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Resumo

O presente relatério tem o proposito de demonstrar como o emprego de estratégias de
caracter morfoldgico pode favorecer o incremento do capital lexical dos alunos, no @mbito
da sua lingua materna e/ou de um idioma estrangeiro. Defende-se, para potenciar o
referido alargamento vocabular, um maior investimento, por parte do professor, em
atividades criativas e contextualizadas, que fomentem a compreensdo, em detrimento da
simples e, por vezes, efémera memorizacdo. Considera-se importante, nesse sentido, que
a apresentacdo de palavras e/ou grupos de palavras se realize por meio de situagdes
comunicativas varias que reflitam os diferentes valores semanticos por essas palavras
representados. Sustenta-se, igualmente, com base no conhecimento implicito que possui
todo o falante sobre o sistema linguistico, que o ensino das referidas estratégias se faca
de uma forma explicita, no sentido de que - terminado o processo formal (escolar) de
aprendizagem - o aluno consiga, autonomamente, alcancar a desejada proficiéncia
linguistica. Note-se, contudo, que ndo se procura fazer dos recursos anteriores a unica
alternativa a privilegiar em aula. O que se propde é a exploracdo de um caminho (ndo
raras vezes, “ignorado”), que pode ajudar esse aluno a ultrapassar situagdes de caréncia
expressivo-produtiva, a recuperar informacdo, de uma forma natural e imediata, e a
descobrir o significado de unidades lexicais desconhecidas.

Efetuado o enquadramento tedrico subjacente a tematica em analise, serdo apresentados,
ainda, no ambito deste relatorio de estagio, alguns exercicios realizados em aula, que
assentaram na observacao, na analise, na compreensao e, posterior, memorizagdo de uma

série de regras morfoldgico-semanticas, potenciadoras da aquisicdo e incremento lexicais.

Palavras-chave: léxico, conhecimento explicito, consciéncia morfolégica e

aprendizagem auténoma.



Abstract

This report aims to demonstrate how the use of morphological strategies can favor
students’ vocabulary growth, within their mother tongue or a foreign language. It is
argued, to foster this lexical development, a greater investment, by the teacher, in creative
and contextualized activities, which promote understanding rather than simple and,
sometimes, short-term memorization. It is considered important, in this regard, that the
presentation of words and/or groups of words takes place through various communicative
situations that reflect their different semantic meanings. It is also claimed, based on the
implicit knowledge that every speaker has of the language system, that it should be
provided an explicit instruction of these strategies, in order that - finished his formal
learning process - the student can achieve, autonomously, the required language
proficiency. It should be noted, however, that there is no attempt to make of the previous
features the only viable option in class. What is being proposed is the exploration of a
path (sometimes, “ignored”), that can help that student to overcome short vocabulary
situations, to recover information, in a natural and immediate way, and to figure out the
meaning of unknown lexical units.

Completed the theoretical framework of the present subject, it will be also described,
within this internship report, some exercises, done in class, that were based on
observation, analysis, understanding and, finally, memorization of a few semantic and

morphological rules that enhance the lexical acquisition and development.

Keywords: Lexicon, explicit knowledge, morphological awareness and autonomous

learning.



Resumen

El presente trabajo persigue el objetivo de demostrar de qué forma el empleo de
estrategias morfosintacticas puede ampliar el Iéxico de los alumnos, ya sea en su lengua
materna o en un idioma extranjero. Se defiende, para potenciar el incremento del bagaje
Iéxico, una mayor inversion, por parte del profesor, en actividades creativas y
contextualizadas, que fomenten la comprension en detrimento de la mera y, a menudo,
efimera activacion de la memoria a corto plazo. Se considera fundamental, en este
sentido, que la presentacion de unidades léxicas se realice mediante situaciones
comunicativas que reflejen sus diferentes valores semanticos. Asimismo, se defiende,
partiendo del conocimiento interno que posee el hablante sobre el sistema linguistico, la
ensefianza explicita de dichas estrategias, con el objeto de que el alumno alcance,
autbnomamente, una vez concluido su proceso formal de aprendizaje, el ambicionado
dominio linguistico. Cabe sefialar, no obstante, que no se esta abogando por que haya que
convertir los recursos anteriormente mencionados en la Unica alternativa o en aquella a la
que el docente mas deba recurrir en el aula. Se propone, méas bien, la explotacién de una
“senda” (no pocas veces “ignorada”), que puede ayudar a los alumnos a subsanar lagunas
que denotan su carencia expresivo-productiva, a recuperar informacién de una forma
natural e inmediata y a inferir el significado de unidades léxicas desconocidas.

Una vez presentado el marco tedrico subyacente al tema objeto de esta memoria de fin de
Master, se daran a conocer, también en este trabajo, algunos ejercicios realizados con y
por los estudiantes en clase, que se han centrado en la observacidn, analisis, comprension
y posterior fijacion de una serie de reglas morfolégico-semanticas facilitadoras de la

adquisicion léxica y de la ampliacion del vocabulario.

Palabras-clave: Iéxico, conocimiento explicito, conciencia morfoldgica y aprendizaje

autébnomao.
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Introducéo

O presente relatdrio foi realizado tendo em conta o trabalho desenvolvido durante
0 estagio pedagdgico de Portugués e Espanhol, componente da iniciacdo a pratica
profissional do Mestrado em Ensino do Portugués no 3° Ciclo do Ensino Bésico e Ensino
Secundario e de Lingua Estrangeira nos Ensinos Basico e Secundario, que decorreu
durante o ano letivo de 2015/2016 na Escola EB 2, 3 de Pedroucos.

A ideia generalizada que perpassa a maioria dos relatorios de estagio é a de que
os alunos manifestam uma expressdo oral e escrita deficitarias (pobreza ao nivel do
vocabulario e das estruturas sintaticas), uma ortografia ndo estabilizada (erros
ortograficos e morfossintaticos), dificuldades na aplicacdo de conhecimentos prévios e
problemas de interpretacdo textual. Procuram-se razfes que justifiquem tais factos e
chega-se as seguintes conclusdes: falta de habitos de leitura, auséncia de estudo continuo,
pouca utilizacdo de instrumentos de autocorrecdo (dicionarios e/ou gramaticas), ndo
realizacdo das tarefas solicitadas como trabalhos de casa, etc.

Acreditamos, sem menosprezar a importancia delas, que a essas razdes se deve
acrescentar, também, a auséncia de atividades em aula que fomentem a consciéncia
linguistica dos alunos. Isto é, a pouco atencdo dada a realizacdo de exercicios que ensinem
os alunos a compreender, relacionar, diferenciar e utilizar, convenientemente, as palavras
lidas e ouvidas.

Como nos foi possivel verificar, ao longo do presente ano de estagio, embora ndo
tenhamos feito uma comprovacdo cientifica desta nossa intuicdo/impressdo, a linha
metodoldgica que norteia a acdo dos professores de Portugués e Espanhol assenta na
primazia atribuida ao ensino da gramética, em detrimento do Iéxico. Assistimos a aulas
demasiado expositivas, nas quais os alunos se limitam a ler e sublinhar as defini¢Oes
oferecidas pelos manuais, ndo havendo, na maior parte dos casos, um processo posterior
de reflexdo. Porque ¢ que uma metafora, enquanto recurso que “consiste em usar um
termo ou uma ideia com o sentido de outro com o qual mantém uma relacdo de
semelhanca”?® (definicdo, por si s6, confusa) ndo ha-de chamar-se hipérbole? E por que
razao a conjungao coordenativa copulativa “e¢” introduz uma oragdo coordenada e nao

uma oracdo subordinada? Estas eram algumas das perguntas que nos colocavamos

! Disponivel em http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/met%C3%Alfora, acedido a
27/06/2016.
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durante a fase de observacdo. Sentiamos, face as reagdes/comentarios seguintes, que 0s
alunos ndo compreendiam grande parte do que liam. Faltava, por parte do professor, uma
explicagdo posterior e de caracter Iéxico-morfoldgico, que promovesse a compreenséo do
que era apresentado, em detrimento da simples e efémera memorizacéo.

Ainda que a promoc¢édo do conhecimento explicito, enquanto “(...) conhecimento
reflexivo e sistematico do sistema intuitivo que os falantes conhecem e usam, bem como
0 conhecimento dos principios e regras que regulam o uso oral e escrito desse sistema”
(Duarte, 2008, p. 17), constitua uma prioridade, a verdade € que transparece, entre a classe
docente, tendo em conta a observacdo de aulas, uma falta de sensibilizacdo face a
importancia de aproximar o aluno da lingua — em concreto, do léxico -, que lhe serve de
veiculo de comunicacao.

Acreditamos que a nossa tarefa, enquanto professores de linguas, é potenciar, pelo
contréario, o uso de estratégias de aprendizagem que ajudem os alunos a utilizarem,
reflexivamente, o préprio conhecimento intuitivo, no sentido de melhorarem o seu
desempenho oral e escrito.

O primeiro capitulo deste trabalho destina-se a contextualizacdo sociogeografica
da instituicdo de ensino onde decorreu a pratica letiva, a descricdo dos elementos que
integraram o ndcleo de estagio e a caracterizacdo dos perfis de desempenho dos alunos
envolvidos. Seguir-se-a a delimitacdo da area de intervencdo: incremento do capital
lexical mediante a utilizacdo da morfologia como estratégia de aprendizagem. A pergunta
de partida e os objetivos do projeto de investigacdo-acdo concluirdo esta primeira parte.

No segundo capitulo, proceder-se-a ao enquadramento tedrico do estudo. Isto €, a
apresentacdo da revisao da literatura efetuada sobre o tema, a qual determinou a selegéo
das palavras — chave, a saber: léxico, conhecimento explicito, consciéncia morfoldgica e
aprendizagem autonoma.

No ultimo capitulo, dar-se-8o a conhecer algumas das atividades realizadas em
aula, bem como a metodologia adotada para a recolha e tratamento dos dados. Serdo,
ainda, analisados e interpretados os resultados obtidos, tendo em conta 0s objetivos
delineados na fase inicial do trabalho.

Finalmente, serdo apresentadas as conclusdes a que chegamos, terminado o

periodo de pratica letiva.
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Capitulo I — Contexto da investigacao

1.1. Contextualizagdo sociogeografica da instituicio

O estagio pedagogico de Portugués e Espanhol decorreu no ano letivo de
2015/2016, com a duracgdo aproximada de nove meses, na Escola EB 2,3 de Pedroucos.

O Agrupamento de Escolas de Pedroucos (AEP) integra o programa Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) e abrange zonas, quer urbanisticamente
degradadas, quer econdémica e socialmente desfavorecidas, localizadas nos concelhos da
Maia e Gondomar. A maioria dos seus alunos provém de familias disfuncionais, marcadas
pela toxicodependéncia, alcoolismo e violéncia doméstica. O desemprego e as situacoes
de trabalho precario explicam o endividamento de muitas destas familias e a falta de
recursos ao nivel da alimentacdo, roupa, material escolar, etc.

O maior desafio do Agrupamento € responder, por conseguinte, a trés grandes
problemas, a saber: o abandono escolar precoce, o absentismo e a indisciplina,
fomentando, para isso, a inclusdo e promog¢éo de competéncias sociais.

De facto, é notoria a preocupacdo, por parte da escola onde se realizou o presente
estagio, em incentivar a participacdo das familias no processo educativo, no sentido de
prevenir comportamentos desviantes e promover valores como a solidariedade e a
colaboracdo. Isto €, a escola esforga-se por promover um maior comprometimento dos
encarregados de educacdo no acompanhamento dos seus educandos, através, por
exemplo, de contratos pedagdgicos.

O Programa Escola Segura, por sua vez, partilha das preocupag6es/objetivos do
Agrupamento, trabalhando para que as relacGes entre professores, funcionérios e alunos
decorram num ambiente de ordem e seguranga.

Existe na escola, ainda, um ndcleo de educacéo especial e apoio educativo, que
funciona em paralelo com o gabinete de acompanhamento psicoldgico, para dar resposta
as situacdes de défice de atencdo, hiperatividade, dificuldades de aprendizagem, dislexia,
entre outros problemas.

A pensar nos alunos finalistas do 3.° Ciclo, e no ambito do projeto “Orienta-te”, a
instituicdo de ensino oferece, igualmente, sessdes de esclarecimento, quanto as ofertas

educativas a nivel nacional e regional. Os numerosos problemas de desestruturacéo
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familiar, pobreza e exclusdo social confirmam a necessidade de direcionar estes alunos
rumo a um futuro melhor.

Nos ultimos anos, o agrupamento tem vindo a apostar, também, na melhoria dos
espacos e condigdes fisicas, necessarios a realizacao de diversas atividades desportivas,
artisticas e culturais.

Do nucleo de estagio fizeram parte os colegas Helga Oliveira e Filipe Teixeira. A
faixa etaria e a condicdo de trabalhador-estudante que nos caracterizava representaram
para a escola — em particular, para as professoras orientadoras - uma situacdo algo
anomala. Longe de ser uma desvantagem, ambas as caracteristicas facilitaram o processo
de integragéo e relacionamento interpessoal.

No que diz respeito a disciplina de Portugués, foi-nos possivel lecionar e observar
as aulas das turmas 7.° D e 8.° B, que estavam sob a responsabilidade da professora Fatima
Alves, nossa orientadora de estagio. A lecionagdo das aulas da disciplina de Espanhol
realizou-se, por sua vez, nas turmas 7.° F e 8.° D, sob a al¢ada da professora titular e nossa
orientadora: Dra. Carla Carvalho.

O projeto de investigacdo-acdo, que estrutura o presente trabalho, foi posto em
pratica nos quatro grupos mencionados, embora, com graus de incidéncia diferentes, dada
a divergéncia de periodos letivos atribuidos, bem como o nivel de aprendizagem dos

respetivos alunos.

1.2. Caracterizacao dos perfis de desempenho dos alunos envolvidos

A turma 7.° D era constituida por vinte alunos, em concreto doze rapazes e oito
raparigas com idades compreendidas entre 0s onze e 0s quinze anos. Excetuando o caso
de uma estudante, de origem alem4, todos os outros eram de nacionalidade portuguesa.

Tendo em conta a caracterizacgao do grupo, facultada pelo diretor de turma, apenas
trés dos alunos ndo apresentavam retencdes no seu percurso escolar. A disciplina de
Portugués ocupava, a par do Inglés, a segunda posicdo, no quadro das disciplinas com
negativa no ano anterior, em concreto com quatro negativas.

As habilitagdes literarias dos pais destes alunos oscilavam, maioritariamente,
entre 0 1.° e 2.° Ciclos, o que nos ajudava a compreender algumas das dificuldades
demonstradas, quer no periodo inicial de observacdo, quer durante o ano letivo.

De facto, era notdria a pobreza vocabular nos momentos de expressdo oral e

escrita, bem como o elevado nimero de erros ortograficos. Algumas das composi¢des, de
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entre quinze a vinte linhas, facultadas pela docente titular para consulta, apresentavam
cerca de quarenta a cinquenta incorre¢des de caracter ortografico e morfossintatico, as
quais se juntavam falhas a nivel da acentuacéo e da pontuacéo.

A leitura, por sua vez, revelava-se pouco expressiva e/ou silabada (entoagédo
desadequada, tom de voz baixo e articulacdo errada de palavras desconhecidas), o que
contrastava com os descritores de desempenho proporcionados pelas Metas Curriculares
para o Portugués — 2.° Ciclo (6.° ano), a saber: “ler corretamente, por minuto, um minimo
de 120 palavras, de uma lista de palavras de um texto, apresentadas quase aleatoriamente
[e] ler um texto com articulacdo e entoacao corretas e uma velocidade de leitura de, no
minimo, 150 palavras por minuto” (Buescu, Morais, Rocha & Magalhdes, 2015, p. 70).

A maioria dos alunos manifestava, ainda, problemas relativamente a integracdo
de palavras nas classes a que pertenciam, ao reconhecimento dos valores associados, por
exemplo, a cada um dos determinantes (possessivo, demonstrativo, indefinido...), a
andlise e estruturacdo de unidades sintaticas (como: identificar os tipos de sujeito,
inclusive o sujeito simples, objetivo a atingir, segundo as Metas Curriculares, no final do
5.°ano), etc.

No que concerne a dimensao atitudinal, alguns estudantes evidenciavam pouco
empenho na superacdo das dificuldades, auséncia de habitos de estudo continuo,
problemas de concentracdo e atencgéo, falta de trabalhos de casa e desinteresse pela escola.

Apesar do cendrio descrito anteriormente, existia na turma um pequeno grupo de
alunos que manifestava um comportamento diferente, em concreto: vontade de participar
(ler, escrever 0 sumario, realizar exercicios no quadro...), gosto por realizar atividades
relacionadas com os contetdos vistos em aula e/ou trabalhos de grupo (exercicios
gramaticais interativos, analise interpretativa de cangbes, reportagens e anuncios
publicitarios...), etc.

A turma 8.° B, por sua vez, era constituida no inicio do ano por vinte e um alunos,
doze rapazes e nove raparigas (uma das quais com necessidades educativas especiais),
com idades compreendidas entre os doze e 0s quinze anos. Metade destes estudantes ndo
apresentava retengdes, nem negativas no ano transato, contrastando, desde logo, com os
perfis de desempenho do grupo 7.° D.

De entre os problemas detetados na fase inicial de observagéo, destacavam-se a
pobreza ao nivel do vocabulario e das estruturas sintaticas; a incorreta pronunciacéo de

palavras e a entoacdo desadequada, aquando da leitura; a producdo de textos escritos
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pouco coerentes (que evidenciam problemas na organizacdo e hierarquizacdo da
informacao); etc.

Como se podia constatar, muitos dos descritores de desempenho facultados pelas
Metas Curriculares para o Portugués — 3.° Ciclo (7.° ano) nao tinham sido alcangados,
em concreto: “ler expressivamente em voz alta textos variados, apos preparacao da leitura
[...]; ordenar e hierarquizar a informacéo, tendo em vista a continuidade de sentido, a
progressdo tematica e a coeréncia global do texto [...]; diversificar o vocabulario e as
estruturas sintaticas...” (Buescu et al., 2015, pp.75-76).

No dominio da Educacao Literaria, e a luz dos referidos descritores, eram notorias,
ainda, dificuldades na identificacdo de recursos expressivos, por desconhecimento do
valor semantico das palavras usadas.

A gramaética constituia, na nossa opinido, a area mais problematica de todas, ja
que poucos alunos conseguiam resolver os exercicios propostos em aula, muitos deles
repetidos desde o 5.° ano, nomeadamente: divisdo de frases simples em grupo nominal e
grupo verbal, identificacdo das principais fungdes sintaticas (sujeito, complemento direto,
complemento indireto...), reconhecimento dos tipos ¢ formas de frase, identificagao dos
graus dos adjetivos, etc.

Contrariando as dificuldades descritas, a turma evidenciava vontade de participar,
interesse por manifestar ideias e pontos de vista - relativamente aos textos lidos e/ou
ouvidos -, gosto por escrever e apresentar, oralmente, os textos produzidos e empenho na
realizacdo de trabalhos de grupo (sobretudo de caréter criativo).

No que diz respeito aos perfis de desempenho dos alunos a quem lecionamos a
disciplina de Espanhol, cabe destacar os seguintes aspetos: a turma 7.° F era constituida,
no inicio do ano, por vinte alunos, doze raparigas e oito rapazes, de nacionalidade
portuguesa e com idades compreendidas entre 0s onze e 0s dezasseis anos. Destes, apenas
trés ndo apresentavam nenhuma retengdo no seu percurso escolar.

Como era o primeiro ano de Espanhol para esta turma, os dados recolhidos, na
fase inicial de observacéo, relacionaram-se, sobretudo, com o comportamento em aula. A
turma evidenciava, neste dominio, atitudes muito infantis para a sua faixa etaria, falando
demasiado e realizando as atividades propostas com pouca concentracdo e empenho. A
professora demonstrava, por seu lado, alguma dificuldade em manter a ordem dentro da
sala de aula, sendo obrigada, por inimeras vezes, a elevar o tom de voz e a ameacar

“expulsar” algum dos alunos. No entanto, estes ndo pareciam muito preocupados com as
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possiveis consequéncias do seu mau comportamento. O siléncio conseguido pela docente
durava pouco mais de cinco minutos.

No que diz respeito ao aproveitamento escolar, os professores das varias
disciplinas consideravam-no pouco satisfatorio, ja que, a par das inameras dificuldades
de aprendizagem demonstradas, os alunos ndo se empenhavam nas tarefas solicitadas,
ndo tinham hébitos de estudo continuo, ndo realizavam os trabalhos de casa, nem traziam
0 material escolar, necessario para a realizacao das atividades planificadas.

A assiduidade e a pontualidade deste grupo eram também aspetos negativos a
registar. Havia um elevado numero de faltas injustificadas, ja nos primeiros meses de
aulas (outubro e novembro), as quais se juntavam faltas de caracter disciplinar. O
comportamento perturbador da turma condicionava, por conseguinte, o normal
funcionamento das aulas.

No final do ano, foi de lamentar o abandono escolar por parte de dois alunos.

O ultimo grupo que observamos e a quem lecionamos a disciplina de Espanhol —
8.0 D — era bastante heterogéneo. Constituido por vinte alunos no inicio do ano, em
concreto, doze rapazes e oito raparigas, com idades compreendidas entre os doze e 0s
dezasseis anos, nele conviviam realidades étnicas e geogréaficas diferentes (uma das
alunas era de etnia cigana e duas outras de nacionalidade brasileira e chinesa). De acordo
com as informacgbes que obtivemos por parte da professora titular, as diferencas
acentuavam-se, ainda mais, no que diz respeito ao poder socioeconémico dos mesmos.

No que concerne aos conhecimentos e competéncias prévias, excetuando um
pequeno grupo de alunos que tinha um aproveitamento avaliado de bom, a maioria
revelava problemas na leitura (pronunciagcdo e entoacdo), na conjugacdo verbal (em
concreto, verbos regulares e irregulares no presente do indicativo) e na utilizacdo de
palavras e/ou expressdes relacionadas com a familia, 0os amigos, a escola... Era ainda de
salientar o facto de poucos alunos responderem por escrito, de forma completa, a questdes
sobre um texto. Ainda que a professora Ihes solicitasse a construcéo de frases com sujeito,
verbo e demais complementos, nas fichas e testes realizados, as respostas resumiam-se a
uma ou duas palavras. Por Gltimo, as interferéncias entre a lingua materna e a lingua meta
implicavam, ndo raras vezes, a alteragdo do sentido das frases proferidas. Isto €, os alunos
confundiam palavras grafica e/ou fonicamente similares, demonstrando que alguns dos
conteddos, lecionados no nivel anterior, ndo tinham sido, devidamente, assimilados.

A turma caracteriza-se, a nivel comportamental, por falar demasiado e manifestar

pouco interesse/atengdo relativamente as atividades realizadas em aula. A professora, a
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semelhanca do que acontecia com o grupo 7.° F, era obrigada a chamar-lhes a atencéo
varias vezes, no sentido de que os objetivos delineados para essa sessdo fossem,

maioritariamente, cumpridos.

1.3. Definicéo da area de intervencao e dos objetivos do projeto

A primeira fase de observagéo, realizada de modo informal, permitiu recolher
dados que ajudaram a conhecer um pouco melhor os alunos envolvidos no projeto, bem
como a diagnosticar as suas principais dificuldades. As reunides realizadas com as
orientadoras, durante este periodo inicial, possibilitaram-nos, ainda, determinar os dois
principais dominios de intervencéo, a saber: desenvolver a consciéncia morfoldgica dos
alunos e incrementar o seu capital lexical.

No gue concerne a disciplina de Portugués, grande parte dos problemas detetados
prendia-se com a ndo compreensao do valor semantico das palavras. Isto &, constituia um
problema para os alunos identificar, por exemplo, a subclasse de um determinante, ja que
as designacOes demonstrativo, possessivo ou indefinido se lhes afiguravam “ocas” ou
vazias de significado.

