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[bookmark: _TOC_250047]Resumo
As palavras constituem uma ferramenta essencial para o ser humano, pois permitem descrever ideias, fundamentar argumentos, expressar opiniões e, sobretudo, comunicar. A escola assume um papel decisivo na ampliação do repertório lexical dos alunos, mas nem sempre estes atingem o seu potencial máximo nesta dimensão. O projeto de investigação-ação que deu origem a este relatório teve como principal objetivo promover a expansão do vocabulário dos alunos, através da intervenção do professor e da utilização de materiais originais concebidos especificamente para este fim. Pretendeu-se, assim, incentivar os estudantes a ultrapassarem os limites do manual escolar, despertando a sua curiosidade para a riqueza lexical das línguas objeto de instrução e motivando-os a incorporar novas palavras no seu uso quotidiano.
Neste relatório apresentam-se as conceções que orientaram a planificação das unidades didáticas elaboradas, na qual se integraram atividades diversificadas consideradas mais eficazes para o desenvolvimento lexical. Procurou-se estruturar percursos de aula coerentes, nos quais o trabalho com materiais originais permitisse não apenas alargar o vocabulário dos alunos, mas também diversificá-lo em diferentes contextos comunicativos. Paralelamente, esta investigação-ação reflete sobre os momentos da prática letiva em que é possível ao professor introduzir propostas alternativas ao manual, criando oportunidades para uma aprendizagem mais significativa e centrada nas necessidades reais dos alunos.
As conclusões foram obtidas, sobretudo, a partir da análise dos textos produzidos pelos alunos e das reflexões realizadas por estes relativamente às várias atividades propostas. Estes dados revelaram que o contacto frequente e contextualizado com novas unidades lexicais contribuiu de forma positiva para a ampliação do capital lexical dos estudantes, confirmando a pertinência das estratégias implementadas no contexto do estágio pedagógico.


Palavras-chave: repertório lexical, desenvolvimento lexical, estratégias de diversificação vocabular, Português Língua Materna, Inglês Língua Estrangeira.

[bookmark: _TOC_250046]Abstract
Words are essential tools for human communication, enabling us to describe ideas, substantiate arguments, and express opinions. Schools play a decisive role in expanding pupils’ lexical repertoire, yet students do not always reach their full potential in this area. This action research project aimed to promote vocabulary expansion through teacher intervention and the use of original materials specifically designed for this purpose. The goal was to encourage students to go beyond the limits of the textbook, stimulating curiosity about lexical richness and motivating them to integrate new words into everyday use.
This report outlines the concepts and methodologies that guided the design of teaching units, which incorporated a variety of activities considered effective for lexical development. The aim was to structure coherent lesson plans in which original materials not only expanded vocabulary but also diversified it across different communicative contexts. At the same time, the project reflects on teaching moments where alternatives to the textbook can create opportunities for more meaningful, student-centered learning.
The conclusions, based on analyses of students’ written texts and reflections, indicate that frequent and contextualized exposure to new lexical items significantly contributed to vocabulary growth. These findings confirm the relevance of the implemented strategies in the context of the teaching internship.




Key-words: lexical repertoire, vocabulary expansion, teaching strategies, Portuguese, English as a Foreign Language.
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[bookmark: _TOC_250044]Introdução
O presente relatório de estágio resulta da prática pedagógica realizada na escola Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves, em Valadares, durante o ano letivo de 2024/2025, no âmbito do 2.º ano do Mestrado em ensino de Português e de Língua Estrangeira no
3.º ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário na área de especialização de Inglês, na Faculdade de Letras da Universidade do Porto (doravante, FLUP). Ao longo deste percurso, desenvolveu-se o projeto de investigação-ação centrado na diversificação lexical, implementado em duas turmas: o 11º B (na disciplina de Inglês) e o 9º A [footnoteRef:1](na disciplina de Português). [1:  As letras atribuídas às turmas foram alteradas para proteger a privacidade dos alunos. ] 

Desde o início da observação de aulas foi evidente a sólida preparação e a motivação dos alunos. Contudo, tornou-se igualmente claro que, apesar de dominarem os conteúdos das disciplinas, apresentavam uma limitação significativa no que respeita ao uso do léxico. A tendência para recorrerem às mesmas palavras, tanto na produção oral como na escrita, dificultava a precisão e a riqueza expressiva. Muitos revelavam dificuldades em mobilizar sinónimos, bem como em compreender plenamente o significado de alguns vocábulos que utilizavam.
Ora, sendo a linguagem um instrumento essencial de comunicação e de construção de conhecimento, o enriquecimento lexical revela-se determinante não apenas para o sucesso escolar, mas também para a integração dos alunos numa sociedade cada vez mais complexa, multicultural e exigente. A competência lexical, pela sua ligação direta à leitura, à escrita e à oralidade, influencia de forma decisiva a autonomia dos alunos e a sua capacidade de participar em diferentes contextos comunicativos. Por isso, a necessidade de promover práticas de diversificação vocabular em sala de aula surgiu como prioridade pedagógica neste estágio.
Posto isto, foi desenhado e implementado um conjunto de atividades que procuraram incentivar os alunos a ampliar o seu repertório lexical, a explorar relações entre palavras, a compreender nuances de significado e a aplicar esse conhecimento em produções mais elaboradas.
Este relatório encontra-se estruturado em três capítulos. O primeiro capítulo apresenta a contextualização do projeto de investigação-ação, descrevendo a escola e as

turmas alvo da intervenção, bem como a problemática pedagógica que lhe deu origem. O segundo capítulo corresponde ao enquadramento teórico, no qual se apresentam as orientações oficiais para o ensino das línguas, seguidas da revisão dos conceitos fundamentais relacionados com o léxico e a competência lexical. O terceiro capítulo é dedicado à implementação prática do projeto e à interpretação dos resultados. Finalmente, nas considerações finais, explicitam-se as principais conclusões, bem como os desafios e aprendizagens decorrentes desta experiência de estágio.

1. [bookmark: _TOC_250043]Contextualização do projeto de investigação-ação
Neste capítulo apresenta-se a contextualização e a definição do estudo de investigação-ação desenvolvido na Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves. Inicialmente, descreve-se o núcleo de estágio, incluindo o número de estagiários envolvidos, bem como os respetivos orientadores e supervisores de cada área, evidenciando a organização e acompanhamento proporcionados ao longo do período de estágio. Seguidamente, caracteriza-se o estabelecimento de ensino nas suas dimensões física, humana e identitária e apresentam-se as duas turmas que constituíram o público-alvo do trabalho, nas quais a professora estagiária lecionou, incluindo as aulas supervisionadas pelos docentes da FLUP.
Finalmente, após a exposição das informações relativas à instituição e às turmas envolvidas, apresenta-se as questões de investigação que orientaram todo o estudo, formuladas a partir, entre outros aspetos, das observações realizadas ao longo do ano letivo de 2024/2025.
1.1. [bookmark: _TOC_250042]Caracterização do contexto escolar
1.1.1. [bookmark: _TOC_250041]Descrição do núcleo de estágio
O núcleo de estágio durante o ano letivo 2024/2025 foi constituído por sete estagiárias, distribuídas por duas áreas disciplinares: quatro estagiárias de Português e três de Inglês. A organização do núcleo contemplou a supervisão e orientação contínua
das atividades letivas e de planeamento pedagógico, garantindo que o estágio decorresse de forma estruturada e orientada.
A orientação de Português esteve a cargo da Professora Dr.ª Dalila Guerra, enquanto a orientação de Inglês foi assegurada pela Professora Dr.ª Cândida Grijó. As orientadoras tiveram como função principal apoiar as estagiárias na planificação das
unidades didáticas, sugerir estratégias de ensino, rever materiais pedagógicos e fornecer feedback sobre a prática de sala de aula. Complementarmente, a supervisão foi realizada pela Dr.ª Cláudia Soares na área de Português e pela Dr.ª Maria Ellison na área de Inglês.
A interação entre estagiárias, orientadoras e supervisoras permitiu criar um ambiente de colaboração e troca de experiências, em que a prática pedagógica era

refletida, analisada e ajustada continuamente. Esta dinâmica contribuiu para o desenvolvimento profissional das estagiárias, favorecendo a aprendizagem de
estratégias de ensino, gestão de sala de aula e desenvolvimento de competências específicas em Português e Inglês.
1.1.2. [bookmark: _TOC_250040]Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves
A Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves (doravante, ESDJGFA), localizada em Valadares, Vila Nova de Gaia, é a instituição de ensino onde decorreu o estágio pedagógico que esteve na base do estudo desenvolvido e apresentado no presente relatório. Situada numa zona com bons acessos, beneficiando da proximidade a autocarros e comboios, a escola recebe alunos provenientes de diferentes freguesias do concelho, o que lhe confere uma área de abrangência significativa.
O edifício escolar sofreu uma profunda requalificação através do programa Parque Escolar em 2009, o que permitiu melhorar substancialmente as condições de ensino. Atualmente, todas as salas de aula estão equipadas com computador e projetor, e algumas contam ainda com quadros interativos. A biblioteca, ampla e bem provida, é uma das maiores do concelho e desempenha um papel central no apoio ao estudo, ao gosto pela leitura e ao desenvolvimento cultural dos alunos. A escola dispõe ainda de modernos laboratórios, salas de informática atualizadas, um auditório, refeitório, espaços de convívio e um lago pedagógico, concebido em articulação com o Departamento de Ciências.
No plano organizacional, a ESDJGFA funciona sob a direção de um diretor e de um subdiretor, estando as áreas disciplinares agrupadas em departamentos, cada um coordenado por um docente. O funcionamento da escola é regulado por documentos estruturantes, como o Projeto Educativo, o Regulamento Interno e o Plano Anual de Atividades. No caso das línguas estrangeiras, destaca-se a opção de integrar a gramática no desenvolvimento das restantes competências (leitura, escrita, compreensão e produção oral). Esta abordagem permite que a gramática não seja ensinada e avaliada isoladamente, mas sim estando sempre articulada com outras competências, com o objetivo de favorecer uma aprendizagem mais comunicativa e funcional.
O lema da escola, Aprender sempre, para ser melhor sempre, reflete o compromisso da instituição com a aprendizagem contínua, a melhoria constante e a

promoção do sucesso escolar. Para além da dimensão curricular, a ESDJGFA promove diversos projetos de caráter cultural, científico e social, como o Erasmus+, o Parlamento dos Jovens, o Apps for Good1, o Go CLIL (Content and Language Integrated Learning, em português, Aprendizagem Integrada de Conteúdo e Língua)2 ou as brigadas (r) de Intervenção Poética3, que tornam os alunos agentes ativos no processo de ensino-aprendizagem e reforçam a abertura da escola ao meio envolvente.
Enquanto escola inclusiva, a ESDJGFA está preparada para acolher todos os alunos e responder às necessidades individuais de cada um. A sua política educativa é orientada pelo Desenho Universal de Aprendizagem (DUA), assente em três princípios fundamentais:
1. Proporcionar múltiplos meios de envolvimento;
2. Proporcionar múltiplos meios de representação;
3. Proporcionar múltiplos meios de ação e expressão.


Para a concretização destes princípios, foi criada a Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva (EMAEI), responsável por assegurar o acesso ao currículo e às aprendizagens essenciais, em conformidade com o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória. Sob a sua coordenação funciona também o Centro de Apoio à Aprendizagem (CAA), que mobiliza os recursos da escola para promover a equidade e o sucesso de todos os alunos.
A escola implementa igualmente medidas universais e seletivas de apoio, previstas no Decreto-Lei n.º 54/2018. Nas turmas que incluem alunos com necessidades educativas especiais, o número de estudantes está limitado a 24, salvo autorização em contrário da direção. Nas turmas de Português e Inglês acompanhadas em âmbito de estágio, não se registaram alunos a necessitar destes apoios específicos.

