(Cervero & Pichardo Castro, 2000).

As relacBes semanticas entre palavras fornecem a base para entender como os
significados se interconectam e se organizam dentro do léxico. J& a substituicdo lexical
aplica esses principios para promover a coesdo e fluéncia textual. Neste sentido, serd

explorado este mecanismo.

2.5. A substituicao lexical

Como supraindicado, a coesdo refere-se as articulacdes gramaticais do texto. Todas
as frases que formam um discurso ndo sao unidades isoladas e desconexas, estao
interligadas através da pontuacdo, de conjuncgdes, artigos, pronomes, sindnimos e até
entoacdo, de modo a formarem uma rede de conexdes linguisticas que permitem a
codificacdo e a descodificacdo de um texto. Embora alguns dos fenédmenos de coesdo sejam
estudados ha muito tempo, Halliday e Hasan (1976, citados por Cassany et al., 1994) foram
os linguistas que popularizaram esta propriedade do texto, sendo que indicaram, por

exemplo, a anafora como uma das principais formas de coesao.

Segundo estes autores, a anafora trata a repeticdo de um mesmo elemento co-
referente em frases consecutivas, sendo os principais recursos disponiveis para lidar com

as elas e prevenir essas repeticdes, os seguintes:

e Substituicdo lexical por sindbnimos;
e Substituicdo gramatical (por pronomes ou advérbios);

o Elipse.
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A substituicdo é o processo pelo qual um segmento anterior é retomado usando
diferentes expressdes linguisticas. Antunes (2005, citado por Nascimento, 2008) apresenta
a substituicdo gramatical, que ocorre por meio da retomada com pronomes e advérbios; e
a substituicao lexical, que se da pela retoma com sinédnimos (que terdo énfase neste projeto
de investigacdo-acdo) hiperénimos e caracterizadores situacionais. Além disso, acrescenta
a recuperagdao com nomes genéricos e menciona, da mesma forma, como ja aludido acima,

a elipse.

Conforme o mesmo autor explica, o recurso de substituicdao lexical envolve utilizar
uma unidade lexical que seja textualmente equivalente a outra, substituindo-a. Em
comparacdo com a repeticdo, a substituicio tem a vantagem de permitir a adicdo de

informacdes ou dados sobre uma referéncia ja mencionada anteriormente.

A substituicdo lexical desempenha um papel crucial na ampliagcdo do vocabulario e
na melhoria da coesdo textual, sendo um componente essencial da referéncia e
continuidade discursiva dentro de um texto. Este recurso permite que o escritor estabeleca
conexdes entre termos ao longo do texto, garantindo a fluidez e progressdao do discurso
através da variacdo lexical. Segundo Santos e Benfica (2003, citado por Giacchini, F., 2009),
a coesdo textual ndo é inerente a nenhum item lexical isoladamente, mas sim adquirida
dentro do contexto textual. Para Antunes (1996 citado por Giacchini, F., 2009), a forca
coesiva das unidades lexicais reside na carga semantica que possuem, assegurando a

continuidade do fluxo textual.

Charolles (1997 citado por Giacchini, F., 2009) inclui a substituicdo lexical entre as
suas metarregras de coesdo textual, destacando-a como fundamental para a repeticao
estrita de elementos ao longo do desenvolvimento do texto. Antunes (2005 citado por
Giacchini, F., 2009) explica que a substituicdo lexical envolve a troca de um elemento por
outro semanticamente equivalente, promovendo um movimento constante de volta aos

segmentos prévios, essencial para a progressao do texto.
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A natureza interpretativa da substituicdo lexical, como observa este uUltimo autor
referido, implica uma andlise cuidadosa e uma avaliagdao da adequacgao do termo substituto
em relacdo ao contexto e aos objetivos comunicativos do autor. Esse recurso ndo apenas
evita a repeticdo de palavras, mas também enriquece o texto ao acrescentar novas
informacdes ou nuances ao referente substituido, como discutido por Jacobus (2002 citado
por Giacchini, F., 2009). Além disso, Antunes (1996 citado por Nascimento, 2008) ressalta
gue a substituicdo lexical ndo é um simples expediente de troca de elementos, mas sim um

processo que pode modificar significativamente os sentidos do texto.

A andlise da substituicdo lexical revela que ela exerce uma fungdo essencial na
construcdo e reconstrucdo dos sentidos textuais, contribuindo para a coesdo e coeréncia
ao estabelecer relagdes de dependéncia entre os elementos discursivos. Ao promover a
variacdo lexical através de sindnimos, hiperdnimos ou expressdes descritivas, esse recurso
ndao apenas facilita a compreensdo do texto pelo leitor, mas também enriquece a

expressividade e precisao da linguagem utilizada (Nascimento, 2008).

A lingua possui diversos mecanismos de referenciacdo que atuam como recursos
coesivos de reiteracdo nos textos, entre eles, os pronomes, os advérbios, a elipse e a

conexao.

Conforme Neves (2000 citado por Nascimento, 2008), os pronomes sdo elementos
linguisticos "que tém a funcdo particular de fazer referenciacdo, sem, entretanto, nomear
ou denominar como os substantivos" (p.118). Antunes (2005 citado por Nascimento, 2008)
afirma que desempenham um cargo imprescindivel no texto ao atuar como elementos de

substituicdo, assegurando a cadeia referencial do texto.

Os advérbios podem também atuar como substitutos, sendo aqueles que indicam
circunstancias de lugar e tempo. Essas categorias deiticas, termos linguisticos que indicam
uma relacdo espacial, temporal ou pessoal de um elemento em relacdo ao contexto de

comunicacdo, segundo Neves (2000 citado por Nascimento, 2008), orientam-se
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referencialmente em relacdo “ao falante e ao aqui-agora, constituindo o complexo modo-

temporal que estabelece o ponto de referéncia do evento de fala” (p.119).

No que se refere a elipse, Antunes (2005) refere que é uma estratégia que consiste
em omitir um termo, uma expressao ou até mesmo uma sequéncia maior (como uma frase
inteira) que tenha sido previamente introduzida noutro ponto do texto, mas que pode ser
recuperada através de marcas presentes no contexto verbal em que ocorre (citado por

Nascimento, 2008).

A conexdo consiste noutra forma de coesdo. Entre as diversas oragbes de um texto,
a mesma é mantida através de uma ampla variedade de relagGes, como coordenacao,
subordinacao, oposicao significativa, ordenacdo logica, temporal, entre outras, as quais sdo
expressas por varios tipos de conectores, tais como conjung¢des de coordenacdo (“y”, “ni”,
“pero”) e de subordinacdo (“a pesar de”, “como”, “cuando”), mas também estruturas
gramaticais (“en primer lugar”, “previamente”, “por un lado”), que facilitam a organizacao
do texto, especializadas em conectar frases tal como as preposicdes. Outros elementos
desempenham essa fungdo em conjunto com outras fun¢ées, como os advérbios (Cassany

et al., 1994).

Com isto, o enquadramento tedrico fundamenta-se na teoria do desenvolvimento
lexical e na importancia das relacdes semanticas para a compreensao e organizagdo do
vocabuldrio, questdes importantes para este projeto que visa melhorar as competéncias
lexicais dos alunos em Portugués e Espanhol através da substituicdo lexical, com o objetivo

de enriquecer o seu vocabulario e melhorar a sua expressado escrita.

A seguir, apresentar-se-d4 o desenho do plano de ac¢do, com base neste
enquadramento, elaborado para abordar as dificuldades identificadas e alcangar os
objetivos propostos detalhando a metodologia, os instrumentos de recolha de dados e os

critérios de analise utilizados para garantir que as intervenc¢des sejam eficazes.
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3. Desenho do plano de acao

Este capitulo apresenta o desenho do plano de acdo do projeto, que visa encontrar
uma solugao para o problema identificado anteriormente no capitulo 1, com o objetivo de
levar a melhoria das competéncias lexicais dos alunos nas suas producdes escritas. Para isto
foi formulada a pergunta de investigacdo: De que forma a substituicdo lexical pode
contribuir para a aquisicdo de vocabuldrio em alunos de Portugués e Espanhol?, que

orientou a criagdo e aplicagao das intervengdes educativas.

Para atingir o propdsito de melhorar essas competéncias, foram estabelecidos
objetivos especificos que assentam na melhora da expressao escrita dos alunos, tanto em
Espanhol como em Portugués, promovendo um vocabulario mais variado; na criacdo de um
glossario, propiciando a aprendizagem auténoma em Portugués; no aperfeicoamento da
coesdo e coeréncia textual e no desenvolvimento da reflexdo sobre as escolhas lexicais para

melhorar a escrita.

Neste capitulo, abordar-se-do aspetos como a metodologia utilizada para
implementar as atividades e alcancar os objetivos propostos, bem como os instrumentos
de recolha de dados utilizados para avaliar o impacto das intervengdes, assim como os

critérios de andlise de dados adotados para avaliar a eficacia das intervences executadas.

3.1. Metodologia

A metodologia escolhida para esta investigacdo foi a investigacdo-acdo. Esta
metodologia, principalmente nas praticas educativas, revela-se como uma das mais aptas
para a reconstrucdo de uma realidade e para “favorecer as mudancas nos profissionais e/ou
instituicoes educativas que pretendem acompanhar os sinais dos tempos” (Coutinho et al.
2009, p.356). Além disso, pode ser descrita como “uma familia de metodologias de
investigacdo que incluem acg¢do (ou mudanca) e investigacdo (ou compreensdo) ao mesmo

tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna entre accdo e reflexao

64



critica” (Dick, 1999, citado por Coutinho, et al., 2009), em que sdo na maioria dos casos
realizados mais do que um ciclo, de um modo continuo, para que os métodos, os dados e a
interpretacdo dessas informacdes sejam aperfeicoados, através precisamente da

experiéncia.

No entanto, o que é fundamental na investigacdo-acdo é a reflexdo critica que o
professor realiza sobre a sua propria pratica, ajudando ndo apenas a resolver problemas,
mas também, e sobretudo, a planear e a implementar mudancas nessa mesma pratica

(Coutinho, et al., 2009).

3.2. Instrumentos de recolha de dados

Os instrumentos de recolha de dados selecionados para garantir uma andlise
abrangente e eficaz foram a observacdo direta, questionarios aos alunos, as fichas de

trabalho, os textos dos estudantes e a tabela de autoavaliacdo.

Primeiramente, recorreu-se a observacao direta para identificar as principais
dificuldades dos alunos e monitorar a implementacdo das atividades pedagdgicas, bem
como a participacdao dos estudantes em sala de aula. Para organizar e registrar essas
observacgdes, foi utilizado um didrio de observacdo (Anexo 3), onde foram anotadas as
observagdes sobre essas atividades realizadas, o comportamento dos alunos, as
caracteristicas das turmas e o contexto geral das aulas, assim como a interacdao dos alunos

com os conteudos.

Foram aplicados inquéritos por questionario, tanto em Portugués (Anexo 1) quanto
em Espanhol (Anexo 2), para obter o feedback dos estudantes sobre as suas percecdes das
dificuldades enfrentadas e preferéncias em relacdo ao curriculo. O de Portugués foi
realizado no inicio do ano letivo e constituido por perguntas acerca dos dominios da escrita
e da gramatica, j& que foram aqueles em que mais se identificou dificuldades,

predominantemente, de resposta de “sim” ou “ndo” ou de resposta curta. Todas estas
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tinham a possibilidade de justificacdo. No que se refere ao de Espanhol, foi elaborado mais
tarde, mas de forma idéntica ao realizado com os alunos de LM, apenas adaptado por se

tratar de uma LE.

Estes inquéritos procuraram ser curtos e objetivos, de forma a que os alunos se
mantivessem motivados no seu preenchimento, além de serem o mais claro possivel, para
que pudessem expressar-se facilmente, sem entraves na compreensdo. O seu objetivo era
corroborar as observacOes realizadas e obter uma visdo mais detalhada sobre as

experiéncias dos alunos.

As tarefas presentes nas fichas de trabalho em prol deste projeto de investigacao-
acdo, executadas pelos alunos, serviram como outro instrumento de observacao, utilizado
para realizar uma analise que tinha a finalidade de verificar se a estratégia escolhida se
tornou revelou na aquisicdo de vocabulario diversificado. Esses resultados também foram

essenciais para avaliar a melhoria na coesdo e coeréncia das producgdes escritas.

Adicionalmente, foram utilizadas tabelas de autoavaliacdo (figura 7) para favorecer
a reflexdao dos alunos sobre o seu proprio desempenho e progresso, as quais continham
perguntas que os incentivavam a refletir sobre as suas respostas, ajudando-os a terem
consciéncia acerca de como estas podiam influenciar um texto, mas também para que
pudessem reconsiderar possiveis alteragcdes e pensassem sobre as suas dificuldades e as

razbes pelas quais as tiveram.

No caso de Portugués, relativamente a tabela, foram elaboradas op¢des para que os
alunos conseguissem de uma forma mais eficaz, justificar-se. Dentre elas, encontram-se:
“Soa melhor no contexto da frase”; “Para evitar repetir uma palavra com o mesmo sentido
ja utilizada no texto”; “O significado da palavra torna-se mais claro e adequado” e “Ja

conhecia o sindnimo e tinha-o utilizado antes.”

O facto de a tabela do 8.2 ano, realizada posteriormente a do 10.2 ano (Anexo 18),
ter sido formulada desta forma deveu-se a demora da turma de Espanhol relativamente a

elaboracdo das suas respostas (as questGes de resposta aberta), ao seu preenchimento, e a
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escassa pratica de analise no que concerne as suas escolhas, dado que geralmente

executam as atividades solicitadas de forma intuitiva e ndo propriamente pensando

realmente no papel de cada elemento a que recorrem.

Figura 7- Tabela de autoavalia¢ao: Exercicio de substituicao lexical

Substituiciio lexical: Tabela de autoavaliacéio

Assinala com (X).

Por que utilizaste esse sindnimo para substituir a palavra destacada?

Tiveste dificuldade em

substituir alguma das

palavras destacadas?
Assinala com (X).

Que sinénimo usaste

Para evitar repetir

O significado da | O texto torna-se

Ja conhecia

[1]

Se tiveste dificuldade em

Pal d para substituir cada|Soa melhor | Uma palavra com o | palavra torna-se | mais sofisticado | sinénimo e Sim Nio substitui-las, qual foi o
alavras do i ia i inha-o utili X
uma das palavras|no contexto | Mesmo sentido ja | mais claro e|eformal tinha-o utilizado teu maior problema? Por
texto sublinhadas? da frase. | utilizada no texto. | adequado. antes. que achas que ocorreu?
Sombra

Inexplicavel

Discussio

Decidido

Rebeldia

Inflexivel

Nota: Elaboragdo prépria

As atividades pedagogicas, referentes a expressao escrita, efetuadas pela professora

titular e pelo professor estagidrio presente também foram observadas, de maneira a

confirmar se a estratégia foi eficaz e se os alunos foram capazes de interiorizar, consolidar

e aplicar aquilo que aprenderam.
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3.3. Analise de dados

Segundo Weber (1990 citado por Lima, 2013), “a analise de conteudo é uma técnica
gue permite a classificacdo de material, reduzindo-o a uma dimensdo mais manejavel e
interpretavel, e a realizacdo de inferéncias validas a partir desses elementos” (p.8). Nesta
analise, conforme Lima (2013) os analistas procuram resumir e diminuir a quantidade de
informacgdes disponiveis, de forma a interpretar as principais tendéncias e padrdes

presentes nos dados, organizando-os num conjunto de categorias.

Assim sendo, a analise dos dados foi realizada através de métodos qualitativos e
quantitativos. A analise qualitativa envolveu a interpretacdo das respostas das tabelas de
autoavaliacdo e das respostas abertas dos questiondrios. Por outro lado, a quantitativa
focou-se na avalia¢do da frequéncia e corre¢do na utilizagdo dos conectores e vocabulario

nos textos dos alunos, além da melhoria da coesdo e coeréncia.