Apercebemo-nos, também, que algumas das dificuldades evidenciadas, aquando
da estruturacdo de unidades sintaticas, se poderiam ultrapassar, ndo raras vezes, se
houvesse uma andlise prévia quanto ao valor dos radicais e/ou afixos que integravam
palavras como: subentendido, indeterminado, composto, etc. Dito de outro modo, num
exercicio sobre tipos de sujeito, por exemplo, a interpretacdo do valor dos prefixos sub-,
in- e com- simplificaria a realizacdo da tarefa proposta.

Paralelamente, a utilizacdo da etimologia, como estratégia didatica, auxiliaria a
compreensdo do valor seméantico de muitos recursos expressivos, memorizados,
frequentemente, sem entender. Tomemos, como exemplo, a designacdo antitese. A
segmentacdo desta palavra nos seus constituintes basicos (anti- + tese) torna-la-ia, aos
olhos dos alunos, mais transparente. Isto é, permitir-lhes-ia inferir, autonomamente, o seu
significado.

No ambito da disciplina de Espanhol, o emprego de estratégias de caracter
morfologico potenciaria a aquisi¢do e o incremento lexicais, ja que, tal como defendem
as autoras Guerra e Masid (2012, p. 159), os procedimentos de formacéo de palavras
permitem “(...) aclarar los fendbmenos de homonimia y polisemia [...] reconocer una

palabra que comparta raiz con otra ya conocida y ampliar su lexicon (...)”.
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As conclusdes prévias a que chegamos foram apresentadas e discutidas com as
duas orientadoras. Procuramos demonstrar-lhes como a produtividade, a simplicidade e a
transparéncia, subjacentes aos procedimentos de formacdo de palavras, ajudariam os
alunos a ultrapassarem eventuais situacdes de caréncia expressivo-produtiva, a
expressarem-se, adequadamente, em diferentes contextos comunicativos, a melhorem o
seu desempenho, enquanto leitores e autores de textos orais/ escritos e a recuperarem
informagao, de uma forma mais imediata e natural.

A viabilidade da proposta apresentada permitiu-nos chegar, por conseguinte, ao
tema da investigacdo: a morfologia como estratégia para incrementar o capital lexical dos
alunos.

Foram tragados, seguidamente, os objetivos a desenvolver em aula, a saber: (i)
descobrir o significado de palavras desconhecidas, mediante a utilizacdo da morfologia
como estratégia de aprendizagem; (ii) refletir sobre o conhecimento interno e relaciona-
lo com os principios e regras do uso oral e escrito do sistema linguistico; (iii) analisar a
estrutura interna das palavras, no sentido de recuperar informacgéo de uma forma imediata
e autonoma e (iv) incrementar o capital lexical mediante um trabalho de observacao,
analise, experimentacdo e generalizacao.

O ensino do léxico, enquanto “(...) la parte de la lengua de la que el aprendiz tiene
una mejor percepcion intuitiva y del que es capaz de percibir de forma mas clara sus
conocimientos y lagunas” (Bartra, 2009, p. 439), ndo deve relegar-se, tal como referimos
na introducdo do presente trabalho, para um segundo plano. Por outras palavras, ainda
que os alunos compreendam e produzam enunciados orais e escritos - que Ihes permitem
participar em intercdmbios comunicativos com outros utilizadores da mesma lingua,
expressar 0 seu pensamento e/ou manifestar a sua opinido —, é nosso dever, enquanto
docentes, trabalhar no sentido de “(...) fazer evoluir o seu conhecimento intuitivo da
lingua para um estadio de conhecimento explicito” (Duarte, 2008, p. 9). Promover em
aula momentos de reflexdo sobre esse conhecimento interno “(...) facilita a referéncia aos
conteddos a trabalhar, ajuda os alunos a descobrirem as regras gramaticais que usam (e
as que devem usar) e permite a identificagdo rapida das dificuldades que manifestam no
uso que fazem da lingua” (Duarte, Ferraz & Sim-Sim, 1997, p. 31).

Neste sentido, e para alcancar 0s objetivos propostos anteriormente,
estabelecemos as seguintes estratégias: analisar a estrutura interna das palavras, mediante
a realizagdo de exercicios de producdo por derivacdo e/ou composicdo; fomentar o

conhecimento explicito do Iéxico, inserindo-o, tal como defende Soledad Varela (2003,
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p. 572), em “(...) contextos linglisticamente significativos que a su vez reciben validez
dentro de una situacion concreta”; utilizar a etimologia como ferramenta didatica, no
sentido de promover a compreensdo das palavras, em detrimento da memorizagéo;
realizar exercicios assentes na morfologia flexional, para demonstrar aos alunos as
regularidades que apresenta a lingua, e, por ultimo, trabalhar os conceitos de familia de
palavras, campo lexical e campo semantico.

A questdo central deste relatorio, tendo em conta tudo o que foi exposto, surgiu
naturalmente: sera que a analise morfologica, como estratégia, pode ajudar os alunos a
incrementarem, autonomamente, o seu capital lexical?

Chegados a esta pergunta de partida, para a investigacao a realizar, passaremos,
agora, ao enquadramento tedrico necessario para podermos justificar, adequadamente, as
opcdes didaticas tomadas. Por isso, o proximo capitulo serd, como dito na Introducéo, de
apresentacdo da revisdo da literatura efetuada sobre o tema, a qual determinou, como ja
mencionado, a selecdo das palavras — chave, a saber: Iéxico, conhecimento explicito,
consciéncia morfoldgica e aprendizagem autonoma. Realizar-se-4, ainda, nesta primeira
parte, uma pequena reflexdo - partindo, também, dos dados recolhidos na fase inicial de
observacao de aulas e do trabalho com os manuais de Portugués e Espanhol - sobre o

modo como o léxico é trabalhado nas duas disciplinas em questao.
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Capitulo Il — Enquadramento teorico

2.1 O tratamento do Iéxico nas aulas de Portugués e Espanhol

Eunice Barbieri de Figueiredo (2011, pp. 366-367) abre as portas de um debate
que julgamos muito pertinente: “(...) nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino
Secundario [...] o trabalho sobre o desenvolvimento da competéncia lexical tem tido uma
focalizacdo meramente ocasional”. Idéntico cendrio repete-se, como nos foi possivel
comprovar, nas aulas de Portugués do 7.° e 8.° ano. Espera-se dos alunos, segundo 0s
descritores de desempenho facultados pelo Programa e Metas Curriculares de Portugués

do Ensino Basico, que, no final do 3.° Ciclo,

(...) reconhecam explicitamente a estrutura geral da sua lingua e os principais processos
por que ela se constréi e gera sentido, e tenham capacidade de utilizar, oralmente e por
escrito, passiva e ativamente, os recursos linguisticos, fazendo um uso sustentado do
portugués padrdo nos diferentes contextos discursivos e sociais em que é utilizado.
(Buescu et al., 2015, p. 28).

Mas, de que forma atingira o aluno essa proficiéncia enquanto usuario da lingua?
Podemos esperar que se converta, autonomamente, num leitor e escritor competente, sem
o orientar, enquanto professores, rumo a esse “uso sustentado”, quer do ‘“portugués
padrao”, quer de um qualquer idioma estrangeiro?

A competéncia da leitura e da escrita exigem, dos nossos alunos, um elevado
capital lexical, que ndo se fomenta, do que depreendemos da nossa observacao,
convenientemente, nas aulas de lingua materna e/ou lingua estrangeira.

Os fatores socioecondmicos descritos no subcapitulo 1.1. - Contextualizagdo
sociogeografica da instituicdo -, a par do escasso conhecimento prévio sobre o mundo, da
baixa escolarizacdo dos pais e/ou do reduzido contacto, na maior parte das situacdes, com
livros e material impresso, explicam, de entre outros eventuais fatores, o limitado capital
lexical dos alunos intervenientes neste projeto. Para que atinjam 0s objetivos
estabelecidos no Programa e Metas Curriculares de Portugués, o trabalho com o léxico

deve ser diario e, previamente, organizado por parte do professor.
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No entanto, no ambito desta disciplina, a apresentacdo de palavras continua a
figurar como um aspeto subsidiario, seja para facilitar a compreenséo de textos (leitura),
seja para diversificar o l1éxico e estruturas sintaticas postas em prética nas atividades de
expressao escrita. De acordo com Pereira (2008, p. 196), e embora se esteja a referir ao

contexto brasileiro,

(...) ha uma tendéncia dos livros didaticos em organizar suas ligdes reunindo aspectos
relativos ao ensino e aprendizagem do vocabulério de forma limitada. Freqlientemente,
as palavras supostamente desconhecidas pelo aluno sdo tratadas em um glossario,
definidas em uma Unica acepgdo, aquela que faz sentido no texto e seu entendimento é
assegurado de forma linear e contextual.

Assim sendo, percebe-se que a maioria dos exercicios didaticos que relinem
aspectos relativos ao ensino e aprendizagem do vocabulario, apenas exigem do aprendiz

simples automatismos e ndo requerem nenhuma capacidade cognitiva.

Acresce, ao que se observa nos manuais, outro aspeto, a saber:

0 vocabulario ndo costuma ser preparado pelo professor por ser considerado como
pormenor face a estrutura gramatical, vista como nicleo do contetdo a ser ensinado. As
palavras sdo explicadas com sinbnimos, a medida que aparecem em textos, trechos de
textos ou exercicios, e resta aos alunos a memorizagdo de vocabulério feita as vésperas
das provas (Rodrigues, 2007, citado por Gil, 2016, p. 448).

A realidade escolar espanhola ndo parece diferir muito, ja que, segundo Pefialver
(1991, p. 160),

(...) laensefianza del léxico ha estado descuidada y marginada durante bastante tiempo y
es ahora cuando nos hemos dado cuenta del grave error cometido. Para comprobarlo basta
con examinar los manuales de lengua esparfiola del Bachillerato y comprobar a través de

los programas la escasa presencia en ellos de las unidades didacticas sobre el Iéxico.
A distancia temporal que nos separa deste texto ndo se traduz, ainda, numa

alteracdo significativa, como pudemos comprovar ao longo do presente ano de estagio. A

apresentacdo das palavras continua a praticar-se, na maior parte das vezes, sob a forma
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de lista, que os alunos devem memorizar para realizar com éxito 0s exercicios propostos
em aula e/ou em provas de avaliagéo.

Rosa Campillejo Garcia (2015, p. 12), ao analisar, no seu relatorio final de
Mestrado em Ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira, o tratamento dos processos
de formacdo de palavras nos manuais de E/LE (partindo do exemplo concreto das

nacionalidades) parece chegar, também, & mesma conclus&o:

Se trata de una lista de palabras ordenadas alfabéticamente que se agrega con el fin de
gue los alumnos la memoricen, técnica que no es la mas iddnea para que comprendan y
creen palabras posibles, aunque sean agramaticales o incorrectas segln la norma, ni
tampoco necesaria, al tratarse de las nacionalidades, a las que se puede aludir utilizando

la preposicién de seguida del nombre del pais.

N&o se investe, como se infere, numa exposicdo reflexiva, explicativa e
contextualizada do Iéxico. Dito de outro modo, “(...) en situaciones de comunicacion
significativas, donde el aprendiz activa los mecanismos de aprendizaje, formando y
contrastando hipdtesis, creando, generalizando, infiriendo, reduciendo, neutralizando,
etc.” (Fernandez Lopez, 2004, p. 417).

A importéncia atribuida a gramatica, inclusive no préprio Programa e Metas
Curriculares de Portugués — “(...) desde a Oralidade a Educagdo Literaria, existem
finalidades e objetos de conhecimento que s6 ganhardo em ser cruzados com o estudo da
Gramatica” (Buescu et al., 2015, p. 28) — esmorece o trabalho sobre vocabulério realizado
em aula, mesmo sabendo que “(...) el grado de comprension de un enunciado depende
mas del acierto en las unidades Iéxicas empleadas que en la correccion gramatical”
(Guerra & Masid, 2012, p. 155). Os falantes nativos, como nos explica Ildiké Czifra
(2013, p. 111) “(...) toleran la gramatica incorrecta pero la falta del l1éxico pertinente
dificulta la comprension. [...] Asi que los profesores deben enfatizar la importancia del
estudio del Iéxico desde la primera clase, porque es un proceso lento, complejo y que
requiere esfuerzo”.

O Leéxico, “(...) como organizador del sistema conceptual, como sostén de la
gramatica y como instrumento fundamental de comunicacion en todos los ambitos (...)”
(Bartra, 2009, p. 439) exige um processo de ensino rigoroso e organizado. Por outras
palavras, é necessario que a sua apresentacdo se realize de uma forma explicita,

proporcionando sempre um contexto e um cotexto. A planificacdo de situacdes
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comunicativas contextualizadas ajuda os alunos a inferirem o significado de unidades
lexicais? desconhecidas, a recuperarem, de forma mais natural e imediata, vocabulario ja
aprendido, bem como a relacionarem os seus conhecimentos prévios com novas palavras
e/ou constituintes morfolégicos. O contexto, como referem Gonzalez Rodriguez e
Sanchez Manzano (2008, p. 107) potencia uma aprendizagem “(...) multidimensional
del vocabulario ya que no sélo se aprende el significado referencial, sino también las
relaciones paradigmaticas y sintagmaticas. Los repetidos encuentros permiten, ademas,
tener en cuenta experiencias anteriores y construir el significado de forma mas integrada
y duradera”.

Fomentar a memorizacao nao compreensiva de palavras é correr o risco de que 0s
alunos as apliquem, mecanicamente, ignorando o valor semantico aportado pelas
mesmas. Conforme defendem as autoras Guerra Magdaleno e Masid Blanco (2012, pp.
156-157),

(...) el vocabulario no se aprende de manera aislada o en forma de lista, sino basicamente
en relacion con la comprension y con el contexto. Al reconocer los morfemas que
conforman una palabra y, con ello, extraer informacion que permita inferir el significado
de la palabra como parte de un contexto mayor, las palabras se conceptualizan desde una

perspectiva contextual generada por el sentido del texto como unidad.

Por outro lado, a metodologia seguida em aula deve assentar “(...) en aquellos
recursos que permitan hacer explicito el conocimiento interno e inconsciente que tiene el
hablante sobre el fenomeno 1éxico (...)” (Varela, 2003, p. 574).

Embora os pressupostos anteriores se afigurem, numa primeira andlise, de facil
execucdo, a verdade é que os alunos nem sempre parecem predispostos a trabalhar e
refletir sobre as palavras, considerando a tarefa desnecessaria, sobretudo no caso da
lingua materna (em concreto, do portugués). Inverter este cenario pressupde a realizacao
de atividades que se relacionem, diretamente, com as suas necessidades e interesses. De
facto, “(...) son mucho mas efectivos los cursos orientados a necesidades especificas de
los alumnos, por cuanto ello les permite completar lagunas y orientar su aprendizaje a
unos fines especificos y a la vez ser conscientes de su progreso” (Bartra, 2009, p. 449). A

importancia da motivagdo no processo de ensino e aprendizagem é reforcada, também,

2 Definidas por Graca Rio-Torto (2006, p. 12) como: “(...) palavras ou combinatorias de palavras [...]
portadoras de significacdo lexical e/ou de significacdo gramatical”.
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por Lorenzo Bergillos (2004, p. 311) ao afirmar que um falante motivado “(...)
incrementara la intensidad y la mantendré& durante més largo tiempo (factor fundamental
para el aprendizaje de destrezas complejas como es el caso de un idioma que requiere un
periodo prolongado) (...)”.

Paralelamente, para que os estudantes valorizem o papel central do Iéxico, no
processo de aquisicdo e consolidacdo linguisticas, é fundamental, como vimos, “(...)
crear la necesidad de aprender trabajando situaciones que [...] [los] lleven a un contexto
l1éxico determinado [...] [y a intentar] relacionar la informacion nueva con lo que se sabe
del mundo por propia experiencia” (Gelabert, Bueso & Benitez, 2002, p. 53). A ativagédo
desses conhecimentos prévios pode realizar-se, como referem 0s mesmos autores, por
meio de elementos graficos (fotos, imagens...) e/ou linguisticos (palavras).

A maneira como o professor apresenta as ditas situacGes de aprendizagem deve,
também, ser objeto de reflexdo, visto que “(...) ¢ do consenso geral que s6 um discurso
aberto, reflexivo, questionador e problematizante podera fazer evoluir os alunos no
sentido de um uso habil, competente [e¢] autobnomo da lingua” (Rodrigues, 2001, p. 228),

bem como fomentar a curiosidade e o interesse pela mesma.

2.2 Delimitac&o dos conceitos-chave

2.2.1. Léxico

Pensamos e comunicamos por palavras, produzindo textos orais e escritos que nos
permitem interagir no seio da comunidade sociocultural a que pertencemos. As nossas
realizacbes linguisticas manifestam, por conseguinte, o conhecimento lexical que
possuimos. Isto ¢é, “(...) el conjunto de palabras o unidades virtuales de una lengua [...]
que estan a [nuestra] disposicion [...] en un momento determinado” (San Mateo
Valdehita, 2005, p. 8).

Ainda que frequentemente utilizados como sinénimos, 0s conceitos Iéxico e
vocabulario possuem significados distintos que convém aclarar. Por léxico devemos

entender, segundo a definicdo proposta pelo Dicionario Terminologico®, o

[c]onjunto de todas as palavras ou constituintes morfoldgicos portadores de significado

3 Disponivel em http://dt.dge.mec.pt/, acedido a 20/07/2016.
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possiveis huma lingua, independentemente da sua actualizacdo em registos especificos.
O Iéxico de uma lingua inclui ndo apenas o conjunto de palavras efectivamente atestada
num determinado contexto (cf. vocabulario), mas também as que ja ndo sdo usadas, as
neoldgicas e todas as que os processos de construgdo de palavras da lingua permitem
criar.

O termo vocabulério, por sua vez, deve interpretar-se como o “[c]onjunto
exaustivo das palavras que ocorrem num determinado contexto de uso” (ibidem) e que
integra o sistema linguistico. Neste sentido, “(...) el vocabulario de un sujeto es, pues,
mas reducido que el caudal Iéxico que conoce (...)” (Nufiez Delgado & Moral Barriguete,
2010, p. 93).

Soledad Varela (2003, p. 572) propde-nos, em nota de rodapé, uma definicao que

em muito se aproxima da anterior:

(...) sistema de palabras, existentes o potenciales, que componen una lengua; el
vocabulario, por el contrario, comprende el conjunto de palabras o vocablos que se
actualizan en el discurso y que estan almacenados en el diccionario. Dicho desde otra
perspectiva teorica, el léxico es parte de la «lengua» (langue) y el vocabulario, del

«habla» (parole).

Por conseguinte, ensinamos, no papel de professores de lingua materna e/ou
estrangeira, vocabulario e ndo Iéxico. Enquanto o primeiro se caracteriza pela frequéncia
de utilizacdo de uma determinada unidade lexical, o segundo relaciona-se com a
probabilidade de aparecimento dessa mesma unidade em diferentes contextos
comunicativos e situacionais. Ajudar os alunos a transferirem, progressivamente,
elementos do seu léxico para o seu vocabulario ativo (conjunto de palavras ou
constituintes morfolégicos empregues nas mensagens produzidas) deve ser um dos
objetivos norteadores da pratica docente, ainda que se afigure complexo. Se ndo vejamos:
conhecer uma unidade lexical pressup8e compreendé-la e empregéa-la, adequadamente,
tendo em conta as caracteristicas das situagbes comunicativas em que intervimos.
Segundo Michael Lewis e Jimmie Hill (1992, p. 99),

[flrom a receptive (passive) point of view, it means recognising its meaning when it
occurs in context —a relatively simple process. For students to add the word to their active

vocabularies they need to know the contexts in which it can occur, the possible and
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impossible collocations of the word (words it can, or cannot, co-occur with) as well as

more details of the connotational meaning of the word.

Michael Wallace (1984, p. 27) reforca, também, esta mesma ideia ao afirmar que,

para conhecer uma palavra, é necessario:

(a) recognize it in its spoken or written form;

(b) recall it at will;

(c) relate it to an appropriate object or concept;

(d) use it in the appropriate grammatical form;

(e) in speech, pronounce it in a recognizable way;

(f) in writing, spell it correctly;

(9) use it with the words it correctly goes with, i.e. in the correct collocation;
(h) use it at the appropriate level of formality;

(e) be aware of its connotations and associations.

Partilhando dos pressupostos anteriores, Graca Rio-Torto (2006, p. 11) considera
que o conhecimento “(...) das pegas 1éxicas inclui a representagdo das suas propriedades
gramaticais, morfossintacticas e argumentais [...], bem assim como das propriedades
semantico-conceptuais e instrumentais que sustentam o seu funcionamento em cotextos
e em situacdes pragmaticas diversas”.

Neste sentido, ndo parece dificil inferir que o numero de palavras que
“conhecemos” e empregamos ndo apresenta igualdade significativa. Ou seja, enquanto
ouvintes e leitores somos capazes de interpretar mais unidades lexicais do que aquelas
que atualizamos, oralmente ou por escrito, nos diversos atos de fala. Onde armazenamos,
entdo, todas essas unidades?

Soledad Varela (2003, p. 572) denomina de “lexicon” o0 lugar onde o falante
guarda o seu conjunto de palavras e/ou constituintes morfologicos.

Cada falante possui, deste modo, uma espécie de léxico mental ou conhecimento
individual, que se caracteriza ndo sé pela “(...) capacidad de entender y utilizar unidades
Iéxicas, pero también morfemas que le permiten interpretar o generar unidades no

percibidas o producidas con anterioridad, y de combinarlas con otras”. A definigdo

4 0 verbo conhecer ndo deve interpretar-se, neste paragrafo, de forma holistica (isto é, com o valor
semantico atribuido por Lewis e Hill, Wallace e/ou Rio-Torto), mas como sinénimo de
identificar/reconhecer. Dai, o emprego das aspas.
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anterior, oferecida pelo Diccionario de términos clave de ELE®, tem dado origem a uma
multiplicidade de metaforas (armazém inteligente, biblioteca, base de dados, computador,
etc.), que visam demonstrar o emaranhado de associa¢fes que, no interior do cérebro, 0s
elementos lexicais estabelecem entre si. De facto, “(...) o ser humano ndo guarda as
palavras na memdria como se fosse um dicionario (por ordem alfabética), mas organiza-
as mentalmente em redes (hierarquicas, associativas, de identidade) que estdo em
constante modificacdo — atualizacdo por meio de aprendizagens” (Figueiredo, 2011, p.
347). Marta Baralo (1997, pp. 59-60) apresenta-nos uma defini¢do de léxico mental que

se aproxima das anteriores:

(...) conjunto de elementos 1éxicos; basicamente, una lista de elementos que constituyen
las unidades atémicas de la sintaxis. Cada item contiene un sistema articulado de rasgos
que debe especificar las propiedades fonéticas, semanticas, morfoldgicas y sintacticas que
son idiosincrasicas para él. En particular, cada entrada especifica las relaciones tematicas

en las que interviene, o que puede establecer con otros elementos (...).

Os autores da Gramatica derivacional do portugués seguem a mesma linha de

orientagdo entendendo que

(...) as palavras atuais ndo estdo necessariamente fixas no léxico, pelo que podem ser
‘montadas’ online cada vez que o falante fala. [...]. Para isso, o falante recorre aos
mecanismos paradigmaticos, as bases e aos operadores afixais disponiveis [...]. Escolhe
a base que encerra o significado conceptual que pretende exprimir e para essa base escolhe
o afixo que obedece aos constrangimentos que a base e o padrdo derivacional imp&em
(2016, pp. 80-81).