1 O Apps for Good é um programa educativo tecnológico que incentiva alunos do 5º ao 12º ano e professores de todas as áreas disciplinares a desenvolver aplicações para smartphones ou tablets que resolvam problemas sociais, destacando o potencial transformador da tecnologia no mundo e nas comunidades
2 O CLIL constitui uma abordagem educativa que combina a aprendizagem de conteúdos disciplinares com a aprendizagem de uma língua estrangeira em simultâneo.
3 As Brigadas (r) de Intervenção Poética são uma iniciativa artística e educativa, em conjunto com a Escola Superior de Música e Artes do Espetáculo do Instituto Politécnico do Porto, em que grupos de estudantes interrompem momentaneamente as aulas para recitar poesia em contexto escolar.

O corpo discente provém, em grande parte, de famílias de classe média, refletindo um contexto socioeconómico tendencialmente favorável. Ainda que alguns alunos enfrentem realidades mais desafiantes, estes constituem uma minoria. As turmas são, na sua maioria, bastante numerosas, ultrapassando frequentemente os 28 alunos, o que coloca exigências adicionais à gestão pedagógica dos docentes. De acordo com as Normas para constituição de turmas e elaboração de horários 2024-2025, “as turmas dos 7.º e 8.º anos de escolaridade são constituídas por um número mínimo de 24 alunos e um máximo de 28 alunos. (…) Nos cursos científico-humanísticos nos 11.º e 12.º anos de escolaridade, o número mínimo para abertura de uma turma é de 26 alunos e o número máximo de 30 alunos” (Escola Secundária Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves [ESDJGFA], 2024, pp. 1-2).


1.2. [bookmark: _TOC_250039]Caracterização das turmas
No âmbito do estágio, a professora estagiária teve a oportunidade de acompanhar e trabalhar com turmas de dois ciclos de ensino distintos, o 3.º ciclo do Ensino Básico e o Ensino Secundário. As turmas atribuídas às professoras cooperantes, Dra. Dalila Guerra e Dra. Cândida Grijó, correspondiam a uma turma de 9.º ano e uma de 12.º ano, na disciplina de Português, e duas turmas de 7.º ano e uma de 11.º, na disciplina de Inglês. Esta diversidade de níveis de ensino possibilitou-me não apenas assistir às aulas lecionadas pelas professoras titulares, mas também a oportunidade de lecionar em diferentes contextos pedagógicos, tanto no terceiro ciclo como no ensino secundário. Tal experiência revelou-se particularmente enriquecedora, permitindo-me ampliar conhecimentos, consolidar competências e desenvolver de forma significativa a minha prática pedagógica.
Para a elaboração do presente relatório de estágio, a professora estagiária optou por selecionar apenas duas turmas – uma turma de 9.º ano a Português, e uma turma de 11.º ano a Inglês. Esta escolha deveu-se, por um lado, à proximidade das idades e níveis de escolaridade dos alunos e, por outro, ao facto de o tema em análise assumir maior pertinência nos níveis de ensino mais avançados. Considerou-se, assim, que não seria adequado incluir uma turma de 7.º ano, dado que, neste nível, grande parte do vocabulário ainda é nova para os alunos. Do mesmo modo, a turma de 12.º ano de Português não foi contemplada,

uma vez que apresentava algumas situações de maior complexidade e, além disso, o número de aulas lecionadas nesse contexto foi bastante reduzido.
Numa fase inicial, a minha intervenção junto dos alunos teve como principal objetivo estabelecer um conhecimento mais aprofundado da turma, identificando os seus gostos, interesses e formas de reagir às diferentes propostas de trabalho. A professora estagiária pretendeu igualmente, compreender as principais dificuldades sentidas pelos estudantes, de modo a construir um perfil de turma realista e adequado às necessidades de cada grupo.
Este processo assentou, por um lado, na observação direta, com particular atenção à qualidade das participações dos alunos e à sua atitude em contexto de sala de aula, e, por outro, nas informações partilhadas pelas professoras regentes relativamente ao perfil das turmas do 9.º e do 11.º, sendo ainda complementado pelo registo sistemático de notas no diário do investigador4. Através deste cruzamento de dados, tornou-se possível avaliar as competências e conhecimentos dos alunos, bem como identificar as estratégias pedagógicas e didáticas mais eficazes para potenciar a sua aprendizagem.
Importa destacar que, enquanto a turma do Ensino Secundário já evidenciava uma competência linguística bastante sólida, a turma do Ensino Básico revelava fragilidades mais significativas, sobretudo ao nível da competência lexical. Era notória a reduzida diversidade vocabular, o que se traduzia numa tendência para recorrer repetidamente às mesmas palavras e expressões, tanto na produção oral como escrita.
1.2.1. [bookmark: _TOC_250038]9.º A (Português)
Esta turma, acompanhada pela docente estágiária durante todo o ano letivo era composta por 28 alunos, (14 do sexo feminino e 14 do sexo masculino) de idades compreendidas entre os 13 e os 14 anos à entrada para o ano letivo de 2024/2025. O 9.º E frequentava as aulas de Português às terças-feiras (das 8h15 até às 9h45), às quartas-feiras (das 10h00 até às 11h30) e às sextas-feiras (das 16h00 até às 16h45), num total de 225 minutos semanais.



4 Ver Anexo 1.

A observação das aulas permitiu constatar que a turma se revelava trabalhadora e empenhada, sendo mesmo considerada uma das melhores do 9.º ano da escola em questão. De um modo geral, a participação era satisfatória. Contudo, verificava-se um ritmo de trabalho lento, o que acabava por condicionar a dinâmica das aulas e, por vezes, comprometer o alcance integral dos objetivos definidos para cada sessão.
Outro aspeto a destacar prende-se com o facto de os alunos utilizarem manuais digitais, acedendo ao manual escolar através dos respectivos computadores. Todo o trabalho decorria, assim, em formato digital - desde a leitura de textos até à resolução de exercícios -, o que tornava mais difícil motivá-los para recorrerem ao lápis e ao papel, sobretudo no que dizia respeito à produção escrita. Esta realidade representava igualmente um desafio acrescido quando se trabalhava com fichas em formato impresso, uma vez que, ao contrário do manual digital, estas não ofereciam a possibilidade de confirmação imediata das respostas, diminuindo, em alguns casos, o nível de atenção e de envolvimento dos alunos na atividade.


1.2.2. [bookmark: _TOC_250037]11.º B (Inglês)
A turma do 11.º ano caracterizava-se por manter uma forte ligação à professora titular, que desempenhava simultaneamente a função de diretora de turma desde o ano letivo anterior, facto que contribuiu para uma relação próxima e consistente com os alunos. Trata-se de uma turma do curso de Ciências e Tecnologias, composta por 29 alunos (19 do sexo feminino e 10 do sexo masculino), com idades compreendidas entre os 15 e os 16 anos no início do ano letivo de 2024/2025. As aulas de Inglês decorriam às terças-feiras, entre as 8h15 e as 9h45, e às quintas-feiras, entre as 10h00 e as 11h30, perfazendo um total de 180 minutos semanais.
Importa ainda salientar que grande parte dos alunos frequentou, durante o 3.º ciclo do Ensino Básico, um programa de ensino denominado CLIL (Content and Language Integrated Learning), através do qual tiveram acesso a módulos de algumas disciplinas em língua inglesa. Esta experiência refletiu-se de forma positiva na sua aprendizagem, conferindo-lhes um vocabulário mais alargado e diversificado, bem como uma maior familiaridade com o uso do Inglês em diferentes contextos académicos.

Tratava-se de uma turma altamente focada no cumprimento dos seus objetivos académicos e na manutenção de uma boa média classificativa. O comportamento dos alunos é, de um modo geral, exemplar. Contudo, a participação em aula nem sempre se revelava tão ativa quanto seria desejável. Para ultrapassar esta limitação, a professora titular recorreu frequentemente à estratégia de interpelar diretamente cada aluno, incentivando-os a intervir. Esta prática viria, posteriormente, a ser adotada também pela professora estagiária, de modo a assegurar que todos os alunos contribuíssem de forma positiva para a dinâmica da aula.
Ao contrário do que fora observado na turma do 9.º ano, o ritmo de trabalho do
11.º ano era bastante acelerado, exigindo que os alunos se mantivessem constantemente envolvidos em tarefas. Destaca-se, ainda, que a turma revelava maior motivação e envolvimento quando as atividades são desenvolvidas em trabalho colaborativo, evidenciando uma clara preferência por dinâmicas de grupo.


1.3. [bookmark: _TOC_250036]Identificação  e  justificação  da  problemática pedagógico-didática
A partir das observações realizadas nas aulas lecionadas pelas professoras titulares das disciplinas de Português e Inglês, foi possível identificar um conjunto de dificuldades evidenciadas pelas turmas durante os primeiros meses do ano letivo. Da análise e comparação dessas situações resultou a constatação de que ambas apresentavam défices ao nível lexical, por vezes, falta de precisão, mas, na grande maioria, falta de variedade, configurando um problema transversal às duas disciplinas.
Um dos primeiros trabalhos que me foi atribuído enquanto professora estagiária consistiu na correção de composições realizadas pelos alunos, logo no início do ano letivo, na disciplina de Português. Este exercício assumiu igualmente a função de avaliação diagnóstica, permitindo aferir as competências de escrita das turmas. Para além de constituir um momento de avaliação, estas produções textuais funcionaram como um instrumento de recolha de dados, possibilitando identificar dificuldades e necessidades específicas dos alunos, que viriam a orientar a planificação das atividades seguintes. Desde esse momento inicial, tornou-se evidente, no 9.º ano, a escassa

diversidade lexical, uma vez que os alunos recorriam repetidamente às mesmas palavras e expressões, revelando dificuldades em ampliar o seu discurso. Já no 11.º ano de Inglês, observou-se uma situação semelhante, ainda que menos marcada, os textos evidenciavam sobretudo o uso de vocabulário básico, limitando a riqueza e a complexidade da produção escrita.
Partindo da perspetiva de que é fundamental mobilizar e ampliar “diferentes tipos de conhecimento gramaticais e lexicais pelos alunos” (DGES, 2017, p. 24), percebi que seria pertinente e necessário enriquecer o repertório lexical de ambas as turmas. Tal alargamento revela-se essencial não só para potenciar o sucesso escolar, mas também para criar oportunidades significativas de aprendizagem e melhorar a competência comunicativa.
Neste enquadramento, emergiu a seguinte pergunta de investigação que orientou o presente estudo:
· De que forma as atividades de ensino explícito e contextualizado do léxico com recurso a materiais originais e diversificados, podem contribuir para a diversificação do vocabulário dos alunos e, consequentemente, para o aumento da complexidade das suas produções escritas?