Em seguida, apresentar-se-a o plano de acdo elaborado para responder as
dificuldades identificadas no capitulo 1 e para implementar a estratégia definida no

desenho do plano.
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4. Plano de acao

Neste terceiro capitulo expor-se-a, entdo, o plano de acdo elaborado, tendo em
conta as dificuldades mencionadas no capitulo 1, a teoria exposta no capitulo 2 e a

estratégia adotada na tentativa de suprimi-las.

O plano de ag¢do levado a cabo juntamente com as turmas com as quais a professora
estagiaria, neste caso, mais assiduamente comunicou ao longo do ano letivo 2023/2024
teve como principal objetivo intervir, como mencionado, sobre a expressao escrita dos
alunos no que se refere a sua riqueza vocabular e consequente coesao. Nesse sentido,
aquando da concecdo das unidades didaticas, o estudo das estratégias que poderiam
favorecer este aspeto, conectou-se ao uso de atividades de substituicdo lexical com

métodos de apoio em sala de aula.

Durante o estagio, foram elaborados planos especificos para o ensino da coesdo
textual aos alunos, incluindo o uso de sinénimos e conectores mediante a substituicdo
lexical, o auxilio do glossario (na disciplina de Portugués) e a autoavaliagdo, integrando esta
ultima, a revisao de texto. O objetivo dessas atividades foi, efetivamente, ajudar os alunos
a entender e aplicar técnicas que melhorassem a variedade lexical inserida nas suas

producdes e, consequentemente a coeréncia destas.

4.1. Portugués

As informacgles presentes nas seguintes secc¢des dizem respeito ao trabalho
desenvolvido na disciplina de Portugués, relativamente a experiéncia concretizada na aula

zero, mas também relativas ao 1.2 e ao 2.2 ciclos de investigacao.

4.1.1. Aula 0

A aula zero foi administrada, como referido, no 8.2 ano, tendo lugar a uma terga-feira,

dia 17 de outubro de 2023, com a durag¢do de 100 minutos.
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A cadeira vazia de Onjali Q. Rauf foi o primeiro texto a ser estudado. A abordagem
deste texto tinha como objetivos: desenvolver a capacidade de interpretacao e analise de
textos narrativos; aprimorar a leitura critica ao interpretar o texto, analisando como os
temas, ideias principais e a estrutura narrativa contribuem para a compreensao da obra;
desenvolver a capacidade de identificar e aplicar diferentes modos de representacdo do
discurso e redigir textos criativa e coerentemente, que reflitam a compreensdo dos

elementos narrativos.

Esta aula centrou-se, assim, na revisdao dos elementos da narragdo, em que foram
abordados o narrador e as personagens, além de especificados os modos de representacao
do discurso inerentes a este género. Como estes uUltimos englobam, ndo sé a narracao,
como a descri¢do e o didlogo, mas também o mondlogo, decidi realizar uma atividade em

gue foi proposto aos alunos que produzissem um.

O objetivo da atividade “Vozes na Sala”, do mondlogo (anexo 4), foi proporcionar
aos alunos a oportunidade de fazé-los explorar a perspetiva interior das personagens do
texto. Ao escrevé-lo, foram convidados a interpretar e a colocarem-se no lugar de outras
personagens, através da empatia, levando-os a analisar e a reconhecerem-se nos seus
pensamentos e sentimentos. Ao escolher uma personagem com a qual se identificavam ou
gue achavam interessante, os alunos deviam ser capazes de conectar-se de forma mais
pessoal com o texto, ao refletirem até sobre as suas prdprias experiéncias e relacionando-
se com as situagdes descritas no texto, especialmente porque presenciavam um contexto
de mudanca na turma, como a chegada de novos alunos e a partida de antigos,

enriquecendo assim a experiéncia de aprendizagem.

Com esta atividade, pretendia também analisar a escrita dos alunos da turma de
forma a confirmar aquilo que tinha verificado, através da observacao direta, mas também
através dos testes diagndsticos e das informacbes recolhidas por meio do inquérito

aplicado, como mencionado no capitulo 1.
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De facto, apds a sua correcdo, o que se verificou foi a persisténcia de coloquialismos
nas expressoes escritas. Além de erros de pontuagao ou de acentuag¢ao, ndo se produziram
falhas de outros tipos, sendo os ja mencionados. O préprio registo em que os alunos
escreveram mostrou-se adequado pois escreviam no papel de estudantes da sua proépria
idade, ndo sendo assim necessario que o fizessem num contexto formal. Mesmo assim, foi
fundamental para definir o tema e comprovar que realmente recorriam a expressdes mais

simples e vulgares, prdprias do uso oral, de forma frequente.

4.1.2. Primeiro ciclo de investigacdao — Portugués

Devido as dificuldades que havia ja identificado, de forma a trabalhar em busca de
uma resposta, fiz questdo de manter sempre um momento de producdo escrita, ou entao,
atividades de relagGes semanticas entre palavras, nas aulas das unidades que planifiquei. O
proprio documento oficial AE indica que o aluno deve ser capaz de “analisar relagdes de

sentido entre palavras” (Dire¢do-Geral da Educagao, 2018a, p.11).

O plano de agao iniciou-se na primeira unidade didatica de Portugués, com a
introducdo de um glossdrio e a realizacdo de atividades que abordavam as relacGes
semanticas entre palavras, que faziam parte do plano anual da disciplina, como o jogo no
Kahoot. Embora a estratégia de intervenc¢ao ainda nao estivesse completamente definida
nessa fase inicial, o trabalho realizado j3 refletia uma preocupacdo com os dominios onde
foram observadas as maiores dificuldades, particularmente no que se refere ao

desenvolvimento lexical, principalmente nas producdes escritas.

4.1.2.1. Primeira Unidade Didatica

Esta primeira unidade teve como fim o estudo da obra Saga de Sophia de Mello
Breyner Andresen. Um dos aspetos em que mais se concentrou foi na caracterizagdo

psicolégica das personagens, o que fez surgir varias palavras desconhecidas ou ditas
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“formais”, ndo tao usuais ou utilizadas no vocabulario corrente dos estudantes. Neste
sentido, foi elaborada uma atividade que consistia em que estes, mediante o texto
estudado, selecionassem os adjetivos que melhor caracterizavam as duas personagens que
se revelaram as principais nos excertos analisados, Hans e Soren, tendo nele, unidades
lexicais ja conhecidas, como “cobarde e determinado” e outras cujo sentido poderia ser

desconhecido, como “obstinado e intransigente” (Anexo 5).

Além disso, nesta Unidade, foi ainda aprofundado o significado da palavra
“penumbra”, explorando-se a sua representacdo simbdlica no texto e a sua subjetividade,
conceito este que ja havia sido mencionado em aulas anteriores pela professora titular, em
contraste com “objetividade”. A subjetividade é o modo pessoal como as pessoas
interpretam as suas experiéncias e significados, variando assim de pessoa para pessoa e
influenciada pelos contextos sociais em que interagem. Neste sentido, a definicdo ajudou
os alunos a compreenderem como os elementos literdrios sdo utilizados para transmitir
significados mais profundos e a aumentarem a sua capacidade de reflexdo. Para isto, foi
criada uma imagem como ajuda para explicar este conceito literario, estimulando de igual
modo a imaginacdo e a compreensdo (Anexo 6). Conforme Cervero y Pichardo Castro
(2000), os suportes visuais podem ocupar um lugar crucial no ensino de linguas por
auxiliarem na compreensdao de textos ou situagdes, mas também de significados de
palavras, pelo valor informativo que os constitui. Sdo importantes ainda para “la retencion

de las palabras y su significado” (p.72).

E uma atividade que se apoia no objetivo do PASEO que refere que “importa criar
condi¢cbes de equilibrio entre o conhecimento, a compreensao, a criatividade e o sentido
critico. Trata-se de formar pessoas autdnomas e responsaveis e cidad3dos ativos” (Martins
et al.,, 2017, p.5). A mesma permitiu, ainda, que conseguissem de forma mais eficaz
identificar o recurso expressivo, tal como o seu valor expressivo, presente na expressao em

que se inseria o termo “penumbra” (Anexo 7).
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Foi ainda incluida uma atividade de escolha multipla relativamente a relacdo que
estabeleciam as palavras “sombria” e “cintilante”, presente num recurso expressivo
analisado em aula e uma de correspondéncia para que os alunos selecionassem as palavras
que estabeleciam uma relagdo de sinonimia entre si, como “tumulto — inquietagao”;
“impeto — furia” e “densa — carregada”, que apareceram ao longo do estudo da obra de

Sophia nesta unidade (Anexo 8).

Também nesta Unidade foi realizado um questiondrio em forma de jogo, elaborado
na plataforma “Blooket”, ndo sé constituido por questdes relativas ao assunto abordado
em aula, como acerca das relagdes semanticas entre palavras: sindonimos, anténimos e
hiperénimos e hipdnimos, assim como holédnimos e merdénimos. A inclusao destes é de
grande importancia pedagdgica e um dos objetivos principais foi ampliar o vocabuldrio dos

alunos (Anexo 9).

No entanto, antes de proceder a realizagdo destas atividades e analises, foi visivel,
desde logo, uma dificuldade de compreensdo durante a leitura dos excertos desta obra,
pela persisténcia e aparecimento de palavras ricas e variadas, ndo tdao usuais, proprias da

linguagem descritiva e muito caracteristica utilizada pela autora.

A leitura estd intimamente relacionada com a compreensao, e a falta de vocabulario
pode afetar significativamente essa compreensao. A leitura é destacada como uma das
“macrohabilidades” que engloba varias “microhabilidades”, como a compreensao global do
texto, a compreensao de detalhes e a capacidade de inferir o significado de palavras
desconhecidas. Essas “microhabilidades” sdo essenciais para a compreensao leitora, pois
permitem ao leitor captar tanto a mensagem geral quanto os detalhes especificos do texto

(Cassany et al., 1994).

Também como dito anteriormente, o capital lexical € moldado pelo volume de
leitura e pela capacidade de compreensdo (Duarte, 2011), ou seja, uma boa compreensao
de leitura depende de um vocabuldrio amplo, que é adquirido através da exposicado a textos

diversos, portanto, ndo so facilita a compreensado dos textos, mas também contribui para a
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qualidade da producdo escrita. Esta falta de vocabulario pode limitar a capacidade do leitor

de entender o texto em profundidade.

Perante este cenario, vejamos o que referem Cassany et al. (1994), relativamente

ao léxico:

La falta de dominio léxico se puede detectar en las repeticiones excesivas,
el uso de palabras demasiado coloquiales o vacias, las palabras comodin o
las parafrasis que esconden el desconocimiento de alguna palabra {(...). Por
el contrario, la calidad Iéxica se demuestra con el uso de sinédnimos

especificos del tema, la variacion la riqueza y la genuinidad (p.329).

Assim, decidi solicitar aos alunos que, na ultima pdagina dos seus cadernos,
escrevessem “glossario” (figura 8), em cuja iriam escrever todas as unidades léxicas
desconhecidas que surgissem durante as aulas, para que a pudessem consultar caso

voltassem a aparecer, ou as quisessem utilizar futuramente nos seus textos.

Segundo Cervero e Pichardo Castro (2000) “los glosarios son vdlidos como forma de
presentacion de unidades |éxicas y como herramienta de trabajo en el aprendizaje del
vocabulario” (p.78). No entanto, devido a importancia do contexto, nunca foi dado de
imediato, aos estudantes, o significado das palavras, para eles, insélitas, mas sim explicadas
através dele, do seu aparecimento nos textos, que tal como referido no capitulo 2, é
imprescindivel (referido por Cassany et al., 1994 e Antunes, 1996). O papel da professora
estagidria foi realizar questdes que conseguissem direcionar os alunos para um possivel
significado das unidades lexicais presentes e, desta forma, construissem eles, a sua propria

aprendizagem.

Além disto, quando Cassany et al. (1994) abordam a “expressdo escrita”, como ja
mencionado, propdem criar um perfil de “buen escritor”, e neste informa, ainda, que
“estrategias de apoyo, como la consulta de gramaticas y diccionarios, son fundamentales

para ayudar a los estudiantes a mejorar la escritura” (p.262).
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Para estes autores, “la ensefianza del léxico debe mejorar la comprensién y la
expresion de los alumnos, en el contexto de la adquisicion de competencias comunicativas”,
defendendo o “uso de diccionarios como herramientas esenciales para ampliar el
vocabulario y fomentar la autonomia de los alumnos en el aprendizaje” e referindo que “la

escuela debe transformar el vocabulario pasivo en vocabulario activo” (p.381).

A seguir, serdao apresentadas figuras que ilustram o uso de glossarios no contexto

educacional.

Figura 8- Exemplos de glossarios
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Fonte: Extraido dos cadernos didrios dos alunos do 8.2 ano de Portugués
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Nesta primeira unidade, ndo houve um momento de expressao escrita. No entanto,
na segunda Unidade Didatica, essa pratica foi introduzida e o glossario ja se encontrava

mais completo.

4.1.2.2. Segunda Unidade Didatica

Referindo a segunda Unidade Didatica lecionada, a obra analisada foi O Didrio de
Anne Frank. Apds este momento, uma vez que era necessario que os alunos reconhecessem
como este género textual é estruturado, redigiram eles prdprios, num momento de
expressao escrita, uma pagina de didrio, antes da intervencao descrita neste relatério. Para
uma aprendizagem significativa, relacionar as experiéncias do passado com situagbes
atuais, deve promover uma compreensdo mais profunda da histéria e da condicdo humana,
além de desenvolver empatia ao explorar os desafios enfrentados por Anne Frank e
relacionda-los com as suas proprias experiéncias pessoais. Sendo assim, foi eleita a frase “O
papel tem mais paciéncia que as pessoas.(...)” (Anexo 10), devido a incompreensao e falta

de confianca dos humanos, regularmente evidenciada no decorrer da obra.

De acordo com PASEQ, é necessario que os estudantes valorizem o respeito pela
dignidade humana, pelo exercicio da cidadania plena, pela solidariedade para com os
outros, pela diversidade cultural e pelo debate democratico: “A escola habilita os jovens
com saberes e valores para a constru¢dao de uma sociedade mais justa, centrada na pessoa,
na dignidade humana e na acdo sobre o mundo enquanto bem comum a preservar”

(Martins et al., 2017, p.13).

O facto de Anne ser da mesma idade destes alunos de 8.2 ano também ajudou a que
se identificassem de certa forma com as frustracdes tipicas de uma pré-adolescente e,

consequentemente, a motivagdo perante este exercicio.
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Ainda assim, ao longo desta atividade, percebi que muitos alunos ainda
apresentavam dificuldades na construcdo de suas produgdes escritas. Apesar de alguns
demonstrarem criatividade e estarem motivados pelo contelddo, outros continuavam a
relatar que ndo sabiam como estruturar as suas ideias, o que ja havia sido observado
anteriormente. Um aspecto crucial dessa observacdo foi que nenhum dos alunos recorreu
ao glossario durante as atividades de escrita, o que sugeriu que este recurso ndo estava a

ser percebido como uma ferramenta de apoio a escrita.

Esta constatacdo desempenhou um papel significativo na definicdo da estratégia

utilizada no presente projeto e na sua aplicagao no segundo ciclo de investigacao.

4.1.3. Segundo ciclo de investigagao — Portugués

Foi na terceira Unidade Didatica, realizada a dia 14 e 16 de maio de 2024, com a

durag¢do de 100 minutos cada, que se aplicou o segundo ciclo de supervisao.

Na primeira aula, os alunos tiveram a oportunidade de analisar o texto poético Ao
desconcerto do mundo de Luis de Camdes. Apds a analise deste texto poético, foram
distribuidas atividades de substituicdo lexical por sinébnimos, mediante o auxilio do glossario
elaborado ao longo do ano letivo, e numa tabela de autoavaliagdo que pretendia a
consciencializagdo por parte dos alunos acerca das escolhas feitas e, consequentemente, a

revisao dos textos.