Por conseguinte, a competéncia lexical de um falante “[c]onsiste no conhecimento
e na capacidade de utilizar o vocabulario de uma lingua [...], compreende elementos
lexicais e gramaticais” (QECR, 2001, p. 159) e é incrementavel, através das diferentes
situagBes comunicativas (contextos), a que esse mesmo falante estd exposto. Trata-se, de
um “(...) tipo de consciéncia linguistica que diz respeito ao conhecimento das

propriedades das palavras que integram 0 nosso capital lexical” (Duarte, Colago, Freitas

5> Disponivel em http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca ele/diccio ele/indice.htm#l, acedido a
12/07/2016.
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& Gongalves, 2011, p. 10). Margarida Basilio (2010, p. 2) partilha da mesma viséo,
sustentando que

[a] competéncia lexical corresponde ndo (apenas) ao conhecimento das palavras da
lingua, mas (também) ao conhecimento de um conjunto de regras, que representa a
capacidade do falante de relacionar itens lexicais uns aos outros, analisar a estrutura

interna das palavras e formar novas palavras.

A informacdo de que dispomos ndo se encontra, como se depreende,
necessariamente completa, podendo, até, distanciar-se dos valores pragmatico-
semanticos considerados normativos pelos demais usuarios da lingua. O conhecimento
lexical afigura-se, neste sentido, gradual, implicando o dominio de um conjunto de
caracteristicas, que ndo se aprendem simultdnea, nem integralmente. Citando Marta
Baralo (2003, p. 40), “(...) los aprendientes pueden incorporar algunos datos de la
palabra, su estructura fonoldgica bésica, su categoria gramatical, su tratamiento
semantico sintactico, pero pueden ignorar su forma especifica si es irregular y no se ajusta
al patron flexivo [...] [que] ha[n] construido”. Acrescenta, ainda, a mesma autora que
“[1Ja adquisicion de una unidad léxica es un proceso constructivo, gradual, que se
consolida con el tiempo, la experiencia y la ayuda del contexto” (2005, p. 8).

Acreditamos que a esses fatores se deve acrescentar, no processo de ensino e
aprendizagem, quer de uma lingua materna, quer de uma lingua estrangeira, o papel
desempenhado pelo professor. A selecdo adequada de unidades lexicais, a par da
planificacdo de atividades que exijam do aluno a manipulacdo, o reconhecimento e a
reutilizacdo das mesmas potenciardo o incremento do seu vocabulario ativo e, logo, da
sua competéncia lexical.

Gomez Molina (2003, p. 87) apresenta-nos um conjunto de propostas que

complementam as ideias anteriores:

(...) el tratamiento del contenido 1éxico en el aula ha de integrar actividades relacionadas
con las diferentes acepciones de las unidades léxicas (semantica), con su estructura
(lexicogénesis), con las relaciones paradigmaticas (hiperonimia, sinonimia, antonimia,
polisemia,...), con las relaciones sintagmaticas (combinaciones, colocaciones,
expresiones fijas,...) y con el valor discursivo que implica el contenido que se comunica.
Asimismo, el conocimiento y dominio del contenido Iéxico se desarrolla en el aula (y

fuera de ella) mediante la observacién (descubrimiento), la préctica (experimentacion y
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generalizacion), el estudio (analisis y reflexion) y la conceptualizacion (retencion,

fijacion, consolidacion).

O aluno assume-se, pelo exposto, como agente participativo no processo de ensino
e aprendizagem, cabendo ao professor, por sua vez, a funcdo de guia-lo neste caminho de

descoberta da lingua. Dito de outro modo, o de ajuda-lo a

(...) ‘saber hacer’ cosas con las palabras, emplearlas con propiedad y adecuacion a cada
situacién comunicativa. Que los escolares, ahora y [después] en la vida adulta, no
carezcan de disponibilidad 1éxica; que las palabras que no conocen 0 que conocen pero
no emplean, se vayan incorporando de manera progresiva a su vocabulario activo
(Moreno Ramos, 1999, p. 60).

No ambito do referido processo, como nos confirmam Duarte et al. (2011), o
sucesso escolar é determinado, em grande medida, pelo conjunto de palavras - capital
lexical - que o aluno emprega nas mensagens que produz, bem como por aquelas que é
capaz de interpretar nas situacGes que em participa como recetor (leitor e/ou ouvinte).
Inferimos, por conseguinte, que um deficiente acervo lexical dificultara a passagem do
vocabulério passivo ao vocabulario ativo. Um capital lexical reduzido condicionara,
também, o seu desempenho enquanto autor de textos escritos.

Se, como defende Mikhail Bakhtin (2006, p. 125), “(...) a verdadeira substancia
da lingua ndo € constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas nem pela
enunciacao monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producgdo, mas pelo
fendmeno social da interacdo verbal (...)”, a utilizacdo inadequada de uma unidade
lexical pode comprometer/interromper, ainda, quer a comunicacao, quer a imagem que
construimos diante dos nossos interlocutores. De facto, “(...) con nuestras palabras no
solo expresamos ideas 0 conceptos: con nuestras palabras nos expresamos a nosotros
mismos. Damos una imagen de nosotros mismos, una imagen que los demas van a
interpretar (...)” (Martin Peris, 2013, p. 17), e que, por vezes, ndo corresponde ao n0sso
“verdadeiro eu” - valor indicial da linguagem. O poder das palavras, como defende este
autor, radica no seu uso. Devemos, engquanto professores, ajudar os alunos a inferir
possiveis significados, a reconhecer as diferentes acecGes de uma palavra ou grupo de
palavras, a identificar as suas propriedades formais e combinatérias, bem como a sua

funcdo no interior de um discurso. Isto &, a p6r em pratica um conjunto de estratégias de
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aprendizagem que os converta, por um lado, em usuarios competentes da lingua, e 0s
sensibilize, por outro, “(...) para os diversificados aspetos do significado como uma
componente natural do estudo da linguagem em contexto de aula” (Figueiredo, 2011, p.
367).

2.2.2. Conhecimento explicito e ensino explicito de unidades lexicais

A Diregdo-Geral da Educacdo, na sua pagina web, oferece um conjunto de
documentos e recursos que procura auxiliar os docentes que se encontram a trabalhar com
o Programa de Portugués. O guido intitulado Conhecimento Explicito da Lingua® visa
sensibiliza-los para a ideia de que muitos dos contetdos apresentados, em aula, ndo se
afiguram completamente novos. Por outras palavras, os alunos, enquanto utilizadores da
lingua, possuem um conhecimento interno e multidimensional (fonético, fonoldgico,
morfologico, sintatico, lexical, pragmatico e discursivo) que lhes permite, eficaz e

inconscientemente, reconhecer e produzir enunciados na sua lingua. Por conseguinte,

[a] tarefa que inicialmente deve acometer todo o professor de lingua materna [e/ou
estrangeira] é a de determinar o que sabem e o que nao sabem os seus alunos. O seu labor
consistira em que os conhecimentos que 0s alunos ja possuem de forma implicita passem
a um plano de maior explicitagdo, para o qual haverd que recorrer a metalinguagem

imprescindivel que facilite essa transposicao didatica (Figueiredo, 2011, p. 345).

Face ao exposto, poder-se-ia levantar a seguinte questdo: que saber implicito se
espera que os aprendentes de uma segunda lingua possuam? Ainda que a resposta de
muitos pudesse ser “nenhum”, a verdade ¢ que, ao serem falantes competentes na sua
lingua, tém ja interiorizada a complexa rede de associagdes que os elementos lexicais
estabelecem entre si, bem como o sistema conceptual inerente aos mesmos.

A lingua, a semelhanca da matematica, apresenta padrdes regulares que facilitam
e agilizam o trabalho de explicitacdo. Chamar a atencdo dos alunos para essas
regularidades potencia uma aprendizagem auténoma, tal como defendem as autoras

Hanson e Padua (2011, p. 10), quando afirmam que “[e]ncouraging students to be word

6 Disponivel em http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Basico/Metas/Portugues/celoriginal.pdf,

acedido a 20/07/2016.
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conscious helps them to become lifelong learners of new words”. Isto €, a chave para a
resolucdo de muitos problemas linguisticos reside na capacidade de observar,
experimentar, analisar e generalizar os conteldos subjacentes aos conhecimentos
adquiridos.

No que concerne ao ensino e aprendizagem de unidades lexicais, a par de um
conhecimento explicito, impde-se, também, uma apresentacdo direta e explicita de
palavras/grupos de palavras, cujo conteddo e/ou processo de formacgdo se afiguram
desconhecidos para os alunos. De facto, tal como sustentam os autores do referido guido
(2011, p. 10): “[p]erante construcbes ou regras que sO sdo aprendidas se forem
explicitamente ensinadas, é impossivel recorrer a um conhecimento inconsciente que ndo
existe”. Segundo Armbruster, Lehr e Osborn (2001), a instrugdo direta inclui quer a
apresentacdo individual de palavras - no sentido de facilitar a compreensdo/uso das
mesmas em diversos contextos orais e escritos -, quer o ensino de estratégias de
aprendizagem, que ajudem os alunos a inferir o significado daquelas que se lhes
apresentam novas (por exemplo, uso do dicionario, observacdo e andlise do valor
semantico dos morfemas que comp&em a estrutura interna das palavras, interpretacdo das

pistas contextuais, etc.). Como nos confirmam Hanson e Padua (2011, p. 12).

[s]elected words can be taught in depth and will provide students with the knowledge
they need in order to comprehend what they read [and hear]. Students who are not
spending time reading independently need this direct teaching to help increase their
vocabulary. Without the direct, in-depth teaching of key words, most students will face

difficulties understanding what they read [and hear].

2.2.3. Aprendizagem auténoma: estratégias

Sonsoles Fernandez (2004, p. 412) entende por estratégias de aprendizagem as
“(...) operaciones mentales, mecanismos, técnicas, procedimientos, planes, acciones
concretas que se llevan a cabo de forma potencialmente consciente y que movilizan los
recursos para maximizar la eficacia tanto en el aprendizaje como en la comunicacion”. A
definicdo proposta pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas:
Aprendizagem, ensino, avaliacdo (2001, p. 90) assemelha-se a anterior: “(...) meio que 0
utilizador da lingua explora para mobilizar e equilibrar os seus recursos, para activar

capacidades e procedimentos, de modo a estar a altura das exigéncias de comunicagao em
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contexto e a completar com éxito a tarefa em causa (...)”. No Plan Curricular del Instituto
Cervantes (2006) segue-se idéntica linha de pensamento, quando se afirma que “(...)
quienes aprenden una nueva lengua realizan operaciones destinadas a movilizar, regular
e incrementar los recursos cognitivos, emocionales o volitivos de que disponen, tanto en
el proceso de aprendizaje como en el uso de la lengua”.

Depreendemos, por conseguinte, que os alunos que selecionam estratégias
adequadas e diversificadas “(...) aprenden mas vocabulario, tanto de forma cuantitativa,
como cualitativa y, por tanto, son capaces de procesar una mayor cantidad de input y de
producir mensajes de mayor calidad” (Guerra & Masid, 2012, p. 162).

Tendo em conta a area de intervencdo do presente projeto de investigagdo —
incremento do capital lexical — cabe-nos, entdo, perguntar: o que faz um falante nativo
quando se depara com uma palavra desconhecida? E um estudante de lingua estrangeira?

De um modo geral, todos reconhecemos que o0 processo de aquisicdo de uma
lingua materna e o de aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo se afiguram iguais.
Enquanto o primeiro se caracteriza por ser um procedimento involuntario, inconsciente e
natural, resultante da exposi¢cdo do individuo ao input linguistico da comunidade
sociocultural em que se insere, 0 segundo assume-Se COMO UM Processo consciente e
voluntario, que requer instrucdo explicita. No entanto, em ambos 0s casos, sdo postos em
funcionamento mecanismos estratégicos que ajudam os referidos usuérios da lingua a
responderem as demandas do contexto, ultrapassando, desse modo, eventuais caréncias
produtivo-expressivas, que podem implicar, em Gltima instancia, a rutura comunicativa.
Dito de outro modo, empregam-se procedimentos que passam, por exemplo, pela analise
da informac&o recebida, pela ativacdo de conhecimentos prévios, pela readaptacdo dos
esquemas funcionais de pensamento/ atuacdo, pela colocacdo de hipdteses e, inerente,
comprovacao, etc.

Segundo Minguell e Masih (2011, p. 1), um falante nativo possui um

conhecimento intuitivo, uma competéncia morfoléxica que Ihe permite compreender

(...) la relacion existente entre una palabra del lexicon y otras relacionadas, ya sea
fonética, morfoldgica o seménticamente, debido a la regularidad que presentan estas
relaciones. Puede reconocer una pieza léxica primitiva, las que de ella derivan, los afijos
que la integran y las relaciones entre los afijos y la base. Por su competencia léxico-
morfoldgica, sabe qué palabras pueden formarse a partir de tales bases, cudles afijos

pueden adjuntarse a determinadas bases, y qué palabras no existen o no podrian existir en
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su lengua. Conoce, en fin, las RFP (reglas de formacion de palabras) [...]. Y como tiene,
ademas, una competencia léxico-sintactica, sabe —aunque de manera no consciente-

construir oraciones gramaticales (...).

O estudante de lingua estrangeira, por sua vez, deve adquirir este conhecimento
intuitivo através de um processo formal de aprendizagem - como vimos -, realizado,
geralmente, em contexto de sala de aula e sob a orientagdo de um professor. Trata-se,
como podemos concluir, de uma aprendizagem consciente que visa, em ultima instancia,
a automatizacao das opera¢des mentais de que nos falava Gomez Molina (2003, p. 87).
O facto de dominar, previamente, uma lingua primeira, leva Soledad Varela (2003, pp.
577-578) a considerar que “(...) el no-nativo desarrolla[ra] presuntamente estrategias
semejantes a las del nativo, basadas por lo pronto en su capacidad de segmentar o parcelar
la palabra y de dotarla de significado a partir del de sus partes”. A mesma posi¢éo defende
Marta Baralo (2000, p. 172), quando refere que ambos “(...) cuentan con las mismas
instrucciones innatas, intuitivas, implicitas e inconscientes [...] [que intervienen en] la
construccion del lexicon mental”.

No entanto, «[l]a ensefianza de estrategias no se puede [mejor dicho, no se debe]
concebir como un listado de instrucciones, provenientes del profesor, del manual o de
otros compafieros, empleadas mecanicamente como “recetas de cocina”» (Guerra &
Masid, 2012, p.162). E conveniente, pelo contrario, que as atividades propostas em aula
potenciem a reflexdo/compreensdo dos diferentes contextos situacionais e comunicativos
apresentados, no sentido de que os alunos se convertam, progressivamente, em
aprendentes autonomos. Isto é, em sujeitos capazes “(...) de hacerse gradualmente
responsable[s] de su propio proceso de aprendizaje, con autonomia suficiente para
continuar avanzando en su conocimiento [...] [de la lengua] mas alla del propio curriculo,
en un proceso que pueda prolongarse a lo largo de toda la vida” (PCIC, 2006).

Compete aos autores de livros e aos professores, na opinido de Lewis e Hill (1992,
p. 76), “(...) draw attention to helpful patterns and, in the modern classroom in which the
student is involved in his own learning, to help the student to discover the patterns for
himself”.

Assiste-se, pelo exposto, a referida inversdo de papéis, assumindo o aluno a gestdo
do seu processo de aprendizagem. As decisdes que toma sdo fruto j& ndo das indicacbes

do professor, mas da propria capacidade de analisar “(...) la situacion de aprendizaje-uso

35



y planificar sus acciones anticipando el impacto que tendran en la consecucion de su
objetivo” (PCIC, 2006).
Rebecca Oxford (1999, pp. 110-111), seguindo a mesma linha de pensamento,

define a autonomia de aprendizagem como:

(...) the (a) ability and willingness to perform a language task without assistance, with
adaptability related to the situational demands, with transferability to other relevant
contexts, and with reflection, accompanied by (b) relevant action (the use, usually
conscious and intentional, of appropriate learning strategies) reflecting both ability and
willingness. Learner autonomy leads to greater achievement or proficiency. This situation

can be summarized by “five A’s”:

Ability, attitude, + action = autonomy — achievement.

Ainda que o objetivo principal do processo de ensino e aprendizagem seja que 0
aluno alcance a proficiéncia linguistica, ndo podemos ignorar, partindo da teoria
defendida por Vygotsky (1978), que esta conquista gradual de autorregulacdo e de
consciencializagdo é precedida de uma instrucédo explicita por parte do professor, dos pais
e/ou de pares mais competentes. A expressdo “without assistance”, empregue pela autora
anterior, deve entender-se, por conseguinte, como o Ultimo degrau de um processo guiado
de aprendizagem de conhecimentos, habilidades e estratégias, que converterdo esse aluno
num falante competente.

Podemos concluir, tomando por base a definicdo oferecida pelo Diccionario de

términos clave de ELE, que um aluno auténomo participa, ao lado do professor,

(...) en la negociacion de los siguientes aspectos: la identificacion de las propias
necesidades de aprendizaje y la definicién de sus objetivos; la planificacién de las clases;
la seleccion de los contenidos y el establecimiento de su secuenciacion; la seleccion de
los materiales didacticos adecuados; el entrenamiento en el uso de técnicas y estrategias
varias, pero muy especialmente las de aprendizaje y las metacognitivas; y, finalmente, la

realizacion de la autoevaluacion.

Antes de passarmos ao subcapitulo seguinte, convém referir que ndo faz parte dos
objetivos deste trabalho proceder a uma apresentacdo exaustiva das diversas estratégias
que se podem ativar no processo de aquisi¢do/aprendizagem de uma lingua, exposicao

gue se encontra bastante completa no artigo, ja citado, de Sonsoles Fernandez (2004).
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Decidimos, pelo contrario, centrar a nossa atengdo num desses recursos estratégicos, o
qual - acreditamos - pode contribuir para o incremento do capital lexical dos alunos, a

saber: a analise morfologica.

Oral language Read alouds

development Wide reading

Providing rich and
varied language
experiences

Student-friendly definitions

Impromptu

Essential
components of
vocabulary
instruction

Teaching
individual
words
explicitly
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word
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Context
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Multiple
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Teacher
modeling

Word games

Active
involvement

Teaching
word-learning
strategies

" Dictionaries

Cantext
clue

Word-part information
(marphological analysis)

Figura 1: The four essential components of vocabulary instruction (adaptado de Graves, 2006, utilizada
por Hanson & Padua, 2011, p. 8).

2.3. A morfologia como estratégia de aprendizagem

2.3.1. Morfologia

“La morfologia es la parte de la gramatica que se ocupa de la estructura de las
palabras, las variantes que estas presentan y el papel gramatical que desempefia cada
segmento en relacion con los demés elementos que las componen”, diz-nos a Nueva
gramatica de la lengua espafiola (RAE, 2015, p. 6). Dito de outro modo, € a “(...)
organizacdo mental da linguagem que estrutura a constituigcédo interna da(s) palavra(s) e a
formagao desta(s)” (Rio-Torto, Soares Rodrigues, Pereira, Pereira & Ribeiro, 2016, p.
37).

Elena Feliu Arquiola (2009, p. 56) acrescenta, por sua vez, que a morfologia conta
com um conjunto de regras, designadas regras de combinacdo e/ou de formacdo de
palavras, que cumprem duas grandes fungdes: “(...) por una parte, describir y analizar las

palabras existentes [...] [de una lengua] asi como dar cuenta de las relaciones que se
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establecen entre ellas; por otra, generar nuevas palabras morfologicamente complejas, las
Ilamadas «palabras posibles»”.

Destacam, nas defini¢gBes anteriores, duas caracteristicas que nos remetem, de
imediato, para dimensdo construtiva que subjaz a linguagem, a saber: “estrutura” e
“elementos”.

E corrente estabelecer uma diferenca entre morfologia flexional e morfologia
derivacional em funcdo da natureza dos afixos (“segmentos”) que lhes servem de base.
Os morfemas flexionais (Rio-Torto et al., 2016) surgem a direita do radical,
acrescentando-lhe significados gramaticais (isto €, informacGes de caracter
morfossintético, que correspondem, no caso dos verbos, a modo, tempo e aspeto e/ou a
género e numero, relativamente aos lexemas nominais e adjetivais). Este tipo de afixos
ndo origina novas palavras, mas outras formas do lexema fletido. Da unido de morfemas
derivacionais a uma base lexical resulta, pelo contrario, um novo vocébulo, que se
distingue, semanticamente, da base da qual deriva, podendo, até, diferenciar-se quanto a

classe gramatical. Em resumo:

[IJa morfologia léxica o formacion de palabras [...] comprende el conjunto de
procedimientos formales empleados en una lengua como el espafiol para crear palabras
nuevas a partir de unidades Iéxicas ya existentes. Por su parte, la morfologia flexiva da
lugar a distintas formas gramaticales de una misma palabra, que pueden representar varios
tipos de fendmenos: la manifestacion de propiedades inherentes a una determinada clase
de palabras [...] la manifestacion de relaciones sintacticas [...]; finalmente, la

manifestacion de propiedades oracionales (Arquiola, 2009, p. 53).

Ser capaz de segmentar e reconhecer os morfemas - “(...) unidade minima com
funcdo dentro da gramatica da lingua (...)” (Rio-Torto et al., 2016, p. 43) - que
incorporam a estrutura interna das palavras - aquisicdo morfoldgica - ndo significa,
contudo, ter a habilidade de analisar e manipular os mecanismos de que essa lingua dispde
para formar novas palavras (consciéncia morfologica).

Em 1993, Michael Lewis chamava a atencdo para a importancia do Iéxico no
processo de ensino e aprendizagem de um idioma estrangeiro, concebendo a linguagem
como um conjunto de unidades lexicais (chunks) que se interrelacionam, mediante
estruturas gramaticais. Sustentava ainda 0 mesmo autor que “a central element of

language teaching is raising students’ awareness of, and developing their ability to
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“chunk” language successfully” (s.p.). Anos mais tarde, Scott Thornbury (2002, p. 109)
manifestava, também, a mesma opinido ao afirmar que “(...) the process [of learning
vocabulary] can be speeded up by consciousness-raising. Consciousness-raising means
drawing the learners’ attention to the patterns and regularities of the language — helping
them to notice these regularities”.

Em suma, a consciéncia morfoldgica, que daqui se infere, relaciona-se com o
reconhecimento da existéncia de regras morfossintaticas, que permitem analisar,
compreender e manipular a estrutura das palavras. A capacidade de refletir sobre a lingua
potencia, como se depreende, um uso consciente da mesma.

Ainda que os pressupostos anteriores se relacionem com o ensino e aprendizagem
de um idioma estrangeiro, a verdade é que muitos estudantes de lingua materna “(...) are
not aware of this strategy. Even students who have learned to break words into parts in
their decoding instruction may not understand that they can use this knowledge to figure
out word meanings.” (Texas Reading Initiative, 2002, p. 15). Por outras palavras,
fomentar o desenvolvimento da consciéncia morfoldgica aumenta a probabilidade de
estes alunos alargarem o seu vocabulario e, por conseguinte, a sua competéncia
linguistica.

Partindo do pressuposto de que o nosso cérebro ndao se assemelha a um
reservatorio lexical, capaz de armazenar todas as palavras possiveis de uma lingua, a
regularidade, a produtividade e a transparéncia, subjacentes aos processos morfoldgicos
flexionais e de formacdo de palavras, podem, a luz do que se descreve no Caderno de
aprendizagem da leitura e da escrita (p. 13), “(...) reduzir a carga informativa em
memoria de trabalho e/ou proporcionar indices de recuperacdo da informacéo neste tipo
de memoria”. O principio de economia que daqui se infere é defendido, também, por
Marta Baralo (2000, p. 167), quando afirma que no Iéxico mental de cada falante se

guardam apenas trés tipos de dados, a saber:

una lista finita de morfemas; [...] las reglas de formacion de palabras y, por ultimo, la
salida o producto de estas reglas, que contiene, teéricamente, un conjunto infinito de
palabras, aunque este producto pueda convertirse en dato inicial para un nuevo proceso

de formacion de una nueva palabra.
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Ou seja, enquanto falantes “(...) temos um banco de dados em permanente
expansao, mas utilizando sobretudo material j& disponivel, o que reduz a dependéncia de
memoria e garante comunicagdo automatica” (Basilio, 2004, s.p.)