Os objetivos deste projeto de investigação-ação eram os seguintes:
1. Incrementar o capital lexical dos alunos.
2. Desenvolver atividades de ensino explícito de léxico adaptadas às necessidades das turmas.
3. Fomentar a mobilização de sinónimos, reduzindo repetições. 
4. Promover a compreensão de palavras através do uso contextualizado.
5. Incentivar a transferência de vocabulário aprendido em diferentes contextos.
2. [bookmark: _TOC_250035]Enquadramento teórico
Tendo em conta as dificuldades lexicais anteriormente identificadas nas duas turmas em análise, importa agora explorar os principais conceitos associados ao léxico (2.1.), bem como refletir sobre a sua relevância no contexto do ensino-aprendizagem de línguas, dado o seu impacto direto na qualidade das produções orais e escritas dos alunos e, consequentemente, no seu desempenho escolar. Posteriormente, apresentarei a estratégia pedagógico-didática delineada para responder às limitações observadas (2.2.), procurando evidenciar de que forma a diversidade lexical pode ser trabalhada de modo sistemático e eficaz. Nesta reflexão, será igualmente considerada a heterogeneidade da sala de aula contemporânea, marcada pela diversidade de perfis, ritmos e estilos de aprendizagem, o que exige práticas diferenciadas e recursos adaptados que garantam o acesso equitativo ao enriquecimento lexical a todos os alunos.
2.1. [bookmark: _TOC_250034]O léxico e a competência lexical
O léxico constitui uma das dimensões mais ricas, dinâmicas e essenciais da língua, funcionando como um repositório coletivo de palavras que estrutura o pensamento e possibilita a comunicação entre falantes de uma mesma comunidade. Segundo Correia e Lemos (2005), o léxico corresponde ao conjunto virtual de todas as palavras de uma língua - incluindo neologismos, palavras em desuso e aquelas possíveis de acordo com os processos de formação lexical. Araújo (2011) reforça que o léxico organiza e estrutura o pensamento em diferentes níveis. De acordo com o Dicionário Terminológico (2023), o termo também inclui constituintes morfológicos portadores de significado, independentemente do seu uso em registos específicos. Vilela (1979, 1995) distingue o léxico, de natureza geral e social, do vocabulário, que se refere ao conjunto de palavras efetivamente usadas num determinado contexto e por uma comunidade linguística específica. Neste sentido, o vocabulário pode ser considerado um recorte do léxico, refletindo escolhas individuais e contextos socioculturais, e subdivide-se em vocabulário ativo (palavras usadas e dominadas) e vocabulário passivo (palavras conhecidas, mas não empregues).
Sendo a língua um organismo vivo, em permanente transformação, também o léxico se apresenta como um sistema aberto e em constante renovação, fruto da

criatividade linguística e das mudanças sociais e culturais. Figueiredo (2011) salienta que:
“sendo a linguagem um fenómeno social e os itens lexicais	unidades	sancionadas	socialmente, compreender/expressar uma palavra, uma unidade fraseológica não é somente um processo cognitivo de captação da sua estrutura de sentidos é, também, e sobretudo, saber como usá-las em contextos diferenciados de comunicação” (p. 365).
Isto é, compreender uma palavra não se limita ao conhecimento da sua forma e do seu significado isolado: implica reconhecer as suas possibilidades combinatórias, a sua frequência de uso, as suas variantes semânticas, os seus contextos adequados e até os valores culturais e simbólicos que lhe estão associados. Ensinar e trabalhar o léxico permite, portanto, expandir o repertório dos alunos e desenvolver competências comunicativas mais eficazes.
É neste quadro que se inscreve o conceito de competência lexical, entendido como a capacidade que o falante possui para mobilizar o seu repertório lexical de forma adequada às diferentes situações comunicativas. Segundo Araújo (2011), ela envolve compreender e produzir palavras, decidir sobre sua gramaticidade e inserção em contexto, bem como dominar aspectos pragmáticos, fonéticos, morfológicos e sintático-semânticos. Meara (1996) acrescenta que essa competência integra duas dimensões fundamentais: a extensão lexical, que se prende com a quantidade de vocabulário adquirido, e a organização lexical, isto é, a forma como as palavras se relacionam e se estruturam mentalmente. Assim, quanto maior e mais estruturado for o repertório lexical de um falante, mais eficaz será o seu desempenho nas diferentes competências linguísticas.
O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (Conselho da Europa, 2001) sublinha precisamente esta relevância, ao considerar a competência lexical parte integrante da competência linguística global. Dominar o léxico implica, portanto, não apenas conhecer palavras, mas também saber empregá-las de forma apropriada em diferentes registos e contextos discursivos. Neste sentido, o ensino explícito do léxico assume um papel crucial, pois permite aos alunos expandirem o seu capital lexical e, consequentemente, desenvolverem uma maior proficiência comunicativa.

Mais do que um simples conjunto de palavras, o léxico é uma herança cultural e social que, transmitida de geração em geração, possibilita a construção da identidade individual e coletiva. A aquisição lexical não se limita a memorizar palavras isoladas; requer conhecimento consciente e inconsciente das suas relações, combinações, história, formação, significados e usos. Ensinar os alunos a diversificar o seu vocabulário significa, assim, dotá-los de ferramentas para pensar, interagir e expressar-se com maior rigor, criatividade e liberdade, promovendo aprendizagens significativas e preparando-os para uma sociedade cada vez mais complexa e exigente (DGES, 2017; Fonseca & Fonseca, 1990; Figueiredo, 2011).


2.2. [bookmark: _TOC_250033]O léxico no ensino de línguas
2.2.1. O papel do ensino do léxico no português e inglês
O ensino do léxico, durante várias décadas, foi remetido para uma posição secundária, visto apenas como um complemento da gramática e da fonética. Entre 1945 e 1970, predominavam perspetivas estruturalistas que defendiam que “primeiro que tudo, se devia dominar a gramática e a fonética da língua, aprendendo apenas vocabulário suficiente para praticar as estruturas sintáticas” (Lewis, 1999, p. 85; Carter & McCarthy, 1988, pp. 40-41). Nessa ótica, o ensino do vocabulário limitava-se ao necessário para ilustrar as regras, desvalorizando a sua aprendizagem sistemática e relegando a competência lexical a um plano acessório.
Contudo, a partir da década de 1970, verifica-se uma mudança que veio sublinhar a centralidade do léxico no processo de aprendizagem de línguas. Wilkins (1982, citado por Carter & McCarthy, 1988: 42) salienta que, embora em níveis iniciais se possa adiar a expansão lexical, “o significado das palavras é o objeto de estudo da semântica lexical”, pelo que nenhuma palavra é aprendida de forma isolada. Assim, a análise das relações entre palavras passa a ser entendida como condição para a aquisição e organização mental do léxico. Neste mesmo período, Twaddel (1972, 1973, citado por Carter & McCarthy, 1988, p. 42) reforça a importância da extração de significado a partir do contexto, concebendo-a como uma competência essencial no desenvolvimento da compreensão leitora e na promoção da autonomia do aluno.

Estudos posteriores, como os de Peters (1973, citado por Cowie, 1988, p. 131), demonstraram que os aprendentes extraem do discurso unidades multipalavra, também chamadas de “fórmulas de rotina”, que segmentam mentalmente e reutilizam, processo semelhante ao da aquisição da língua materna. Neste sentido, Lord (1974, citado por Carter & McCarthy, 1988, p. 43) destaca a relevância dos contributos de Vygotsky, ao evidenciar o caráter dinâmico da relação entre pensamento e palavra, mostrando que a aquisição lexical não é um mero processo mecânico, mas um fenómeno cognitivo e social em permanente construção.
O impacto destas investigações refletiu-se nas abordagens pedagógicas, culminando na Abordagem Comunicativa, que passou a privilegiar a função comunicativa da língua e a seleção lexical de acordo com as necessidades específicas dos aprendentes. Como sublinha Judd (1978, citado por Carter & McCarthy, 1988, p. 45), “não há qualquer motivo para que a ampliação do ensino do léxico seja adiada em níveis iniciais, nem que haja uma separação da gramática”. Pelo contrário, o léxico deve ser ensinado de forma contextualizada, explorando os diferentes significados das palavras e permitindo a revisão sistemática do vocabulário adquirido.
No caso do ensino do Português como Língua Materna, a relevância do léxico manifesta-se de forma igualmente estruturante. Os alunos necessitam de usar, manipular e explorar a língua que falam, de modo a interiorizarem a sua materialidade e compreenderem os seus aspetos linguísticos, fundamentais para a interpretação do texto poético e para a reflexão sobre a língua (Hurst, 2010, pp. 48-49). A competência lexical, como salienta Figueiredo (2011, p. 367), deve ser continuamente aprofundada, uma vez que constitui condição indispensável para a compreensão e produção de discursos orais e escritos. Neste âmbito, o ensino explícito do vocabulário revela-se essencial para colmatar desigualdades de capital lexical (Lubliner & Smetana, 2005, citado por Duarte et al., 2011, p. 10) e para potenciar ganhos na compreensão leitora e na expressão oral e escrita (Araújo, 2011, pp. 76-78).
A reflexão consciente sobre a língua, defendida por Duarte (2011), Silvano (2014, p. 30) e Figueiredo (2011, pp. 345-367), contribui para que o conhecimento implícito dos alunos seja tornado explícito e sistematizado, promovendo uma consciência lexical segura e crítica. Mais do que expor os alunos a novas palavras,

importa integrá-las em contextos comunicativos e metacognitivos, desenvolvendo a capacidade de manipulação, reorganização e ampliação do repertório lexical (Figueiredo, 2011, p. 354). Deste modo, no ensino de PLM, o léxico assume não apenas uma função comunicativa, mas também uma função de reflexão linguística, consolidando o conhecimento explícito da língua e potenciando aprendizagens significativas em todas as competências.
Neste quadro, o ensino do léxico em português e inglês assume-se como uma dimensão estruturante da competência comunicativa. A ênfase desloca-se da memorização de listas intermináveis de palavras para a exploração das potencialidades do léxico em uso, numa perspetiva dinâmica, contextual e funcional. Como lembra Higueras García (1997, p. 36), “limitarse únicamente a enseñar palabras sería comparable a restringir la enseñanza de la gramática […] sin tener en cuenta unidades mayores como la oración o el texto”. No ensino de língua estrangeira, o léxico afirma-se principalmente pela sua função comunicativa imediata. No ensino da língua materna, constitui também uma via de desenvolvimento metalinguístico e de equidade educativa, indispensável para a formação de leitores e produtores de discursos competentes, criativos e críticos. Assim, o papel do professor passa a centrar-se em desenvolver estratégias que ajudem o aluno a lidar com a imprecisão e flexibilidade lexical, potenciando a sua autonomia e criatividade linguística.


2.2.2. [bookmark: _TOC_250032]Abordagens metodológicas tradicionais e atuais no ensino de línguas estrangeiras
No âmbito do ensino do léxico, Higueras García (2004) propõe uma metodologia que combina a Abordagem Comunicativa e a Abordagem Lexical, considerando esta última como uma evolução natural da primeira. Da Abordagem Comunicativa retoma-se a importância de atender às necessidades reais dos alunos, promover a sua autonomia através de estratégias adequadas, valorizar diferentes estilos de aprendizagem, ensinar o léxico de forma contextualizada e sempre associado às quatro competências (compreensão oral, compreensão escrita, produção oral e produção escrita), bem como integrar dimensões lúdicas e culturais no processo de ensino-aprendizagem.