Como ja evidenciado, uma das principais formas de coesao textual, é a substituicao

por sindnimos. Segundo Cassany (1994, citado por Cassany et al., 1994)

La mejor manera de enfocar el tema de la sinonimia de una forma practica y util es
usar textos completos. Una idea es escoger un texto no demasiado largo y subrayar
ocho o diez palabras. Los alumnos tienen que buscar sinébnimos de las palabras

subrayadas que puedan ser intercambiables en ese contexto preciso (p.388).
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Trata-se da chamada “sinonimia contextualizada” (p.387). Nestes casos, é crucial
que os alunos trabalhem, ndo com fragmentos, mas com unidades completas ou textos
completos, para que entendam mais facilmente o sentido da lingua e da comunicacdo na

sua globalidade (Cassany, et al., 1994).

Tendo isto em conta, foi elaborado um comentdrio ao poema indicado
anteriormente, apds a analise dos glossdrios produzidos pelos alunos, em cujo foram
introduzidas cinco palavras presentes nos mesmos, com o cuidado de ter sido formulado
com as consideradas menos formais ou mais conhecidas pelos alunos, de forma a que as
substituissem por sindnimos mais adequados ao registo do texto, mais formais e mais ricas.

Estas palavras encontravam-se destacadas, a negrito (Anexo 11).

Relativamente a escolha das palavras para a formulagdo do texto e para o exercicio
de substituicdo lexical em funcdo dele, assentou especialmente no critério de frequéncia.
Para Cervero e Pichardo Castro (2000), este é um dos critérios de selecao mais utilizados na
LE, ou seja, sdo selecionadas as palavras que surgem com mais frequéncia e aquelas de que
o aprendente mais necessitara, tendo em conta o significado que emerge deste Iéxico, bem

como a sua utilidade.

No que se refere ao caso de Portugués, foram reunidos exemplares de glossarios
elaborados pelos alunos ao longo do ano de forma a que houvesse uma comparagao entre
eles e dai fossem retiradas e utilizadas as palavras mais comuns, ou seja, mais frequentes,
para que conseguissem, de forma eficaz, realizar as atividades propostas. Como declarado
pelas autoras acima referidas, este € um dos critérios mais valorizados quando se seleciona
vocabulario, apesar de, por vezes, alguns estudos apontarem que frequéncia ndo é uma

garantia de relevancia, ainda que haja, evidentemente, uma correlagdo entre elas.

No entanto, para a execu¢ao do comentario de ambos os textos poéticos, também
este género discursivo foi tido em conta, pelo que as palavras escolhidas tinham de

adequar-se ndo so ao contexto, como ao tema de cada um deles e, adicionalmente, optou-
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se por unidades lexicais as que, em aula, se deu mais énfase, como, por exemplo,

“penumbra”.

Tal como ja mencionado, Cassany et al. (1994) afirmam que o facto de os alunos
demonstrarem arriscar ao usar a lingua e procurarem desenvolver o seu conteudo através
do emprego de palavras mais dificeis e cultas demonstra uma maior capacidade verbal, de
dominio da lingua e de expressao. Neste sentido, aponta a riqueza, a variagdo e a precisao

Iéxica como uns dos aspetos mais importantes a considerar.

Apds este exercicio, sem corrigi-lo, foi distribuida uma tabela que pretendia que os
alunos explicassem o porqué da sua elei¢ao, o motivo de escolherem certo sindnimo e nao
outro, ja que a maioria das palavras do glossario tinham mais do que uma definicdo. Além
disso, nao foi imposto aos alunos que deveriam usar obrigatoriamente esta ferramenta de
apoio, até porgue alguns alunos, ainda que poucos, ndo escreveram todas as palavras
previstas, ou ndo elaboraram ,de todo, o glossario, para colocar em pratica a estratégia
escolhida. O facto de estes terem de especificar que sindnimos decidiram utilizar durante a
atividade permite uma avaliagdo mais precisa do seu nivel de compreensao e aplicagao,
bem como a consciencializacdo da variedade que utilizaram ou ndo. O terem de referir a
razao pela qual optaram por utilizar determinados sindnimos nos seus textos ajuda a uma

melhor compreensao das diferentes utilizacdes e funcdes destes na coesao textual.

A tabela de autoavaliacdo, distribuida posteriormente, teve como finalidade
perceber se os alunos tiveram dificuldade em utilizar os sindnimos durante esta tarefa de
substituicdo e se os utilizaram consciente e corretamente. Refletir sobre as dificuldades
encontradas também lhes permite identificar e explicar quaisquer inconvenientes que
tenham encontrado ao utiliza-los, ajudando também a compreender melhor as areas em

que os alunos podem precisar de mais apoio ou de pratica adicional (Anexo 12).

Em concordancia com Cassany et al. (1994), o processo de revisdo é imprescindivel,
posto que “el autor compara el escrito realizado en aquel momento con lo que pretendia

previamente y lo retoca para adaptarlo y para mejorarlo” (p.267).
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Para a segunda aula, foi analisado o texto poético Comigo me desavim de Sa de
Miranda. Nesta, o mesmo método foi utilizado, sendo que se elaborou um comentario
acerca deste poema e, apds a sua leitura e interpretacdo, os estudantes substituiram dele,
seis palavras dintintas das que haviam explorado na aula anterior (Anexo 13), preenchendo,
posteriormente a execucdo da atividade, a tabela de autoavaliagdo correspondente (Anexo

14).

Como ja referido segundo as AE (Direcdo-Geral da Educacdo, 2018a), os alunos
devem, entao, redigir textos coesos, em que se confrontem pontos de vista ou se tome uma
posicdo sobre enunciados, dai a escolha do comentario, fazendo-o com vocabuldrio e
recursos gramaticais diversificados. Sendo assim, de modo a praticar este aspeto, foi
realizada uma ultima tarefa com regras estabelecidas, para o uso de sinénimos, que visavam
promover a variedade na escrita dos alunos, motivando-os para o uso correto e adequado

destes elementos (Anexo 15).

Colocar uma regra mais explicita que levava os discentes a utilizarem
obrigatoriamente trés palavras que aprenderam, quer estivessem presentes nos exercicios
gue realizaram ou nos seus glossarios (podendo ainda complementar as suas producdes
escritas com outras palavras presentes nas paginas do manual mencionadas, dedicadas a
vocabulario), numa atividade de pratica mais controlada, teve a finalidade de incentivar a
diversificacdo do vocabulario, pretendendo-se, ainda, que desenvolvessem as

competéncias necessarias para exprimir ideias de forma mais sofisticada e coesa.

Ademais, este exercicio foi pensado, levando em conta as palavras de Cassany et al.
(1994) expostas no capitulo 2, aqui retomadas: “la escuela debe transformar el vocabulario

pasivo en vocabulario activo”. Defendem, ainda os autores, que

El alumno necesita comprender las palabras de los textos que recibe y utilizarlas de
forma precisa y adecuada en los textos que produce. En este marco, la reflexién

sobre las palabras como unidades lingliisticas y la adquisicién y el refinamiento de
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los criterios de uso, han de enriquecer progresivamente las capacidades

comunicativas del alumno. (p.382)

O objetivo destas atividades era que os estudantes utilizassem nao sé a ferramenta
de apoio que desenvolveram ao longo do ano, mas, de facto, que as palavras nela incluidas
passassem a ser empregues em futuras producdes sem tal indicacdo, ou seja,

espontaneamente.

4.2. Espanhol

As atividades presentes nas seguintes secc¢bes relacionam-se com o labor
desenvolvido na disciplina de Espanhol, relativamente ao que foi concretizado na segunda

Unidade Didatica lecionada, em que se desenvolveu o 12 ciclo de investigacao.

4.2.1. Primeiro ciclo de investigacao — Espanhol

Estas aulas, relativas a segunda Unidade Didatica lecionada no 10.2 ano, decorreram
nos dias 23 (uma aula de 100 minutos) e 24 de fevereiro de 2024 (uma aula de 100 minutos).
A tarefa final desta Unidade Didatica consistia em criar um plano de viagem para uma
cidade espanhola ficticia, baseando-se nos destinos turisticos espanhdis que nela iam
estudar. O texto deveria incluir informagdes sobre atragdes turisticas, monumentos e
paisagens, além das atividades de lazer que gostariam de realizar. Além disso, precisavam
de especificar os meios de transporte que iriam utilizar para chegar a cidade ficticia e para
se deslocarem dentro dela, bem como determinar o tipo de alojamento que iriam reservar.
Esta tarefa exigia, ainda, o uso correto de conectores. Assim, o objetivo preparar os alunos
para o tema das férias, “De vacaciones”, de modo a capacita-los a elaborar o plano de
viagem com sucesso. Quanto a segunda aula, para além de ter o objetivo cultural de levar

os alunos a comparar os gostos, preferéncias e costumes dos espanhdis com os dos
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portugueses, esteve principalmente orientada para a aplicacdo deste projeto, com base nas

dificuldades e necessidades apresentadas pelos alunos.

Devido a diferenca dos perfis das turmas em que se aplicou a estratégia presente
neste relatdrio, e ao préprio idioma que estudavam sendo que o 8.2 ano tinha o Portugués
como lingua materna e o 10.2 ano o Espanhol como lingua estrangeira, ela teve de ser
adaptada no que respeita ao que seria substituido, ou seja, enquanto os alunos de LM
substituiram certos termos por nomes comuns ou adjetivos, os de LE fizeram-no utilizando
conectores. Isto foi decidido devido ao interesse e necessidade que os alunos aparentavam
no que se refere a estes marcadores discursivos, para que conseguissem formular textos
mais completos, organizados e coerentes, mas também devido ao vocabulario limitado que
aprendem neste nivel, sendo, nesse sentido, complexo encontrar sinédnimos da mesma
classe de palavras das anteriormente mencionadas, visto que estavam ainda a entrar em
contacto pela primeira vez com o Iéxico que aprendiam em cada unidade. Mesmo assim o

formato das atividades a aplicacdo do plano de acdo mantiveram-se.

Embora os alunos ja tivessem estudado trés conectores numa unidade, “y, o, pero”,
sentiu-se a necessidade de aumentar o seu repertdrio. De acordo com o documento AE

(Direcao-Geral da Educacao, 2018b),

em funcdo das carateristicas do grupo, e apds a devida analise de necessidades, o
docente podera optar por incidir mais no desenvolvimento de uma ou outra
competéncia recetiva ou produtiva, ou enfatizar mais um ou outro dominio. As
aprendizagens definidas devem ser consideradas, de facto, como ‘essenciais’ e, em
consequéncia, nada impede avangar para um dominio superior ao aqui indicado,

sempre que a turma puder acompanhar, de forma equilibrada, o ritmo de trabalho

(p.2).

Refere ainda que, na producdo escrita, os alunos devem ser capazes de “utilizar
vocabulario elementar e estruturas frasicas simples e articular ideias com coeréncia para

gerar uma sequéncia linear de informacgées” (p.8). Também em conversa com a professora
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supervisora, concluiu-se que o numero de conectores escolhidos para serem trabalhados

foi adequado, tanto pelo seu interesse como pela sua proximidade com a lingua materna.

De acordo com este documento, os estudantes devem “reconhecer a utilidade de
transferéncia de conceitos e procedimentos préprios da comunicac¢do oral, entre a lingua

materna e a lingua-alvo” (p.8), além de “alargar os recursos verbais” e

usar os seus conhecimentos prévios em lingua materna e noutras linguas, a sua
experiéncia pessoal, os indicios contextuais e as semelhancas lexicais e gramaticais
para fazer previsGes de sentido e comunicar de forma simples, recorrendo, quando

necessario, a idiomas conhecidos (p.11).

Para abordar estas novas unidades lexicais, foi adaptada uma noticia acerca dos
destinos de férias preferidos pelos espanhdis no verdo. Esta foi escolhida porque os
materiais auténticos incorporam diversos elementos culturais, o que aumenta o interesse
e a motivacdo dos alunos em relacdo a lingua-alvo, refletindo-se positivamente no seu
desempenho futuro (Andrijevi¢, 2010). Além disso, tinha presentes aspetos turisticos que
j@ haviam sido abordados previamente, sendo assim mais significativo, e tornou-se
interessante para que pudessem compard-los com os escolhidos pelos portugueses,

encontrando semelhancas ou diferencas entre ambas as culturas.

Depois da leitura desta noticia, cabia aos estudantes procurarem e identificarem no
texto, os conectores que seriam utilizados para interligar ideias, posteriormente, extrai-los
e, por ultimo, coloca-los numa tabela, na categoria adequada, segundo a funcdo de cada

um deles no discurso, mais uma vez tendo em conta a importancia do contexto (Anexo 16).

Antes desta atividade pedi-lhes que formulassem frases com os conectores
“ademas”, “sin embargo” e “es decir”, de forma espontanea, no momento, pela sua
diferenca em relacdo a LM e pelas frequentes questdes acerca do seu significado,

nomeadamente no que diz respeito a “ademads” e “sin embargo”.

No caso de Espanhol, Cassany et al. (1994), relativamente a selecdo léxica, referem

gue “es importante que los maestros sean conscientes de qué léxico debe adquirir el
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alumno. Hay que analizar las necesidades personales y las del grupo, situadas en el entorno
al que pertenecen” (p.383). Foi por esse motivo, em conjunto com a frequéncia com que os

alunos questionavam sobre tal conteldo, que ele foi escolhido.

Cervero e Pichardo Castro (2000) consideram, igualmente, as necessidades e
interesses como outro critério essencial, afirmando que através da participacao do aluno,
com a ajuda do professor, aquele deve aprender a discriminar que palavras lhe podem ser

Uteis, aquelas que pretende conhecer.

Ap0s esta tarefa e a correcdo da mesma, foi projetada a solugao, além de um diapositivo
com os conectores presentes na atividade e outros sindonimos dos mesmos, alguns com um
registo informal e outros com um mais formal (figura 9). Tal como referiram Cassany et al.
(1994), como sendo o ideal, e como ja referido, foram apresentadas cerca de dez palavras

nesta aula.

Figura 9- Tabela de conectores da segunda Unidade Didatica — Espanhol

" LOS CONECTORES

I Empezar I» Para empezar I IConsecuenciaI*I Por eso I
- En primer lugar, en )
* segundo lugar I I Causa I*I Porque, ya que I

I Anadir I*IAdemés, v, tambiénl I Contraste I»I Pero, sin embargo I

I Aclarar H Es decir I I Terminar I*I Por ultimo I

Nota: Elaboragdo propria
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Passando, entdo, para a estratégia em si, a semelhanca do 8.2ano, foi elaborado um
texto acerca de destinos de férias com expressdes tipicas de um registo mais coloquial,
estando estas destacadas para que fossem substituidas pelos conectores que tinham
aprendido nas anteriores tarefas. Esta, ao contrario do sucedido com a outra turma deste
projeto, foi de reescrita, ja que podiam fazer as alteracGes que achassem necessarias para

que nao houvesse repeticdo de nenhum dos marcadores no discurso (Anexo 17).

Também a tabela de autoavaliacdo que pelos alunos foi distribuida, continha
perguntas, idénticas as ja expostas na elaborada para os alunos de Portugués, as quais

podiam responder de forma aberta para incentivar a sua reflexdao (Anexo 18).