A recursividade da linguagem, que subjaz as definigcdes anteriores, é definida por
Inés Duarte (2001, p. 110) como a habilidade de “(...) formar um numero ilimitado de
expressdes, pelo uso reiterado das regras de combinacdo do nimero finito de elementos
que as constituem”. Reiteram-se, novamente, quer a vivacidade da lingua, quer o
incremento vocabular resultante da aplicacdo de processos morfoldgicos de formacao de

palavras.

2.3.2. Produtividade, criatividade, transparéncia e regularidade

Temos vindo a hastear, como principais bandeiras da morfologia, a produtividade,
a criatividade, a transparéncia e a regularidade inerentes aos processos morfologicos
flexionais e de formac&o de palavras. Convém explicar, por conseguinte, o que se entende
por cada uma delas.

Segundo os autores da Gramatica derivacional do portugués (2016), a
produtividade manifesta-se sempre que um falante, inconscientemente, analisa e
manipula a estrutura de uma palavra, no sentido de gerar um lexema ou uma forma do
morfema fletido.

A produtividade intrinseca as operacdes morfologicas de natureza flexional
apresenta, no ambito dos processos de formacdo de palavras, um grau de incidéncia
menor. Dito de outro modo, a combinacdo de afixos e formas de base, no caso da
morfologia derivacional, evidencia algumas restricdes, resultantes de um fenémeno
designado de “bloqueio”. As palavras complexas “bloqueadas” sdo, assim, palavras cuja
formacdo ndo é admitida, por ja existir na lingua outra forma que desempenha funcéo
idéntica. Por exemplo, ainda que do adjetivo curioso se possa formar o substantivo
abstrato curiosidade, 0 mesmo ndo se pode afirmar relativamente ao adjetivo furioso. A
palavra *furiosidade é considerada agramatical, devido a restricdo imposta pela forma
simples flria.

Ao contrario da produtividade, a criatividade é fruto da vontade (consciéncia) do
utilizador da lingua, que, partindo das regras/mecanismos morfologicos que conhece,

gera uma nova palavra (este parametro ndo se encontra, por isso, no ambito da morfologia

40



flexional). A criacdo de vocabulos decorre, normalmente, de fatores referenciais,
sintaticos e/ou avaliativos. Os primeiros dizem respeito ao aparecimento de novas
realidades que exigem denominagdo. Melhor dito, “[clomo estamos sempre
(re)produzindo e (re)conhecendo novos seres, objetos e relacBes, precisamos de um
sistema dindmico, capaz de se expandir a medida que se manifesta a necessidade de novas
unidades de designacgéo e construg¢ao de enunciados” (Basilio, 2004, s.p.). Os segundos,
por sua vez, resultam de operacGes sintaticas que permitem economizar 0 nimero de
palavras empregue. Por exemplo, “(...) para significar ‘ministrar antibiético’ gera-se o
verbo antibiotizar” (Rio-Torto et al., 2016, p. 87). Por ultimo, a criacdo avaliativa subjaz
um juizo de valor quanto as realidades/seres designados (sdao exemplos de sufixacdo

avaliativa as formas aumentativas bocarra, gentalha e/ou as formas diminutivas fracote,

riacho, saleta, etc.).

Embora o pardmetro da transparéncia ndo seja mencionado pelos autores
anteriores, entendemos que o mesmo deve ser considerado, tendo em conta o papel que
desempenha no processo de incremento lexical. De facto, da unido de formas de base a
afixos resultam, normalmente, “(...) itens ou palavras cuja estrutura morfoldgica €
perceptivel e cujo significado é coerente com essa estrutura” (Correia & San Payo de
Lemos, 2005, p. 24). O principio de composicionalidade, que podemos encontrar na
afixacdo e na composicdo morfossintatica (das quais falaremos mais adiante), remete-
nos, também, para essa transparéncia, ja que, segundo Veloso e Martins (2011, p. 560),
“(...) permite calcular (e torna predizivel) o significado partilhado por toda a palavra
através da identificacdo, em separado, do significado de cada um dos seus constituintes
basicos”. Isto ndo significa, contudo, que se possa (ou melhor, se deva) falar de uma
transparéncia absoluta, na medida em que a previsibilidade e transparéncia semanticas
inerentes aos morfemas flexionais ndo encontram a mesma univocidade nos morfemas
derivacionais (mais vulneraveis ao valor seméntico das bases as quais se anexam).

Finalmente, o parametro da regularidade (que deve ser interpretado, no ambito da
presente reflexdo, a luz do significado etimol6gico da palavra, a saber: conformidade com
as regras) relaciona-se com “(...) o conhecimento do conjunto finito de regras gerais que
operam de forma previsivel sobre o repertorio de unidades morfoldgicas e lexicais a partir
das quais se constroem as palavras da lingua” (Veloso & Martins, 2011, p. 559).

Margarida Basilio (2004, s.p.) confirma, de igual modo, esta regularidade, quando

sustenta que
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(...) aexpansio lexical é efetuada sobretudo pelos processos de formacao de palavras que
sdo formulas padronizadas de construgdo de novas palavras a partir de material ja
existente no léxico. Por meio desses padrdes, podemos formar ou captar a estrutura de
palavras e, portanto, adquirir palavras que j& existiam mas que ndo conheciamos

anteriormente.

No entanto, a previsibilidade e uniformidade destacadas ndo estdo isentas de
restricdes. De facto, a regularidade vé-se condicionada, segundo Arquiola (2009), por trés
fatores: o desajuste entre forma e significado (isto €, a um mesmo afixo podem associar-
se diferentes significados. Por exemplo: o sufixo -or, que indica “oficio” no substantivo
professor, pode, também, expressar “qualidade”, como no caso do adjetivo encantador);
a possibilidade de representar o mesmo valor semantico por meio de constituintes
diferentes (os substantivos que indicam lugar podem incorporar, de entre outros, 0s
seguintes afixos: -aria, -orio, -al... Sendo vejamos: livraria, consultdrio, areal, etc.) e, por
ultimo, a existéncia de formas lexicalizadas que acabam por substituir palavras,
inicialmente, compostas. Este Gltimo aspeto impossibilita a inferéncia do significado de

termos desconhecidos, mediante a analise do valor semantico das suas partes.

2.3.3. Processos de formag&o de palavras

José Alberto Miranda (1994, p. 47) define os processos de formacdo de palavras
como “(...) operaciones en virtud de las cuales se amplia el nimero de las unidades
Iéxicas existentes en una lengua, y que son susceptibles de formalizacion”.

Tendo em conta o trabalho realizado ao longo do presente ano letivo, centraremos
a nossa atencdo, sobretudo, em dois desses processos - em concreto, a derivagdo e a
composicao -, pelo subjacente incremento lexical que potenciam.

E conveniente, contudo, antes de nos debrucarmos sobre eles, destacar os
elementos - ja mencionados, por algumas vezes -, que suportam a construgdo de novos
lexemas, a saber: afixo e forma de base. Segundo o Dicionario Terminologico, um afixo
¢ um constituinte que se combina com uma forma de base - unidade portadora de
significado lexical -, podendo posicionar-se a esquerda (prefixo) ou a direita (sufixo) dela.
O dito constituinte recebe o nome de infixo, quando se encontra no meio da palavra (isto
é, entre duas formas de base ou uma forma de base e um afixo) e/ ou de circunfixo, quando

rodeia o principal constituinte morfoldgico.
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Segundo Rio-Torto et al. (2016), a afixacdo — procedimento morfolégico que
consiste na concatenagéo de um afixo a uma forma de base - pode assumir, pelo exposto,
diferentes modalidades, em funcdo da natureza dos afixos envolvidos, a saber: prefixacéo,
sufixacdo, infixacdo ou circunfixacdo. Ndo exploraremos, contudo, a infixacao, dado o
papel, meramente funcional, dos constituintes que a suportam.

Os prefixos ndo modificam, normalmente, a classe gramatical, nem
morfossintética da base. Ou seja, a palavra prefixada possui a mesma categoria da forma
da qual procede, conservando idéntico géenero e admitindo, também, flexdo em namero.
A sufixagdo, por sua vez, “(...) ¢ a grande responsavel pela recategorizagcao de produtos
lexicais [...] e pela mudanga de natureza semantica, que inscreve o denotado pelo
derivado numa classe ontoldgico-referencial diferente da da base”. (Rio-Torto et al.,
2016, pp. 104-105).

A derivacao afixal que resulta da associacdo simultanea de um prefixo e um sufixo
(em concreto, de um circunfixo) a uma forma de base recebe o nome de parassintese. Este
processo de formacdo de palavras € responsavel pela criacdo de verbos denominais e
deadjetivais (consoante o0 novo lexema derive de um nome ou de um adjetivo,
respetivamente. Consideremos, como exemplo, as seguintes palavras: apadrinhar,
encaminhar, emagrecer, entristecer, etc.). O termo circunfixacao veio substituir, segundo
0s autores anteriores, o tradicional termo parassintese.

Embora a maioria dos vocabulos formados por derivacdo resultem da adicao de
afixos a formas de base, também é possivel haver mudanca semantica sem adjuncédo
formal (caso da derivacdo ndo afixal, da qual procedem, segundo o Dicionario
Terminoldgico, “(...) nomes deverbais, acrescentando marcas de flexdo nominal a um
radical verbal”, tais como: apelo, do verbo apelar, desabafo, do verbo desabafar, etc.).

Podemos afirmar, em jeito de concluséo, que

[17a morfologia derivativa permite crear palabras a partir de otras ya existentes, por lo que
el nimero de palabras posibles en una lengua es practicamente inagotable o no contable.
Claro que una cosa son las palabras posibles, generadas por las reglas, atendiendo a sus
restricciones categoriales y semanticas, y otra cosa, las palabras reales existentes en la
lengua, que constituyen un conjunto siempre méas reducido que el de palabras posibles.
También llama mucho la atencion el hecho de que esta productividad morfolégica permite
formar palabras a partir de una palabra que ya ha sufrido un proceso de derivacion. Por

ejemplo, de mostrar, podemos derivar demostrar, de demostrar, demostracion y
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demostrable, de este adjetivo, indemostrable, y de aqui, indemostrablemente (...)
(Baralo, 2000, p. 166).

A composicdo, enquanto processo morfolégico de formacdo de palavras, €
definido por Rio-Torto et al. (2016) como a associa¢do de duas ou mais unidades de
significado lexical (radical e/ou palavra), semanticamente autdnomas. De facto, como nos
confirma Miranda (1994, p. 65), o significado dos vocabulos compostos “(...) no
responde, como en la derivacion, a la suma de los significados de sus componentes: en
efecto, un hombre rana no es la suma de hombre + rana, ni siquiera adjetivando el segundo
nombre: * hombre arranado (...)”. Lazaro Carreter (1953) também advoga a

independéncia seméntica dos elementos intervenientes ao afirmar que a composicéao é

[u]no de los procedimientos de los que la lengua se sirve para obtener palabras nuevas,
consistente en la reunion de dos o mas palabras en una sola, la cual adquiere un
significado que no resulta de la simple agregacion del significado de las palabras

componentes: bocamanga, ferrocarril.

Podemos distinguir, em portugués, dois tipos de composic¢éo, a saber: composi¢ao
morfoldgica e composicdo morfossintatica. A primeira consiste na associacdo de um
radical a outro(s) radical(s) e/ou palavra(s), por meio, normalmente, de uma vogal de
ligacdo. A segunda modalidade de composicdo resulta da unido de duas ou mais palavras,
cujas propriedades sintatico-semanticas determinam a flexdo em namero.

Por ultimo, a siglacdo, a acronimia, a truncacdo, a amalgama, 0 empréstimo, a
onomatopeia e a extensdo semantica sdo mecanismos de formacéo de palavras que nédo
envolvem constituintes morfoldgicos. Isto €, falamos ja ndo de relagdes entre afixos e
formas de base, mas de modificagOes de caracter grafico e/ou fonologico/prosadico.

A excecdo da onomatopeia, como se indica no manual de Portugués Dialogos 8
(2014, p. 243), “(...) os processos irregulares de formagao de palavras ndo surgem nas
Metas Curriculares em nenhum ano de escolaridade, ndo sendo, pois, considerado um
conteudo essencial”. Neste sentido, procederemos a apresentacao abreviada dos mesmos,

tomando por base as defini¢des propostas pelo Dicionario Terminolégico, a saber:

Sigla- palavra formada através da redugdo de um grupo de palavras as suas iniciais, as

guais sdo pronunciadas de acordo com a designacéo de cada letra.
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Acrénimo- palavra formada através da juncdo de letras ou silabas iniciais de um grupo
de palavras, que se pronuncia como uma palavra sé, respeitando, na generalidade, a

estrutura silabica da lingua.

Truncacao- processo irregular de formacdo de palavras que consiste na criacdo de uma

palavra a partir do apagamento de parte da palavra de que deriva.

Amaélgama- processo irregular de formacéo de palavras que consiste na criagdo de uma
palavra a partir da juncéo de partes de duas ou mais palavras.

Empréstimo- processo de transferéncia de uma palavra de uma lingua para outra.
Onomatopeia- palavra criada por imitacdo de um som natural.

Extensdo semantica- processo através do qual uma palavra existente adquire um novo

significado.

Elena Feliu Arquiola (2009, p. 77) apresenta-nos quatro razdes que distanciam
estes processos morfoldgicos dos anteriores (derivagdo e composi¢do), a saber:

a) En ellos se produce la eliminacién de material fénico de la base, mientras que los
procedimientos de formacion de palabras en espafiol [y en portugués] suelen consistir en
la adicion de unidades morfoldgicas, a excepcién de formaciones regresivas como

perdonar> perd6n o desdefiar > desdén.

b) Son procedimientos menos sistematicos que la derivacion y la composicion vy, a
diferencia de estos ultimos, no se encuentran disponibles para todos los hablantes. Asi, la
formacidn de cruces léxicos o de siglas no suele darse de forma espontanea, sino que

responde a una intencionalidad determinada, bien estilistica, bien denominativa.

c) En el acortamiento y en la formacion de siglas no se crea una palabra nueva con un
referente distinto del de la base, sino una forma reducida de una palabra o grupo de

palabras ya existentes: profe <profesor, OMS < Organizacion Mundial de la Salud.

d) Suelen ser propios de registros lingisticos determinados o de lenguajes especializados.
Muchos acortamientos se dan en un registro familiar o coloquial (cole < colegio, bici <
bicicleta), mientras que las siglas abundan especialmente en el &mbito técnico-cientifico

(ADN< acido desoxirribonucleico) y en el Iéxico de la politica y de la economia (ONU <
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Organizacion de Naciones Unidas). A su vez, los cruces léxicos suelen ser propios de los

textos literarios, periodisticos y publicitarios (narraluces < narradores + andaluces).

Apesar de os procedimentos irregulares de formacéo de palavras receberem, na
maior parte das vezes, um tratamento ndo tao expressivo face as tradicionais operacoes
por derivacdo e/ou composicdo, a verdade € que ndo podemos, ou melhor, ndo devemos
ignorar o seu contributo no processo de incremento lexical, até porque alguns, como a
autora assinala, sdo muito produtivos na literatura e podem também vir a ser usados em

textos produzidos pelos alunos.

2.3.4. Estratégias de caracter morfol4gico

As autoras de O Conhecimento da Lingua: Desenvolver a Consciéncia Lexical
sustentam que “[0] conhecimento da estrutura interna das palavras, i.e., a capacidade de
identificar numa forma o radical, os prefixos e os sufixos, € uma das pistas mais efectivas
para a descoberta do significado de palavras desconhecidas, que ouvimos ou lemos.”
(2011, p. 20). Nunes, Bryant e Evans (2010, pp. 67-68) oferecem-nos, como prova disso,

0 seguinte exemplo:

Suppose you know a few words such as [the prefix “un”, the suffix “able” and stem
“think™] [...] and you also know the word “answer”. You are reading a book and you
come across the word “unanswerable”, which you never heard or read before. You can
use your knowledge to figure out the meaning of unanswerable and you will be pretty
certain to get it right. It is a reasonable hypothesis that knowing that words are formed
with morphemes and knowing the meaning of prefixes and suffixes can help you develop

your vocabulary.

A existéncia de constituintes morfologicos comuns a varias palavras assume, pelo
exposto, um papel importante na superacdo de eventuais caréncias lexicais, promovendo
a ativacdo de conhecimentos implicitos, que possibilitam, por sua vez, a recuperacao,
imediata e auténoma, de informacao. E conveniente, por conseguinte, como se defende
no Caderno de aprendizagem da leitura e da escrita (LE) (p. 10), que o professor
contribua para este aumento vocabular “(...) chamando a atencdo dos alunos para a

construcdo das palavras, para a sua morfologia”.
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A criatividade/recursividade da lingua vincula-se, como se depreende, a dimenséo
do aluno como aprendente autonomo, capaz de utilizar o seu conhecimento intuitivo para
gerar e decifrar novas palavras, avaliar a viabilidade daquelas que s&o produzidas,
oralmente e por escrito, no seio da comunidade sociolinguistica em que se insere, etc. No
entanto, a atencdo dada a estrutura interna das palavras e aos processos morfologicos
continua a ser pontual — como vimos - nas aulas de lingua materna e/ou lingua estrangeira
(em concreto, portugués e espanhol), ndo se explorando, convenientemente, a
produtividade, a simplicidade, a transparéncia e a regularidade que lhes sdo intrinsecas.
Em alguns manuais e gramaticas, os prefixos e sufixos aparecem ordenados,
alfabeticamente, sendo apresentados aos alunos apenas como ferramentas necessarias
para realizar com éxito os exercicios propostos. Ndo se lhes procura demonstrar,
corrigidos 0s mesmos, como a compreensdo desses constituintes pode favorecer a
aquisicdo e o incremento lexicais. A sistematizacdo proposta, como temos vindo a
demonstrar, ndo corresponde a organizacdo associativa do 1éxico mental, que apresenta
um caracter dindmico e processual. As listas de prefixos, sufixos e radicais afiguram-se
necessarias, mas apenas quando a sua constru¢do seja “(...) concebida como uma
actividade de descoberta em que os alunos participam, e que as mesmas sejam
actualizadas sempre que se realizem novas aprendizagens” (Duarte et al., 2011, p. 29).

Neste sentido,

0 ML [minimo lexical] tera de ser ensinado ao aluno ndo sob a forma de uma série de
palavras isoladas, mas antes como uma rede estreitamente entrelacada de formas
portadoras de significados e de significados formalmente determinados. Para gravar na
memoria dos alunos o dominio do Iéxico que corresponda a finalidade em causa, deve 0
ensino [...] apresentar as unidades Iéxicas em contextos e combinagdes diferentes,
estrutura-las em campos lexicais, tornar transparente (motivada) a sua formacao segundo
padr@es produtivos, explicar o parentesco entre os seus significados, reuni-las em familias
(Bernes, 1979, p. 311).

Beres oferece aos professores de lingua materna e/ou estrangeira um conjunto de
diretrizes que devem ser consideradas no processo de ensino e aprendizagem do léxico.
Isto é, chama a atencdo para a necessidade de criar atividades que ajudem o aluno a
compreender/utilizar as diversas unidades lexicais e que potenciem, paralelamente, o

desenvolvimento de estratégias conducentes ao incremento vocabular.
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No apartado dedicado aos procedimentos de aprendizagem do Plan Curricular del
Instituto Cervantes (2006), sdo apresentadas algumas estratégias de carécter léxico-

semantico, relacionadas com o tema do presente relatdrio, que passamos a enumerar:

a) Centrar la atencion en las terminaciones de palabras;

b) Reconstruir el significado de una palabra compuesta a partir de la suma de los
significados de las partes («sacacorchos» = 'sacar' +' corcho');

c) Agrupar las unidades léxicas segun criterios semanticos: sin6nimos (comenzar,
empezar, etc.); antonimos (frio, caliente); combinatoria léxica (cometer errores); campos
semanticos (cama, silla, mesa; calcetines, bufanda, cinturén);

d) Agrupar las unidades léxicas segin relaciones morfoldgicas: [...] principios de
formacion de palabras (zapato, zapatero, zapateria)”;

e) Inventar una palabra nueva, empleando reglas de composicién o derivacion para referir

una determinada nocién, etc.

Trata-se, como percebemos, de um conjunto de mecanismos que procuram levar
os alunos a um “operar criativo com o vocabuldrio ja adquirido” (Beties, 1979, p. 311).
Isto &, ensina-los a adotar um olhar cientifico (observacdo, hipdtese, experimentacéo,
comprovacao/rejeicdo e generalizacdo) que os converta em falantes que “(...)
construisent leurs connaissances [...] «découvrent» eux-mémes les principaux
mécanismes de la langue en la manipulant” (Chartrand, 1995, p. 33).

O modelo de aprendizagem pela descoberta, que vem sendo defendido no @mbito
do ensino da gramatica, pode, também, ser utilizado para incrementar a competéncia
lexical dos alunos.

A palavra a semelhanca de um puzzle permite ser “desmontada” em varias pecas
(constituintes morfoldgicos) que ocupam, no seio da sua estrutura interna, uma
determinada posicédo. A tarefa de decomposicéo lexical €, por isso, um processo por meio
do qual “(...) se desentrafian y explican la semantica y la estructura de los itemes léxicos
(...)” (Minguell & Masih, 2011, p. 9). Partindo do pressuposto defendido pelos mesmos
autores de que cada item “(...) contiene un sistema articulado de rasgos que especifica
las propiedades fonéticas, semanticas, morfoldgicas y sintacticas que son idiosincrasicas
para él (...)” (2011, p. 2), desconstruir palavras implica mobilizar uma série de regras e

principios implicitos (lista finita de morfemas, processos de formacéao de palavras...). Isto
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¢, adotar uma postura reflexiva sobre a lingua, que favoreca a manipulacdo das unidades
que a compdem (consciéncia linguistica).

De entre os beneficios apontados, como inerentes a construgdo de puzzles,
destacam-se: a melhoria da capacidade de observacdo, andlise e atencdo; o
desenvolvimento do raciocinio logico; a exercitacdo da memoria visual; a ativacéo,
natural e imediata, de estratégias que facilitem a sua resolucéo, etc.

Transformar as palavras em enigmas linguisticos potencia o desenvolvimento de
competéncias que em muito se aproximam das anteriores. Se nao vejamos: para
interpretar um item lexical, o aluno devera observar e reconhecer as partes que o integram;
atribuir as ditas partes um determinado valor seméntico - através da ativacdo de
conhecimentos prévios -; analisar a sua combinacdo, no sentido de relacionar o novo
conteddo com outros ja adquiridos e, por Gltimo, generalizar, formulando regras que
potenciem a memoriza¢ao compreensiva.

A segmentacdo de palavras reclama, pelo exposto, uma participagéo ativa por
parte do utilizador da lingua, que deve fazer da reflexdo e da inducéo, como temos vindo
a mencionar, os instrumentos privilegiados no processo de consciencializacdo linguistica.

No Caderno de aprendizagem da leitura e da escrita (LE) sustenta-se que

[a] prética da decodificacdo na leitura de palavras conduz (...) [ao reconhecimento de]
grupos de letras que formam um fonograma, isto €, um padrdo ortografico que
corresponde a uma parte de palavra que ocorre frequentemente na lingua, e que,
geralmente, corresponde a um constituinte morfol6gico, em particular prefixo, sufixo ou

desinéncia verbal (pp. 7-8).