Contudo, embora a Abordagem Comunicativa tradicionalmente confiasse na aquisição implícita do vocabulário através do contexto, tornou-se evidente a necessidade de complementar este processo com momentos de ensino explícito do léxico (Brown & Lee, 2015; Figueiredo, 2011). É neste equilíbrio que assenta a Abordagem Lexical, articulando a aprendizagem direta, que assegura maior retenção, com a aprendizagem indireta, mais natural e integrada no uso comunicativo da língua, mas também mais lenta.
O ensino explícito envolve a exploração sistemática das palavras, suas propriedades, combinações e contextos de uso, e permite aos alunos desenvolver consciência lexical, identificando relações paradigmáticas e sintagmáticas, registando variantes semânticas e aprendendo a usar as palavras de forma apropriada em diferentes contextos comunicativos (Duarte, 2011; Silvano, 2014; Figueiredo, 2011). Tal abordagem assegura que os alunos não apenas conheçam novas palavras, mas as internalizem, consolidem e consigam mobilizá-las ativamente na compreensão e produção de textos orais e escritos.
Além disso, o ensino explícito do léxico contribui para colmatar desigualdades de conhecimento e diferenças individuais, ajustando a aprendizagem ao nível de cada aluno e promovendo uma pedagogia diferenciada que respeita as competências e experiências prévias de cada turma (Araújo, 2011; Lubliner & Smetana, 2005, citados por Duarte, 2011). Estratégias como repetição espaçada, revisão sistemática e conexão com o universo referencial do aluno (Sousa, 1990; Hunt & Beglar, 2002; Schmitt, 2008) potenciam a retenção e aplicação do léxico, garantindo ganhos efetivos na compreensão e produção oral e escrita (Brown & Lee, 2015; Araújo, 2011).
Assim, a integração da Abordagem Lexical com momentos de ensino explícito permite uma aprendizagem lexical mais rica, funcional e comunicativamente eficaz, que se articula de forma coerente com a Abordagem Comunicativa, tornando o ensino do vocabulário não apenas uma questão de memorização, mas de aquisição significativa e aplicação prática (Higueras García, 2004; Cameron, 2001).
2.2.3. [bookmark: _TOC_250031]Ensino explícito do léxico nos documentos orientadores
Com o objetivo de expandir o repertório lexical dos alunos nas turmas de Português, enquanto língua materna, e de Inglês, enquanto língua estrangeira, tornou-se

necessário fundamentar o meu projeto e a minha intervenção nos documentos oficiais de orientação de cada disciplina. No caso da disciplina de Português, baseei-me nas Aprendizagens Essenciais (AE) do 9.º ano e no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO), homologados e implementados pelo Ministério da Educação. Relativamente à língua estrangeira, fundamentei a minha intervenção nos documentos reguladores emitidos pelo Ministério, nomeadamente nas Aprendizagens Essenciais do 11.º ano e no QECR.


2.2.3.1. [bookmark: _TOC_250030]Documentos orientadores de Português
As AE do 9.º ano de Português são um documento aprovado e em prática desde 2018, em conformidade com o PASEO, que “incorpora o conjunto das competências que são fundamentais para a realização pessoal e social de cada um e para o exercício de uma cidadania consciente e interventiva” (2018, p. 1). Apesar do seu elevado grau de completude, que abrange oralidade, leitura, educação literária, escrita e gramática, não existe um descritor específico dedicado explicitamente ao estudo do léxico. Neste contexto, Araújo (2011), citando Nagy e Herman (1987) e McKeown e Kucan (2002), defende que o ensino do léxico orientado pelo rigor, exigência e criatividade proporciona aos alunos um desenvolvimento lexical com fortes repercussões na compreensão de leitura. No mesmo sentido, Grabe e Kaplan (1996) salientam que o ensino do léxico é determinante para o desenvolvimento da capacidade de expressão escrita. Por conseguinte, torna-se evidente que os docentes devem promover o ensino do léxico de forma programada, sistemática e continuada, constituindo esta uma condição essencial para as aprendizagens em diversos domínios do saber (Calaque, 2004).
Nas AE, a competência lexical surge como um elemento secundário face aos outros domínios da língua, estando presente de forma indireta nos critérios que referem “Escrever com correção ortográfica e sintática, com vocabulário diversificado e uso correto dos sinais de pontuação” (2018, p. 8). Por outro lado, no PASEO, destaca-se a relevância de os alunos “dominarem os códigos que os [capacitem] para a leitura e a escrita” (2017, p. 21). Este documento enfatiza, igualmente, a necessidade de os estudantes aplicarem “de modo proficiente diferentes linguagens e símbolos” e de

utilizarem “estas linguagens de modo adequado aos diferentes contextos de comunicação” (idem, p. 21).
Partindo da premissa de que “o trabalho com e sobre a linguagem deve preencher integralmente a aula de língua materna” (Fonseca & Fonseca, 1990, p. 89), verifica-se que os documentos orientadores atuais não seguem totalmente esta lógica. Muitos alunos não realizam leituras contínuas por iniciativa própria e, quando leem, é frequentemente por obrigação, o que é insuficiente para consolidar competências lexicais significativas. 
A análise dos descritores evidencia ainda um foco predominante na competência gramatical, ressaltando apenas a necessidade de “um adequado desenvolvimento da consciência linguística e um conhecimento explícito da estrutura, das regras e dos usos da língua portuguesa” (Ministério da Educação, 2018, p. 2).
Duarte (2008) já havia alertado para esta lacuna, sublinhando a importância de promover o desenvolvimento do capital e da consciência lexicais, de modo a reduzir a discrepância entre a relevância da língua para o sucesso escolar e a atenção dada a este domínio no sistema educativo.
Apesar de a disciplina de língua materna ocupar um lugar consolidado e uma carga horária significativa no currículo português (Fonseca & Fonseca, 1990, p. 16), o programa oficial mantém-se praticamente inalterado. Torna-se, portanto, urgente desenvolver um currículo que explicite o conhecimento implícito da língua e promova uma análise estruturada do seu funcionamento, permitindo uma visão de ensino e aprendizagem que considere a língua como experiência humana, a comunicação como instrumento de interação e o conhecimento linguístico como base para intervenções pedagógicas e aquisição de outros saberes (Costa et al., 2011; Reis, 2011).

2.2.3.2. [bookmark: _TOC_250029]Documentos orientadores de Inglês

Com o objetivo de promover a “competência de comunicação e interação com o outro” (Ministério da Educação, 2018, p. 1), as AE do 11.º ano de Inglês apresentam diversos descritores, nomeadamente de Leitura (R), Compreensão Oral (LC), Interação Oral (SI), Produção Oral (SP), Escrita (W) e Domínio Intercultural (ID), tendo em consideração os documentos curriculares em vigor, como os Programas e o QECR.
Nas AE, há preocupação com o uso de uma linguagem clara e variada na produção escrita e oral, nomeadamente ao “exprimir-se de forma clara sobre as áreas temáticas apresentadas” (idem, p. 2). Contudo, à semelhança do que ocorre em Português, não existe um domínio centrado exclusivamente no léxico. Apesar do papel fundamental da aquisição lexical em língua estrangeira, os documentos de referência em Portugal apenas delimitam áreas temáticas para o léxico, sem contemplarem uma secção dedicada a este domínio.
Quanto ao QECR, homologado pelo Conselho da Europa, que constitui um “instrumento linguístico essencial para a harmonização do ensino e da aprendizagem das línguas vivas na grande Europa” (2001, p. 9), são enfatizadas as competências que o utilizador/aprendente necessita desenvolver, incluindo que “os adultos têm uma imagem do mundo e dos seus mecanismos extremamente desenvolvida, clara e precisa, numa relação estreita com o vocabulário e a gramática” (idem, p. 147). Apesar de reconhecer que a consciência da língua é componente da capacidade para outras aprendizagens (idem, p. 154), o QECR limita-se a distinguir elementos lexicais e gramaticais, sem detalhar outros componentes essenciais da língua como a fonética, a morfologia ou a sintaxe, que também são aspetos fundamentais para a competência comunicativa plena dos estudantes.
Ainda assim, o QECR apresenta descritores para avaliar o conhecimento lexical dos alunos, considerando a sua amplitude e domínio, e justifica os diferentes níveis atribuídos ao domínio das línguas estrangeiras. Assim, em 2001, o QECR já se mostrava mais completo do que as AE e evidenciava uma maior consciência da relevância da competência lexical para o sucesso escolar, criando descritores específicos para o léxico, como os quadros abaixo demonstram.
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Figura 1 - Escala ilustrativa do QECR referente à amplitude do conhecimento vocabular dos alunos.
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Figura 2 - Escala ilustrativa do QECR referente ao domínio do vocabulário pelos alunos.

2.3. [bookmark: _TOC_250028]Estratégias pedagógicas para a diversificação do léxico em Português e Inglês
O desenvolvimento do léxico, tanto em Português como em Inglês, depende não apenas da introdução de palavras novas, mas também da repetição e da sua exploração em contextos diversificados. A aprendizagem lexical é um processo cumulativo: a exposição repetida a unidades lexicais permite consolidar a sua forma, significado e uso, enquanto atividades diversificadas promovem a compreensão das múltiplas facetas de cada palavra, incluindo registos, combinações e valores culturais.
Em Português, a repetição lexical é particularmente relevante nos primeiros anos escolares, quando os alunos entram em contacto com textos orais e escritos que apresentam vocabulário mais complexo do que aquele que faz parte do seu repertório habitual. Como salientam Bortoni-Ricardo (2007) e a Direção-Geral da Educação (2015), crianças com hábitos regulares de leitura desenvolvem um capital lexical mais vasto, sendo capazes de identificar e utilizar palavras novas com maior autonomia. Atividades lúdicas, jogos de palavras, trava-línguas, exploração de famílias lexicais e provérbios ajudam a reforçar a memória semântica e fonológica, permitindo que o conhecimento lexical se torne mais profundo e funcional.
No ensino do Inglês, a diversificação lexical é igualmente crucial, sobretudo em contextos nos quais é aprendido como língua estrangeira, onde os alunos frequentemente dependem de um repertório limitado de alta frequência. Estratégias como a aprendizagem de collocations, unidades multipalavra e expressões idiomáticas ampliam a capacidade comunicativa, enquanto a repetição em diferentes contextos - oral, escrito e multimodal - reforça a internalização do vocabulário. Tal como em Português, o equilíbrio entre aprendizagem explícita e aprendizagem incidental permite que os alunos consolidem novas palavras sem reduzir a interação a simples memorização de listas.
Deste modo, a repetição lexical e a diversificação não são fins em si mesmas, mas instrumentos para fortalecer a competência lexical e aumentar a autonomia do aluno no uso da língua. Ao variar os contextos de exposição e exploração do vocabulário, o ensino proporciona experiências ricas que ajudam a construir redes

semânticas mais sólidas e a desenvolver estratégias de aprendizagem eficazes, preparando o aluno para uma comunicação mais criativa e precisa.
Como foi referido anteriormente, o desenvolvimento da competência lexical em língua estrangeira exige a adoção de estratégias pedagógicas diversificadas que atendam às diferentes fases do processo de aquisição do léxico. Como refere Aitchinson (citado por Morante, 2005), esse processo inicia-se com o reconhecimento de uma unidade lexical, em que o aprendente associa forma e significado, prosseguindo com a descoberta das suas possibilidades semânticas, morfológicas e sintáticas. Numa fase posterior, a palavra integra o léxico mental do aluno, tornando-se parte do seu vocabulário passivo. Cervero e Pichardo (2000) acrescentam ainda uma quarta etapa, correspondente à ativação desse vocabulário através da produção oral ou escrita, transformando-o em vocabulário ativo.
Estas fases evidenciam que a aquisição lexical é um percurso gradual e cumulativo, o que implica que o simples contacto pontual com novas palavras não é suficiente para garantir a sua retenção. Nesse sentido, Baralo (2007) sublinha a importância de dedicar tempo à revisão sistemática e à reciclagem do léxico já aprendido, através de tarefas variadas que evitem o seu esquecimento e consolidem a sua fixação.
Diversos autores têm proposto atividades destinadas a este fim, que podem assumir tanto um caráter mais formal como mais lúdico. Entre as primeiras, destacam-se exercícios de associação entre palavras e definições, recurso ao dicionário, análise de processos morfológicos ou preenchimento de lacunas em textos. Já entre as segundas, incluem-se jogos linguísticos, atividades de associação de léxico a imagens ou exercícios criativos que estimulem a motivação dos aprendentes.
Cassany, Luna e Sanz (1994) sugerem, por exemplo, a exploração de relações semânticas (sinónimos, antónimos, hiperónimos), a elaboração de esquemas e mapas conceptuais, ou ainda o trabalho com textos literários e materiais autênticos. Nestes contextos, os alunos podem manipular o vocabulário de modo a substituí-lo por alternativas, refletir sobre diferentes significados ou ampliar o seu repertório lexical em situações comunicativas reais.