Por fim, foiimplementada a “tarea final” (Anexo 19), uma producdo escrita que tinha
como objetivo que aplicassem os conectores aprendidos. Esta tarefa consistia em criar um
plano de viagem para uma cidade espanhola ficticia, num texto de 80 a 100 palavras, onde
incluissem destinos turisticos, atividades de lazer, meios de transporte e tipo de alojamento
estudados em aula. As regras estabelecidas nesta tarefa para a utilizacdo dos conectores
pretendiam promover a variedade na escrita dos alunos, evitando repeticbes
desnecessarias e incentivando a utilizacdo correta e adequada destes elementos de coesao.
Ao limitar o uso de certos conectores e ao incentivar a diversificagdo do vocabulario,
pretendeu-se que os alunos desenvolvessem as competéncias necessarias para exprimir

ideias de forma mais sofisticada e coesa.

o, .n

Os limites impostos a “pero” e “y” deveram-se sobretudo a serem os mais utilizados
e os mais familiares aos alunos, pelo que se pretende que sejam também diversificados. No
final, os discentes deveriam rever o texto produzido para garantir que todas as instrucdes

tinham sido cumpridas.
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5. Resultados

Neste capitulo serdo analisados os dados obtidos apds a aplicacdo do plano de acao

nos ciclos de investigacdo tanto da disciplina de Portugués, quanto na de Espanhol.

5.1. Andlise dos resultados — Portugués

A andlise dos resultados, implica ter em conta o que se considerara como correto,
que sera, precisamente aquilo que se adequa ao contexto. Antes da distribuicdo e realizacdo
das atividades do ciclo de supervisao, da implementacdo da estratégia, foi elaborada uma
correcao modelo com aquilo que era esperado (Anexo 20 e 21), apesar de outras opgdes
poderem ser corretas da mesma forma. Neste capitulo, serdo apresentados os resultados

obtidos em ambos os ciclos de investigagao.

5.1.1. Resultados da atividade de relagdes semanticas entre palavras

No que se refere a atividade realizada na plataforma “Blooket”, referida no primeiro
ciclo de investigacdao de Portugués e efetuada na primeira Unidade Didatica, foi possivel
constatar que, apds a participacdo de 17 alunos, apesar de algumas respostas erradas, os

resultados se mostraram positivos (Grafico 1).

Grafico 1- Resultados da atividade da primeira Unidade Didatica — Portugués

73%

Correct

Fonte: Dados extraidos da plataforma Blooket
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Apds analisar os resultados desta atividade foi possivel constatar que as respostas
erradas estavam ligadas as questes de hiperonimia, hiponimia, holonimia e meronimia,
enguanto a sinonimia teve maior taxa de acerto, o que ndo admira, porque é tratada muito

mais frequentemente na escola.

5.1.2. Resultados das atividades de substituigcao lexical

A seguir, serdo apresentados os resultados do primeiro ciclo de investigacdo, que

corresponde a primeira atividade de substituicdo lexical implementada (Anexo 22).

Tendo isto em conta, na primeira atividade, pode afirmar-se que, dos 23 alunos que
estavam presentes, mais de metade respondeu ao exercicio de forma correta, sendo que
os restantes (sete alunos) repetiram uma palavra que se encontrava ja no texto
(“obstinado”), de forma propositada, para verificar se realmente a revisdo do texto se
efetuava. Neste sentido, 11 alunos responderam de acordo com a resposta modelo (48%)
(anexo 21), trés alunos elegeram outra opcao correta (13%) e nove (39%) poderiam ter

optado por outra unidade lexical.

Relativamente a palavra “sombra”, referente a primeira atividade executada, 22
alunos recorreram a “penumbra” para substitui-la, enquanto um deles preferiu
“escuridao”, enquadrando-se da mesma forma no contexto. O substantivo “sombra” é
usado no texto original para transmitir uma sensacdao metaférica de sofrimento, sendo
assim, o seu sindnimo deve manter ou enriquecer esta conotacdo. “Penumbra” é menos
comum em comparacdo com “sombra” e até “escuriddo”, podendo a primeira vista, ndo
causar esse impacto imediato, por ser menos frequente e familiar, no entanto, o seu
significado foi estudado em aula e, talvez devido a familiaridade, a maioria dos estudantes
optou por ela. No caso de “escuriddo”, uma palavra mais acessivel para a maioria dos
leitores, implica uma auséncia total de luz, o que pode amplificar a sensacdo de opressao,

sendo que o seu uso se torna também correto.
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I “" III

A unidade lexical “inexplicavel” foi unanimemente substituida por “insondavel”.
Neste caso, o sindnimo escolhido adequa-se a intengdo de enfatizar um mundo complexo
e dificil de compreender. Apesar de ser menos frequente, pode enriquecer o vocabulario e
tornar o texto, de acordo com os estudantes, mais sofisticado. Sem duvida o registo é mais

vigiado.

Quanto a “discussao”, substitui-se maioritariamente por “querela” (21 alunos),
sendo os restantes sindnimos “conflito” e “tumulto”, elegidos cada um deles apenas por
um estudante. Aqui, “querela” adiciona um tom formal, adequado quando se deseja
enfatizar a formalidade de uma disputa. “Conflito” mantém esse sentido, tornando-se
também claro e apropriado, além de ser mais frequente e acessivel. Em relacdo a “tumulto”,
o facto de sugerir confusao, alvorogo ou até agitacdao, pode ser associado a uma discussao,
apesar de ndo ser comummente utilizado neste contexto, sugerindo essencialmente uma

situagdo de grande caos.

“Decidido” foi um adjetivo substituido, por todos os participantes, por
“determinado”. Este adjetivo escolhido, preserva o mesmo sentido de firmeza e resolucao
gue “decidido”, sendo adequado ao contexto do texto original. Esta palavra é comum e
amplamente compreendida, frequentemente usada para descrever alguém com forga de
vontade e foco, o que justifica o facto de a maior parte dos alunos ter explicado a sua
escolha pela familiaridade/conhecimento, ou seja, ja conheciam tal palavra ou ja a tinham

utilizado antes.

J& “rebeldia”, foi uma palavra trocada por “insubordinacdo” por 21, por
“desobediéncia” por um e por “indisciplina” também por um. Para substituir este
substantivo, "insubordina¢do", um termo menos comum, é pertinente no sentido em que
envolve autoridade, tornando-se, talvez, a unidade lexical mais formal, sendo esta principal
justificacdo dada pelos estudantes em relacdo a sua utilizacdo. Do mesmo modo,

“desobediéncia”, termo considerado mais acessivel, esta alinhado com o sentido geral de
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resisténcia presente em “rebeldia”. “Indisciplina” tem uma conotacdao mais ampla, mas é

também apropriado.

Por ultimo, os sinénimos mais utilizados para substituir “inflexivel” foram
“intransigente”, utilizado por 12 alunos, e “obstinado” por 9, seguido de “firme”, por apenas
2. Ao invés de “inflexivel”, “intransigente” enfatiza uma rigidez extrema, podendo, por
vezes, ser visto como negativo dependendo do tom do texto, mas neste caso apropria-se
pelo facto de se referir a alguém com caracteristicas de austeridade, pela inflexibilidade na
forma com que vé os préprios valores. “Obstinado” também reflete resisténcia ou rigidez,
sendo apropriado no texto, ja que destaca uma caracteristica pessoal, de alguém que nao
desiste facilmente das suas convicgdes. Do mesmo modo, “firme” captura a ideia geral de
resisténcia e rigidez, adjetivo talvez menos intenso em comparagdao com “inflexivel”, mas

também mais acessivel e compreendido.

No que concerne a segunda atividade de substituicdo lexical, dos 26 alunos
presentes, um deles optou por ndo realiza-la (3%), sete responderam de forma igual (27%),

seguindo, mais uma vez o modelo, enquanto 18 alternaram as suas respostas (70%).

Nesta atividade, realizada na segunda aula da respetiva Unidade Didatica, 19 alunos
converteram a palavra “agitacao” em “tumulto”, trés em “alvoroc¢o”, dois em “clamor” e
um em “revolta”. No texto, “agitacdo” refere-se a um estado de inquietacdo e conflito
interno, usado para descrever uma sensagao de persistente nervosismo e perturbagao.
“Tumulto” pode adequar-se no sentido em que descreve agitacdo e revolta, apesar de ser
mais associado a desordens externas, também no interior pode metaforizar o alvoroco
acompanhado de ruido de vozes. “Alvorog¢o” captura bem o estado de inquietac¢do interna
continua, sendo uma boa escolha para explicar um sentimento persistente. “Clamor” torna-
se menos apropriado para o estado interno de agitacdo continua, ja que se associa mais ao
“ato de clamar”, a protestos ou reclamacgdes, tal como “revolta” que se associa a alguém
gue manifesta insatisfacdo ou rebeldia em relacdo a uma situacdo, pessoa ou até

autoridade.
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III

Em seguida, pode afirmar-se que o adjetivo “cruel” foi um dos que foi substituido
por uma maior variedade de sindnimos, sendo que 18 alunos o substituiram por
“impiedosa”, trés por “desumana”, um por “implacavel”, um por “horrenda”, um por
“triste” e um por “malvada”. Relativamente a este adjetivo, “impiedosa” captura o sentido
original de “cruel”, mantendo a ideia de sofrimento intenso, desprovido de alivio, sendo
relativamente comum e compreendido. “Desumana” é do mesmo modo pertinente, com
uma conotacdo de severidade e falta de compaixdo que se alinha com a ideia de uma
batalha interna dificil. “Implacdvel”, ainda que menos comum, é igualmente adequado. No
que toca a “horrenda” a palavra pode ser apropriada, apesar de sugerir horror mais do que
crueldade interna. “Triste” talvez seja o adjetivo menos adequado para descrever a

I”

severidade e intensidade de “cruel”, assim como “malvada”. Embora possa ser interpretado
como revelando uma luta interna que além de dificil € maliciosa, pode indicar uma batalha

com inteng¢des malignas, ndo se ajustando totalmente ao contexto de uma batalha interna.

O mesmo ocorreu com “firme”, que os estudantes trocaram, maioritariamente, por

“ . ” oo 2 . . i« . ”
obstinada”, isto é, nove estudantes, em seguida, cinco optaram por “intransigente”,
guatro por “determinada”, quatro por “constante”, dois por “persistente” e, finalmente,
um por “decidida”. “Firme” substitui-se por “obstinada”, adequando-se ao contexto no
sentido em que demonstra determinacgao e firmeza, além de persisténcia. “Intransigente”
torna-se também correto por transmitir a ideia de firmeza, embora possa contrariar o
contexto de enfrentar desafios com determinagao positiva, pela conotacdo negativa a que,
por vezes, esta associado. Este adjetivo é mais frequente em contextos formais.
Determinada” revela-se uma substituicdo pertinente, representando a ideia de forgca em
relacdo ao enfrentar desafios, sendo um adjetivo de uso comum, acessivel e claro.
“Constante” pode indicar persisténcia continua, mas ndo tem, necessariamente, a
intensidade para que “firme” remete. E um adjetivo comum, mas pode ser menos especifico
no contexto de determinacdo. “Persistente” é apropriado por captar a ideia continua de
enfrentar desafios apesar das dificuldades, sendo-o também “decidida”, de uso comum e

facil compreensao.
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Para substituir “ardor”, foram eleitas trés unidades lexicais: 23 alunos elegeram
“intensidade”, dois deles “veeméncia” e um “paixdao”. No que tange a substituicdo deste
termo, “intensidade” foi a palavra mais elegida, transmitindo a ideia de forg¢a, tal como
“veeméncia” que é adequada para descrever um entusiasmo intenso, sendo um termo mais
formal e especifico, ao contrdrio de intensidade, sendo esta a razao, talvez, pela qual os
alunos justificaram a escolha pela “familiaridade”. “Paixao” também se refere a um forte
sentimento de entusiasmo e dedicagdo. No contexto da frase, implica um envolvimento
profundo e emocional, podendo significar esse espirito de empenho, ndo transmitindo tao

bem a ideia de vigor aplicada aos “passos”, mas sugerindo um sentimento emocional.

Posteriormente, o adjetivo “inteligente” foi convertido em “sagaz” por 23
estudantes, em “perspicaz” por 3, em “sabedora” e “brilhante” por um aluno. Ao invés
deste adjetivo, “sagaz” adequou-se por enfatizar a astucia, tal como “perspicaz” por
destacar a capacidade de compreensao rapida, sendo ambos mais formais do que o termo
destacado. “Sabedora” talvez se revele menos adequado no contexto de uma mente
inteligente, ja que normalmente sugere um conhecimento especializado num determinado
assunto. “Brilhante” destaca-se por representar também a inteligéncia, quem sabe até de

maneira mais intensa e positiva.

Finalmente, o verbo “afrontar” foi substituido por “injuriar” (20 estudantes) e
“ofender” (cinco estudantes). “Injuriar” substitui “afrontar”, sendo mais formal e sofisticada
e podendo ser considerada uma escolha lexical que eleva o registo do texto. Esta
formalidade pode ser a desejada para enfatizar a seriedade do confronto interior.
“Ofender”, comunica a ideia de ser prejudicado e pode ajustar-se também ao contexto do
texto, ja que “afrontar” se refere ao ato de enfrentar obstaculos e manter a esperanca,
encaixando-se no sentido de resisténcia, demonstrando-se mais comum e compreendido.
Neste sentido, como anteriormente referido, cinco alunos optaram por esta opgao e

explicaram-na através do conhecimento que ja possuiam.
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No que concerne a tabela de autoavaliagcdo preenchida, no tocante a justificacdo
destas substituicdes (Anexo 23), a explicagdo mais elegida, na generalidade, assentou na
adequacdo ao contexto e no facto de nele “soar bem” (uma opcdo de justificacdo presente
na tabela de autoavaliacdo relativa a escolha dos sindnimos — Anexo 12). Apds esta, a opgao
mais frequente relacionou-se com o facto de o sindnimo escolhido se tornar mais
sofisticado e formal para o texto. “Clareza e adequacao de significado” foi a opgao seguinte
mais escolhida, ou seja, no entendimento destes estudantes, a unidade lexical pela qual
substituiram a palavra destacada tornava o seu significado mais claro e apropriado. Em
seguida, justificaram-no pela “familiaridade”, quando ja conheciam ou tinham utilizado tal
palavra antes; e, por fim, pela “coesao e evitacdo de repeticdo”, isto é, quando elegiam uma
unidade em detrimento de outra, com o mesmo sentido, que ja se encontrava escrita no

texto.

5.1.3. Resultados das atividades de produgdo escrita de textos

Relativamente ao comentdrio, a segunda atividade do plano de agdo, em que os
alunos tiveram de escolher a perspetiva com a qual mais se identificavam, a partir dos dois
textos poéticos que trabalharam em aula, 26 alunos estavam presentes. Destes 26, 70%
realizaram a tarefa enquanto 30% nao o fizeram. Destes alunos que participaram, no que
respeita a utilizacdo das palavras aprendidas e patentes no glossario, 44% cumpriram com
as indicagdes, sendo que dez alunos corresponderam ao pedido e dois introduziram até
mais palavras do que o requisitado, 38% ndo as cumpriram e 16% fizeram-no de modo

incompleto, ndo introduzindo nas suas produgdes a quantidade solicitada.

Foi possivel constatar que os alunos utilizaram 13 palavras diferentes patentes no
glossario, o que demonstra que houve uma boa variedade nas respostas, mostrando
também que os alunos compreenderam o significado dos termos e tentaram integra-los nos

seus comentdrios. Destes alunos, apenas um utilizou uma palavra que n3o se encontrava
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nas atividades anteriores, o que pode significar que realmente tentou empregar algo ndo

aplicado nas mesmas.

As palavras mais empregues, ainda que variadas em género ou em nimero, foram
“sagaz” (quatro alunos), provavelmente devido ao seu grau de conhecimento em relagao a
ela, ao facto de ja conhecerem a palavra, de lhes ser mais familiar o seu significado e, nesse
sentido, de a compreensdo se tornar mais facilitada, pelo que também a sua utilizagdo.
“Insondavel” (cinco alunos) foi igualmente muito empregue, sugerindo, talvez, que os
alunos sentiram que o termo descrevia de forma adequado aquilo que pretendiam
transmitir, ja que descreveram algo dificil de compreender ou explicar. “Determinado” (trés
alunos) foi usado para descrever persisténcia e foco, uma das palavras mais utilizadas nas
atividades de substituicdo, possivelmente pela sua familiaridade, como no caso de sagaz.
No caso de “tumulto” e “impiedosa” (trés alunos) foram utilizados para transmitir a ideia

de conflito ou adversidade.