E licito concluir, por conseguinte, que a realizacdo de atividades de caracter
morfologico (criacdo/ reconstrucdo semantica de unidades lexicais; agrupamento de
palavras que partilham a mesma raiz; distincdo entre palavras simples e palavras
complexas; flexdo de formas verbais, nominais e adjetivais, etc.) potenciard a
identificacdo de morfogramas (representacgdes figurativas de um objeto; em concreto, um
elemento lexical), que auxiliardo a memorizagéo visual das palavras.

Referimos que a construcdo de puzzles implicava a ativacdo, natural e imediata,
de estratégias que facilitassem a sua resolucdo. A morfologia, enquanto conhecimento da
estrutura interna das palavras, assume-se como um recurso importante no processo de

decifracéo lexical, tornando mais transparentes itens novos e/ou desconhecidos.
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No entanto, o seu contributo estende-se, também, a outros dominios, a saber: a

competéncia de leitura e de escrita.

2.3.5. O papel da consciéncia morfoldgica no desenvolvimento da leitura e da escrita

A importancia da consciéncia morfoldgica no processo de aquisicdo e/ou
aperfeicoamento da leitura e da escrita tem sido defendida por varios investigadores, que
a definem como a habilidade de refletir sobre a estrutura das palavras, compreender o seu
processo de formacédo, bem como manipular a referida estrutura, no sentido de criar novos
significados. Centra-se, como nos informa Correa (2005, p. 91), na “(...) formacéo das
palavras, suas flexdes, suas fun¢des e relagdes nas frases”. O desenvolvimento da
consciéncia morfoldgica acompanha, como se infere, o proprio desenvolvimento da
percecdo sintética, razdo pela qual se emprega, amilde, a designacdo de consciéncia
morfossintatica, enquanto “(...) reflexdo e manipulagdo intencional dos fatos
morfoldgicos da lingua advindos das relacdes presentes no enunciado (sintaxe), assim
como dos aspectos sintaticos da lingua em suas implicagdes morfoldgicas”(Correa, 2005,
p. 92).

Bowers e Kirby (2010, p. 145) sustentam que

(...) that explicit morphological instruction will increase understanding about oral and
written features of morphology at the sublexical level that, in turn, will influence literacy
skills at the lexical level (e.g., word reading, spelling, and vocabulary) and the

supralexical level (e.g., reading comprehension).

Em resumo, a segmentacdo e posterior explicitacdo semantica dos morfemas que
integram a estrutura das palavras desempenham, pelo exposto, um papel crucial na leitura
das mesmas, bem como na compreensao textual.

O pressuposto defendido por Bowers e Kirby ndo é dificil de perceber, se
atendermos as raz0es apontadas por Lopez-Campelo, Fidalgo e Garcia (2008), como
estruturadoras da relacdo entre a consciéncia morfoldgica e a aprendizagem da leitura.
Em primeiro lugar, os morfemas, a par da subjacente informacéo seméantico-sintatica, sdo
também unidades fonoldgicas minimas, cujo dominio determina a competéncia
metalinguistica do falante. Em segundo lugar, existe uma forte ligacdo entre o caudal

lexical do utilizador da lingua e o seu conhecimento morfoldgico. Isto é, quanto maior
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for a capacidade de manipular e refletir sobre a estrutura das palavras, maior serd o seu
vocabulario e, por conseguinte, o seu desempenho como leitor. Por ultimo, a
aprendizagem da leitura (e o seu aperfeicoamento) é determinada, também, pelo grau de
consciéncia morfoldgica desse utilizador, quanto a representacdo ortografica dos
morfemas - que tende ao isomorfismo-, e as suas eventuais representacdes fonologicas
(alomorfos).

O impacto da consciéncia morfoldgica no desenvolvimento da competéncia de

leitura é corroborado, ainda, por Joanne F. Carlislet (1985, p. 154), quando sustenta que

[t]he reader who can discover from the regularity of the spelling that two words are
morphologically related can use this knowledge to good advantage through efficient
processing of words and through appreciation of semantic relationships and syntactic
variations. It is not surprising, therefore, that there appears to be quite a strong relationship
between morphological knowledge and reading or vocabulary development (Barganz,
1971; Freyd & Baron, 1982; LaSorte, 1980).

Depreendemos dos pressupostos defendidos pelos autores anteriores, que a
morfologia se vincula, diretamente, ao proprio conhecimento da linguagem escrita; em
concreto, do alfabeto, que Ihe serve de base.

No Caderno de aprendizagem da leitura e da escrita (LE), faz-se uma analogia,
muito interessante, entre estas duas competéncias e a matematica, apontando, como
denominador comum, a manipula¢do de um conjunto de “simbolos graficos” (letras e
nameros, respetivamente), que se combinam para formar diferentes significados.

Investir, como ai se defende, no “ensino do pensamento abstrato” (p. 4), potencia
a agilidade mental dos alunos na decifracdo das representacdes grafico-semanticas, que
pode determinar, em ultima instancia, a proficiéncia na competéncia de escrita. A relacao
entre a morfologia e o desenvolvimento da escrita €, igualmente, defendida por Mota
(2009, p. 160), quando afirma que

(...) aortografia de muitas palavras depende da sua origem. Palavras como “laranjeira”,
cuja grafia pode ser objeto de confusdo, podem ser escritas de forma correta se soubermos
sua origem: “laranja”. Os significados dessas palavras podem ser inferidos também na
leitura, se soubermos o significado da palavra que as originou. [...]. [Neste sentido],

conhecer a relagdo entre a raiz e a palavra derivada pode ajudar o leitor a compreender o
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significado da palavra e saber como pronuncié-la, bem como ajudar o escritor a decidir

sobre grafias duvidosas.

Explicava-nos, ainda, a mesma autora, num estudo anterior (2008, p. 348), que
“[o] principio alfabético ¢ o de que letras devem corresponder perfeitamente aos sons das
palavras, [...] [embora] as linguas alfabéticas vari[e]m quanto ao grau de correspondéncia
entre as letras e os sons da fala.” A auséncia de relagcdo univoca entre grafemas e fonemas
leva a que o sistema ortografico de algumas linguas, caso do inglés, seja apelidado de
“opaco”, exigindo do falante, como sustentam Silva e Ribeiro (2011), a memorizagéo
lexical. A morfologia assume, nestes contextos, um papel importante, ja que a referida
memorizagdo implica que a um grupo de letras se associe um determinado valor
semantico (principio semiogréfico).

A lingua portuguesa apresenta, pelo contrério, uma escrita mais regular, assente,
de acordo com as autoras anteriores (2011, s.p.), em trés tipos de relacdes, a saber: diretas,

contextuais e morfoldgico-gramaticais. Atentemos na descricdo de cada uma delas:

As relagdes directas sdo aquelas em que cada letra corresponde a um s6 som e vice-versa,
seja qual for a sua posicédo na palavra. Esta relagdo implica uma regularidade absoluta na
correspondéncia entre letra e som. Por exemplo, as relagdes entre as letras “p”, “b”, “t”,

“d”, “f” e “v” e os fonemas que as representam, sao directas (Meireles & Correa, 2005).

As relacBes regulares contextuais sdo aquelas em que é possivel predizer a escrita correcta
da palavra tendo em conta o contexto, ou seja, a posicao que a letra ocupa na palavra ou
a letra que se lhe segue. Por exemplo, a nasalizagdo da silaba que vier antes das letras “p”
e “b”, é obtida pela utilizag¢do da letra “m”, como na palavra “pomba” ou “rampa” e nao
através da letra “n”, que € usada nos restantes casos, como em “manta” ou “linda”.

As relagdes regulares morfoldgico-gramaticais dizem respeito aos casos em que é
necessario recorrer a gramatica e, principalmente, a morfologia, para chegar a grafia
correcta de uma palavra. Por exemplo, a escolha do sufixo “-eza” ou “-esa” depende da
categoria gramatical da palavra em questdo, isto &, se for um adjectivo derivado de um

[TP% 1]

substantivo sera escrita com “s”, como no caso de ‘“chinesa”; se for um substantivo
({91

derivado de um adjectivo, sera escrita com a letra “z”, como em “pureza” (Meireles &

Correa, 2005).
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A mobilizacdo, autbnoma, de informacao morfologica, como reforcam Baptista,
Viana Leopoldina e Barbeiro (2011, p. 67),

(...) permite resolver algumas ddvidas quanto a representacdo dos sons, ou seja, perante
casos em que 0s sons existentes na palavra poderiam ter mais do que uma representacéo,
o facto de o morfema apresentar uma forma ortografica especifica funcionara como

critério em caso de ddvida ou estabelecera directamente a ligagdo a essa representacao.

Para facilitar a compreensdo do pressuposto anterior, 0S autores apresentam,

ainda, alguns exemplos (p. 68), de entre os quais destacamos:

3.2 pessoa do plural: para além da informacéo acentual [...], a aprendizagem das formas
terminadas em <am> e <&o> pode ser refor¢cada com informagdo morfoldgica; isso
acontece, designadamente, no contraste entre as formas do pretérito perfeito do indicativo
(falaram, jogaram) e as do futuro do indicativo (falaréo, jogardo). As primeiras, como
dissemos, pertencem a uma silaba &tona, as segundas a uma silaba tonica e, para além
disso, correspondem a tempos verbais diferentes. A conjugacdo dos dois tipos de
informacdo, fonoldgica e morfolégica, procura facultar um apoio adicional a
aprendizagem destas formas, que se encontram entre as que apresentam uma frequéncia

elevada de incorreccdes por parte dos alunos;

3.2 pessoa do singular do pretérito imperfeito do conjuntivo: terminagdo <asse>,
<esse>, <isse>, conforme se trate da 1.2 2.2 ou 3.2 conjugacBes (comprasse, comesse,
partisse). A incorrecgdo surge habitualmente pelo facto de os alunos escreverem com
hifen, designadamente as formas da 1.2 e 2.2 conjugacdes, mas por vezes também as da
3.2 como é caracteristico da forma pronominal reflexa *compra-se por comprasse;
*come-se por comesse. O contraste surge, assim, entre a forma do imperfeito do

conjuntivo e a forma pronominal do presente do indicativo;

Dada a natureza e 0s objetivos do presente trabalho, mencionaremos, por ultimo,
um estudo transversal de Sa (1999), citado por Meireles e Correa (2005), que procurava
determinar a relagéo entre a aquisicdo da ortografia, por um grupo de criancas brasileiras,
e 0 seu grau de consciencializacdo morfologica. Foram realizados, como ai se descreve,
exercicios de ditado - que assentaram nos morfemas caracteristicos do pretérito perfeito
do indicativo e do pretérito imperfeito do conjuntivo de verbos da 2.2 e 3.2 conjugacdes

(por exemplo: escreveu, partiu e/ou comesse); nas terminacdes, foneticamente similares,
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de palavras pertencentes a outras classes gramaticais (a saber: agradavel, merece,
maluquice...) e nos afixos que integravam a estrutura interna de termos inventados, de
modo a controlar o “efeito de memorizagdo” (nomeadamente: desumiu, aflitisse, atorece,
etc.) -, a par de exercicios de escrita livre. Os dados recolhidos confirmaram que o
desempenho ortografico dos alunos (melhor dito: a diminuicdo de erros) estava
relacionado, diretamente, com a sua perce¢do morfologica.

As conclusdes de S& vém corroborar, por conseguinte, a nossa convicgao de que
“treinar” os estudantes, N0 que concerne a analise da estrutura das palavras, a
segmentacdo das mesmas em unidades significativas menores e/ou a utilizacdo da
etimologia como estratégia didatica, pode ajuda-los, para além dos dominios ja
mencionados (a saber: incremento lexical e aperfeicoamento da leitura), a estabilizar a

sua ortografia.
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Capitulo 111 — Pratica Letiva

3.1. Descricdo do plano de intervencao (disciplina de Portugués)

Dada a natureza do presente trabalho, ndo nos serd possivel descrever todas as
atividades realizadas com o necessario pormenor. Decidimos, por isso, selecionar aquelas
que se revelaram mais eficazes no processo de incremento lexical.

No ambito da disciplina de Portugués, o primeiro ciclo supervisionado teve lugar
a 12 de novembro de 2015 e dirigiu-se a turma 8.° B. A professora titular havia solicitado
aos professores estagiarios a planificacdo de uma aula 0, tendo por base as Narrativas
portuguesas do século XX (cronicas), que serviria de diagnose. Aproveitamos esse bloco
de 90 minutos para introduzir, ainda que de forma breve, o tema do nosso projeto de
investigagdo. “O passeio da fama”, da autoria de José Antonio Saraiva, estruturou as
atividades desenhadas. Foram delineados, para a referida sessdo, os seguintes objetivos:
agrupar palavras em torno de um radical comum (crono-); deduzir o significado de
palavras complexas, a partir dos seus constituintes morfoldgicos e reconhecer processos
de derivagéo de palavras por afixacéo.

Recordamos que serdo privilegiados, neste subcapitulo, os propdsitos e atividades
vinculadas ao desenvolvimento da competéncia lexical.

A tarefa inicial de motivacdo foi desenhada no sentido de ativar conhecimentos
prévios relacionados com a nocédo de familia lexical. Pedimos aos alunos que, a partir do
radical crono-, formassem palavras por derivacao e/ou composicao. Pretendiamos que 0s
mesmos reconhecessem como, partindo de uma base comum, se podiam formar varios
vocabulos, relacionados entre si. Inicidvamos, assim, a passagem de uma Visdo
fragmentaria da lingua (palavras isoladas), para uma viséo holistica.

A leitura do texto em voz alta confirmou algumas das notas que haviamos tomado
no periodo inicial de observacdo, em concreto: pouca expressividade, entoagdo
desadequada e articulagdo errada/silabada de palavras desconhecidas (“idolatrados”,
“desconsiderados”, “mediatico”, “obsessiva”...). Embora a cadéncia, aquando da leitura,
néo fosse a desejada e comprometesse, de certa maneira, a compreensao global do texto,
a verdade é que os alunos se envolveram com a tematica subjacente, realizando, com

interesse, as atividades propostas.
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As davidas levantadas pelas instrucdes da ficha de trabalho revelavam, também,
problemas de interpretacdo, pobreza vocabular e mé articulagéo frésica. Se ndo vejamos:
foram apresentadas aos alunos trés perguntas, de resposta mais longa, relacionadas com
0S requisitos necessarios para ser um jogador de futebol de sucesso. As expressdes
“capacidade futebolistica” ¢ “potencial mediatico” tinham sido utilizadas pelo autor, para
demonstrar a evolugdo que esta profissdo havia sofrido ao longo dos ultimos vinte anos.
Pediu-se a turma, por conseguinte, que, partindo das informagdes oferecidas pelo texto,
as distinguissem. A tarefa, que julgavamos facil, revelou-se, no entanto, complicada. As
palavras complexas “futebolistica” ¢ “mediatico” exigiram explicitacdo, o0 que
evidenciava - tendo em conta a revisdo da literatura efetuada - um baixo nivel de
consciéncia morfoldgica. Isto €, foi necessario que decompuséssemos os referidos
vocabulos em unidades significativas menores, para que os alunos os reconhecessem.

A pergunta seguinte, ainda que realizada com éxito, evidenciou outra dificuldade.
Solicitava-se a turma que, a partir das formas verbais dos dois primeiros paréagrafos,
apontasse as transformacoes sofridas pelos futebolistas. Quando questionados quanto ao
tempo e modo em que estariam as ditas formas (pretérito imperfeito e presente do
indicativo, respetivamente), muitos alunos responderam passado e presente, ndo sendo
capazes de concretizar a sua resposta.

A terceira pergunta p6s a descoberto alguns dos problemas apontados pela
professora titular, aquando da primeira reunido do nucleo de estagio, a saber: erros
ortograficos e ma articulacao frasica.

Por ultimo, as dificuldades manifestadas pela maioria do grupo, na realizagdo do
exercicio sobre fungdes sintaticas, comprovavam-nos, também, que alguns dos
conteddos, lecionados em anos anteriores (tipos de sujeito e complementos: direto e
indireto), ndo tinham sido devidamente assimilados. A escassez de tempo ndo nos
permitiu fazer, nesta sessdo, uma revisdo geral de todas as fungdes sintaticas. Centramo-
nos, por isso, naquelas que suscitaram mais duvidas.

O propdsito norteador do nosso projeto era, como ja por diversas vezes
mencionado, incrementar o capital lexical das turmas envolvidas. Neste sentido,
procuramos integrar, em todas as sessdes, atividades que favorecessem a sua
concretizacao.

O exercicio n.° 5 visava explorar a sinonimia, como relagdo semantica entre
palavras, que podem intercambiar-se sem que se produza alteracdo de sentido.

Conscientes da importancia do contexto no processo de aprendizagem, foi pedido aos
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alunos que analisassem as palavras destacadas nas frases apresentadas, relacionando-as
com outras de sentido equivalente. Verificamos que a maioria efetuou, sem dificuldade,
a atividade proposta, mostrando ser capaz de emparelhar palavras semanticamente
idénticas.

Para auxiliar a realizacéo do exercicio sobre processos de formacao de palavras -
que introduzia, formalmente, a morfologia no &mbito das nossas aulas -, foi preparada
uma apresentagdo em PowerPoint. Terminada a mesma, os alunos identificaram,
corretamente, a operacao subjacente a formacéo de cada palavra.

Este primeiro bloco letivo serviu, ainda, para avaliar a reacdo da turma, no que

concerne a nossa atuacao, enquanto docentes de portugués.

3.1.1. Primeira unidade didatica

A primeira unidade didatica foi lecionada pelos trés elementos que integravam o
nucleo de estagio, tendo sido atribuido a cada um deles, pela professora titular, um género
textual diferente. Coube-nos explorar a fabula.

Para a aula assistida do dia 10 de dezembro de 2015 (2.° ciclo supervisionado),
que marcava o inicio do estudo da Literatura popular e tradicional, foram desenhadas
atividades que visavam alcancar, de entre outros, 0s seguintes objetivos: estabelecer
relaces de significado entre imagens e palavras; reconhecer a personificacdo como o
recurso expressivo caracteristico da fabula; deduzir o sentido da mesma, a partir dos seus
constituintes (persona + facere) e identificar as unidades linguisticas presentes em
processos de coordenacdo e subordinacdo (conectores).

Os recursos expressivos trabalhados no primeiro ciclo supervisionado haviam sido
corretamente identificados, embora se registassem hesitagdes, aquando das respostas. Por
outras palavras, alguns alunos, ao discutirem com os colegas as possiveis solucdes para o
exercicio proposto, ndo pareciam seguros quanto ao valor semantico de figuras retoricas
como: metafora, comparacdo e personificagdo. Construimos, neste sentido, para o
momento inicial da aula, uma atividade de carécter ltdico. A turma foi dividida em dois
grandes grupos, aos quais se explicaram as regras do jogo, a saber: a equipa A deveria,
de entre as 12 imagens de animais recebidas, eleger uma e mostra-la a equipa adversaria.
Esta, por sua vez, teria de analisar as 12 palavras que lhe haviam sido atribuidas,

selecionando, posteriormente, aquela que melhor se ajustasse a imagem apresentada. Os
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alunos foram associando, naturalmente, caracteristicas humanas (preguica, vaidade,
crueldade, teimosia...) a animais. Terminado o0 jogo, ndo lhes foi dificil inferir que o
recurso expressivo principal das fabulas era a personificacdo. Recorremos, ainda, para
consolidar este conteudo, a etimologia da palavra (persona + facere), alegrando-nos o
facto de os alunos manifestarem interesse, aquando da explicacéo.

Procuramos, mediante o exercicio proposto, fomentar o desenvolvimento de uma
perspetiva reflexiva e consciente sobre a lingua, sem descurar, contudo, outros aspetos
subjacentes ao texto apresentado. Melhor dito, a dimensdo moral que perpassa a fabula
converte-a num poderoso instrumento didatico, que favorece a transmissdo de valores e
atitudes, considerados necessarios para 0 bom funcionamento interpessoal. A narrativa
“O Lobo e o Cordeiro” serviu, neste sentido, para refletir sobre o facto de, muitas vezes,
a lei do mais forte imperar, mesmo ndo sendo a mais justa. A fragilidade argumentativa,
que estruturava o discurso do lobo, foi percebida, rapidamente, pelos alunos, bem como
a licdo moral implicita.

Esta atividade cumpriu, ainda, outro objetivo, a saber: fomentar o trabalho
cooperativo. Verificamos, durante a realizacdo do jogo, que os alunos analisavam, em
grupo, as imagens e/ou palavras recebidas, procurando chegar a consenso, antes de
apresentar a sua resposta. Assistiu-se a uma competitividade saudavel entre as duas
equipas, que compreenderam, no final, que haviam, efetivamente, trabalhado em
conjunto, para alcancar um objetivo comum: descobrir o significado e uso da
personificacao.

A professora titular, tal como haviamos mencionado no apartado 1.2. -
Caracterizacéo dos perfis de desempenho dos alunos envolvidos —, mostrou-nos algumas
das composicdes realizadas pelos alunos. Eram notdrios, para além dos erros ortograficos
e morfossintaticos, problemas na disposicdo e hierarquizacdo da informacéo (conetores
desadequados e/ou inexistentes). Decidimos, por conseguinte, criar, ainda para esta
sessdo, uma atividade (vd: apéndice 1, p. 111) que consciencializasse os alunos quanto ao
valor seméntico e/ou funcdo desempenhados por cada um desses conetores. Comegamos
por informéa-los de que tinhamos um problema: falta de espaco para guardar livros e
material escolar. Perguntamos a turma, de seguida, o que deviamos fazer. Os alunos
sugeriram, rapidamente, que seria conveniente comprar mais prateleiras. A resposta a
pergunta Onde comprar? foi, também, imediata: no IKEA.

O facto de as referidas prateleiras virem separadas por partes e implicarem a sua

montagem, mediante o uso de parafusos, facilitou a explicagdo seguinte. As palavras e
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sintagmas que utilizamos nos nossos discursos estavam também unidas por uma espécie
de “parafusos”, responsaveis pela continuidade de sentido e pela coeréncia global das
mensagens produzidas. A atencdo e sorriso recebidos, durante a exposigéo,
demonstraram-nos que a analogia havia sido bem compreendida. O exercicio proposto

foi realizado, como se esperava, com éxito.

3.1.2. Segunda unidade didatica

As aulas assistidas dos dias 26 de janeiro e 1 de fevereiro de 2016 (3.° ciclo
supervisionado) dirigiram-se a turma 7.° D. O texto “Mestre Finezas”, de Manuel da
Fonseca, estruturou as atividades planificadas. Para estes dois blocos letivos,
delimitaram-se os seguintes objetivos: deduzir o significado da palavra complexa
paratexto, a partir dos seus constituintes [para- (ao lado de, perto) + texto]; reconhecer
processos de derivacdo por afixacdo; distinguir familia de palavras de campo lexical e
identificar, mediante estratégias de morfologia flexional, tempos e modos verbais.

A dimensdo do texto e a complexidade da sua organizacdo temporal - assente na
descricdo das varias fases de vida das personagens principais, a saber: infancia e idade
adulta de Carlos versus juventude e velhice de Mestre Finezas - demonstravam-nos que
seria mais produtivo trabalhar, em aula, apenas a parte inicial da histéria, na qual o
narrador recorda 0 medo que sentia sempre que ia ao barbeiro, as idas ao teatro com a
mée e o talento para representar de Mestre Finezas.

A atividade inicial de motivacdo foi pensada no sentido de consciencializar os
alunos de que os elementos paratextuais (titulo, ilustragdo, nome da obra e do autor...)
nos davam pistas importantes sobre aquilo que iamos ler. Explicamos, recorrendo a
etimologia da palavra e pedindo a colaboracédo da turma, o significado do termo paratexto.
Os alunos comegavam a ganhar o habito de “desmontar” - como Ihe chamavamos - as
palavras.