Torna-se, assim, evidente que o ensino do léxico deve privilegiar a contextualização das palavras em frases e textos, evitando a memorização de listas isoladas. A aprendizagem lexical ganha em ser abordada como um processo dinâmico e integrado, que se articula com as restantes competências linguísticas e contribui para a formação de aprendentes mais autónomos, criativos e proficientes.

3. [bookmark: _TOC_250027]Plano de ação
A intervenção pedagógica realizada junto das turmas em que desenvolvi o estágio teve como foco central o trabalho do léxico, mais especificamente a prevenção da repetição lexical e a promoção da variedade lexical. Como se referiu nos capítulos anteriores, as fragilidades observadas no desempenho dos alunos - tanto na produção escrita como na oral - revelaram a necessidade de implementar estratégias que favorecessem o enriquecimento lexical e a consciência linguística.
Neste quadro, no âmbito do estágio pedagógico e das exigências criativas inerentes ao papel docente, delinearam-se unidades didáticas que integraram atividades orientadas para a ampliação do repertório lexical dos alunos, em Português e em Inglês. A planificação dessas unidades teve em consideração a heterogeneidade das turmas e a importância de proporcionar momentos de aprendizagem significativos e inclusivos, recorrendo a metodologias ativas e ao uso de materiais complementares ao manual.
Assim, este capítulo organiza-se em torno da descrição do plano de investigação-ação inicialmente projetado e das adaptações que foi sofrendo ao longo do processo, em resposta às necessidades efetivas dos alunos. Explicitar-se-ão as opções metodológicas que sustentaram a intervenção, assim como os critérios de escolha das atividades e dos recursos pedagógicos aplicados. Seguidamente, apresentar-se-á a descrição das etapas de implementação do projeto, destacando os percursos de aula conduzidos, as reações observadas e os registos que permitiram avaliar o impacto das estratégias utilizadas no desenvolvimento lexical dos alunos.


3.1. [bookmark: _TOC_250026]Português
As informações apresentadas nas secções seguintes referem-se, em particular, ao trabalho desenvolvido na disciplina de Português, centrado na turma do 9.º E. Foi nesta turma que se iniciou a intervenção pedagógica, através de uma primeira aula diagnóstica que possibilitou identificar com maior clareza as fragilidades lexicais e orientar o planeamento subsequente.
Foi igualmente no 9.º A que decorreram os diferentes momentos de implementação do plano de investigação-ação, nos quais se testaram e ajustaram as

estratégias delineadas para prevenir a repetição lexical e fomentar a riqueza lexical. Estes momentos, desenvolvidos em ciclos supervisivos distintos, permitiram recolher dados relevantes sobre a eficácia das atividades propostas e sobre a evolução dos alunos no domínio lexical, sendo todos descritos nas secções que se seguem.
3.1.1. [bookmark: _TOC_250025]1º e 2º ciclos supervisivos
O primeiro ciclo supervisivo de Português, desenvolvido na turma do 9.º A, teve como ponto de partida o estudo do poema "Mar Português”, de Fernando Pessoa, integrado no manual A Par e Passo (Porto Editora). A escolha deste texto revelou-se estratégica, uma vez que se trata de um poema relativamente breve, acessível em termos de vocabulário e de fácil apreensão semântica, o que permitiu envolver os alunos de forma gradual e consistente.
A aula iniciou-se com uma leitura expressiva do poema, seguida de um momento de diálogo orientado, no qual os alunos puderam partilhar impressões iniciais sobre o conteúdo e identificar palavras-chave que se destacavam no texto. Em seguida, responderam a um conjunto de questões de interpretação, que funcionaram como guia para aprofundar o sentido do poema.
Posteriormente, foi proposta uma atividade de produção escrita: a elaboração de um texto de opinião sobre a simbologia das palavras “mar” e “céu” na vida humana. Para que o exercício não se limitasse a interpretações literais, os alunos receberam, em ficha, definições não literais destes conceitos5, o que os incentivou a refletir de forma mais crítica e criativa sobre a multiplicidade de significados que podem ser atribuídos às palavras (ver Anexo 2).
O resultado desta atividade foi bastante positivo. A análise das composições revelou que a maioria dos alunos conseguiu ultrapassar o nível literal de interpretação, associando o “céu” a conquistas, objetivos ou ideais, e o “mar” a dificuldades, obstáculos ou desafios da vida. Além disso, verificou-se uma apropriação pessoal dos símbolos, já que vários alunos conseguiram estabelecer pontes entre a leitura do poema e as suas próprias vivências. Este trabalho demonstrou, portanto, não apenas a compreensão  do  texto  literário,  mas  também  um  avanço  significativo  no

5 Definições retiradas de Dicionário de símbolos: Mitos, sonhos, costumes, gestos, formas, figuras, cores, números (Chevalier & Gheerbrant, 1984, p. 439).

desenvolvimento da consciência lexical e simbólica. (Ver exemplo de composições no anexo 3).
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Figura 3 - Resultados da atividade de escrita: associação de definições ao tema do poema trabalhado em sala de aula.
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Figura 4 - Resultados da atividade de escrita: associação de definições ao tema do poema trabalhado em sala de aula e à relação interpessoal.

 
A observação das figuras permite concluir que, apesar de uma parte dos alunos não ter conseguido relacionar o poema com a realidade concreta, a maioria demonstrou compreender essa ligação e aplicá-la de forma pertinente.

O segundo ciclo supervisivo, igualmente realizado no 9.º A, centrou-se no estudo da epopeia Os Lusíadas, de Luís Vaz de Camões, mais concretamente no episódio inicial da narrativa e no “Concílio dos Deuses”. Este trabalho decorreu em duas aulas de 90 minutos cada, nos dias 21 e 22 de janeiro de 2025.
Dada a complexidade e extensão do episódio, optou-se por uma abordagem gradual, começando por uma contextualização histórica e literária da obra, seguida de uma leitura guiada de excertos selecionados. A análise incidiu não apenas na interpretação global do episódio, mas também na compreensão lexical, uma vez que os alunos revelavam, por vezes, dificuldades em lidar com termos menos comuns, por se tratarem de arcaísmos.
Para consolidar a aprendizagem, foi proposta uma atividade de síntese: um exercício de preenchimento de espaços em branco, no qual os alunos tinham de selecionar palavras adequadas para completar um texto de apoio. A seguir, em discussão com a turma, foram apresentadas diferentes hipóteses de resposta, o que deu origem a um debate enriquecedor acerca das várias possibilidades lexicais que poderiam ser utilizadas em cada contexto (ver anexo 4).
Este exercício mostrou-se especialmente eficaz, pois permitiu trabalhar a flexibilidade do léxico e a importância da precisão vocabular. Os alunos perceberam que, em muitas situações, mais do que uma resposta podia ser considerada correta, desde que respeitasse a coerência e o sentido do texto. Além disso, o debate gerado promoveu uma maior participação e envolvimento da turma, ao mesmo tempo que reforçou a ideia de que a riqueza da língua está também na diversidade de opções que oferece.

3.1.2. [bookmark: _TOC_250024]3º ciclo supervisivo
O terceiro ciclo supervisivo, também desenvolvido com a turma do 9.º A, centrou-se no estudo da personagem do Onzeneiro, do Auto da Barca do Inferno, de Gil Vicente. Sendo a cena relativamente breve, foi possível não apenas analisar em detalhe a caracterização da personagem e a sua função na crítica vicentina, mas também articular essa leitura com atividades práticas de consolidação e expansão lexical. A aula iniciou-se com a leitura expressiva do excerto, seguida de uma reflexão conjunta sobre os traços que definem o Onzeneiro e a forma como estes espelham comportamentos sociais criticados no século XVI, mas ainda reconhecíveis na atualidade. Este momento interpretativo permitiu estabelecer pontes entre o texto e a realidade dos alunos, tornando a experiência mais significativa.
Posteriormente, os alunos realizaram uma série de exercícios orientados para o trabalho da coesão e da diversidade lexical. Num primeiro momento, exploraram a associação de determinadas palavras ao seu significado, consolidando o contacto com vocabulário menos habitual.
Em seguida, passaram a atividades de completamento de frases a partir de pistas fornecidas, o que exigiu a mobilização de termos adequados ao contexto do texto lido e reforçou a compreensão semântica. Houve ainda oportunidade para analisar frases com repetições ou incoerências lexicais, sendo a tarefa dos alunos identificar os problemas e propor correções, promovendo, assim, uma maior consciência crítica relativamente ao uso da língua (ver Anexo 5).
A aula culminou com um exercício de reescrita coletiva, a partir de um pequeno texto que apresentava repetições excessivas e construções pouco formais. Em pares ou individualmente, os alunos reformularam o texto, tornando-o mais claro, coeso e adequado ao registo escrito. Esta atividade final mostrou-se particularmente produtiva, pois permitiu refletir de forma prática sobre a importância da escolha lexical e da adequação estilística, ao mesmo tempo que fomentou a colaboração entre os pares e a negociação de significados (ver Anexo 6 e Anexo 7)
No conjunto, o trabalho desenvolvido neste ciclo revelou progressos visíveis na capacidade dos alunos em diversificar o vocabulário e em evitar repetições desnecessárias. Para além dos ganhos linguísticos, a abordagem prática e interativa

contribuiu para dinamizar o estudo de um texto canónico, transformando a análise vicentina numa experiência mais próxima das vivências dos alunos e, consequentemente, mais motivadora.


3.2. [bookmark: _TOC_250023]Inglês
As informações apresentadas nas próximas secções dizem respeito ao trabalho desenvolvido na disciplina de Inglês, com foco na turma do 11.º B, pertencente ao curso de Ciências e Tecnologias.
Tal como no caso do Português, também nesta turma decorreram diferentes momentos de implementação do plano de investigação-ação, organizados em ciclos supervisivos. Neles, privilegiou-se o desenvolvimento de atividades orientadas para o aprofundamento do conhecimento lexical, a diversificação dos recursos linguísticos mobilizados pelos alunos e a consolidação da sua consciência quanto à adequação vocabular em contextos orais e escritos. Os dados recolhidos ao longo deste processo revelaram-se fundamentais para avaliar a eficácia das estratégias aplicadas e para refletir sobre a progressão dos alunos no domínio lexical.
Todas estas etapas serão apresentadas em pormenor nas secções seguintes, de modo a explicitar não só os procedimentos adotados, mas também os resultados observados e as aprendizagens decorrentes da experiência pedagógica realizada em Inglês.




3.2.1. [bookmark: _TOC_250022]1º e 2º ciclos supervisivos
O primeiro ciclo supervisivo em Inglês, realizado na turma do 11.º B, teve como tema central a questão dos estereótipos, inicialmente explorados a partir das diferenças culturais entre os Estados Unidos da América e o Reino Unido, e posteriormente tratados numa perspetiva mais abrangente. O objetivo principal deste conjunto de aulas foi promover a reflexão crítica dos alunos sobre preconceitos e generalizações, ao mesmo tempo que se trabalhava o léxico, a compreensão de texto e a produção escrita.