”  u n u YA

“Penumbra”, “veeméncia”, “galgar”, “querela” e “crue

II'

(um aluno cada), foram as
palavras menos usadas, talvez devido a sua especificidade ou ao facto de serem menos
comuns no uso didrio, podendo assim haver menos oportunidades para utiliza-las de

maneira natural nos seus comentarios.

Um dos alunos utilizou uma variante para a palavra “insubordinagcao”:

U H 4 ~ . A = 7 .
insubordinante”, que ndo existe no portugués, dando um erro ortografico e morfolégico,
mas sugerindo de igual forma que o aluno ndo dominava completamente este vocabulo,

estando por isso incorreto.

Além disto, houve um aluno que decidiu aplicar na sua producdo escrita a unidade

Ill

lexical “galgar-se” (Anexo 26) querendo expressar a ideia de “elevar-se” ou “sobrepor-se”
aos outros, uma extensao do sentido original de galgar. Este uso tornou-se positivo, ja que
tentou utilizar uma palavra talvez num sentido metaférico, demonstrando esforco e
criatividade, no entanto o verbo “galgar-se” ndo é tdo comum em portugués, podendo

parecer forcado para quem Ilé.
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5.2. Andlise dos resultados — Espanhol

A andlise dos resultados obtidos na disciplina de Espanhol basear-se-a também na
adequacado das producdes dos alunos ao contexto. Nesta seccdo, serd apresentado aquilo

que foi alcancado durante o Unico ciclo de investigacao aplicado.

5.2.1. Resultados da atividade de substituicao lexical

Na atividade (Anexo 17) de substituicdo lexical de conectores de um texto, na
disciplina de Espanhol, pode constatar-se que, dos 13 alunos presentes, dois alunos
responderam de forma semelhante a exposta na resposta modelo (14%) e os restantes
(86%) também o fizeram de forma correta, mas variando as suas respostas, apesar de a

maioria se verificar semelhante.

No que respeita a unidade lexical “Bueno pues”, 11 alunos (cerca de 85%)
substituiram-na pelo conector “Para empezar”, sendo que dois alunos (15%) optaram por
“Asi que”. No contexto original, a expressao “Bueno pues” pretendia funcionar como uma
frase introdutdria casual, informal, utilizada para comecar a falar sobre os planos de férias
do narrador. “Para empezar” é uma substituicdo mais formal que introduz o tema das férias
de forma clara e ordenada, sendo uma expressdo frequentemente utilizada nesse sentido.
Em relacdo a “asi que”, embora seja comum e compreensivel, pode n3ao ser a melhor
escolha aqui, ja que é um conector que indica uma consequéncia ou conclusdo, como
“entdao” em portugués, ndo sendo tao eficaz quanto “para empezar” que apresenta, de

facto, uma funcdo introdutoria.

Em seguida, “A ver” foi substituido por “En primer lugar”/”Primero” pela totalidade
dos estudantes, assim como “Después” por “en segundo lugar”. Substituiram esta
expressao, escrita com a finalidade de introduzir uma ideia, preparando o ouvinte para o
gue vem a seguir, por “en primer lugar”, que indica uma introducdo nitida conferindo ao

texto um tom mais formal e organizado. “En segundo lugar”, empregue para substituir
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“después”, organiza o texto de forma légica, mantendo a continuidade das a¢des do falante,
facultando a compreensao dessa sequéncia de prioridades, sendo uma escolha apropriada

para este discurso.

Para a expressao “ademas, también”, os alunos preferiram modifica-la, na sua
maioria, por “Ademas” (39%), seguido de “También” (31%), por “y” por 23% dos alunos e
“por ultimo” por 7%. Relativamente a esta, os alunos alteraram-na para “ademas”,
mantendo a adicdo de informacdes, e “también”, adicionando-as da mesma forma, mas de
maneira menos adequada, uma vez que este conector ja se encontrava escrito no texto pelo
menos duas vezes. Ambos as unidades lexicais sdo frequentes e de facil compreensdo. No
gue se refere ao conector “y”, simplifica a conexao, no entanto ndo destaca a adicdo de
nova informa¢do da mesma maneira que “ademas” ou “también”, além do facto de que ja
estava presente no discurso. “Por ultimo”, utilizado neste sentido, ndo é adequado, pois

sugere uma ordem final. Apesar de poder indicar uma adi¢cdo de informagées, deve ser

utilizado apenas quando se refere ao ultimo elemento listado no discurso.

“Lo que quiero decir” substituiu-se por “es decir” por nove alunos e por “porque”
por quatro. No que respeita a esta expressdo, “es decir” é apropriada para substitui-la no
contexto, dado que transmite uma explicacdo clara sobre o que se pretende dizer.
“Porque”, ainda que possa aceitar-se, é menos adequado, uma vez que introduz uma razao
ou causa, alterando o sentido pretendido da frase, ndo sendo o conector ideal para

esclarecer ou reformular o que foi dito.

“Entonces” foi substituido, unanimemente por “por eso”, optando todos os alunos
pela alternativa mais adequada. “Por eso” transmite uma ideia de justificacao, tendo uma
funcdo de consequéncia, sendo muito comum e util em tais contextos. “Entonces”
originalmente também indica uma consequéncia, no entanto, “por eso” pode enfatiza-la de

forma mais explicita.

O mesmo aconteceu com “porque”, substituido por todos os alunos por “ya que”,

conector apropriado por desempenhar a mesma funcao de “porque”, ao introduzir uma
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explicagdao, nao alterando o significado essencial da frase e podendo até ser considerado

mais formal.

o.o.n

Neste texto, o conector “Ademas” foi alterado para “y” por dois estudantes (22%),
para “también” por nove (64%) e omitido por dois (14%), tal como presente no modelo de
resposta a atividade. Em relagdo a “ademas”, “y” e “también” revelam-se apropriados por
manterem o sentido do texto no que se refere a fungao de adigdo que transmitem, sendo
os trés marcadores discursivos de uso e apropriado para a maioria dos contextos. No
entanto, no texto, também nado havia necessidade de aplicd-los, a omissdao do conector
entre as duas frases ndo comprometeria a compreensdo, pois o contexto sugere
continuidade entre as acbes. O uso de “también” na frase anterior ja introduz a ideia de
adicionar uma nova atividade, o que faz com que o conector omitido seja menos necessario.

Ao omiti-lo, ndo sé se evitam repeticdes, como o discurso se torna menos redundante, a

estrutura da frase permanece fluida e compreensivel.

Por ultimo, ao invés das unidades “pero” e “al final”, 21% dos estudantes
substituiram-nas por “sin embargo”, enquanto os restantes 79% o fizeram por “por ultimo”,
optando por substitui-las conjuntamente. Ao avaliar a substituicdo de “Pero, al final” como
duas unidades lexicais separadas, é importante reconhecer que, ao serem apresentadas
juntas na frase original, os estudantes optaram por substituir as expressdes de forma
combinada, interpretando-as como uma Unica unidade de significado, levando a escolha de
conectores que transmitissem o sentido geral da transicdo da ideia em vez de se focarem
em cada unidade lexical individualmente. “Pero” é usado para expressar contraste ou
oposi¢do, que normalmente sugere mudanga no discurso. “Al final” indica o encerramento
de uma série de ideias que foram explicitadas. Esta ideia de conclusdo também levou os
estudantes a focarem-se na organizacdao da sequéncia de ideias e a utilizarem conectores
gue resumem essa légica de finalizacdo, como “por ultimo”. Para os estudantes que
escolheram “sin embargo”, prevaleceu a ideia de contraste, ja ao optarem por “por ultimo”,

I’I

os alunos perceberam o conector “al final” como a parte mais significativa da transicao,
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parecendo-lhes mais relevante a ideia de conclusao e ignorando a leve oposigao introduzida

por “pero”.

Como ja referido, para justificar estas escolhas, os estudantes preencheram uma
tabela de autoavaliagdo em que selecionavam quais conectores haviam utilizado para
substituir as unidades lexicais destacadas presentes no texto. Ndo se tratava de uma
escolha multipla, mas sim de uma reflexao individual sobre o uso de conectores, na qual
cada aluno tinha de justificar as suas decisdes com base no contexto e no sentido do texto
(Anexo 14). As justificacdes mais frequentes (Anexo 24) relacionaram-se com a coeréncia e
o sentido, ja que afirmaram que as suas elei¢des partiram do facto de “fazer sentido”,
escrevendo, por exemplo, “es la opcion mas coherente, la que tiene mas sentido en esta
frase”. Além disto, a explicagdo mais recorrente teve que ver com a prépria funcdo dos
conectores que selecionavam, proferindo que o fizeram “para expresar mejor el orden de
las ideas” (no caso dos conectores “en primer lugar/en segundo lugar”), “para afiadir
informacién al texto” (para fundamentar a escolha de “también/ademas”) ou “para
expresar la idea de consecuencia” (para esclarecer o uso de “por eso”). As suas justificacdes
estdo, ndo sé associadas ao sentido, como também a coesdo, que certos estudantes dizem

n u

que utilizaram, exemplificativamente, “ya que”, “para no utilizar “porque” novamente” ou
” “"

“sin embargo”, “para indicar contraste sin repetir “pero”. Ainda que menos, alguns alunos

justificaram as suas escolhas por serem “mais formais” ou porque eram “mais faceis”.

Jd no que se refere as dificuldades sentidas na realizacdo da atividade de
substituicdo lexical, apenas dois alunos mencionaram té-las num dos conectores. Estes
discentes afirmaram que entenderam o significado de todos eles, no entanto, encontraram
um entrave ao tentar decifrar onde melhor se poderiam inserir tendo em conta as
expressOes destacadas presentes no texto, havendo, entdo, hesitacdes em interpretar a

funcdo que representavam. Contudo, acabaram por emprega-los de forma correta.

97



5.2.2. Resultados das atividades de produgao escrita de textos

Quanto a tarefa final que deveriam realizar apds esta atividade, que consistia em
criar um plano de viagem, apenas oito alunos estavam presentes na aula em que foi
realizada. Destes oito, cinco cumpriram com todas as instru¢ées (Anexo 28), tanto as
relativas ao tema da Unidade Didatica, quanto as regras estabelecidas no que dizia respeito
a aplicabilidade dos marcadores do discurso. Dos demais, dois utilizaram “y” mais do que

duas vezes e um ndo mencionou o meio de transporte escolhido para chegar a cidade ficticia

criada e deslocar-se nela, nem o alojamento no qual se iriam hospedar.

Nesta tarefa, cinco utilizaram, para ordenar as suas ideias, a combina¢do de
conectores “en primer lugar” e “en segundo lugar”. O uso frequente de conectores para
ordenar ideias mostrou-se adequado e correto, mas também demonstrou uma preferéncia
por parte dos alunos em manter uma organizagao textual clara, estando isto de acordo com

a justificacdo dada nas tabelas de autoavaliacdo para fundamentar este uso.

Trés alunos, utilizaram “para empezar”, para iniciar o seu discurso, “por eso”, para
indicar consequéncia; “ya que” foi usado por dois alunos e “porque” por 3, para iniciar uma
justificacdo; “también” por trés estudantes e “ademas” por 5, para adicionar informacées;
“es decir” por dois alunos, para esclarecer uma ideia e “por ultimo” por sete dos que
participaram, de forma a concluir os seus planos de viagem. Todos os estudantes utilizaram
estes conectores de forma correta e, além destes, introduziram “y” que ja conheciam, dois
deles de forma excessiva (Anexo 29), no sentido em que os aplicaram mais do que o

solicitado nas instrucdes, podendo varia-los através de outros conectores com a funcdo de

adicao que haviam aprendido.

Ao analisar este uso de conectores na tarefa final, observou-se que a maioria dos
estudantes respeitou as regras estabelecidas e utilizou uma variedade de vocabulos,

demonstrando uma boa compreensao e aplicacdo dos mesmos.

Tal como ocorreu na disciplina de Portugués, foram observadas as tarefas finais

aplicadas na ultima Unidade Didatica, ndo da professora titular, mas, desta vez do outro
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estagidrio presente, que consistia em descrever uma viagem que tivessem realizado no
passado e considerassem inesquecivel. Dos 16 alunos que a elaboraram, 12 deles utilizaram
essencialmente os conectores “y” e “pero”, que ja haviam aprendido e Ihes eram familiares.
Nas producgdes escritas dos restantes quatro, pude verificar a aplicacao de “primero” y
“segundo”, “ademas” (Anexo 30), utilizados uma vez, e “también”, empregue por dois

deles.

5.3. Discussao dos resultados

Nesta discussdo, apds os dados obtidos terem sido minuciosamente analisados no
capitulo anterior, sera feita uma interpretacao e reflexao sobre as informacdes recolhidas
ao longo do estudo. Estes resultados basearam-se nas atividades implementadas em sala
de aula, aplicadas nas turmas de 8.2 ano de Portugués e 10.2 ano de Espanhol, que, ao serem
realizadas pelos alunos, forneceram a professora estagiaria dados concretos sobre o
impacto das intervengbes na aquisicdo de vocabulario e na producdo escrita de cada

estudante.

5.3.1. Portugués

Em relagao as atividades de substituicdo lexical, a maioria dos estudantes conseguiu
realizd-las de maneira adequada, ja que as escolhas que fizeram parecem ter sido
influenciadas pelo trabalho prévio feito em sala de aula. Por exemplo, as palavras
“penumbra” e “intransigente” (ou os seus sindnimos “obstinado”, “determinado” ou até
“decidido”) foram utilizadas com frequéncia, substituindo termos mais comuns como

|II

“sombra” e “inflexivel”, destacadas no estudo das obras analisadas durante as aulas e nas
atividades propostas. Este foco dado a certos termos pode ter levado a que os alunos

realmente os utilizassem nas suas produc¢des, mostrando que o trabalho especifico com
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palavras previamente definidas foi eficaz na retencdo, mas também na aplicacdo das

mesmas.

Além disso, esta aplicacdo, maioritariamente correta, dos sinénimos escolhidos
indica que, para alguns alunos, o glossario e as atividades foram Uteis para a interiorizagao

do significado das palavras e, de igual forma para a sua aplicagcdo de forma apropriada.

No comentdrio que realizaram no seguimento das atividades de substituicdo lexical,
apesar de nem todos os alunos o terem efetuado, as palavras mais utilizadas revelaram-se
ser as que realmente trabalharam em aula (Anexo 25), principalmente as presentes na
segunda atividade feita, talvez por estarem mais presentes na sua memadria no momento.
E, mesmo assim, importante destacar que, apesar do empenho dos alunos, ainda havia
espago para corrigir erros e melhorar a adequagdao de certas palavras ao contexto,

reforcando a necessidade de praticas continuas.

Como previsto no plano de acgdo, futuras produg¢des foram analisadas, apds a
implementacdo da estratégia deste projeto, para verificar se os alunos tinham realmente
adquirido as palavras estudadas e se as utilizavam sem a orientacao direta da professora
estagidria. Tendo isto em conta, apds a realizacdo deste ciclo de investigacdo, apenas foi
executada uma atividade de producao escrita, por parte da professora titular, que pretendia
gue os alunos criassem o seu préoprio autorretrato, através de um texto ou de um poema, a
semelhanca do texto poético Autorretrato de Bocage, no qual deveriam descrever-se a si
préprios ou a alguém que admiravam, tentando utilizar um vocabulario rico e, se possivel,
repleto de recursos expressivos. Ao observar aquilo que criaram, pude comprovar que cinco
alunos (Anexo 27) utilizaram o glossdrio como recurso, empregando ndo sé as palavras que
tinham estudado através dos exercicios de substituicdo, ainda que aparecessem em
maioria, mas outras que neles ndo estavam inseridas, reforcando o uso mais auténomo
desta ferramenta, um objetivo delineado desde o inicio do projeto. A palavra “ardor” foi

utilizada trés vezes; “intransigente” duas vezes, tal como “penumbra”; “injuriar”,

"o I” e o substantivo do

“rebeldia”, “impiedosa” “obstinada”, “determinado”, “insondave
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adjetivo “sagaz”, “sagacidade”, uma vez. “Feérica”, “evadida”, “tirania” e “agitada” sao
palavras que constituem da mesma forma o glossario e que foram aplicadas de forma
correta ao contexto, tal como as anteriores evidenciando o impacto positivo do glossario

na ampliagao lexical.