As dificuldades registadas na fase inicial de observagéo levaram-nos a considerar
que seria conveniente, terminada a leitura, explorar oralmente, e de uma forma mais
aprofundada, o excerto escolhido, no sentido de que o grupo realizasse as atividades
posteriores com maior facilidade. As respostas ao questionario evidenciaram, contudo,
para além de problemas na construcgdo frasica e de erros ortograficos/morfossintaticos,

que os alunos ndo conseguiam transferir o que haviam dito, verbalmente, para escrito.
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Como a passagem do tempo assumia, no texto selecionado, um papel importante,
decidimos dedicar estes dois blocos letivos ao estudo dos tempos e modos verbais
(contetidos que a turma, segundo a professora titular, ndo compreendia). Apoiamo-nos na
morfologia flexional para demonstrar-lhe que a lingua, tal como a matematica, apresenta
regularidades — “desinencias [que] se unen a la raiz del verbo por detrds y aportan los
significados gramaticales de persona, nimero, tiempo y modo” (Gémez Torrego, 2011,
p. 152) -, que nos podem ajudar a compreender aquilo que lemos ou ouvimos, bem como
a responder com éxito as tarefas solicitadas. Esquematizamos, no quadro, as terminacdes
caracteristicas dos diferentes tempos verbais (por exemplo, -ia ou —va para o pretérito
imperfeito do indicativo). Acreditdvamos que, dessa forma, os alunos superariam alguns
dos problemas evidenciados. A técnica que utilizamos revelou-se eficaz na realiza¢do dos
exercicios propostos; no entanto, a falta de habitos de estudo - como teremos
oportunidade de demonstrar, aquando da descri¢cdo do 5.° ciclo supervisionado - impediu
que se registasse um progresso significativo relativamente a esta matéria.

Foi nosso proposito, desde a primeira aula, contextualizar os conteudos
apresentados - no sentido de auxiliar a compreensdo e a posterior interiorizacdo dos
mesmos -, bem como tornar explicito o conhecimento interno dos alunos. Tinhamos
estabelecido como objetivo, também para este ciclo, trabalhar o processo morfoldgico de
derivacdo por afixacdo. Por conseguinte, extraimos do texto algumas palavras, cuja
estrutura interna integrava prefixos e sufixos, a saber: “banquinho”, “incémoda”,
“negrume”, “silencioso”, “desgracga”, “rebrilhante” e “pedacitos”. Explicamos, com ajuda
da turma, que os ditos afixos tinham significados préprios que modificavam os das raizes
as quais se uniam. Construimos ainda, para consolidar a matéria exposta e ativar
conhecimentos prévios, uma apresentacdo em PowerPoint, que nos serviu,
posteriormente, para trabalhar as diferencas existentes entre familia de palavras e campo
lexical.

A obra Analisis morfolégico de Leonardo Goémez Torrego (2011), lida
previamente, apresentava um conjunto de propostas que procuravam exteriorizar o
referido saber interno dos alunos. Achamos por bem integrar, na apresentacdo
mencionada, um desses exercicios (vd: apéndice 2, p. 114). Assim, no diapositivo nimero
6, foi-lhes solicitado que adicionassem a palavra inventada “pimpo” os morfemas de

género/nimero ou os afixos necessarios para expressar os seguintes significados:
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Um “pimpo” fémea

Mais do que um “pimpo”

Um “pimpo” pequeno

Um “pimpo” grande

Lugar onde trabalha o “pimpo”

Figura 2: Imagem retirada do diapositivo n.° 6 da apresentacdo em PowerPoint intitulada: Derivagéo

afixal e ndo afixal.

A estranheza do vocébulo ndo condicionou o éxito na realizacdo da tarefa, tal
como pudemos verificar pelas solugfes apresentadas: “pimpa”, “pimpos”, “pimpinho”,
“pimpdo” e “pimparia”. A pergunta seguinte Precisas de saber o significado da palavra
“pimpo” para criar novas palavras?, os alunos responderam: “Nao”, justificando-o pelo
facto de realizarem operagdes idénticas em outras palavras, como por exemplo: gata,
gatinho, gatarrdo ou papelaria, livraria, etc.

Conseguiamos demonstrar a turma, assim, que esta possuia, ainda que
desconhecesse, um conhecimento implicito sobre a lingua. Dito de outro modo, os alunos
haviam sido capazes de mobilizar, inconscientemente, principios relacionados com a
morfologia flexional e derivacional, efetuando, corretamente, o exercicio proposto.

Verificamos, aquando da planificacdo e construcdo das atividades para o presente
ciclo supervisionado, que, a par das palavras formadas por derivacdo, era possivel
encontrar, no texto de Manuel da Fonseca, itens relacionados com o campo lexical de
barbearia (“barba”, “toalha”, “tesoura”, “cabelo”, “madeixas”, “espelho”...) ¢ teatro

29 e 9 ¢ 99 ¢¢

(“récitas”, “pano”, “ato”,

2 ¢

cortina”, “plateia”, “artista”...). Consideramos, por isso, que
seria pertinente explorar este aspeto, contrapondo-o a nocdo de familia de palavras
(interpretada, ndo raras vezes, como sinonimo do contetdo anterior - campo lexical).
Comecamos por perguntar aos alunos por que razao se dizia que uma pessoa pertencia a
uma determinada familia. Estes responderam, quase de imediato, que era pelo facto de
essa pessoa partilhar do mesmo sangue e/ou possuir uma relagdo de parentesco com
outros individuos. Aproveitamos a sua explicacdo para demonstrar-lhes que algumas
palavras, a semelhanca das pessoas, estavam ligadas entre si por um radical comum
(espécie de sangue), integrando, por isso, a mesma familia. Servimo-nos, posteriormente
e para facilitar a compreensao, do vocabulo barba, solicitando aos alunos que, a partir

dele, formassem outras palavras. As solugOes apresentadas (“barbearia”, “barbeiro”,
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“barbudo”, “barbear”...) levavam-nos a acreditar que o conteudo havia sido percebido,
embora, como teremos oportunidade de ver no subcapitulo 3.4., ndo por todos os
elementos da turma.

A par das atividades de caracter morfoldgico, desenhamos, para este ciclo
supervisionado, outros exercicios potenciadores do incremento lexical; em concreto,
exercicios de natureza seméntica (sinonimia). Foram retiradas do texto, por conseguinte,
algumas expressdes que os alunos deveriam relacionar com outras de idéntico significado
(associacdo de informacdo presente em duas colunas). Este tipo de atividades vai ao

encontro do pressuposto defendido por Regueiro Rodriguez (2015, pp. 15-16) de que

[t]Joda unidad Iéxica descansa en asociaciones cognitivas formales y de significado.
Potenciar las redes semanticas en la mente del aprendiz es una estrategia didactica
fundamental. En el Iéxico estructurado, trabajar las unidades en sus respectivos campos
semanticos permite delimitar la relacion hiperonimia/ hiponimia, identificar sinonimias,

y utilizar cada unidad en contextos adecuados.

3.1.3. Terceira unidade didatica

As aulas dos dias 25 e 26 de fevereiro e 1 de marco de 2016 dirigiram-se a turma
8. B. Com base no texto de José Gomes Ferreira “Parece impossivel mas sou uma
nuvem” demos seguimento ao estudo das Narrativas portuguesas do século XX, iniciado
na aula de diagnose. Foram delineados, de entre outros, 0s seguintes objetivos a alcancar:
deduzir o significado de palavras complexas, a partir do sentido dos seus constituintes, e
identificar processos de subordinacdo entre oracBes, mediante a analise do valor
semantico das conjungdes/locugdes conjuncionais empregues.

A riqueza expressiva do texto selecionado oferecia-nos a possibilidade de
trabalhar, de forma contextualizada, as seguintes figuras retdricas: antitese, hipérbole,
perifrase e metafora (conteddos que representavam para os alunos, segundo as indica¢des
da professora titular, um problema). Recorremos, por isso, a explicacdo etimoldgica para
facilitar a compreensao das mesmas, direcionando a turma, paralelamente, para o tema da
investigacdo. Esquematizamos, de seguida - dada a brevidade do presente trabalho -, a

exposicéo realizada em aula:

a) Antitese = anti- (contrario) + tese (ideia) [ideia contréria];
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b) Hipérbole’= hiper- (excesso) + bole (lancgar) [lancar para cima, exagerar, ampliando o
sentido da palavra e/ou da expressdo];

c) Perifrase= per(i)- (a volta de) + frase [falar em circulos ou a volta da frase];

d) Metafora®= meta- (para além de) + fora (sentido, forma) [para além do sentido e/ou da

forma. Isto é, atribuir a uma palavra e/ou a uma expressao um valor distinto do habitual].

Embora a maioria dos constituintes, que integrava as ditas palavras complexas,
fosse de caracter erudito, a verdade € que conseguimos, por um lado, despertar o interesse
dos alunos face ao tema e, por outro, demonstrar-lhes como o processo de “desmontar”
palavras poderia tornar mais transparente o significado das mesmas.

O segundo objetivo, delineado para este ciclo, visava ativar conhecimentos
prévios, em concreto, os conteidos aprendidos na sessdo do dia 10 de dezembro (valor
dos conetores). Ainda que percebidos, aquando da explicacdo, 0s conectores continuavam
a ser mal empregues, quer na redagcdo de textos, quer nos exercicios de divisdo e
classificagdo de oragOes. Resolvemos, por isso, introduzi-los, em aula, sob a forma de
jogo. Foram apresentados aos alunos varios puzzles, correspondendo cada um a uma frase
complexa incompleta. Dito de outro modo, em todos eles faltavam as
conjuncdes/locucdes conjuncionais, que estabeleciam a ligacdo entre as frases simples.

Observemos alguns desses puzzles:

e L

N
LLIVDTL

BT ) 1

salram

Figura 3: Puzzles utilizados como atividade de motivacdo na aula do dia 26 de fevereiro.

70 termo hipérbole é de origem grega - UntepBoAn -, sendo composto pelo prefixo Unep- (hiper-) e pelo
radical 8oAn (bole).

8 A palavra metdfora é também de origem grega, procedendo do substantivo petadopd, petadopdc, que
por sua vez, provém da primeira pessoa do singular do presente do indicativo do verbo petadépw. O
prefixo peta- (meta-), como se explica no corpo do texto, tem o significado de “para além” e o radical
dépw (féro) o de “levar, transportar”.

Tendo em conta o nivel de ensino e as carateristicas do grupo-alvo da nossa planificagdo, os constituintes
morfoldgicos das referidas palavras ndo foram representados, no quadro, na sua lingua de origem.
Consideramos que, apos a explicacdo oral, seria mais produtivo decompor as palavras, tal como
reproduzido no esquema da presente descri¢do, atribuindo a cada parte o respetivo valor semantico.
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Solicitou-se-lhes, de seguida, que formassem grupos de quatro e tentassem, numa
primeira fase, montéa-los. Concluida a tarefa, cada grupo deveria analisar a respetiva frase
e inferir qual seria a conjuncéo/locucdo conjuncional adequada ao contexto apresentado.

A atividade descrita visava cumprir dois grandes propositos: por um lado,
consciencializar os alunos de que os conetores discursivos desempenham um papel muito
importante na organizacao textual, podendo a sua auséncia e/ou ma utilizagdo gerar falhas
na comunicagédo, e, por outro, direcion-los para a compreensdo do valor semantico
inerente a cada um desses marcadores. De facto, continuava a ser notoria a dificuldade da
turma em associar o seu significante ao respetivo significado. Isto €, ao ouvir a palavra
“causal” ou “condicional”, por exemplo, percebia-se que 0 grupo ndo pensava, de
imediato, nas subjacentes ideias de causa/razdo ou condig&o/circunstancia,
respetivamente, o que implicava a classificacdo incorreta das oracGes iniciadas pelos
referidos conetores.

Terminada a tarefa, enfrentamos um novo problema, a saber: ao apresentar a ficha
de trabalho, relativa a divis&o e classificacdo de frases complexas (vd: apéndice 3, p. 121),
verificamos que a maioria dos alunos ndo distinguia oracdes coordenadas de oragdes
subordinadas. Recorremos, por isso, aos prefixos co- e sub- para estabelecer uma primeira
diferenca: enquanto as oragcdes coordenadas implicavam uma relagdo de igualdade, as
subordinadas remetiam-nos para uma ideia de dependéncia. Ainda que a explicagéo oral
parecesse compreendida, a verdade € que o0s exercicios propostos ndo eram realizados
com sucesso. Decidimos, por conseguinte, socorrer-nos de uma apresentacdo em
PowerPoint - que haviamos preparado como material complementar -, na qual se
associavam, as diferentes conjuncdes/locucdes conjuncionais, valores como: adicao,
oposicdo, consequéncia, causa, etc. Para clarificar os valores anteriores, pedimos aos
alunos, ainda, que formassem familias de palavras (adversativa, adversario,
adversidade...).

A gramatica, a par da matematica, caracteriza-se pelo elevado numero de
regularidades. Dai se ter procurado, no diapositivo n.° 7, da referida apresentacao, criar
uma espécie de “manual de instrugdes” para desmontar frases complexas em oragoes

simples. Atentemos na imagem:
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Passos para desmontar frases complexas em frases simples

)
‘ 1- Sublinha os verbos que aparecem na frase complexa.

Ex. Os pais autorizaram o passeio, porque a Rita se portou bem.

O
‘ 2- Rodeia a(s) conjung@o/ locugdo conjuncional que aparece na frase complexa.

Ex. Os pais autorizaram o passeio, (porque a Rita se portou bem.

2 3- Divide a frase complexa em frases simples, tendo em conta que cada uma delas sé pode ter
‘ uma forma verbal (simples ou composta).

Ex.estava doent% testemunha faltou aojulgament-ustiﬁcasse depois, a falta.

A 00l aed
t ‘ t 4- Néo associes nenhuma conjungéo/ locugéo conjuncional a oragéo subordinante, que &,
como vimos, independente.

Ex. Como estava doente, a testemunha faltou ao julgamento, embora justificasse, depois, a falta.

Figura 4: Diapositivo retirado da apresentacdo dedicada a divisdo e classificacdo de oragdes.

Somos conscientes de que esta simplificacdo enfrentara, no futuro, manifestas
contradi¢Bes (por exemplo, numa mesma oracdo podem existir duas ou mais formas
verbais, caso dos tempos compostos, perifrases verbais, frases passivas, etc.). No entanto,
pretendia-se despertar no aluno uma atitude de abertura e interesse relativamente a uma
matéria apelidada de “dificil”. Incentiva-lo a ver a lingua como um jogo, um puzzle ou
um emaranhado de sentidos/relacbes promoveria, acreditava-se (e acredita-se), a
“criacdo” de aprendentes autbnomos e competentes, capazes de adquirir um
conhecimento reflexivo sobre a lingua.

No final de trés “trabalhosas” sessdes, foram conseguidos 0s seguintes progressos:
0 grupo reconhecia, com mais seguranca, as oracOes coordenadas copulativas,
adversativas e disjuntivas, bem como as subordinadas adverbiais causais, temporais,
finais e comparativas. As ora¢des subordinadas adverbiais concessivas, consecutivas e
condicionais, a par das adjetivas relativas e das substantivas completivas eram apenas
realizadas, com éxito, sob a nossa orientacdo (a semelhanca do que acontecia com as
coordenadas conclusivas e explicativas).

Sugerimos a professora titular, tendo em conta as dificuldades observadas nesta
matéria, que a aula supervisionada do dia 5 de abril incidisse sobre os processos de
coordenacdo e subordinacdo. O trabalho realizado durante esta sessdo procurou
consolidar os contetdos enunciados anteriormente, razdo pela qual se antecipou, no

ambito do presente trabalho, a sua descricéo.
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3.1.4. Quarta unidade didatica

O quinto ciclo supervisionado teve lugar nos dias 7 e 8 de marco de 2016 e foi
dedicado ao estudo das Narrativas de autores estrangeiros e de pais de lingua oficial
portuguesa. Elegemos, como material de trabalho, o conto de Ondjaki “Bilhete com
foguetdo”. Foram estabelecidos, para esta sequéncia didatica, os seguintes objetivos:
deduzir o significado da palavra complexa pseudénimo, a partir dos seus radicais [pseudo-
(falso) + -0nimo (nome)]; consolidar o conhecimento sobre os tempos e modos verbais,
trabalhados no terceiro ciclo supervisionado; identificar constituintes frasicos
coordenados e subordinados contidos em frases complexas e reconhecer processos
morfolégicos de formacéo de palavras.

O tema da investigacao foi posto em préatica de formas e em momentos diferentes.
A estratégia de “desmontar” palavras (como lhe chaméavamos) acompanhava a nossa
atuacdo em ambas as turmas, razdo pela qual os alunos aguardavam o surgimento, nos
momentos inicias da aula, de algum desafio. A palavra pseuddnimo, empregue aquando
da apresentacdo do autor, constituiu o enigma do dia. Ainda que as respetivas unidades
constitutivas fossem de caracter erudito, a verdade é que o grupo procurou decompd-Ila,
sem hesitar. A diviséo realizou-se com sucesso, embora o valor semantico, inerente a cada
uma dessas unidades, fosse, por nos, facultado. O radical pseudo, depois de explanado,
foi reconhecido por um aluno na palavra “pseudoamigo”, escutada, dias antes, na
televis&o.

A semelhanca da anterior, outras associacdes foram sendo conseguidas ao longo
das aulas lecionadas, o que implicou um crescendo de interesse dos alunos, no que
concerne ao tema da investigacao.

Este ciclo supervisionado visava, ainda, ativar conhecimentos prévios alusivos aos
tempos e modos verbais (contetdos trabalhados nas sessdes dos dias 26 de janeiro e 1 de
fevereiro). Verificamos, tal como ja antecipado, que a falta de estudo impedia que se
registassem progressos significativos, o que reforcava o pressuposto defendido por
Regueiro Rodriguez (2015, p. 27) de que “[e]l aprendizaje léxico [y de los demés
contenidos trabajados en clase] no puede completarse sin memorizacién, sin activacion
de todas las dimensiones de la memoria como estructura dinamica cognitiva”. De facto,
apenas trés alunos manifestavam seguranga nas respostas ao exercicio proposto,
contrastando com os demais, que pareciam ouvir a matéria pela primeira vez. Tivemos o

cuidado de selecionar, para esse exercicio, tempos e modos verbais que integrassem,
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apenas, as terminacOes explicadas e esquematizadas na sessdo do dia 1 de fevereiro.
Contudo, a maioria da turma ndo havia revisto, desde entdo, 0s seus apontamentos.
Constatava-se, por conseguinte, que os descritores facultados pelas Metas Curriculares
para o Portugués — 2.° Ciclo (por exemplo, identificacdo e uso das formas finitas do
indicativo, condicional e/ou conjuntivo) ndo haviam sido alcancados.

Antecipavamos, tendo em conta as dificuldades observadas na turma 8.° B, que 0s
processos de coordenagédo e subordinagéo, delineados como objetivos a cumprir neste
ciclo supervisionado, suscitassem, tambem, muitas duvidas. Apoiamo-nos, de novo, para
introduzir o tema e ativar conhecimentos prévios, no valor semantico dos prefixos co- e
sub-, procurando diferenciar as relagdes de igualdade e/ou dependéncia impostas pelas
conjungdes/locugdes conjuncionais utilizadas. Contrariando as nossas expectativas, a
explicacdo foi sendo realizada com a colaboracdo dos alunos, que demonstravam possuir
solidos conhecimentos sobre a matéria.

O excerto retirado da narrativa “Os calgdes verdes do Bruno” (do mesmo autor),
que incluimos na ficha de trabalho do dia 8 de marco, possibilitava-nos rever, ainda, dois
aspetos trabalhados, aquando da segunda unidade didatica, a saber: o valor dos
prefixos/sufixos e a identificacdo das bases a partir das quais se haviam formado as
palavras derivadas apresentadas.

Os alunos efetuaram, sem problemas, o exercicio proposto, manifestando

seguranca quanto aos referidos contetdos.

3.1.5. Quinta unidade didatica

As aulas dos dias 21 e 22 de abril (ultimo ciclo supervisionado) dirigiram-se ao
grupo 8.° B e tiveram como objetivos principais: rever padrdoes de formacédo de palavras
complexas (em concreto, derivagdo afixal/ndo-afixal e composicdo); identificar
neologismos e determinar, em funcdo do contexto de ocorréncia, os diferentes
significados associados a um mesmo vocabulo (campo semantico).

As palavras foram, desde o primeiro momento, o fio condutor da nossa acgéo.
Queriamos contribuir, mediante um leque de atividades e exercicios variados, para o
incremento do capital lexical dos alunos. N&o ignoramos, contudo, a par das propriedades
gramaticais, morfossintaticas, semanticas...que lhes sdo subjacentes, o facto de se

poderem expressar diversas sensacdes e/ou emocdes por meio, também, de palavras.
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Quisemos demonstrar aos alunos, por conseguinte, como se podia ver, ouvir, cheirar e
sentir tudo aquilo que Mia Couto (autor do texto que estruturou os blocos letivos
mencionados, a saber: “Meu pai Agualberto”) descrevia, partindo, unicamente, de
simples vocabulos, ndo raras vezes, ignorados. “[Clhorou”, ‘“gritou”, ‘“cantando”,
“xiculunguelavam”, “rumor” ou “murmurio” foram alguns dos exemplos apresentados
para comprovar a sonoridade que perpassava a narrativa em analise. A estes se juntaram
as palavras/expressoes: “espreitar”, “olhando”, “aparéncia”, “azuis”, “preto de olhos da
cor do mar”, que nos ajudavam a visualizar tudo aquilo que iamos lendo. Nelas residia,
como podiamos confirmar, a chave para descobrir a forca e/ou a intencionalidade,
inerentes a historia. Utilizamos, ainda, para corroborar o poder das palavras, 0s nomes
das proprias personagens: Agualberto e Luarmina, O jogo de cores (branco e preto), que
deles emanava, era conseguido, por meio da mera oposi¢éo entre agua e luar.

Brincar com as palavras, aprender a conhecé-las e a manipula-las poderiam ser
outras das estratégias, acreditdvamos, para alcangar o desejado incremento lexical.

Vimos, aquando da descricdo da segunda unidade didatica, que as relacdes
semanticas exerciam um papel importante no processo de enriquecimento vocabular. Foi
desenhada, por isso, para a primeira aula, uma pergunta relacionada com o campo lexical
de “mar”, elemento determinante no desenrolar da historia. Verificamos, com agrado, que
os alunos identificaram, sem problemas, varios elementos, de entre os quais destacamos:
“barco”, “pescas”, “peixe”, “corais”, “praia”, “tubardo”, “agua doce”... Exercicios
simples, como este, confirmam o pressuposto de que “(...) ha um principio organizacional
explicito e uma relacdo coerente com a realidade que trazem vantagens em relacdo a
apresentacdo aleatoria do vocabulario” (Lewis, 1993, citado por Ferreira, 2009, p. 41).
Por conseguinte, agrupar palavras em campos léxico-semanticos pode, também, ser um
bom recurso para fomentar a competéncia linguistica dos alunos.

No sentido de implicar diretamente a turma no processo de
reconhecimento/identificacdo das caracteristicas inerentes a variedade africana do
portugués (em concreto, a mogambicana), construiu-se um exercicio, que consistia na
associacdo de informacdo presente em duas colunas. A tarefa exigia dos alunos um
trabalho de analise e reflexdo que nédo se afigurava facil, tendo em conta as dificuldades
jadescritas. No entanto, contrariando as expectativas da professora titular, a maioria deles
realizou corretamente o exercicio, ultrapassando o desafio proposto. Observemos, para

facilitar a compreensdo do exposto, a tarefa em causa:
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Grupo IT - Variedade africana do portugués

1. Associa as duas colunas e descobre as caracteristicas que distinguem a variedade africana do
portugués (mogambicana) da variedade europeta

. . a) “$0 um sendo atrapalhava sua humanidade.”
1- Formagdo de novas palavras por derivagio.