A primeira parte da aula incidiu na análise de um texto presente no manual adotado, que abordava estereótipos associados às culturas norte-americana e britânica. Para consolidar a compreensão e estimular a ampliação lexical, os alunos foram convidados a atribuir significado a algumas palavras sublinhadas no texto, exercitando a dedução de vocabulário pelo contexto. Esta atividade não só permitiu desenvolver estratégias de leitura, como também possibilitou observar as competências lexicais dos alunos, identificando fragilidades e potencialidades no uso e diversificação do vocabulário (ver anexo 8).
Numa segunda fase, a abordagem aos estereótipos foi alargada a uma dimensão mais universal, através da visualização de uma TED Talk6 de Chimamanda Adichie sobre “The danger of a single story”. Para apoiar a receção do vídeo e garantir uma compreensão mais profunda, os alunos preencheram uma ficha de apoio preparada pela professora estagiária, na qual registavam informações-chave transmitidas no discurso. Este exercício revelou-se particularmente útil para consolidar a escuta ativa, trabalhar a extração de informação relevante e reforçar a ligação entre compreensão oral e expressão escrita (ver anexo 9).
A aula culminou com uma reflexão escrita em torno da afirmação apresentada por Chimamanda Adichie: “The problem with stereotypes is not that they are untrue, but that they are incomplete”. Os alunos foram desafiados a concordar ou discordar desta ideia e a justificar a sua posição, produzindo um texto breve e argumentativo. Esta tarefa foi de grande importância, não apenas por incentivar a expressão crítica e individual, mas também porque possibilitou uma primeira recolha de dados sobre a forma como os estudantes estruturavam os seus textos, utilizavam o vocabulário e recorriam a estratégias lexicais, quer a nível de precisão, quer a nível de variedade linguística (ver anexo 10).
Assim, embora o ciclo tivesse como pano de fundo um tema cultural e socialmente relevante, constituiu também uma oportunidade de diagnóstico em termos de léxico. A análise das produções escritas dos alunos forneceu informações significativas para compreender o modo como estes mobilizavam recursos linguísticos e

6 Uma TED Talk consiste numa palestra breve, normalmente com duração máxima de 18 minutos, apresentada por especialistas, líderes ou pensadores, destinada a transmitir ideias relevantes e inspiradoras que se consideram dignas de serem disseminadas.

até que ponto conseguiam evitar repetições e diversificar o vocabulário. Ao mesmo tempo, verificou-se que o tema dos estereótipos foi mobilizador e próximo da realidade dos alunos, favorecendo a participação, o debate e a motivação ao longo das atividades.
O segundo ciclo supervisivo em Inglês, igualmente realizado na turma do 11.º I, teve como tema central as diferentes opções disponíveis após a conclusão do ensino secundário. Esta escolha temática, que faz parte do módulo The World of Work, revelou-se especialmente pertinente, uma vez que corresponde diretamente às preocupações e interesses dos alunos nesta fase escolar, criando um espaço propício para a reflexão crítica e, simultaneamente, para o trabalho lexical.
A aula iniciou-se com uma breve discussão em grande grupo, durante a qual os alunos partilharam os planos que tinham para o futuro após o secundário. A partir desta partilha, foi introduzida uma ficha de vocabulário elaborada pela professora estagiária, com o objetivo de preparar os estudantes para o léxico que seria trabalhado ao longo da aula. A atividade incluía palavras de uso mais familiar e outras de maior complexidade, permitindo verificar o conhecimento prévio dos alunos e criar um ponto de partida para a expansão lexical (ver anexo 11).
Posteriormente, os alunos visualizaram um vídeo que apresentava três percursos possíveis: a entrada direta na universidade, a realização de um apprenticeship e a opção de um gap year. Durante a visualização, os estudantes responderam a um conjunto de questões de verdadeiro/falso numa ficha de apoio, o que os levou a uma audição mais atenta e à compreensão das especificidades de cada percurso (ver anexo 11).
Na sequência desta atividade, aprofundou-se a temática da entrada no ensino superior, recorrendo a um texto do manual que explicava o funcionamento do mundo universitário no Reino Unido. Os alunos tiveram de optar, em determinados excertos do texto, entre duas palavras possíveis e justificar a sua escolha, discutindo as diferenças de significado e adequação de cada termo. Esta atividade revelou-se particularmente enriquecedora, pois promoveu a reflexão sobre nuances vocabulares e promoveu a argumentação em inglês. O momento originou ainda uma breve comparação com o sistema português, quando surgiu a dúvida sobre a distinção entre universidade e faculdade - uma diferença culturalmente marcada no contexto nacional, mas que não se reflete da mesma forma na cultura inglesa (ver anexo 11).

Seguidamente, abordou-se a possibilidade de realizar um gap year. Foi apresentado um vídeo que explorava as vantagens e desvantagens desta escolha, a partir do qual os alunos elaboraram uma lista de pros e cons, bem como de possíveis atividades a desenvolver durante esse período. Esta tarefa incentivou a reflexão crítica e possibilitou o uso de vocabulário novo em contextos concretos (ver anexo 11).
A aula concluiu-se com uma atividade de escrita reflexiva: cada aluno deveria redigir um texto sobre a decisão que tomaria caso tivesse de escolher, naquele momento, o seu futuro após o secundário. Para apoiar esta tarefa, foi disponibilizada uma nuvem de palavras contendo o léxico trabalhado ao longo da aula. A análise das produções escritas evidenciou que os alunos não só conseguiram mobilizar vocabulário previamente desconhecido, como também se mostraram capazes de o aplicar de forma adequada e diversificada, confirmando o impacto positivo das atividades no desenvolvimento lexical (ver anexo 12).






3.2.2. [bookmark: _TOC_250021]3º ciclo supervisivo
O terceiro ciclo supervisivo de Inglês, desenvolvido na turma do 11.º B, centrou-se no tema da inserção no mercado de trabalho após a conclusão dos estudos, quer do ensino secundário, quer do ensino superior. O objetivo principal foi proporcionar aos alunos uma visão prática dos passos necessários para a procura de emprego, ao mesmo tempo que se incentivava o enriquecimento lexical em torno desta área temática.
A aula iniciou-se com uma breve discussão sobre os procedimentos a adotar quando se procura trabalho, destacando aspetos como os locais e plataformas onde é possível encontrar ofertas de emprego. Para tornar esta etapa mais concreta, foi apresentada uma lista de sites e empresas de referência, de modo a aproximar os alunos de recursos reais e atuais.
Seguidamente, foi trabalhado um vídeo do manual, intitulado The History of CVs. A compreensão do vídeo foi apoiada por uma ficha elaborada pela professora

estagiária, com questões às quais os alunos deveriam responder por escrito durante a visualização. Este momento permitiu-lhes consolidar o conhecimento sobre o que um currículo deve conter e refletir sobre a sua importância no processo de candidatura a um emprego.
A partir daí, passou-se à vertente prática: cada aluno foi desafiado a criar o seu próprio currículo, aplicando as informações aprendidas. Posteriormente, abordou-se o passo seguinte no processo de procura de emprego: a entrevista. Para este momento, foi adaptado um texto do manual que descrevia o comportamento adequado numa entrevista de trabalho. Os alunos receberam uma atividade de preenchimento, na qual, a partir de uma caixa de palavras, tinham de completar os espaços em branco do texto, consolidando o léxico específico do tema (ver anexo 13).
Na aula seguinte, a aprendizagem culminou numa simulação de entrevistas de emprego. Para tal, foram apresentados alguns anúncios de trabalho, cabendo aos alunos escolher o que mais lhes interessava. Constituíram-se grupos de quatro elementos, em que um desempenhava o papel de entrevistador e os restantes três se apresentavam como candidatos ao emprego. A dinâmica obrigava o entrevistador a selecionar, no final, o candidato mais adequado, justificando a sua escolha perante o grupo. Esta simulação revelou-se altamente proveitosa, pois permitiu aos alunos mobilizar vocabulário, aplicar estruturas linguísticas em contexto comunicativo próximo da autenticidade e refletir sobre as exigências do mundo laboral (ver anexo 14).
A atividade foi concluída com um momento de reflexão escrita, em que os alunos foram convidados a elaborar um texto sobre o que tinham aprendido ao longo das aulas de Inglês lecionadas pela professora estagiária, destacando os aspetos mais relevantes, os conteúdos que consideraram úteis para o futuro e as atividades de que mais gostaram. A análise destas reflexões mostrou um envolvimento significativo dos alunos, evidenciando não só o desenvolvimento lexical, mas também a perceção da pertinência prática das aprendizagens realizadas (ver Anexo 15).

3.3. Análise de resultados
3.3.1. [bookmark: _TOC_250020]Análise de resultados a Português
Os resultados obtidos em Português foram recolhidos a partir de textos produzidos pelos alunos em diferentes momentos. No início, verificava-se uma forte tendência para a repetição de palavras comuns, com pouco recurso a sinónimos ou construções mais diversificadas. Contudo, à medida que foram sendo implementadas atividades específicas de enriquecimento lexical, observou-se uma evolução positiva: alguns alunos começaram a substituir termos repetidos por vocabulário mais preciso e a introduzir expressões novas, tornando os textos mais claros e fluídos (ver anexo 15).
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Figura 5 - Texto realizado por um aluno sobre a temática do poema “Mar Salgado”
[image: ]

Figura 6 - Texto realizado por um aluno sobre a temática do poema “Mar Salgado”


Além disso, ao serem confrontados com textos em que a repetição excessiva de determinadas palavras se tornava evidente, os alunos demonstraram maior consciência da necessidade de variar o vocabulário. Esta perceção levou-os a procurar alternativas lexicais, evitando repetições desnecessárias e tornando os seus textos mais coesos e expressivos (ver Anexo 7).
Apesar destes avanços, a evolução nem sempre foi uniforme. Em alguns casos, persistiu a dificuldade em ampliar o vocabulário de forma consistente, revelando a necessidade de um trabalho continuado e sistemático. Outro obstáculo identificado foi a

limitação temporal imposta pelo cumprimento do programa, sobretudo pela obrigatoriedade do estudo das obras literárias integrais, o que restringiu a frequência com que se puderam realizar atividades mais direcionadas para o léxico.
Ainda assim, os dados recolhidos apontam para a pertinência da aposta em atividades que incentivem a reflexão lexical, demonstrando que, mesmo em condições menos favoráveis, os alunos conseguem enriquecer o seu repertório de palavras quando lhes são proporcionadas oportunidades adequadas de prática e exploração.


3.3.2. [bookmark: _TOC_250019]Análise de resultados a Inglês

Tal como referido nos capítulos anteriores, os resultados em análise foram recolhidos a partir de textos elaborados pelos alunos e das reflexões realizadas sobre os conteúdos lecionados e as atividades propostas. Neste âmbito, constatou-se que a expansão do léxico, através de exercícios de preenchimento de lacunas, associação entre palavras e definições e, sobretudo, da utilização em contextos reais e significativos para o quotidiano dos alunos, revelou-se bastante positiva.
Um exemplo disso ocorreu quando foi introduzida a palavra apprenticeship7. No início, nenhum aluno conhecia o termo, mas, após debate, exercícios e aplicação em atividades, alguns já o integravam corretamente nos seus textos, reconhecendo esta opção como uma alternativa real para o futuro.
As reflexões dos alunos evidenciam igualmente a valorização da comunicação em contextos práticos. Um deles destacou que, para ser bem-sucedido numa entrevista, não basta ter qualificações: é essencial comunicar de forma clara, confiante e coerente, articulando linguagem verbal e não verbal (ver Anexo 16).