A reflexdo dos alunos sobre como procederam com as substituicdes lexicais,
permitiu entender o seu processo de pensamento, aquilo em que se baseavam para realizar
cada substituicdo. A explicacdo mais escolhida, como ja referido, foi a adequacdo ao
contexto, pelo que se pode concluir que houve uma tentativa de compreender aquilo que
estavam a ler e avaliar se a escolha que realizariam teria o mesmo impacto, em termos de
significado, do que a palavra que ja |34 estava inserida. Além disso, a procura por maior
formalidade também foi uma razdo frequente, sugerindo que os alunos estavam
preocupados em enriquecer o estilo dos seus textos, algo que corrobora as sugestdes que
deram certos alunos no questionario inicial, que referiam "usar palavras caras". A
familiaridade com os vocadbulos também foi um fator influente, indicando que os alunos
tendem a usar palavras com as quais ja estdo confortaveis, o que comprova o anteriormente
dito, isto &, a escolha de palavras assentou, particularmente, nas que trabalharam ao longo

das aulas para a realiza¢ao das atividades propostas.

Assim, pode-se concluir que a estratégia de substituicao lexical se revelou eficiente
para a aquisicao do vocabuldrio e para a sua aplicacdo, melhorando, consequentemente, a

riqueza e coesdo das producdes escritas dos estudantes.

5.3.2. Espanhol

No caso de Espanhol, relativamente a estas atividades, os resultados indicaram que
a maioria dos estudantes conseguiu realizar as substituicdes de forma correta, ainda que
com algumas variacdes nas escolhas dos conectores. Os alunos, na generalidade, por
exemplo, optaram por realizar a substituicdo de “bueno pues” por “para empezar” e de “a

ver” por “en primer lugar”, demonstrando uma tentativa de organizar o texto de forma mais
7’
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estruturada e formal. A utilizacdo de “ademas” e “por ultimo” também foi frequente.
Enquanto “ademads” foi usado principalmente para adicionar informagGes ao texto, “por
ultimo” refletiu uma conclusdo, promovendo, tal como os conectores anteriormente
mencionados, a ordenacgado de ideias. Isto supde que os estudantes se focaram no sentido
gue o texto pretendia transmitir, mostrando uma clara compreensado das fung¢des dos
conectores, algo visivel na reflexdo que realizaram, apds esta atividade, sobre o uso dos
sindnimos, que revelou que as justificacdes mais comuns assentaram nos papéis que
assumia cada um deles, mantendo, assim, o texto claro e a mensagem que pretendia

transmitir.

No que concerne a tarefa final, a sua analise revela que, dos oito alunos presentes,
cinco seguiram corretamente as instrugdes e aplicaram os conectores de forma apropriada,
pelo que realmente se péde comprovar que interiorizaram o que foi trabalhado
anteriormente. No entanto, trés alunos utilizaram o conector “y” excessivamente, ndo
cumprindo aquilo que era pedido no texto, sendo que poderiam haver optado por outros
conectores que, da mesma forma, apresentavam o objetivo de “adicionar”, o que sugere

gue, embora estes estudantes tenham adquirido conhecimento sobre os conectores, ainda

enfrentam desafios em aplica-los de maneira variada.

Ja nas produgdes posteriores, dos 12 alunos que participaram na tarefa final do
professor estagidrio, ou seja, a atividade observada apds a intervencdo, apenas quatro
aplicaram os conectores de maneira variada, demonstrando uma integra¢ao bem-sucedida
desses elementos na sua escrita, enriquecendo a coeréncia das suas producdes. No
entanto, as dos restantes sao predominantemente constituidas por frases curtas e simples,
com pouca variacao no uso dos conectores, podendo constatar-se que, apesar do plano de
acao aplicado, estes alunos ndo conseguiram internalizar completamente a sua importancia
na construcao de textos mais complexos, talvez por falta de familiaridade, ja que apenas
estiveram em contacto com os mesmos durante uma aula, ou por uma certa resisténcia a

mudar os habitos de escrita estabelecidos. A escrita exige treino...
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Em conclusdo, apesar do progresso de alguns alunos que demonstraram
compreensao e uma aplicagdo correta na pratica, é necessario uma pratica continua para
garantir que todos os alunos possam integrar essas competéncias nos seus textos, algo que

se fara no préximo ano, num nivel mais avan¢ado da lingua estrangeira.

5.3.3. A aplicagdo da estratégia na LM e na LE

A estratégia de substituicdo lexical foi implementada com objetivos especificos
tanto para a LM quanto para a LE. Esses objetivos incluiam melhorar a expressao escrita dos
alunos através da substituicdo lexical, focando-se no uso de léxico geral (substantivos e
adjetivos) mais variado e rico, e em criar um glossdrio, no caso de Portugués, para
desenvolver a competéncia de aprender de forma autéonoma. Além disso, procurava-se
aprimorar a coesdo e a coeréncia dos textos e desenvolver a competéncia de reflexao sobre

as escolhas lexicais.

Neste contexto, a estratégia demonstrou ser eficaz. O uso do glossario e das
atividades de substituicao lexical permitiu aos alunos ampliarem o seu vocabuldrio e
aplicarem palavras mais variadas nas suas produgdes escritas, servindo como uma
ferramenta importante para a aprendizagem auténoma e contribuindo para a melhoria na
coesao e na coeréncia dos textos, mas também para a sua riqueza. A reflexdo dos alunos
sobre as suas escolhas lexicais também indicou um avanco na capacidade de avaliar e

aplicar vocabuldrio de forma mais consciente, alinhando-se com os objetivos estabelecidos.

Em Espanhol, a estratégia visou melhorar a expressdao escrita com foco nos
marcadores do discurso. Embora os alunos tenham conseguido realizar as substituicdes de
forma correta e demonstrar uma boa compreensao relativamente aos conectores, além da
sua aplicacdo pratica nas producdes escritas, a verdade é que sem uma indicacdo explicita,
a sua utilizacdo no desenvolvimento de outras atividades de escrita revelou limitacoes,
demonstrando que certos alunos ainda enfrentam dificuldades em introduzi-los de maneira

diversificada.
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Comparando os dois contextos, é notério que o glossario teve um impacto positivo
no contexto do Portugués, proporcionando um suporte deveras proveitoso na aplicagao do
vocabulario, além de que a estratégia foi aplicada em duas aulas de 100 minutos. Em
contraste, os alunos de LE ndo tiveram consigo um recurso semelhante a longo prazo, o que
revela uma das maiores diferencas presentes na implementacao deste projeto. Talvez neste
sentido, houvesse a necessidade de algum suporte, ou de mais aulas dedicadas ao estudo
dos marcadores discursivos, para que ocorresse uma interiorizacdo mais acentuada e,
consequentemente, uma melhoria no seu uso. Assim sendo, ambos os contextos
apresentaram desafios distintos, mas a estratégia de substituicdo lexical mostrou-se

promissora para a aquisi¢ao de Iéxico em ambos.
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Consideragoes Finais

A intervengao pedagogico-didatica desenvolvida ao longo deste estagio revelou-se
positiva, em certa medida, para a melhoria das competéncias lexicais dos alunos de
Portugués e Espanhol. O projeto visou responder a questdo de investigacdo referida (“De
que forma a substituicao lexical pode contribuir para a aquisi¢cao de vocabuldrio em alunos
de Portugués e Espanhol?”) e aos objetivos especificos relacionados com a melhoria da
expressao escrita ao promover a utilizagdao de léxico diversificado. Os resultados obtidos

indicam que estes foram, em grande parte, cumpridos.

Tendo em conta o primeiro objetivo que consistia em melhorar a expressao escrita
dos alunos, incentivando o uso de |éxico variado (substantivos e adjetivos em Portugués;
marcadores do discurso em Espanhol), pode verificar-se que os alunos de Portugués,
demonstraram progressos relativos ao uso de um |léxico mais variado naquilo que remete
para as atividades de expressdo escrita que realizaram. Através das atividades de
substituicdo lexical e do glossdrio, houve, entdo, um aumento na diversidade lexical, o que
refletiu, consequentemente, na melhoria da coesdo e coeréncia dos textos, ainda que a
variedade pudesse ter sido maior. Tendo em conta estes estudantes de LM, que constituem
uma turma com falta de motivacdo intrinseca e um desempenho abaixo das expectativas,
era ja esperado que muitos deles ndo se empenhassem como deveriam no que se refere as
tarefas de escrita mais complexas, apesar de haver a esperanca de que o fizessem por terem
uma ferramenta de auxilio ao seu lado. Mesmo assim, uma parte deles aplicou o
vocabulario aprendido de maneira apropriada, principalmente na andlise de produgdes
realizadas exteriormente as incluidas no ciclo de investigacdao, em que realmente foi visivel

gue incluiram nelas o que aprenderam ao longo do mesmo.

Em Espanhol, apesar de os alunos estarem num nivel inicial, alguns deles
demonstraram melhorias na utilizacdo de marcadores discursivos, o que contribuiu para o
enriquecimento das suas produgdes escritas. No entanto, a sua aplicagdo representa um
desafio, j& que nao foram retidos como o pretendido. Os alunos de LE, mesmo tendo

realizado estas tarefas com sucesso, ndo empregaram aquilo que foi lecionado e praticado
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de modo satisfatério em produgdes escritas posteriores, ficando aquem das expectativas,
principalmente por serem recetivos a novos conteludos e por demonstrarem maior
dedicacdo a escrita, com varios alunos revelando apreco pela mesma e inclusive possuindo
um bom repertério linguistico, na LM, em parte devido ao facto de estarem inseridos num
curso de Linguas e Humanidades. Isto, porque o vocabuldrio elegido para ser abordado era-
Ihes também familiar, por apresentar uma grafia e fungdo semelhante a que admite em

Portugués.

No que concerne ao objetivo que tinha como finalidade criar um glossdrio, na
disciplina de Portugués, para identificar e aprender novos vocabulos, desenvolvendo a
competéncia de aprendizagem auténoma, esta implementacao foi proveitosa, ja que os
alunos o utilizaram como um recurso para a execucdao das atividades propostas e

consecutivas.

Aprimorar a coesdo e a coeréncia dos textos, promovendo uma escrita mais
estruturada e diversificada, constituiu o terceiro objetivo. Em ambos os contextos, o uso de
vocabulario variado, pelos alunos que foram capazes de o reter e aplicar, contribuiu,
consequentemente para a melhoria da coesdao e coeréncia textuais. No entanto, os
resultados foram mais visiveis em Portugués, onde os alunos tiveram mais tempo de
pratica. Em Espanhol, os discentes demonstraram maior dificuldade em transferir o
vocabulario aprendido para as suas produgdes, o que sugere que a pratica da substituicao

lexical precisa de ser reforcada em futuras intervencdes.

O ultimo objetivo pretendia desenvolver a competéncia de reflexdo sobre as
escolhas lexicais para melhorar as produgdes textuais. Levando-o em consideracdo, a
maioria dos estudantes de LM e LE demonstraram ser conscientes no que se refere ao uso
de cada sindnimo que utilizaram e aquilo que pretendiam transmitir, consciéncia refletida

na melhoria da coesdo e coeréncia dos textos produzidos.

Sendo assim, a implementacao do projeto ndo esteve isenta de desafios. A principal
dificuldade residiu, ainda, em conciliar um tema comum para turmas com perfis tao

distintos, sendo uma composta por alunos de lingua materna e outra por iniciantes de uma
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lingua estrangeira. Esta diferenca de niveis exigiu uma adaptagdo das atividades e
conteudos, o que foi dificultado pela limitagdo de tempo e pela necessidade de cumprir o

plano anual de cada disciplina.

Outro desafio foi o seguinte: a escolha das palavras para a elaboragdo das atividades
para os estudantes de Portugués poderia ser alterada no sentido de algumas se tornarem
mais acessiveis ao uso, ou seja, as que eles poderiam utilizar mais facilmente. Contudo, nos
exercicios de escrita posterior, puderam fazé-lo com todas as palavras que tinham ao seu
dispor nos glossarios. A inclusao de frases exemplificativas nos mesmos, poderia, talvez, ter

possibilitado uma melhor compreensao e aplicacdo do vocabuldrio pelos alunos.

Em suma, o projeto de investigacdo-acdo alcangou os objetivos propostos e
proporcionou uma melhoria nas competéncias lexicais dos alunos. As intervencdes
demonstraram a relevancia da substituicao lexical para a aquisicdo do vocabulario e para a
coesdo textual, no entanto as limitagdes identificadas também oferecem direcdes Uteis
para futuros desenvolvimentos pedagdgicos, reforcando a necessidade de uma abordagem

adequada as caracteristicas e necessidades especificas de cada turma.

Neste sentido, seria interessante em investigacGes futuras, analisar a eficacia de
outro tipo de intervencao relacionada com aquisicdo do vocabuldrio, como, por exemplo, o
uso de ferramentas digitais ou atividades colaborativas que promovam a partilha de
conhecimentos entre os alunos, tal como alguns deles até sugeriram nos questionarios
iniciais, ao responder a pergunta "Tens alguma sugestdo para trabalhar a expressao escrita
em sala de aula?". Seria também relevante o estudo do impacto a longo prazo das
atividades de substituicdo lexical, especialmente no que diz respeito a retencdo de

vocabuldrio e a sua aplicacdo em contextos de producdo escrita mais complexos.

107



Referéncias Bibliograficas

Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa. (2023). Relatdrio de autoavaliagdo. https://ae-

aureliadesousa.com/grupo550/wp-

content/uploads/2023/07/relatorio _autoavaliacao 2223.pdf

Andrijevi¢, M. (2010). Reflexiones en torno al uso de los materiales auténticos en la
ensefianza de lenguas extranjeras. Colindancias: Revista de la Red de Hispanistas de Europa

Central, 1, 157-163. https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5249354

Antunes, I. (2010). Andlise de textos: Fundamentos e prdticas. Parabola Editorial.

Barbeiro, L. F., & Pereira, L. A. (2007). O ensino da escrita: A dimensdo textual. Plano
Nacional do Ensino do Portugués. Ministério da Educacdo, Direccao-Geral de Inovacao e de
Desenvolvimento Curricular.

https://area.dge.mec.pt/gramatica/ensino escrita dimensao textual.pdf

Buescu, H., Morais, J.,, Rocha, M. R. & Magalhdes, V. F. (2015). Programa e Metas

Curriculares de Portugués do Ensino Bdsico. Ministério da Educacao.
Camps, A. (2005). Pontos de vista sobre o ensino-aprendizagem da expressao escrita. In J.

Barbeiro, A. C. Silva, & J. Pimenta (Orgs.), A escrita na escola, hoje: Problemas e desafios

(pp. 11-26). Instituto de Educacdo e Psicologia.

Carvalho, J. A. B. (2013). A escrita na escola: Uma visdo integradora. Interacgées, 27, 186-

206. https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/3408

Cassany, D., Luna, M., & Sanz, G. (1994). Ensefiar lengua. Editorial GRAO.

Cervero Chamarro, M. J., & Pichardo Castro, F. (2000). Aprender y ensefiar vocabulario.

Edelsa.