2- Uso do promome pessoal com fungio de  b) “olhandg o concho altemando-se com o mar.™
complemento  indireto em vez do pronome
pessoal com fungdo de complemento direto.

) “Eu lhe tinha avisado da tristeza dessa

3- Auséncia do determinante artigo defimido antes P
memaria.

do determinante possessivo.

4 Utilizag3o de palavras e expresses proprias do | ) “Minha mée nada no respondia.”

portugués de Mogambique.
5 Celocagio do pronome pessoal tono antes do | €) “Aconfecen-se quando, certa vez, ele saltou
verbo. do bareo.”

6- Alteragio da ordem légica de posicionamento f :mrg que atender também o desjuizo de minha
dos elementos na frase. L

“umn rumor se espalhou como nuvem fria. ™
7- Inzer¢do de pronomes em situagies em que tal o un
nfo se verifica na norma enropeia do portugués.

Figura 5: Exercicio retirado da ficha de trabalho assente no estudo do texto de Mia Couto: “Meu pai

Agualberto”.

Tinhamos vindo a privilegiar, dentro dos processos de formacdo de palavras, a
derivacdo e a composicdo. Decidimos, no entanto, dedicar a Gltima sequéncia didatica a
outros procedimentos responsaveis pela criacdo de palavras (em concreto, a sigla, a
acronimia, a onomatopeia, a truncagdo, 0 empréstimo, a amalgama e a extensao
semantica), relacionando-os, diretamente, com o texto que estruturava os referidos blocos
letivos. De facto, termos como “golfinhou-se”, “irremediara” ou ‘“emboreou”
comprovavam-nos nao sé o profundo conhecimento da lingua por parte de Mia Couto -
que apelida a sua escrita de “brincria¢do” (brincadeira + criagdo) -, como também a
propria vitalidade do sistema lexical.

“Descobrir” as palavras - que deverd entender-se, literalmente, como a acéo
oposta (des-) ao ato de cobrir (radical) -, exigiria do aluno um trabalho de inferéncia, ou
melhor de consciencializacdo, face ao valor semantico e funcdo dos morfemas que
integravam a estrutura dos vocabulos criados pelo autor.

No sentido de auxiliar este labor de descoberta, foi construida uma apresentacéo
em PowerPoint (vd: apéndice 4, p. 123), que funcionava, também, como uma espécie de

sintese dos principais processos de formacdo de palavras (regulares e irregulares). Cada
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diapositivo integrava, a par da inerente explicacdo, exemplos ilustrativos, que visavam
facilitar o entendimento e a assimilacdo dos referidos contetdos.

Para verificar a consecu¢do do nosso proposito e contextualizar a matéria
apresentada, foram, retiradas do texto, também, algumas palavras representativas destes
novos procedimentos, a saber: “Agualberto” (Agua+[A]lberto), “encabrinhado”
(en+cabr[inh]+ado), “Luarmina” (Luar+[Albert]ina), “desaparéncia”
(desapar[ecer]+encia), “espantacdo” (espanta[r]+¢éo)... A reacdo dos alunos face a elas foi
curiosa: depois de uns segundos de estranhamento, converteram-se em verdadeiros
exploradores da lingua, desmontando as ditas palavras em partes, para dai inferir o seu
significado.

Estimular os alunos a interpretar a lingua como um jogo - cujas pecas lexicais se
combinam por meio de relagdes morfologicas, semanticas, discursivas e/ou pragmaticas
- fazia parte, também, dos nossos propositos. Desenhou-se, por isso, como tarefa final, a
redacao de um nono capitulo (a juntar aos oito que compdem a obra Mar me quer, donde
foi retirado o texto “Meu pai Agualberto™), no qual cada grupo deveria integrar dois
neologismos. O objetivo era que os restantes elementos da turma, a par dos professores
que assistiam a aula, identificassem, aquando da leitura desse capitulo, os vocabulos
criados e inferissem, a partir do contexto e da sua estrutura morfoldgica, o respetivo
significado.

A tarefa, aparentemente simples, revelou-se complexa. Havia que criar uma
palavra nova, o que a partida se afigurava exequivel, mas jogando com o valor semantico
dos seus constituintes. Surgiram combinac6es engracadas, embora dificeis de interpretar,
a saber: “vaidotor” (vaidoso+sedutor); “mulanita” (mulata+bonita), etc. As observacgoes
apontadas, quanto a reduzida “transparéncia semantica” das novas palavras (isto é,
“inviabilidade™), foram sendo percebidas pela turma, j& que as tentativas seguintes

comecavam a ter mais sentido: “visioperda”, “humano-estranho”, etc.

3.2. Descricdo do plano de intervencao (disciplina de Espanhol)

No ambito da disciplina de Espanhol, a aplica¢do do tema da investigacéo revelou-
se mais complicada, ja que se tratava, pelo menos para um dos grupos (7.° F), de uma
lingua nova. O facto de os processos de formacdo de palavras ndo integrarem, por outro

lado, os conteudos da disciplina, condicionava, também, a nossa atuacao.

70



Haviamos apurado, aquando da fase prévia de revisdo da literatura, que a atencéo
dada & morfologia, no Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2002) e
no Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), era diminuta. Atentemos nas imagens

seguintes:

— La morfologia se ocupa de la organizacion interna de las palabras. Las palabras se pue-
den analizar como morfemas, clasificados de la siguiente forma:
* Ralces.
= Alijos (prefijos, sulijos, inlijos), que comprenden:
— Alijos de derivacion (por ejemplo: re-, -mente, -dad),
— Alfijos de flexion (por ejemplo: -aba, -ase).
Formacion de palabras:
Las palabras se pueden clasificar en:
+ Palabras simples (solo 1a rafz; por ejemplo: seis, arbol, romper).
* Palabras complejas (raiz + afijos; por ejemplo: irrompible, seises).
*+ Palabras compuestas y lexias complejas (que contienen mas de una palabra; por ejemn-
plo: rompehielos, cascanueces, vestido de noche, cuello de botella).

La morfologa también se ocupa de otras maneras de modificar formas de palabras; por

ejemplo:
* Allernancia de vocales (dormir/duermo, demostrar/demuestro)
» Modificacion de las consonantes (escogerfescojo)
* Formas irregulares (andar/anduve, voy/iba/Tui)
* Flexion (tlengoftienes/tiene/lenemos/enéisitienen)
« Formas invariables (crisisfcrisis, amamos/amamos)

Figura 6: Fragmento extraido do Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2002, pp.
111-112).

Mo se ha incluido tampoco el tratamiento de la morfologia derivativa o
composicional, puesto gue seria practicamente imposible determinar qué
prefijos, sufijos o procedimientos de formacién de palabras habrian de
incluirse en cada nivel. Se trata mas de una cuestidn léxica vy metodoldgica
qgue puramente gramatical ¥ requiere, por ello, un tratamiento de caracter
pedagogico que trasciende el ambito de la definicion de contenidos. Lo que no
es Gbice para que en el inventario, al hilo del desarrollo de determinadas
categorias, exista alguna mencion a la formacion de un elemento en particular
(por ejemplo, los adverbios en -mente).

Figura 7: Fragmento retirado do Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006).

A liberdade de atuacdo, que subjazia aos excertos anteriores, levou-nos a delinear
um plano de intervencdo diferente, face ao que haviamos posto em pratica nas turmas de
Portugués. Decidimos, em consonancia com a nossa orientadora de estagio, que o
incremento do capital lexical seria potenciado por meio das seguintes estratégias: inferir
o significado de palavras desconhecidas, mediante pistas contextuais; organizar mapas

conceptuais relacionados com um tema; associar palavras a imagens; realizar jogos de
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palavras (sopa de letras, crucigramas...); trabalhar relagdes semanticas de sinonimia e
antonimia, etc. Neste sentido, procuramos inserir, em todas as sequéncias didaticas, pelo

menos uma atividade que implicasse o0 emprego de um destes recursos.

3.2.1. Primeira unidade didatica

De uma maneira geral, o vocabulario que se ensina, em niveis basicos, como 0s
das turmas envolvidas, é de natureza concreta (0 corpo humano, a comida, as horas, a
roupa, 0s meios de transporte, etc.). Coube-nos trabalhar, na primeira unidade didética -
que teve lugar nos dias 7, 11 e 14 de janeiro e se dirigiu a turma 7.° F -, 0 tema da familia.
Queriamos que as palavras inerentes a referida tematica (campo lexical) fossem
aprendidas, por meio de atividades contextualizadas. Isto é, mediante exercicios que
apresentassem os novos vocabulos com base numa determinada situacdo comunicativa.
Elegemos, como aliadas, as familias que integram alguns dos mais famosos desenhos
animados, a saber: Os Incriveis, Os Simpsons e Manolito Gafotas (muito popular em
Espanha).

O primeiro texto, de elaboracdo propria, apresentava aos alunos os membros
principais de uma familia: “el padre”, “la madre”, “el hermano” e “la hermana” (em
concreto, Bob, Helen, Violeta e Dash, personagens da série: Os Incriveis). O questionario
de compreensdo escrita, por sua vez, incluia uma série de perguntas que pressupunham a
compreensdo desses conceitos. A turma respondeu, de forma correta, a todas elas, o que
evidenciava que as novas palavras haviam sido assimiladas, autonomamente e sem
dificuldade. Seguiu-se, para completar o campo lexical do tema em analise, um exercicio
um pouco diferente. Foi apresentada aos alunos a arvore genealogica da familia Simpson,
a par de umas frases alusivas a cada um dos seus membros. No entanto, as referidas frases
encontravam-se incompletas. Dito de outro modo, em todas elas faltava uma palavra, que

os alunos deveriam descobrir de entre as nove facultadas. Observemos a imagem:
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Arbol de 1a familia Simpson

Estos son los retratos que Homer y Marge tienen en su salén.

4) Completa las frases con las palabras del recuadro y aytidame a descubrir qué

relaciones hay entre ellos.
a) Lisa, Bart y Maggie son los de Homer y Marge.
b) Herh es el soltero de Homer.
c)Lisaesla de Mona,
d) Abraham es el de Bart, Lisa, Maggie y Ling,
e} Patty y Selma son las de Marge ylas de Bart, Lisa y Maggie.
f) Bart, Lisa y Maggie son los de Ling,
g)Lingesla de Selma.
h) Homer y Marge son los de Lisa, Barty Maggie,
Hermano, hijos, tias, hija adoptiva, padres, nieta, primos, abuelo, hermanas

(Elaboracién propia)

TIARYMI

Figura 8: Exercicio extraido da ficha de trabalho n.° 1 da Unidade Didatica intitulada: jFamilias

diferentes!

Ainda que os nomes relativos aos diferentes membros da familia aparecessem
explicitos, era necessario interpretar, corretamente, quer a imagem, quer as frases
facultadas para concluir, com éxito, a tarefa. Comecava-se, assim, ainda que de uma
forma leve, a consciencializar a turma quanto a importancia de analisar as pistas
oferecidas pelo contexto.

Assumimos, ao longo das atividades descritas, uma postura “passiva’; ou melhor,
ndo interventiva, entregando aos alunos o controlo do seu processo de aprendizagem.
Verificamos, aquando da correcdo, que estes haviam alcancado o objetivo delineado, a
saber: desenvolver estratégias de reconhecimento e interpretacdo de textos e imagens,
para inferir as palavras adequadas as situacfes propostas.

O ultimo exercicio, relacionado com o tema da familia, assumia uma dimenséao
ludica. Tratava-se de um espécie de “jogo do enforcado™, cujo objetivo era descobrir duas

novas palavras, a saber: “padrino” e “sobrina”. Atentemos na imagem seguinte:

iDiviértete aprendiendo!

6) Rellena los huecos con las letras del recuadre y descubre dos nuevas palabras
relacionadas con la familia.

N-P-D-I-B-R-A-S

Figura 9: Exercicio retirado da ficha de trabalho n.° 1 da Unidade Didatica intitulada: jFamilias

diferentes!
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Foram necessarios varios minutos para que os alunos realizassem o exercicio
anterior, no entanto, observou-se interesse e empenho, aquando da tarefa. A medida que
iam completando as palavras-mistério, ouvia-se: “Ja& descobri uma!”; “Como
conseguiste? Ja combinei varias letras e nao funcionam.”, “Professora, ndo diga a resposta
antes de terminarmos.”, etc.

Concluida a tarefa, e para auxiliar o processo de assimilagdo/estudo, escrevemos,
no quadro, todas as palavras que haviam sido descobertas/reconhecidas, solicitando aos
alunos que as copiassem para 0s seus cadernos.

O trabalho de incremento lexical prosseguiu com outra atividade de caracter
semantico, em concreto, identificacdo de anténimos. O texto, que haviamos desenhado,
oferecia, para além do vocabulario ja mencionado, um conjunto de palavras relativas a
descricdo fisica e psicoldgica. Para introduzir a tematica em aula, pedimos, a turma, que
dele retirasse termos e/ou expressdes contrarias as que tinham sido apresentadas.
Contudo, foi necessario que adotassemos, aquando da realizagdo deste exercicio, uma
postura diferente: explicar o sentido de algumas palavras, cuja forma e/ou registo (mais
formal) se afiguravam desconhecidos.

Como sabemos, a lingua materna influencia o processo de aprendizagem de uma
lingua estrangeira. Em idiomas cognatos, como o portugués e o espanhol, essa influéncia
reconhece-se, facilmente, dado que os alunos portugueses manifestam uma maior rapidez
de aprendizagem.

No entanto, as semelhancas fonéticas, morfoldgicas, sintaticas e/ou ortogréaficas
sd0 responsaveis, ndo raras vezes, por um leque variado de interferéncias linguisticas, que
podem implicar, em Gltima instancia, a rutura comunicativa, caso, por exemplo, dos falsos
amigos.

A resposta a pergunta ;Qué significa la palabra “rubio”? foi unanime: ruivo.
Haviamos encontrado o0 momento ideal, para por em préatica o tema da nossa investigacao.
Depois de informarmos os alunos de que a semelhanca grafico-fonica, entre as palavras
“rubio” e “ruivo”, ndo apresentava correspondéncia semantica, demos-lhes a conhecer,
servindo-nos da morfologia, o termo “pelirrojo”. Decompusemo-lo, de seguida, em
partes, explicando o significado de cada uma delas: pel[o]+rojo= cabelo vermelho.
Aproveitamos, ainda, a oportunidade para introduzir, em aula, outro conceito, referente a
descrigdo fisica, a saber: “cejijunto” (cej[a]+junto= sobrancelhas juntas/unidas).

A segunda sessdo, da presente unidade didatica, ofereceu-nos, também, a

possibilidade de utilizar o processo de formagéo de duas palavras para explanar o seu
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sentido, em concreto: “Manolito” e “Gafotas” (nome e apelido da personagem principal
da audicdo que estruturava as atividades desse dia). Solicitamos aos alunos que
“desmontassem” 0s referidos vocabulos em constituintes morfolégicos menores,
indicando o seu significado. A turma realizou a tarefa, acertadamente, apontando,
inclusive, para o afixo -ota dois valores seméanticos: aumentativo e despectivo.

A Ultima sessdo, desta sequéncia didatica, foi importante, igualmente, do ponto de
vista vocabular. De um modo geral, como sustenta Fernandez L&zaro (2014), as
colocacdes lexicais, no ambito do ensino do espanhol, sdo apresentadas aos alunos em
niveis intermédios (B1-B2), ainda que sejam facultadas, no PCIC (2006), varias

combinacdes, que integram os contetdos de nivel Al e/ou A2. Observemos a tabela

seguinte:
Al | A2
SUSTAMTIVG (sujeta) + verbo
X | %
VERBO + SUSTANTIVG (nbjeto)
- hacerftenar ~ un examen - llevar ~ una gorra / un sombrero /
- hacer - los deberes / un ejercicio | un pafiuelo
funa actividad - tener ~ calor / frio / suefio /sed /
- tenar vacacionas hambre / dolor
- hacer ~ deporie / gjercicio / - tener / pedir ~ la nacionalidad
gimnasia - hacer una fiesta ~ (de cumpleanos / de
= @scribir - una postal funa carta/ | finde curso)
un correo electronico = hacer un curso
- llevar S tener - barba / higote / - dar clases
gafas - hacer ~ una redaccion / un dibujo
- tener trabajo - tener ~ una tienda / un negodio / una

peluguerla

- enviar ~ un fax / un correo electronico
- tener una entrevista (de trabajo) / una
reunian

- ganar dinerg

- tener ~ una cita / planes

- tomar ~ un café f una cana/ una copa
- practicar un deporte

- hacer sendarismo

- enviar / recibir / responder ~ una postal /
una carta fun fax

- dejar un mensaje

- compartir piso

Figura 10: Parte da tabela de colocagdes lexicais de nivel A1-A2 presente no inventario de “Nociones
Especificas” do PCIC.

Acrescenta a mesma autora que a transparéncia semantica destas combinagdes
explica “(...) su poca presencia en el aula de ELE, puesto que al no presentar problemas
de descodificacion, suelen pasar desapercibidas tanto para el discente como para el
docente” (2014, p. 6). Decidimos, pelo exposto, integrar na ficha de trabalho, que
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construimos para o Ultimo bloco letivo, um exercicio sobre colocagfes lexicais.

Atentemos na imagem:

2 - Para describir se usan generalmente tres verbos: ser, tener v llevar. Sefiala con una cruz
(x) el verbo adecuado para cada una de las expresiones.

Figura 11: Exercicio retirado da ficha de trabalho construida para a aula do dia 14 de janeiro.

A exce¢do do verbo “llevar”, que pode combinar-se, COMO vimos, com 0s
substantivos “barba”, “bigote” ou ‘“gafas”, todas as outras combinacdes foram
identificadas pela turma, sem dificuldade. No entanto, partilhamos da opinido de
Fernandez Lazaro (2014) de que o ensino destas colocacdes, em niveis basicos, pode
evitar a comissdo, futura, de erros interlinguisticos, aperfeicoando, de igual modo, a

competéncia lexical dos alunos.

3.2.2. Segunda unidade didatica

Embora o conhecimento linguistico das turmas envolvidas no nosso projeto fosse
elementar, ndo podiamos ignorar o facto de os alunos serem falantes competentes na sua
lingua primeira e terem contactado ja& com outro idioma estrangeiro (em concreto, 0
inglés). Por conseguinte, e a luz do pressuposto enunciado por Soledad Varela (2003, pp.
577-578) - “(...) el no-nativo desarrolla[ra] presuntamente estrategias semejantes a las
del nativo, basadas por lo pronto en su capacidad de segmentar o parcelar la palabra y de
dotarla de significado a partir del de sus partes” — decidimos arriscar e pér em pratica, de
uma forma mais explicita, o tema da nossa investigacao, na turma 8.° D.

0 2.°ciclo supervisionado de Espanhol teve lugar nos dias 12, 17 e 19 de fevereiro
de 2016. A tematica das férias (em concreto, dos tipos de alojamento) estruturou a
planificacdo das atividades. Verificamos, durante o trabalho prévio de criagdo de
materiais, que o nome de muitas profissdes relacionadas com os hotéis correspondia a

uma palavra complexa formada por composicao.
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Resolvemos, por isso, construir um exercicio (vd: apéndice 5, p. 126) que ajudasse
os alunos a descobrir as ditas palavras de uma forma gradual e autbnoma (conscientes de
que a aprendizagem significativa implica, necessariamente, uma participacgao ativa por
parte de quem aprende). Tomemos, como exemplo, a seguinte palavra: “limpiabotas”.
Para descobri-la, a turma devia realizar trés passos, a saber: associar o termo “botas” a
respetiva imagem, conjugar o verbo “limpiar” na 3. 2 pessoa de singular do presente de
indicativo e, por ultimo, relacionar a anterior forma verbal com o substantivo encontrado
no passo 1. Consideramos que, dessa maneira, ajudariamos os alunos a incrementarem o
seu léxico de uma forma compreensiva e ndo arbitraria (isto é, assente na simples
memorizag&o). O feedback recebido reforgava a nossa convicgdo. A turma descobrira as
oito profissdes apresentadas, comentando, no final, que nunca se havia dado conta de que,
inclusive em portugués, o nome de muitas profissdes e/ou objetos resultava da
combinacdo de um verbo com um substantivo, caso das palavras: “guarda-costas”,
“limpa-vidros”, “saca-rolhas”, etc.

Para aléem da formacdo de palavras por composi¢cdo morfossintatica, tinhamos
estabelecido, como objetivos a alcancar nesta segunda unidade didatica, a inferéncia de
regras de formacdo, no que concerne ao pretérito imperfeito do indicativo dos verbos
regulares, e o reconhecimento, por parte dos alunos, da existéncia de outros verbos, que
nédo seguem idéntico paradigma de criagéo.

Resolvemos privilegiar, como estratégia de aprendizagem, a inducdo. Dito de
outro modo, queriamos que os alunos, autonomamente e mediante um trabalho de
observagédo/andlise, deduzissem os morfemas caracteristicos do novo tempo verbal. Para
introduzir o contetdo de uma forma contextualizada, selecionamos um texto intitulado:
¢ Donde veraneaban nuestros abuelos?. Nele se descrevia como eram as férias ha umas
décadas atras. Sendo uma das fungdes do pretérito imperfeito do indicativo narrar
acOes/acontecimentos repetidos ou habituais no passado, ndo era de estranhar que este
tempo fosse o predominante no texto em anélise. Terminada a sua leitura, foi solicitado

aos alunos que cumprissem 0s passos seguintes:
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Paso 1 Subraya los verbos en los que, en 1a terminacidn, aparezca —aba-.
Paso 2 Ahora, rodea las formas verbales que fengan —ia- en la termunacin.

Paso 3 Escribe en los recuadros blancos el infinitivo de los verbos subrayados en los pasos anteriores.

Paso 4 jFijate! En el texto hay otra forma verbal de infinttivo que no cabe en el paso 3.

Escribela aqui:
Paso 5 Completa la regla:
Verbos paso 1 Los verbos terminados en - forman el pretérito imperfecto de

indicativo, afiadiendo a la raiz verbal las terminaciones: -aba.-abas,

-aba, -abamos, -abais, -aban.

1

Verbos paso 2

!

Los verbos terminados en - o- forman el
pretento imperfecto de indicativo, afiadiendo a la raiz

xerbal las terminaciones: -ia, -ias, -ia, -iamos, -iais, -ian.

Figura 12: Exercicio extraido da ficha de trabalho construida para a aula do dia 17 de fevereiro.

Correspondendo as nossas expectativas, a turma completou, de forma adequada,
0S espacos em branco, descobrindo inclusive, o verbo que “fugia” aos paradigmas
presentados (a saber: o verbo ser). Para consolidar o novo conteldo, construimos uma
apresentacdo em PowerPoint, apoiando-nos nas regras da morfologia flexional.

Observemos a imagem seguinte:

Pretérito Imperfecto de indicativo

W  Eleba

U BIEStudi~ )

T e

NosotrosEstudi™ ) T e

\VosotrosglEstudi | @ i

EIOSINEStudi L en Neseires | c-ilames
\Vosotrosgfsal ~ "]
EllosiaiSal |

Figura 13: Diapositivo pertencente ao PowerPoint sobre o pretérito imperfeito do indicativo.
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Nela se distingue a base (que aparece destacada a branco) dos morfemas que expressam
tempo, modo, pessoa e nimero (representados a vermelho). O exercicio, que propusemaos,
para praticar o novo tempo verbal, foi realizado, a semelhanca dos anteriores, com éxito.