7 Em Portugal, o termo apprenticeship encontra correspondência nos programas de aprendizagem coordenados pelo Instituto de Emprego e Formação Profissional (IEFP), que visam articular formação teórica com prática em contexto de trabalho.

[image: ]

Figura 7 - Reflexão sobre as aulas lecionadas pela professora estagiária.

Outro aluno sublinhou que a aprendizagem de vocabulário associado ao mundo do trabalho - como CV, role-play job interview e expressões relacionadas com linguagem corporal - não só facilitou a compreensão dos conteúdos, como permitiu refletir sobre o próprio futuro profissional.
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Figura 8 - Reflexão sobre as aulas lecionadas pela professora estagiária.

Houve ainda testemunhos que salientaram a aprendizagem de vocabulário mais específico, como to fidget, clenching ou clasping, aplicado em situações de entrevista. Os alunos reconheceram a utilidade prática destas palavras e a importância de compreender comportamentos associados à comunicação não verbal. Para além disso, referiram que as aulas foram motivadoras, bem estruturadas e desafiadoras, permitindo aprender “enquanto se divertiam”.
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Figura 9 - Exemplos de reflexões feitas pelos alunos.

De forma geral, os resultados apontam para a eficácia da metodologia adotada em Inglês: ao associar novo vocabulário a contextos comunicativos próximos da realidade dos alunos, como o mercado de trabalho, estes não apenas ampliaram o seu repertório lexical, como também desenvolveram competências de comunicação essenciais.
3.3.3. [bookmark: _TOC_250018]Comparação de resultados entre Português e Inglês
Ao comparar os resultados obtidos no ensino do léxico em Inglês e em Português, torna-se evidente a influência das metodologias adotadas. Enquanto na disciplina de Português a aprendizagem lexical surge, muitas vezes, subordinada ao cumprimento do programa, em particular à leitura das obras integrais, no caso de Inglês foi possível desenvolver atividades mais diversificadas, centradas em contextos comunicativos próximos da realidade dos alunos. Esta diferença metodológica parece ter impacto direto nos resultados: em Inglês, observou-se uma maior motivação e uma aplicação prática imediata do vocabulário adquirido, como demonstram os testemunhos apresentados. Já em Português, embora o enriquecimento lexical também se verificasse, os constrangimentos programáticos limitaram a frequência e a profundidade do trabalho realizado.
Assim, pode concluir-se que a flexibilidade metodológica e a contextualização dos conteúdos são fatores determinantes para a eficácia do ensino-aprendizagem do léxico. O contraste entre as duas disciplinas evidencia a necessidade de repensar as práticas no ensino da língua materna, de modo a aproximar o trabalho lexical das experiências concretas dos alunos, tal como já acontece no ensino da língua estrangeira.

[bookmark: _TOC_250017]Considerações Finais
Partindo do propósito central de evitar a repetição lexical e fomentar a diversidade vocabular, pode afirmar-se que, no quadro da investigação desenvolvida, as atividades implementadas tiveram uma influência claramente positiva. A exploração de textos e temas propostos pelo manual, complementada com materiais de elaboração própria, desafiou os alunos a refletirem sobre o significado das palavras, a recorrerem a sinónimos e a aperfeiçoarem a qualidade da sua produção escrita. Estes exercícios ultrapassaram o simples cumprimento de tarefas escolares, constituindo-se como ferramentas de valor para o quotidiano dos alunos, na medida em que lhes proporcionaram maior consciência do poder da linguagem e da sua capacidade de comunicação.
Não obstante os resultados alcançados, importa destacar alguns desafios sentidos ao longo do processo. Apesar da proximidade etária entre o 9.º A e o 11.º B, a heterogeneidade das turmas revelou-se particularmente exigente, uma vez que os ritmos de aprendizagem e os níveis de competência lexical variavam de forma significativa. Acresce a dificuldade de gerir o tempo disponível em aula, que, por vezes, se mostrou insuficiente para uma exploração mais aprofundada das atividades propostas. No caso de Português, por exemplo, muitos exercícios tiveram de ser realizados oralmente devido à necessidade de dar cumprimento ao estudo das obras integrais previstas no programa. Estas limitações, ainda que comuns no contexto escolar, reforçaram a importância da flexibilidade pedagógica e da adaptação constante das estratégias utilizadas.
A comparação entre o ensino da língua materna e da língua estrangeira permitiu constatar diferenças metodológicas relevantes. Enquanto no ensino do Inglês se verifica uma atenção mais explícita ao léxico, associado a contextos de uso comunicativo, no Português a abordagem ao vocabulário surge muitas vezes de forma implícita, diluída entre outros descritores curriculares. Esta discrepância poderá justificar o facto de, em Inglês, os alunos demonstrarem maior predisposição para alargar o seu vocabulário, ao passo que, em Português, recorreram com frequência a vocabulário mais básico e repetitivo.

Esta experiência evidenciou também que a falta de um foco explícito no ensino do léxico nos documentos orientadores da disciplina de Português constitui uma limitação para o desenvolvimento sistemático desta competência. A ausência de descritores específicos acaba por relegar o trabalho lexical para uma posição secundária, dificultando a sua valorização no quotidiano escolar. Em futuras intervenções, seria pertinente aliar o trabalho em sala de aula a uma reflexão mais sistemática sobre as orientações curriculares, de modo a propor estratégias ou materiais que possam colmatar as lacunas identificadas. A investigação-ação revelou-se, neste sentido, uma ferramenta essencial não apenas para a prática pedagógica, mas também para repensar políticas de ensino da língua que promovam uma valorização mais efetiva da competência lexical.
Do ponto de vista do percurso formativo da professora estagiária, esta experiência revelou-se de grande relevância. A conceção, planificação e implementação de atividades centradas no léxico permitiram consolidar práticas pedagógicas ativas e diversificadas. Tornou-se evidente a importância de articular o tema da aula com os exercícios propostos, em vez de recorrer a fichas descontextualizadas ou de caráter meramente genérico. Para além disso, a intervenção desenvolvida possibilitou uma reflexão mais aprofundada sobre o papel do docente enquanto mediador do conhecimento e facilitador de aprendizagens significativas, reforçando a convicção de que o ensino do léxico deve assumir-se como uma prioridade transversal ao ensino das línguas.
Em termos prospetivos, considera-se que o trabalho realizado pode servir de base para o desenvolvimento de práticas futuras centradas no enriquecimento lexical, tanto em Português como em Inglês. A integração de atividades inovadoras e diferenciadas continuará a ser essencial para responder às necessidades de alunos com perfis distintos e para promover uma educação inclusiva. Mais do que contribuir para o sucesso escolar imediato, o alargamento do repertório lexical potencia a formação de cidadãos mais críticos, conscientes e capazes de comunicar de forma clara, precisa e eficaz em diferentes contextos da vida pessoal, académica e profissional.
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Anexo 1: Diário do investigador


· Problemas com o vocabulário: não sabiam o significado de “estapafúrdio” e “pesarosos” (apesar de estar escrito na parte do vocabulário).
· Não sabem a diferença entre enumeração, adjetivação e dupla adjetivação.
· Apresentações orais: repetição de “like”, “but”. Hesitação ao formar frases completas.
· Não sabem o significado de “virtudes”.
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Fonte: Youtube
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Transcrição do texto elaborado pelo aluno A1: “During this activity I learn that if I want to be hired, I have to really show that to the person that is hiring me. I have to speak clearly and in a confident and cohesive way, but that’s not enough, I also have to show with my body language thatI’m confident and I want to be hired. I have to answer the questions with motivation and I have to be clever while responding to say the right things to the person that is hiring. I also need to be honest”.
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Exemplo A2: “During [the] last lessons we talked about the world of work. For me it was an important topic to discuss right now because our life is starting to get serious. We learned what a CV is and what we should include in it and we did a role-play job

interview. It was challenging but fun at the same time. Those questions made me think and reflect about [myself]. During the activity I learned new vocabulary and where to find job opportunities. The activities were interesting and the teacher did a great job”.
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Transcrição do texto do aluno A3 “During these lessons I’ve learnt a lot of concepts and analysed situations related to the world of work. Concepts such as “to fidget” and “clenching” are certainly useful to know. I also think that understanding the concepts of a CV and writing my own is a good thing to do. And finally, the interview tips and role-play will help me in the future. So, above all, I think these lessons were very well structured and I had fun while learning some things that will help me in the future”.
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Transcrição do texto do aluno A48: “During these lessons, I found them really interesting and helpful, not only because it makes us think more about our decisions for the future, but also teaches us things that we didn’t know. I learned a lot of new words like clasping, clenching your fingers, which means to hold something or someone firmly with your hand and to curl your fingers up tightly, usually because you’re angry or nervous. I also learned a lot about my behaviour in interviews and I’m definitely going to use this in the future”.
[image: ]

Transcrição do texto elaborado pelo aluno A5: “The world of work is going to be our world in a few years and so we need to be prepared for it. During these lessons, I

8 Foram corrigidos pequenos erros ortográficos na transcrição.

learned many skills that will, for certain, help me in the future. If I had to choose the one that helped me the most, I would choose the “interview”. We had the chance of trying to answer quickly, being objective, honest and the most important being convenient. Nowadays, many companies will not choose only for our qualifications, but will choose you for your performance during the interviews. Recently, many companies are looking for people and not for qualifications. In a nutshell, I found this activity very interesting and useful, as well as the other ones, like writing our CV, discussing body language…”.
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Mar

“Simbolo da dindmica da vida. Tudo sai do mar e a ele regressa: lugar de nascimentos,
transformacdes e renascimentos. (...) [O] mar simboliza um estado (...) que é o da incerteza,
da duvida, da indecis&o, (...) que pode terminar bem ou mal. Dai que o mar seja ao mesmo
tempo uma imagem da vida e da morte.”

Jean Chevalier e Alain Gheerbrant (1984), Dicionario de Simbolos: Mitos, Sonhos,
Costumes, Gestos, Formas, Figuras, Cores, NUmeros, Lisboa: Teorema , p.
439.

Céu

E uma “palavra, frequentemente, utilizada para significar o absoluto das aspiragdes do
homem (...) [,ou seja,] a plenitude da busca (...)".

Jean Chevalier e Alain Gheerbrant (1984), Dicionario de Simbolos: Mitos, Sonhos,
Costumes, Gestos, Formas, Figuras, Cores, NUmeros, Lisboa: Teorema , p.
439.

1. Considerando que o mar é um simbolo de duvida, incerteza e desafios, e que o céu
representa as aspiracdes e ideais mais elevados do ser humano, reflete sobre a
seguinte questéo:

Até que ponto consideras que é necessario passar por momentos de duvida
(mar) para alcancar os nossos sonhos e objetivos (céu)? Achas que esta
mensagem ¢é relevante para os jovens de hoje? Porqué?

O teu texto de opinido deve:

o ter entre 120 a 150 palavras;
e ter uma introdugdo, um desenvolvimento e uma concluséo;

e incluir exemplos pessoais ou situagdes reais que possam ilustrar o teu ponto
de vista;

e incluir citagdes do poema “Mar Portugués”, se for possivel.

Bom trabalho! @€
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Exercicio de escrita:

Canto I, est. 19-41
1. Completa o texto sobre o Consilio dos Deuses com as palavras apresentadas.