Ciéncia, M. d. (s.d.). Obtido de Dicionario Terminoldgico: https://dt.dge.mec.pt/

Conselho da Europa. (2001). Quadro europeu comum de referéncia para as linguas:

Aprendizagem, ensino, avaliagdo:

108


https://ae-aureliadesousa.com/grupo550/wp-content/uploads/2023/07/relatorio_autoavaliacao_2223.pdf
https://ae-aureliadesousa.com/grupo550/wp-content/uploads/2023/07/relatorio_autoavaliacao_2223.pdf
https://ae-aureliadesousa.com/grupo550/wp-content/uploads/2023/07/relatorio_autoavaliacao_2223.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5249354
https://area.dge.mec.pt/gramatica/ensino_escrita_dimensao_textual.pdf
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/3408
https://dt.dge.mec.pt/

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/quadro europeu comu

m referencia.pdf

Correia, M. (2009). Os Diciondrios Portugueses. Caminho.

Costa, A. J. P. (2015). O ensino do espanhol como lingua estrangeira: Adequagdo e
comunicagdo nas prdticas de escrita (Dissertacdo de doutoramento). Universidade da Beira

Interior.

Coutinho, C. P., Sousa A,; Dias, A.; Bessa, F., Ferreira, J. M.; Vieira, S. (2009). Investigacdo-
ac¢do: metodologia preferencial nas prdticas educativas. Instituto de Educagao,

Universidade do Minho.

Direcdo-Geral da Educacao (2018a). Aprendizagens Essenciais — 3.2 ciclo do Ensino Bdsico |
Portugués. Direcao-Geral da Educacao:

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/3 ciclo/p

ortugues 3c 8a ff.pdf

Diregcdo-Geral da Educagdao (2018b). Aprendizagens Essenciais — Ensino Secunddrio |
Espanhol. Direcao-Geral da Educacao:

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/10 espa

nhol f geral inic.pdf

Duarte, I. (2000). Lingua portuguesa. Instrumentos de analise. Universidade Aberta.

Duarte, I. (2011). O conhecimento da lingua: Desenvolver a consciéncia lexical. Plano
Nacional do Ensino do Portugués, Ministério da Educacdo, Direccao-Geral de Inovacao e de
Desenvolvimento Curricular.

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/des consc lexical.pdf

Duarte, I. (2003). O relato de discurso na fic¢do narrativa: Contributos para a andlise da

construgdo polifonica de Os Maias de Eca de Queirds. Fundacao Calouste Gulbenkian.
Fernandez, S. (2001). Programa de Espanhol 10.° ano Inicia¢do. Ministério da Educacao.

Giacchini, F. (2009). A substitui¢do lexical em livros diddticos de lingua portuguesa da 42

série. Universidade de Passo Fundo.

109


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/quadro_europeu_comum_referencia.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/quadro_europeu_comum_referencia.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/portugues_3c_8a_ff.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/portugues_3c_8a_ff.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_espanhol_f_geral_inic.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_espanhol_f_geral_inic.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Documentos/des_consc_lexical.pdf

Leffa, V. J. (2008). Aspectos externos e internos da aquisicdo lexical. Universidade Catolica

de Pelotas.

Lima, J. A. de. (2013). Por uma andlise de conteddo mais fidvel. Revista Portuguesa de

Pedagogia, 47(1), 7-29. https://impactum-journals.uc.pt/rppedagogia/article/view/1647-

8614 47-1 1/1143

Martins, G. O., Gomes, C. A. S., Brocardo, J. M. L., Pedroso, J. V., Carrillo, J. L. A., Silva, L. M.
U., Encarnagdo, M. M. G. A,, Horta, M. J. do V. C,, Calgada, M. T. C. S., Nery, R. F. V.,
Rodrigues, S. M. C. V. (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria.
Ministério da Educagdo/Direcdo-Geral da Educacao.

https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto Autonomia e Flexibilidade/perfi

| dos alunos.pdf

Nascimento, G. R. P. do. (2008). Aspectos da organizacdo de textos escritos por

universitdrios surdos. Universidade Federal de Pernambuco

Pimenta, R. O. C., & Rodrigues, S. V. (2020). Formacado continua de professores portugueses
no contexto do ensino-aprendizagem da expressao escrita: Estudo preliminar. Debates em

Educacgdo, 12, 220-245. https://repositorio-

aberto.up.pt/bitstream/10216/131008/2/433942.pdf

110


https://impactum-journals.uc.pt/rppedagogia/article/view/1647-8614_47-1_1/1143
https://impactum-journals.uc.pt/rppedagogia/article/view/1647-8614_47-1_1/1143
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/131008/2/433942.pdf
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/131008/2/433942.pdf

Anexos

111



Anexo 1 - Inquérito por questiondrio - Portugués

Inquérito por questionario 8°ano
(Portugués)- Diagnose

Este questionario € realizado no &mbito do Mestrado em Ensino de Portugués e de Lingua
Estrangeira (Espanhol) no 3° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, tendo como

objetivo, através de um conjunto de perguntas obrigatdrias de escolha miitipla e de
resposta curta, perceber as tuas principais dificuldades na disciplina de portugués.

As respostas do presente guestionario, com a duragdo aproximada de 10 minutos, serdo
confidenciais e apenas serdo utilizadas para efeitos de investigagdo.

vitormoleiro126@gmail.com Mudar de conta &

ES Nao partilhado

Qual o dominio em que sentes mais dificuldades na disciplina de portugués?
() Gramética

() Escrita

() Leitura

() Oralidade

() Educagio literdria

Qual o dominio em que sentes menos dificuldade na disciplina de portugués?

Gramatica
Escrita
Leitura

Oralidade

OO0 O0O0O0

Educacdo literdria

Que palavra associas ao termo "gramatica™

A Sua resposta

Sentes que o modo como te ensinam gramética é motivador?

O sm
(O Ni#o

Dentro da gramatica gual o conteddo em que te sentes menos a vontade?

Fungdes sintaticas

Classes de palavras

O
O
() Oragiies (coordenadas e subordinadas)
(C) Recursos expressivos

O

Tempos e modos verbals
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Que tipo de atividades gostavas de realizar para trabalhar os diferentes conteidos
gramaticais?

A sua resposta

Gostas de escrever?

QO sm
O Nio

Que palavras associas ao termo "escrita™

A sua resposta

Quais sdo as tuas maiores dificuldades na escrita?

(O Escolherasp certas para exp as minhas ideias.

(O Usar a pontuagdo corretamente.
O Usar vocabulario variado e evitar repeticdes.
(O Acentuagdo correta de palavras.

O outra

Costumas escrever fora da sala de aula?

O sim
(O Nao

Costumas rever e corrigir os teus textos antes de entrega-los?

O sim
O Nio

Qual o tipo de texto que mais gostas de escrever?
(O Textonarrativo

(O Texto descritivo

(O Texto de opinido

(O Texto expositivo

O outro

Tens alguma sugestdo para trabalhar a expressdo escrita em sala de aula?
(exemplos de atividades)

A sua resposta
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Anexo 2 - Inquérito por questionario - Espanhol

Inquérito por questionario 10.° ano
(Espanhol)- Diagnose

Este questionario é realizado no ambito do Mestrado em Ensino de Portugués e de Lingua
Estrangeira (Espanhol) no 3° Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, tendo como

objetivo, através de um conjunto de perguntas obrigatdrias de escolna maitipla e de
resposta curta, perceber as tuas principais dificuldades na disciplina de espanhol.

As respostas do presente questionario, com a duracdo aproximada de 10 minutos, serdo
confidenciais e apenas serdo utilizadas para efeitos de investigacio.

vitormoleiro126@gmail.com Mudar de conta [

E§ Mao partilhade

Qual o dominio em que sentes mais dificuldades na disciplina de espanhol?
Gramatica

Compreensdo audiovisual e auditiva

Compreens3o escrita

Interagdo escrita

Interacdo oral

Produgéo oral

Produgdo escrita

OO0 O0OO0O0OO0O0

Qual o dominio em que sentes menos dificuldade disciplina de espanhol?

Gramadtica

Compreensdo auditiva e audiovisual
Compreensdo escrita

Interagdo escrita

Interacdo oral

Produgdo oral

O 0O00O00O0O0

Produgdo escrita

Que palavra associas ao termo “gramatica™

A sua resposta
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Sentes que 0 modo como te ensinam gramatica é motivador?

QO sm
O Nio
Sentes muitas dificuldades na conjugacdo verbal?

QO sim
O Ni#o

Que tipo de atividades gostavas de realizar para trabalhar os diferentes conteidos
gramaticais?

A sua resposta

Gostas de escrever?
O sim
O Nio

Que palavras associas ao termo “escrita™

A sua resposta

Quais sdo as tuas maiores dificuldades na escrita?

O Escolher as palavras certas para expressar as minhas idelas.
(O usar a pontuagio corretamente.
(O Usar vocabulario variado e evitar repeticdes.

(O Acentuago correta de p

O oOutra.

Costumas escrever em espanhol fora da sala de aula?

QO sim
O Néo

Costumas rever e corrigir os teus textos antes de entrega-los?

QO sim
O Nio

Tens alguma sugestdo para trabalhar a expressdo escrita em sala de aula?
(exemplos de atividades)

A sua resposta
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Anexo 3 — Exemplo de anotagdes no diario de observacgao
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Anexo 4 - Atividade relativa a aula 0 — Monoélogo “Vozes da sala”

l ’ ”” Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa | Ano Letivo 2023 /2024
Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa | Ano Letivo 2023/2024

Aqui tens um exemplo!

_ge
Portuguls - 8° ano (Josie em diregiio ao pitio)

Quem me dera gostar tanto de Portugués como gosto de Matematica, .. A apresentagdo oral do livro do
Nome: Data: I ' projeto de leitura esti mesmo ai 4 porta € eu odeio ler! Espero que com a ajuda dos meus amigos consiga
melhorar, principalmente com o auxilio do Michael que ¢ um dos melhores alunos.

N Turma:

Pelo menos comeles ha muito mais diversio na escola e com a nova professora também! Adorei quando

realizamos a atividade dos instrumentos musicais, ja que foi muito criativa e interessante.

Atividade — Monélogo Neste mome_m?, estou desejosa d_e conhecer 0 Ahmet. Quero perguntar- lhe se gosta de futebol tal como
eu, para poder convida-lo para uma partida.

“Vozes na sala”

0 que ¢ um mondlogo?

Um mon6logo € como um “pensamento em voz alta™ feito por

uma personagem. II como se esta falasse consigo mesma,

/@,ﬂ ’\ compartilhando os seus pensamentos e sentimentos com o publico.

| : | i | 0O mondlogo é usado para explorar o que estd a acontecer dentro da
! \ |

{| mente de uma personagem, ajudando a entender as suas emogoes de

\ uma forma mais intima e direta.

Instrucdes:

1. Seleciona uma personagem do texto "Cadeira Vazia" com a qual te identifiques ou aches interessante.
Pode ser o narrador, o Tom, a Josie, o Michael, a Prof’. Khan, a Diretora Sanders, a Clarissa ou o
Ahmet.

2. Escolhe em que momento decorreri o didlogo: pode ser durante qualquer ocasido do texto (na sala de

aula), no intervalo ou até em casa.

3. Pensa nas caracteristicas da personagem que escolheste. O que ¢ que esta a sentir nesse momento?

Quais sio as suas preocupagdes, alegrias ou medos? O que & que sente relat a0 que ac 7

Niio hi respostas certas ou erradas!
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Anexo 5 — Atividade 1 do primeiro ciclo de supervisao — Portugués

4. Escolhe os adjetivos que melhor caracterizam Hans e Soren:

Q Obstinado 2 Autoritario Q

QO Cobarde < Liberal Q
QO Determinado Obstinado Q
O Obediente Compreensivo QO
Q Teimoso Intransigente Q
QO Sonhador Carinhoso QO
Q Corajoso Determinado Q
Q Medroso Teimoso O

Anexo 6 — Atividade 2 do primeiro ciclo de supervisao —Portugués

“Soren apertou uma contra a outra
as maos, levantou-se em siléncio e
saiu sem fechar a porta. (...) Hans
estava de pé, na penumbra,
encostado ao armario de madeira
lavrada.”

“~ Fica. Hans apoiou-se ao grande
armario de madeira lavrada, fora
do circulo da luz da lampada,
semioculto na penumbra. “

Pagina 12 - Saga
Pagina 2 - PDF
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Anexo 7 — Atividade 3 do primeiro ciclo de supervisao — Portugués

5. Identifica o recurso expressivo presente em “fora do circulo da luz da limpada, semioculto na

penumbra” e explicita o seu valor.

Anexo 8 — Atividade 4 do primeiro ciclo de supervisao — Portugués

5. Assinala a opcfio correta:

Na frase “uma estranha luz, simultaneamente sombria e cintilante”, as palavras “sombria” e

“cintilante” estabelecem entre si uma relagéo de:
Q sinonimia;
O holonimia;

Q antonimia.

6. Seleciona as palavras que estabelecem entre si uma relacio de sinonimia:

e  Tumulto Inquietagéo
Serenidade

Tumulo

e Impeto Calma
Fuaria e

Imparcialidade

¢ Densa Carregada
Simples

Transparente
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Anexo 9 — Atividade 5 do primeiro ciclo de supervisao — Portugués

Identifica o sindnimo de “penumbra™:

x Tmnspﬂemja
Identifica o sindnimo de “austero™:

15 o= ]
v inflexivel X déeil

Identifica o antdnimo de "obstinado:

[ ] 20-= ]

Desistente

v

Identifica os hipénimos de "embarcacdo”:

==
x -
x areia, ondas, dunas, algas x vela, &ncora, navio, barco

Identifica o hiperénimo de "cruzeiro, expedicdo, trajeto, peregrinacio”:

[ ] 20.cc

Identifica o holénimo de: “areia, ondas, conchas, algas"

Identifica os merénimos de "navio™:

X cruzeiro, expedicdo, trajeto, peregrinacdo

| )
convés, leme, vela, dncora ondas, dunas, conchas, algas
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Anexo 10 — Atividade 6 do primeiro ciclo de supervisao — Portugués

} | , \ ’ Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa | Ano Letivo 2023/2024

Portugués — Expressio escrita

Nome: Data: / /

N°: Ano: Turma:

L¢ a seguinte frase:

“O papel tem mais paciéncia que as pessoas. Pensei neste ditado num daqueles dias em que me sentia
deprimida, com o queixo apoiado nas mios, chateada ¢ inquicta. E, o papel realmente tem mais paciéncia, ¢
como ndo estou a pensar deixar mais ninguém ler este diario, a menos que alguma vez encontre um verdadeiro

amigo, provavelmente ndo fara qualquer diferenga.”

e (Comega a escrever uma pagina de diario, com aproximadamente 100 palavras, com a data, saudacio e
uma breve introdugdo sobre o teu estado de espirito apos a leitura desta frase.

* O que esta frase representa para ti? Desenvolve o teu texto relacionando esta ideia com as tuas experiéncias
pessoais. Relata situagdes especificas em que sentiste que o papel poderia ter mais paciéncia do que os
humanos.

o Nio te esquegas de fazer uma reflexdo final (conclusio) e da saudacdo de despedida.

I
-
-

Bom trabalho! :

%,
.
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Anexo 11 - Atividade 1 do segundo ciclo de supervisao — Portugués

1. Lé atentamente o seguinte comentario.

Comentario acerca do poema “Ao desconcerto do mundo”

Sempre vi os bons a sofrer na sombra (1), enquanto os maus prosperavam, o que era desconcertante.
Pensei que seguindo o caminho do mal poderia encontrar sucesso num mundo tdo inexplicavel (2), mas acabei
por ser punido, como se fosse o unico alvo desta injusta discussao (3) do mundo. Por que so6 eu fui castigado,
enquanto os outros escaparam? Parece que o mundo estd contra mim, como se estivesse ajustado para me
prejudicar. No entanto, percebi que a vida segue um padrio que vai além do que percebemos e, mesmo que
pareca injusto agora, confio que uma ordem maior se revelara com o tempo, e que, no final, a compreenderei.
Estou decidido (4) a ndo me submeter a rebeldia (5). Estou inflexivel (6) em relacdo aos meus principios,

obstinado em resistir as adversidades.

1.1. Observa as expressoes destacadas no comentario e substitui-as pelos sinonimos que

conheces. Deves recorrer ao teu glossario!

£ ¢
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Anexo 12 - Tabela de autoavaliagdao 1 do segundo ciclo de supervisao —

Portugués

Substituicio lexical: Tabela de autoavaliacdo

Por que utilizaste esse sinénimo para substituir a palavra destacada?

Assinala com (X).

Tiveste dificuldade em
substituir alpuma das
palavras destacadas?

Assinala com (X).

Que sinénimo usaste

Para evitar repetir

O significado da

O texto torna-se

Ja conhecia o

Se tiveste dificuldade em

Pal a para substituir cada|Soa melhor | Uma palavra com o | palavra torna-se | mais sofisticado | sinonimo € Sim Nio substitui-las, gual foi o
alavras do i i j inha-o utili .
uma das palavras|no contexto | eSO sentido ja|mais claro e|eformal tinha-o utilizado teu maior problema? Por
texto sublinhadas? da frase. utilizada no texto. | adequado. antes. que achas que ocorreu?
Sombra

Inexplicavel

Discussio

Decidido

Eebeldia

Inflexivel
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Anexo 13 - Atividade 2 do segundo ciclo de supervisao — Portugués

1. Lé atentamente o segninte comentirio.

Comentario acerca do poema “Comigo me desavim”

Vivo em constante agitacdo (1), como se estivesse em perigo o tempo todo. Nio consigo ficar em paz
comigo mesmo nem me livrar dos meus proprios pensamentos. Costumava tentar evitar a dor ao procurar a
companhia dos outros, mas até 1sso se tornou dificil. Sou o meu proprio pior inimigo, preso numa cruel (2)
batalha interior. Quando acabara? Pode ser que um dia encontre a paz interior. Até 1i, vou enfrentar meus
proprios desafios com uma determinagio firme (3). Talvez, com ardor (4) nos meus passos € com uma mente

inteligente (5), possa superar todos os obstaculos sem me derxar afrontar (6) ou perder a esperanca.

1.2. Observa as expressdes destacadas no comentirio e substitui-as pelos sinénimos que

conheces. Deves recorrer ao teu glossario!
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Anexo 14 - Tabela de autoavaliagao 2 do segundo ciclo de supervisao —

Portugués

Substituicio lexical: Tabela de autoavaliacdo

Por que utilizaste esse sinénimo para substituir a palavra destacada?

Assinala com (X).

Tiveste dificuldade em

substituir alguma das

palavras destacadas?
Assinala com (X).

Palavras do

texto

Que sinénimo usaste
para substituir cada|Soa melhor
palavras | no contexto

uma das
sublinhadas?

da frase.

Para evitar repetir | O significado da | O texto torna-se
uma palavra com o | palavra torna-se | mais sofisticado
mesmo sentido ji | mais

utilizada no texto.

claro e|e formal
adequado.

Ja conhecia o
sinénimo e
tinha-o utilizado
antes.

Se tiveste dificuldade em
substitui-las, qual foi o
teu maior problema? Por
que achas que ocorren?

Apgitacio

Cruel

Firme

Ardor

Inteligéncia

Afrontar
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Anexo 15 — Atividade 3 do segundo ciclo de supervisao — Portugués

2. Elabora o teu proprio comentario!

¢ L& cumdadosamente as cronicas fornecidas, tendo em conta os temas ja discutidos em aula.

¢ Escolhe aquela com a qual mais te identificas e escreve um comentario, com aproximadamente 100
palavras, explicando o porqué dessa cronica em particular se relacionar contigo.

¢ Indica como os temas, as mensagens ou as experiéncias descritas, refletem as tuas proprias vivéncias,

recorrendo a exemplos explicitem o motivo da tua eleicdo.

A Importante: Utiliza pelo menos trés palavras do teu glossario no comentario. Nio as podes repetir!

Obs.: Para te auxiliar na produgdo do teu texto, podes recorrer as paginas 239-241 do teu manual
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Anexo 16 — Exemplo de atividade do primeiro ciclo de supervisao —

Espanhol

LOS DESTINOS DE VACACIONES PREFERIDOS POR. LOS ESPANOLES
PARA EL VERANO

Segln una reciente encuesta, un 89% de las personas disfrutard de unos dias de vacaciones este afio.

Pero, para empezar, ;qué valora mis la poblacion a la hora de elegir desting? En primeiro lugar, la
cercania del mar | en segundo la gastronomia local y después el buen tiempo. Son tres lactores claves entre
las personas encuestadas, Ademas, el wrismo de sol ¥ playa vuelve a ser el prelerido ofro afio mas, sin
embargo, el turismo de montaria, naturaleza v aventura también sizuen siendo populares, es decir, las personas
muestran una clara preferencia por destinos costeros v actividades al aire libre. Por eso, el 81% de la poblacion
apostard este aito por el turismo y la gastronomia nacional y viajara por Espaiia, principalmente en pareja, en

familia o con amigos.
&Y cudles son los destinos elegidos?

El sur de Esparia se impone como destino prelerido para pasar unos dias de desconexion para un 29%
de las personas encuestadas, sepuido del norte del pais, las Islas Baleares, el Levante, la Costa Brava o las
Islas Canarias, que se mantienen como principales atractivos turisticos este aio, ya que tienen unas playas

fenomenales.

;0ué tipo de gastronomia buscan los espaioles?

Respecto al sector de la hosteleria, la encuesta revela que casi 80% saldrd mis a restaurantes durante
este verano que en el resto del afo. Asi, dos de cada tres comensales tiene previsto gastar mas en salir a comer
v cenar [uera. También un 35% de las personas encuestadas tiene pensado realizar entre una y tres reservas
semanales para comer luera durante sus vacaciones y cerca de la mitad prevé reservar mis de tres veces por
semana, Por ultimo, la paella v los arroces son el plato lavorito.

Addaptide de “Los destings de vieaciones preferides por los espafioles para este verano: mas del 80% elipe el wrisme nacional, - Vigjes

1. ;Cudles son los factores mds importantes que tienen en cuenta los espaioles

a hora de elegir
un destino de vacaciones de verano?

2. Despueés de leer el texto, busca los conectores que se utilizan para enlazar las ideas. A
continuacion, extrielos v colocalos en la categoria adecuada de la tabla, segin su funcidn en ¢l
discurso.

127



rf s

Jf EI FEmpezar I

XP- I(}rganizar I

> | Adiadir |

I Aclarar I

ICum'ecuem:iaI

#

£
! I Causa I
\

4

&)

&
-
_—

A
i
1.l Contraste I

I

’
! I Terminar I

128



Anexo 17 — Atividade 1 do ciclo de supervisao — Espanhol

3. Lee el siguiente texto sobre destinos de vac 1es. Observa las expresiones subravad

texto y sustitiyelas por los conectores gque conozeas. Haz los cambios necesarios.

iHola! Este afo, estoy planeando mis vacaciones de verano. Bueno pues, estoy pensando en ir a la
playa. A ver, quiero disfrutar del sol y el mar, Después, me gustaria visitar algunas ciudades costeras.

Ademias, también me interesa explorar la montana y hacer senderismo. Lo que quiers decir es que quiero

combinar dias relajantes en la playa con actividades al aire libre.

Entonees, estoy buscando un desting que ofrezea una variedad de opeiones, porgue creo que unas

vacaciones equilibradas son las mejores. Pero antes de deecidir, quiero mvestizar un poco mis sobre las

opciones disponibles porque también quiero algo econdmico.

Fambién estoy pensando en hospedarme en un hotel cerca de la playa. Ademds, quiero probar la

comida local v dislfrutar de la vida nocturna. Pero, al final, guicro asegurarme de planear algunas excursiones

interesantes durante mi estancia.
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Anexo 18 — Tabela de autoavalia¢ao do ciclo de supervisao — Espanhol

Sustitucién lexical: Tabla de antoevaluacion

¢ Te ha resultado

los conectores

que utilizaste?

Conectores (Cuil de ¢Por qué lo has utilizado? Si No Si has tenido dificutades para utilizarlos, ;cuil ha
ellos has sido tu mayor problema? ;Por qué ha ocurrido?
utilizado?
Empezar Para empezar
En primer lugar
Organizar
En segundo lugar
Y
Afiadir También
Ademis
Aclarar Es decir
Consecuencia Poreso
Causa Porque
Ya que
Pero
Contraste
Sin embargo
Terminar Por dltimo
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Anexo 19 - Atividade 2 do ciclo de supervisao — Espanhol

g Tarea Final

iCrea tu propia cindad!

Elabora un plan de viaje, en un texto de entre 80 y 100 palabras, que incorpore elementos de los
destinos turisticos espaioles que ya has estudiado;

Elige las atracciones turisticas, monumentos y paisajes que te gustaria incluir en tu plan de viaje,
asi como las distintas actividades de ocio que quicres realizar, como visitas a muscos, playas, parques
¢ incluso deportes. Puedes mencionar qué tiempo hace o en qué estacion del afio vas viajar;
Especifique los medios de transporte que elegira para llegar a la ciudad ficticia y para desplazarse
por ella;

Determina el tipo de alojamiento que piensas reservar durante tu estancia en la ciudad ficticia,

considerando las distintas opciones: hoteles, albergues, pisos, cte.

(Y no olvides utilizar correctamente la perifrasis verbal “ira + infinitivo™)

Utiliza en tu plan los conectores que has aprendido, con las siguientes reglas:

Varia el uso de los conectores, asegurindote de que utilizas una variedad de expresiones para evitar
repeticiones:

a) Utiliza al menos cuatro conectores diferentes durante ¢l desarrollo del plan de viaje (puedes

incluir mis si lo deseas);

b} Esta prohibido utilizar el conector “pero™ mas de una vez;
c) Esta prohibido utilizar el conector *y™ mas de dos veces,

Revisa tu plan de viaje para asegurarte de que se han respetado estas normas.

jPuedes inventar un nombre para tu ciudad!

iBuen trabajo!

131



Anexo 20 — Resposta modelo das atividades de substituicao lexical —

Portugués

Comentario acerca do poema “Ao desconcerto do mundo”

Sempre vi os bons a sofrer na penumbra, enquanto os maus prosperavam, o que era desconcertante.
Pensei que seguindo o caminho do mal poderia encontrar sucesso num mundo t3o insondivel, mas acabei por
ser punido, como se fosse o0 Unico alvo desta injusta querela do mundo. Por que so eu fui castigado, enquanto
os outros escaparam? Parece que o mundo esta contra mim, como se estivesse ajustado para me prejudicar.
No entanto, percebi que a vida segue um padrao que vai além do que percebemos e, mesmo que pareca injusto
agora, confio que uma ordem maior se revelara com o tempo, e que, no final. a compreenderei. Estou
determinado a ndo me submeter & insubordinacio. Estou intransigente em relacdo aos meus principios,

obstinado em resistir as adversidades.”

Comentario acerca do poema “Comigo me desavim”

Vivo em constante tumulto, como se estivesse em perigo o tempo todo. Ndo consigo ficar em paz
comigo mesmo nem me livrar dos meus proprios pensamentos. Costumava tentar evitar a dor ao procurar a
companhia dos outros, mas até isso se tornou dificil. Sou o meu proprio pior inimigo, preso numa impiedosa
batalha interior. Quando acabara? Pode ser que um dia encontre a paz interior. Até 14, vou enfrentar meus
proprios desafios com uma determinagdo obstinada. Talvez, com veeméncia nos meus passos ¢ com uma

mente sagaz/perspicaz, possa superar todos os obstaculos sem me deixar injuriar ou perder a esperanga.

Anexo 21 - Resposta modelo da atividade de substituicao lexical —

Espanhol

R: jHola! Este ailo, estoy planeando mis vacaciones de verano. Para empezar, estoy pensando en ir
a la playa. En primer lugar, quiero disfrutar del sol y el mar. En segundo, me gustaria visitar algunas
ciudades costeras. Ademas, me interesa explorar la montaiia y hacer senderismo. Es decir es que quiero

combinar dias relajantes en la playa con actividades al aire libre.

Por eso, estoy buscando un destino que ofrezca una variedad de opciones, porque creo que unas
vacaciones equilibradas son las mejores. Pero antes de decidir, quiero investigar un poco mas sobre las

opciones disponibles ya que también quiero algo economico.

También estoy pensando en hospedarme en un hotel cerca de la playa. (-) en probar la comida local y
disfrutar de la vida nocturna. Sin embargo, por iltimo, quiero asegurarme de planear algunas excursiones

interesantes durante mi estancia.
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Anexo 22 — Exemplo de execug¢dao do primeiro exercicio de substituicao
lexical — Portugués

)

1.1. Observa as expressdes destacadas no comentirio e substitui-as pelos sinénimos que

conheces. Deves recorrer ao teu glossério!

Rrwintwa V/

’ Trsavdgel

) (eela

. O/efem\'(‘mdo v
Trvobordionagio
IYHRQ (T\Sl'%@‘ﬂ'\ﬁ ‘/

£ ¢
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Anexo 23 — Analise dos resultados da tabela de autoavalia¢ao - Portugués

Justificagao da utilizacdo de sindnimos

Palavras Adequacdo Coesdo Clareza ou Formalidade | Familiaridade/conhecimento
substituidas ao (evitacdo de | adequacdo de
contexto repeticao) significado

Sombra 4 0 4 15 0
Inexplicavel 6 0 8 9 0
Discussao 6 0 4 13 0
Decidido 3 0 3 6 11
Rebeldia 0 0 6 17 0
Inflexivel 2 11 4 2 4
Agitacao 10 0 2 7 7
Cruel 11 0 4 6 5
Firme 6 0 5 11 4
Ardor 6 0 7 5 8
Inteligéncia 7 0 4 7 8
Afrontar 5 0 6 10 5

134




Anexo 24 - Andlise dos resultados da tabela de autoavalia¢ao - Espanhol

Justificagdo da utilizagdao dos sinénimos

Conector Coeréncia Coesdo Funcdo Organiza Acréscimo Esclarecimento Expressdo de Expressao Expressao Expressao Formalidade | Facilidade
utilizado e sentido (evitacdo de inicio cdo de de de ideias consequéncias de causa de de conclusao
de ideias informacdo contraste
repeticdo)

Para 5 0 6 0 0 0 0 0 0 0 0 0
empezar
En primer 4 0 0 9 0 0 0 0 0 0 0 0
lugar
En 5 0 0 8 0 0 0 0 0 0 0 0
segundo
lugar
Y 2 1 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0
También 6 0 0 0 7 0 0 0 0 0 0 0
Ademas 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 1 0
Es decir 5 0 0 0 0 6 0 0 0 0 1 1
Por eso 6 0 0 0 0 0 4 0 0 0 3 0
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Porque

Ya que

Pero

Sin

embargo

Por ultimo
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Anexo 25 — Andlise dos resultados do comentario - Portugués

Palavras empregadas

Numero de alunos que as empregaram

Tumulto 3
Penumbra 1
Insondavel 4
Insubordinagao 2
Sagaz 4
Veeméncia 1
Impiedosa 3
Galgar 1
Determinado 3
Querela 1
Injuriar 2
Cruel 1
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Anexo 26 — Exemplo dos resultados do comentario — Portugués
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Anexo 27 — Exemplos dos resultados do ciclo de investiga¢dao — Portugués
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Anexo 28 — Andlise dos resultados da tarefa final 1 — Espanhol
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Anexo 29 — Andlise dos resultados da tarefa final 2 — Espanhol
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Anexo 30 — Exemplos dos resultados do ciclo de investiga¢ao — Espanhol
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