Cantol Japiter Luis de Camdes Baco Cetro
Vinho Portugueses Olimpo Mensageiro Estrelas
Horrendo Oriente Marte Amor Maritima

O Consilio dos Deuses é um episédio da obra Os Lusiadas, de

. que pertence a0 . Nas 22 estincias que com-
poem o episddio, o narrador — o préprio poeta - di conta do que aconteceu
na reuniio convocada por , 0 pai dos deuses, por inter-
médio de Merctrio, o dos deuses.

No monte Jiipiter, sublime e dino, esti sentado num
assento de € tem uma coroa e um
Dirige-se aos deuses com um tom de voz grave ¢ e elogia
os afirmando que estes devem ser ajudados durante a
viagem .

Baco, o deus do e da vinha, nio concorda com Jipi-
ter, pois tem medo de perder privilégios no , depois da

chegada dos Portugueses. Vénus, a deusa do toma o par-

tido dos Lusitanos e & apoiada por .0 deus da guerra.

Marte pede a Jpiter que ndo oica as razdes de nem

volte atrds na decisio que ji tomara.
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Nome: Turma:

Auto da Barca do Inferno - O Onzeneiro

1. Faz a correspondéncia entre as palavras da coluna A com as definicdes da coluna B.

Coluna A Coluna B
1. Avareza A. Juro de onze por cento.
2. Ganancia B. Expresséo ou gesto que da a entender,

em determinado contexto, o contrario ou
algo diferente do que significa.

3. Usurario C. Habilidade de enganar ou convencer
alguém de forma inteligente e sutil,
geralmente com o objetivo de obter uma

vantagem.

4.0nzena D. Desejo imoderado e inconfessavel de
possuir algo que, geralmente, pertence a
outrem.

5. Ambicéo E. Perda de qualidades; desgaste,
deterioracéo.

6. Ironia F. Apego excessivo ou sérdido ao dinheiro
para o acumular.

7. Eufemismo G. Aquele que empresta com juro
excessivo.

8. Cobica H. Figura de estilo com que se disfarcam as

ideias desagradaveis por meio de
expressdes mais suaves.

9. Degradacéo 1. Desejo intenso e determinado de
alcancar um objetivo.

10. Astucia J. Ambic&o desmedida por riqueza, honras
ou poder, ou um desejo excessivo de lucro,
por meios licitos ou ilicitos.
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2. Reescreve o texto, de acordo com as pistas que te s&o dadas, de modo a restituires o
texto original baseado na cena do Onzeneiro no Auto da Barca do Infemno.

Chamava-se Heleno Joaquim Tostdes, mas como enriquecera a
custa das (a) dos outros, tratavam-no
por Onzeneiro, aquele que noutros tempos emprestava dinheiro
com juros de
(b) , de onze por cento, na altura uma
explorac&o.(c) chegou ao Cais, Heleno pousou o (d)

, cheio de certezas de que ia para o
Céu, e os seus olhos brilhavam como duas moedas de ouro. Um
paquete! O mais (e) é que (f)

um casino a bordo. Se ali n&o era o
(9) , para la caminhava: a vida
ensinara-lhe que n&o havia melhor receita para enriquecer do
que ser proprietario de uma (h) , junto
a uma sala de poker, roleta ou blackjack.

Isabel Zambujal, Auto do Cruzeiro do Inferno, Lisboa,
Oficina do Livro, 2022, p. 35.
(Exercicio adaptado do manual Mensagens 9, da editora ASA)

Pistas
a. Sinénimo de problemas. f. Forma do verbo haver no pretérito
b. Palavra derivada de onzena. imperfeito do conjuntivo.
c. Conector com valor temporal equivalente a ~ 9- Anténimo de Inferno.
Quando. h. Local onde se exerce uma
d. Sindnimo de bolsa. profissdo semelhante a do Onzeneiro,
e. Adjetivo que concretiza o valor de na atualidade.

probabilidade.
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3. Identifica e explica as incoeréncias das frases seguintes.

A. O Onzeneiro, homem muito generoso, dedicava-se & usura para ajudar os pobres.

B. O Onzeneiro falou com o Diabo e o Onzeneiro tentou justificar os atos.

C. O Onzeneiro e o Fidalgo embarcaram na Barca do Inferno; os dois eram um quarteto
animado!

D. O Onzeneiro vivia apenas para juntar dinheiro, juntar riqueza e juntar bens.

4. Restabelece a coeréncia em cada frase.
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5. Identifica e reescreve o texto de modo a evitar repeticdes, colocando conectores e
evitando a pouca variedade lexical.

O Onzeneiro chegou ao cais e 0 Onzeneiro ainda néo sabia se ia para o Paraiso ou
para o Inferno. O Onzeneiro dirigiu-se para a barca do Inferno, foi recebido pelo Diabo, ndo
queria embarcar naquela barca. Foi para a barca do Paraiso, encontrou o Anjo. O Anjo
acusa o Onzeneiro de emprestar dinheiro a juros elevados e n&o podia entrar naquela
barca. O Onzeneiro acha que o Anjo ndo o quer deixar entrar porque o Onzeneiro ndo tem
nenhuma moeda consigo e quer voltar a terra, para ir buscar uma moeda para poder ir para
aquele navio.

O Diabo n&o vé qualquer problema na atividade do Onzeneiro, considera o
Onzeneiro seu parente. O Diabo disse que o Onzeneiro contou sempre com a ajuda de
Satanas, pode e deve embarcar na sua barca.

A ganéancia do Onzeneiro é notéria pela referéncia ao saco que o Onzeneiro traz
consigo e também por o Onzeneiro revelar que morrera enquanto estava na “safra do
apanhar”, uma imagem que ilustra bem que é ganancioso. O Onzeneiro sé no fim
reconhece a sua cegueira - “O triste, quem me cegou!”.
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“The Danger of a Single Story”- Questionnaire

The “Danger of a Single Story”, a 2009 TED Talk by author Chimamanda Ngozi Adichie,
provides a powerful tool that highlights the danger of only knowing one story about a group.
“The single story creates stereotypes, and the problem with stereotypes is not that they are
untrue, but that they are incomplete. They make one story become the only story.”

Watch the video clip and make notes under the following headings.

1. Her family and family life in Nigeria. The mention of Fide and his family.

2. Her experiences with her American college roommate when she was 19.

3. How the American media describe Africa and Africans.

4. How the American media describe Mexicans. Her own experience in Mexico.

5. What she says about Stories and Power.
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Further discussion

Statement: “The problem with stereotypes is not that they are untrue, but that they are
incomplete.”Do you agree? Explain.
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1. Match the expressions in column A to their definitions in column B.

Column A

Column B

1. made redundant

A. in or to a foreign country or countries.

2. charge B. a set of actions, especially ones that lead
to a goal or result

3.fee C. a place to stay or live.

4. abroad D. having lost your job because your

employer no longer needs you.

5. apprentice

E. to ask an amount of money for
something, especially a service or activity.

6. afford F. someone who has agreed to work for a
skilled person for a particular period of time
in order to learn that person's skills.

7.9ap G. to be able to buy or do something

because you have enough money or time.

8. accommodation

H. an amount of money that is borrowed,
often from a bank, and has to be paid back,
usually together with an extra amount of
money that you have to pay as a charge for
borrowing.

9. high demand

1. an empty space or opening in the middle
of something or between two things.

10. path

J. a situation where there is a large and
persistent need or desire for a particular
product, service, or skill.
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2. Watch the short video called next step and decide if the sentences below are true (T)
or false (F).

A) Carl believes studying Fine Art will directly lead to a job in graphic design. ____

B) Carl's family has always been financially stable, so paying for university won't
be aproblem. _____

C) Carl chose his course mainly because it is affordable and doesn’t require
taking outloans. __

D) Poppy has decided not to go to university. __

E) Poppy was able to afford her first choice for the gap year. __

F) Volunteering at the alpaca farm helps Poppy gain experience that's relevant
to her future studies. __

G) Ezra chose an apprenticeship because he was not interested in academic
leaming. ___

H) Ezra’s apprenticeship focuses only on practical skills like wiring and fixing
things. __

) Ezra’s apprenticeship will prepare him to become an employee, not a
business owner. ___

J) All three students plan to go to university immediately after high school. __

3. Fill in the blanks with the correct word from the box below. There are two extra words you
don’t need to use.

Polytechnic - tuition - residence - application - merit - public - private - average -
interest - bachelor’s - scholarship - doctorate

In Portugal, students can choose to study at a university or a (1)
institute. Both offer higher education, but universities are more focused on academic
research, while polytechnics tend to have a more practical approach.

To apply, students must submit their (2) through the national higher
education access system. Admission usually depends on the student’s secondary school
grades and exam results, which are used to calculate an (3) score.
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There are both (4) and (5) institutions in Portugal. Public
universities often have lower (6) fees, but students still need to cover costs like

transport, materials, and possibly accommodation.

Some students apply for a (7) , Which can help cover these expenses.
The most common type is based on financial need, but there are also (8)
scholarships awarded to students with excellent academic results. For example, some
universities offer full scholarships to students who enter with an (9) grade of
17.5 or higher.

When studying away from home, students often live in a student (10) 5
which is managed by the university.

After completing a (11) degree, students may continue their education
with a master’s or even a (12) degree.

4. Think about why someone might choose to take a gap year, what the possible advantages
and disadvantages of doing so are, and what kinds of activities a student might do during
that time.

Reasons to Take a Gap
Year

Pros (Advantages)

Cons (Disadvantages)

Activities to Do During a
Gap Year
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Reflective text - What to do after high school

Imagine you had to decide right now what path to follow after completing high school. What
would you choose, and why?
Write a short reflective text (100—150 words) in which you:

- Say which option you would choose (e.g., university, gap year, internship,

apprenticeship, job, etc.).

- Explain your reasons for choosing that path.

- Mention what your goals are and how this option would help you reach them.

- Reflect on how you feel about making this kind of decision now.

Self - evaluation using the rubric:
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Babysitter needed

We need a babysitter to look
after our two boys aged 5 and 7
after school from 4 p.m. ~ 6 p.m.,
Mon - Fri.

£40a week.

Mary on 678345211

Holiday job

Do you want to earn some
extra money this summer? Do
you speak another language?
We need French, Spanish or
German speakers to work for
us in the City Museum shop
Tuesday - Saturday.

Send your CV to
citymuseum@shopjob.lkj

Wach

MUSEUM

Newspaper round
before school

We need young people to
deliver newspapers on Mon,
Wed and Fri mornings. The
paper round takes 30 minutes
in the village of Clanbrook.
Papers must be delivered
before 8 am. and you must
have your own bike.

Interested? Ask for more info
at Clanbrook post office.

Munchies Café
PART-TIME WORK

We are looking for breakfast and
lunchtime staff to work in our
café on Saturdays.

Come in (8 a.m. - 4 p.m.) or call
Bella on 612398745 (after 4 p.m.)
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Role-play job interviews

1. Why do you want to work for this company?

2. What do you think are your strongest skills and how would they contribute to this job?

3. Describe a time when you worked as part of a team to achieve a goal. What was your role
in the group?

4. How do you stay motivated when working on tasks that you find uninteresting or
repetitive?

5. Can you describe a time when you had to learn something quickly to complete a task or
project? How did you manage?

6. Tell me a mistake you made. How did you deal with the situation?

7. Tell me about a successful presentation you gave and why you think it was a hit.

8. What are your long-term goals and ambitions?

9. Have you ever had a disagreement with a co-worker or boss? How did you handle it?

10. Why should we hire you over other candidates?
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