A derivacdo e a composicao afiguram-se, de entre os processos de formacéo de
palavras, como 0s mais regulares. Tendo em conta o nivel e os conhecimentos dos alunos,
pareceram-nos, também, que seriam os mais facilmente percetiveis. No entanto, ndo
podiamos ignorar a existéncia de outros procedimentos (de que falaremos mais adiante),
responsaveis pela vitalidade e enriquecimento lexicais.

Embora conscientes do importante papel que as gramaticas e 0s manuais assumem
no processo de preparacdo de aulas, procuramos criar 0S nossos proprios materiais, no
sentido de ir ao encontro das caracteristicas, competéncias e saberes das turmas
envolvidas na investigacdo. Queriamos que a tematica das férias fosse trabalhada de uma
forma original. Melhor dito, de uma forma que despertasse o interesse e a curiosidade dos
alunos face ao conteudo a estudar. A moda do “glamping” preenchia os requisitos que
haviamos estabelecido. Tratava-se de um novo tipo de turismo, em concreto, de
campismo, que aliava as comodidades de um hotel ao contacto com a natureza. O termo
“glamping” - resultante da combinagdo de glamour + camping - oferecia-nos, assim, a
oportunidade de dar a conhecer, de uma forma natural, dois novos processos de formagéo
de palavras (ainda que um deles, de maneira indireta). Ou seja, 0 empréstimo e a
amalgama, que, em espanhol, recebem o nome de préstamo e acronimia. Atentemos nas

definicdes oferecidas pelo Diccionario de la lengua espafiola®:

Préstamo- Elemento, generalmente léxico, que una lengua toma de otra.

Acrénimo®- Vocablo formado por la unién de elementos de dos o mas palabras,
constituido por el principio de la primera y el final de la Gltima, p. ej., ofi(cina
infor)matica, o, frecuentemente, por otras combinaciones, p. €j., so(und) n(avigation)

a(nd) r(anging).

Explicamos aos alunos, partindo do exposto, que a palavra “glamping” procedia
de duas palavras estrangeiras, das quais se havia tomado apenas uma parte: glam(our) +

(cam)ping. Acrescentamos, para consolidar o novo contetdo, outros exemplos, como:

° Disponivel em http://dle.rae.es/?w=diccionario, acedido a 04/08/2016.
10 para fundamentar a presente descri¢do, consideramos, apenas, a segunda ace¢3o da palavra.
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autobus <auto(movil) + (6mni)bus; cibernauta <ciber(nética) + (astro)nauta; telematica
<tele(comunicacion)+(infor)matica, etc.

Os alunos acharam curioso o processo de formagdo, embora manifestassem
desconhecé-lo, o que, de certa maneira, nos surpreendeu, ja gque 0S acronimos
(interpretados, agora, de acordo com a primeira ace¢do oferecida pelo Diccionario de la
lengua espafiola: “[s]igla cuya configuracién permite su pronunciacion como una
palabra; p. €j., ovni: objeto volador no identificado; TIC, tecnologias de la informacion y

la comunicacion”), a par das siglas, integram os conteudos de Portugués do 8.° ano.

3.2.3. Terceira unidade didatica

O terceiro ciclo supervisionado de Espanhol teve lugar nos dias 07, 11 e 14 de
abril, dirigindo-se, a semelhanca da primeira sequéncia didatica, a turma 7.° F. Foram
estabelecidos, para fomentar o incremento lexical, os seguintes objetivos: empregar 0s
verbos tener e estar, de acordo com os contextos apresentados (adjetivo e/ou substantivo);
relacionar palavras com imagens e associar, semanticamente, vocabulos a um
determinado dominio conceptual (em concreto, o Facebook).

Trabalhar o tema da saude ndo se afigurava facil, ou melhor apelativo. Que
interesse poderiam ter os alunos no que concerne as doencas e inerentes sintomas? -
perguntavamo-nos. Foram precisos varios dias para encontrar uma maneira - acreditava-
se - mais atrativa de introduzir a teméatica em aula. O nimero de horas passadas diante do
computador e/ou do telemovel ofereciam-nos a possibilidade de abordar os problemas
fisicos e/ou psicologicos decorrentes do uso inadequado das Novas Tecnologias.

Voltamos a trabalhar, tal como no primeiro bloco letivo, as colocagdes lexicais, ja

que consideramos, a semelhanca de Fernandez Lazaro (2014, p. 10), que

(...) el aprendizaje de bloques de lengua ayuda a estructurar el lexicon mental del
estudiante, mejorando su fluidez y reduciendo significativamente el nimero de errores
que comete. Y este tipo de instruccion deberia comenzar desde los primeros niveles,
creando asi un patron de aprendizaje que el discente pueda interiorizar a lo largo de su

desempefio como estudiante de ELE.
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Os verbos tener e estar, associados frequentemente a expressdo de
doencas/estados fisicos, permitiam-nos consolidar a importancia de atender ao cotexto,
aquando da producdo de mensagens orais e/ou escritas.

Neste sentido, solicitamos aos alunos que - apos a leitura do dialogo, presente na

ficha de trabalho -, completassem os espacos, em branco, do seguinte exercicio:

3. Atenta en otras dos frases del diilogo ¥ completa los huecos.
“Estas enferma ; “Tienes la garganta muy inflamada ™

Para expresar un estado fisico o una enfermedad, se uiilizan los verbos: v
. Las reglas son:

Estar + Tener +

Estoy resfriado Tengo nauseas

Estis cansado Tienes 1 tension muy alta
nervioso un dolor de estémago

3.1 ;Tener o estar? Elige el verbo correcto.

Demasiado La garganta | Enfermo/

Mareado gordo Alergia irritada malo

Deprimido | Tos | Fiebre

Tener

Estar

(Elaboracion progia)

Figura 14: Exercicio retirado da ficha de trabalho n.° 2 entregue aos alunos na sessdo do dia 7 de abril.

Privilegiou-se, nesta atividade, como se pode verificar, o0 método indutivo. Por
outras palavras, a turma, depois de analisar as situac6es apresentadas, foi capaz de inferir
que o verbo estar é acompanhado, frequentemente, de adjetivos, diferenciando-se, por
isso, do verbo tener, ao qual seguem, amitde, substantivos. A alinea 3.1 foi realizada, tal
COMO esperamos, corretamente.

A par das colocages lexicais, e tendo em conta o nivel (Al) da turma, foram
construidos dois exercicios que contribuiriam para 0 seu alargamento vocabular.
Consideramos que as imagens - recurso, por natureza, apelativo - facilitariam esse
incremento. O objetivo das atividades propostas era que os alunos relacionassem as ditas
imagens com palavras do didlogo lido e/ou de uma lista facultada, na ficha de trabalho.

Atentemos nas representagdes seguintes:
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1.1 Busca en el didlogo palabras que correspondan a lo que se presenta en cada imagen.

e ten @ 2 _ o
@ &
b) )

a) d)

1. Busca en el recuadro palabras o expresiones que correspondan a lo que se sefiala en cada ima-

gen.

(Elaboracion propia)

Paciente - ambulancia - recepcién - enfermero(a) - médico(a) - sala de espera—

Tarjeta sanitaria - farmacia - nimero europeo de llamada de emergencia

Figuras 15 e 16: Exercicios extraidos das fichas de trabalho apresentadas no primeiro bloco letivo da 3.2
Unidade Didética.

Para a sessdo do dia 11, preparamos um exercicio de caracter um pouco mais
estrutural. Tendo em conta que o “corpo humano” era um dos contetidos a trabalhar nesse
dia, selecionamos uma imagem, que os alunos deveriam legendar, apoiando-se, para isso,
numa lista de palavras oferecida.

Pretendiamos que o campo lexical em anélise (corpo humano) fosse “construido”
pelo proprio aluno, favorecendo, deste modo, a sua compreenséo e assimilagdo. O facto
de o portugués e de o espanhol serem linguas cognatas facilitou, em parte, a realizacéo da
tarefa. Contudo, havia um pequeno nimero de palavras que se afigurava novo. Isto é, que
ndo ia ao encontro dos conhecimentos prévios dos alunos (a saber: rodilla, codo, tobillo,

espalda e cuello), dificultando, por isso, a conclusao da atividade. Foi necessario que lhes
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indicassemos, como se esperava, o0 seu valor semantico. Acrescentamos também, aquando
da explicacdo, que a parte inicial das palavras poderia ajuda-los a memoriza-las, mais
facilmente. Sendo vejamos: rodilha/rétula; codo/cotovelo e tobillo/tornozelo. Para o
termo espalda ndo apontamos, na altura, nenhuma estratégia. No entanto, ocorreu-nos,
durante o processo de redacdo do presente relatdrio, que seria interessante haver
apresentado a turma a sua familia de palavras, em concreto: espaldar, respaldar,
respaldo...Ter-se-ia, desta maneira, incrementado, ainda mais, o seu Iéxico. A palavra
cuello, por sua vez, poderia ter sido associada aos termos portugueses: colarinho,
torcicolo, cachecol...

O altimo bloco letivo, desta unidade didatica, foi aproveitado, igualmente, para
por em prética, ainda que de forma modesta, 0 tema da nossa investigacdo. Uma das
tarefas que os alunos tinham de efetuar era completar um decalogo sobre alguns habitos
de vida saudaveis. Aproveitamos a oportunidade para explicar, mediante a analise
etimoldgica dos constituintes que integravam a estrutura da palavra decalogo,
(deca+logo!= dez palavras/expressdes) o seu significado. De seguida, para consolidar
este conteudo, perguntamos ao grupo como se designava um conjunto de dez silabas, de
dez litros ¢ de dez metros. A resposta foi imediata: “decasilabo”, ‘“decalitro” e
“decametro” (as palavras anteriores encontram-se escritas em espanhol). Em todos os
vocébulos, como reconheceram os alunos, repetia-se 0 morfema deca, o qual implicava
que se estivesse a falar de um grupo de 10 entidades.

O ultimo exercicio, de natureza léxico-semantica, foi introduzido na ficha de
trabalho sobre os riscos inerentes ao uso inadequado do Facebook. O texto escolhido
incluia um conjunto de elementos que pertenciam ao referido campo lexical, em concreto:
“red social”, “email”, “estados”, “notificaciones”, “chat”, “navegas”, etc. O contacto

diario com as palavras mencionadas determinou a rapida e correta realizacao da tarefa.

3.2.4. Quarta unidade didatica

O 4.° ciclo supervisionado de Espanhol dirigiu-se a turma 8.° D e teve lugar nos
dias 13, 18 e 20 de maio. Foi-nos lancado, pela orientadora de estagio, um grande desafio:

planificar uma unidade didatica alusiva a obra de Miguel de Cervantes: Don Quijote de

11 A palavra decdlogo procede do termo latino decaldgus, o qual, por sua vez, advém do vocabulo grego
Sekdaloyoc.
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la Mancha. As competéncias linguisticas dos alunos, a par da complexidade da novela
transformavam a tarefa numa espécie de prova, que desejavamos vencer. Introduzir a
morfologia numa sequéncia didatica desta natureza afigurava-se dificil, mas néo
impossivel. Para apresentar a obra em aula, elegemos um fragmento do capitulo I, no qual
apareciam palavras pertencentes a familia lexical de caballo, a saber: “caballero”,
“caballerescas” e “caballerias”. Decidimos, a semelhanca do que fizemos no 3.° ciclo
supervisionado de Portugués, com a turma 7.° D, construir uma ficha de trabalho (vd:
apéndice 6, p. 127) que incidisse sobre os valores semanticos dos prefixos e sufixos
envolvidos, ja que consideramos, a semelhanca de Soledad Varela (2003, pp. 572-573),
que se deve ““(...) sacar provecho de las sinergias que nos proporciona la morfologia (ya
sea flexiva o derivativa) como medio de establecer relaciones entre las palabras”.

Tendo em conta 0s conhecimentos intelectuais e as caracteristicas psicoldgicas da
personagem Sancho Panza, convertemos a explicacdo dos conteudos anteriores numa
espécie de licdo dada por D. Quijote ao seu fiel escudeiro. A reacdo dos alunos, face a
matéria apresentada, foi curiosa. Houve uma associagdo imediata com os conhecimentos
prévios inerentes a sua lingua materna - o que facilitava a compreensao e a resposta as
perguntas formuladas -; no entanto, registou-se, também, alguma estranheza. Habituada
a realizar, nas aulas de espanhol, atividades de caracter mais ludico (audices,
preenchimento de espagos, jogos...), a turma ndo esperava que pudesse haver uma
similitude tdo grande com a disciplina de Portugués. A admiracdo inicial em nada
condicionou o empenho e interesse dos alunos face ao tema. Os exercicios foram
realizados rapida e corretamente pelos mesmos, ultrapassando as expectativas, quer da
nossa orientadora, quer de nos proprios.

Exploramos, também, neste ultimo ciclo supervisionado, as relagfes semanticas
entre palavras. Por conseguinte, foi solicitado a turma que retirasse do texto vocabulos
pertencentes ao campo lexical'? de caballero andante. De entre as respostas obtidas,
destacam-se: “escudo”, “rocin”, “galgo”, “criado”, “peligros”, “fama”, “dama”, etc.
Verificava-se que este conteldo gramatical havia sido bem compreendido, ja que 0s

alunos, em poucos minutos, cumpriram a tarefa proposta.

12 Deve entender-se a nogdo de campo semdntico, nos apéndices n.2 6 e 11, a luz da definicdo oferecida
pelo Diccionario de la lengua espafiola, a saber: “[clonjunto de unidades Iéxicas de una lengua que
comparten un ndcleo comun de rasgos de significado”. A explicagdo que se encontra no DT - “Conjunto
dos significados que uma palavra pode ter nos diferentes contextos em que se encontra” - ndo apresenta,
como se verifica, igualdade significativa.
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Foi criado, ainda, para esta unidade, um exercicio sobre antonimos. Pediu-se a
turma que extraisse do fragmento lido palavras que expressassem o contrério de:
“moderno”, “fuerte”, “perezoso”, “gorda” ¢ “sano”. Surgiram, contrariamente ao que se
vinha a registar, muitas davidas, sobretudo quanto ao significado de vocabulos como:
“delgada” e/ou “flaco” (possiveis antonimos de “gorda” e “fuerte”, respetivamente), que
poderiam entender-se, quer por meio do contexto, quer pelo facto de existirem palavras
analogas em portugués (a saber: delgada e fraco). Confirmava-se, assim, a necessidade
de se fomentar a consciéncia lexical dos alunos, nos seus diversos dominios: fonéticos/
fonologicos, ortograficos, morfologicos, semanticos, etc.

Mencionamos, aquando da introducdo do subcapitulo 3.2. - Descricao do plano de
intervencdo (disciplina de Espanhol) -, que uma das estratégias didaticas a adotar seriam
0s jogos de palavras. Construimos, por isso, para esta sequéncia didatica, varias atividades
ludicas. Comecemos pelo exercicio que abriu a sessdo do dia 18. Haviamos dito, na
primeira aula, que os cavaleiros andantes partiam em busca de aventuras, procurando
ajudar todos aqueles que se cruzassem no seu caminho. Inferia-se, por conseguinte, a
existéncia de um conjunto de ideais que norteava a acdo dos referidos cavaleiros. Para
descobrir esses principios, desenhamos uma espécie de “jogo do enforcado”. Observemos

a imagem seguinte:

Coloca las vocales correspondientes y
descubriras los ideales de Don Quijote.

Figura 17: Atividade de motivacdo que iniciou a sessdo do dia 18 de maio.

A simplicidade da tarefa escondia, na realidade, o seu verdadeiro objetivo:
aumentar o numero de palavras conhecidas pela turma, que se mostrou empenhada,

aquando da sua realizagdo. A atividade possibilitou-nos, a par deste proposito, trabalhar
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a questdo dos valores, que se afigurava, tendo em conta o contexto sociogeografico
descrito no subcapitulo 1.1., pertinente.

Construiu-se, como segunda atividade ludica, um crucigrama (vd: apéndice 7, p.
129). Os alunos haviam aprendido, ao longo das varias sessdes, muitas palavras novas,
que convinha, agora, recordar. Para fazé-lo, de uma forma leve, nada melhor do que um
jogo. Foi com entusiasmo que estes encararam o desafio. Ouviram-se, aquando da tarefa,
os seguintes comentarios: “Que fixe, professora! Adoro crucigramas.”, “Persona de la
nobleza de baja categoria. Tem a certeza que nds vimos esta palavra, professora? As
outras ja descobri, mas desta ndo me lembro.”

Os termos acabaram por ser descobertos, sem a nossa ajuda, o que demostrava que

haviam sido compreendidos e interiorizados.

3.3. Opcdes metodoldgicas

As conclusbes que apresentaremos, de seguida, resultaram da recolha de dados
efetuada, principalmente, por via da observacao direta e participante, que se caracteriza,
de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 16), pelo facto de o investigador se introduzir
“(...) no mundo das pessoas que pretende estudar, tenta[r] conhecé-las, dar-se a conhecer
e ganhar a sua confianca, elaborando um registo escrito e sistematico de tudo aquilo que
ouve e observa”. Com efeito, foi nosso propdsito, desde o primeiro momento e da forma
mais abrangente possivel, tomar nota de aspetos diversos como: comentérios, davidas,
comportamento e reacdo dos alunos face aos conteidos apresentados, interacdo em aula
(professor-aluno e aluno-aluno), interesse e empenho na realizacdo das atividades
propostas, intuicdes pessoais e hipoteses de trabalho, etc. As notas de campo mencionadas
foram registadas, por sua vez, nos momentos aconselhados por Bogdan e Taylor (1987,
p. 74). Isto €, “(...) despues de cada observacion [...] también después de contactos méas
ocasionales con los informantes, como por ejemplo encuentros casuales y conversaciones
[...] [y/o] durante la etapa previa al trabajo de campo”.

As respostas dadas pelos alunos as atividades de compreenséo leitora (fichas de
trabalho), de expressdo escrita (redacdo de diferentes tipos de textos) e/ou as fichas de
autoavaliacdo (vd: apéndices 8, 9, 10 e 11, pp. 130-135) foram, também, ferramentas
significativas no processo de recolha de informacéo, embora ndo fosse nosso proposito

quantifica-las. A analise que empreendemos neste relatorio de estagio €, pelo contrario,
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essencialmente descritiva, no que concerne ao processo gradual de consciencializagédo
linguistica.

Para alcancar o propdsito anterior, foram privilegiados, em aula (tal como
mencionado, por diversas vezes) a reflexdo, a discussdo e o confronto de ideias e/ou
opinides. Interessou-nos ouvir 0s alunos, perceber as estratégias que empregavam para
ultrapassar desafios de natureza semantico-lexical, em detrimento de quantificar o
namero de respostas corretas/incorretas.

A analise dos dados recolhidos realizou-se, de acordo com as caracteristicas da
metodologia indutiva. Dito de outro modo, partimos das respostas e atitudes das turmas
envolvidas no projeto, para construir a nossa visdo sobre a problemaética investigada,
procurando, deste modo, efetuar, também, uma avaliacdo real da situacdo educativa, que
nos serviu de amostra. O referido processo de analise foi ao encontro, por conseguinte,

dos pressupostos defendidos por Bogdan e Taylor (1987, p. 159), quando afirmam que

[e]l analisis de los datos, como vemos, implica ciertas etapas diferenciadas. La primera
es una fase de descubrimiento en progreso: identificar temas y desarrollar conceptos y
proposiciones. La segunda fase, que tipicamente se produce cuando los datos ya han sido
recogidos, incluye la codificacién de los datos y el refinamiento de la comprension del
tema de estudio. En la fase final, el investigador trata de relativizar sus descubrimientos
(Deutscher, 1973), es decir, de comprender los datos en el contexto en que fueron

recogidos.

3.4. Interpretacéo dos dados recolhidos

Temos vindo a apresentar, a par da descricdo das diferentes unidades didaticas, 0s
progressos e dificuldades observadas, aquando da realizacdo dos exercicios e atividades
propostas. Durante a fase inicial de observacdo de aulas (a juntar aos dados facultados
pelas orientadoras de estagio), haviam sido identificados, no ambito da disciplina de

Portugués, os seguintes problemas:

a) Leitura pouco expressiva e/ou silabada (entoacdo desadequada, tom de voz baixo
e articulagéo errada de palavras desconhecidas);
b) Ortografia ndo estabilizada (erros ortograficos e morfossintaticos);

c) Pobreza ao nivel do vocabulario e das estruturas sintaticas;
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d) Dificuldades no reconhecimento/ identificacdo de classes e subclasses de
palavras;
e) Producdo de textos escritos pouco coerentes (problemas na organizacdo e

hierarquizacéo da informacao); etc.

Delineamos um plano de acdo que passava, como tivemos oportunidade de
mencionar, aquando do subcapitulo 1.3. - Definicdo da &rea de intervencdo e dos objetivos
do projeto -, pelas seguintes estratégias:

1. Analisar a estrutura interna das palavras, mediante a segmentacdo e interpretacédo
do valor seméantico dos seus constituintes;

Fomentar o conhecimento explicito do Iéxico;

Utilizar a etimologia como ferramenta didatica;

Realizar exercicios assentes nas regras da morfologia flexional/derivacional;

o B~ D

Trabalhar os conceitos de familia de palavras, campo lexical e campo semantico.

Durante a fase de prética letiva, pareceu-nos pertinente juntar aos mecanismos
anteriores, sobretudo no ambito da disciplina de Espanhol, o tratamento das
colocacgdes/solidariedades lexicais, pelo facto de o seu conhecimento diminuir o nimero
de erros cometidos pelos estudantes, contribuindo, paralelamente, para o aperfeicoamento
da sua competéncia lexical.

Iniciaremos a interpretacdo dos dados recolhidos pela aplicacdo da estratégia de
“desmontar” palavras; melhor dito, de decompor palavras, para dai inferir o seu
significado.

A admiracdo inicial, face a este procedimento, demonstrava-nos que os alunos néo
tinham por habito analisar a estrutura das palavras, socorrendo-se - supomos® - do
dicionario, dos eventuais glossarios existentes no manual e/ou das explicagdes dos
professores, para ultrapassar dificuldades semantico-lexicais. O uso repetido, em aula,

desta estratégia fez com que os estudantes comegassem, gradualmente, a p6-la em prética,

13 Como n3o realizamos, formalmente, nenhum levantamento prévio das estratégias empregues pelos
alunos, aquando das situagdes de desconhecimento lexical, somos levados a pensar - de acordo com os
comentdrios registados, durante a fase inicial de observagdo de aulas, e as respostas facultadas pelos
alunos da turma 7.2 D a pergunta 1.1 da ficha de autoavaliagcdo - que os dicionarios, os glossarios dos
manuais e as explicacdes das docentes titulares eram os meios utilizados, para ultrapassar problemas
vocabulares.
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quer para descobrir o significado de palavras desconhecidas, que liam e/ou ouviam, quer
para resolver os “enigmas”, por nos apresentados.

Embora, como mencionamos no subcapitulo anterior, ndo fosse nosso propdsito
quantificar o ndimero de respostas corretas aos exercicios e atividades propostas,
decidimos construir uma ficha de autoavaliacdo, para cada uma das turmas envolvidas
(7.2D e 8.° B), no sentido de compreender se a estratégia que tinhamos vindo a privilegiar,
havia contribuido, ou ndo, para o incremento e consciencializag&o lexicais.

O facto de termos lecionado menos aulas ao primeiro grupo refletiu-se nas
respostas dadas pelos alunos, quanto a estratégia que se podia empregar para descobrir o
significado de palavras desconhecidas. A maioria deles elegeu o dicionario como recurso
principal, contrastando com o procedimento selecionado por todos os membros da turma

8.° B, a saber: dividir a palavra em partes. Atentemos em algumas das suas respostas:

1.1 Uma das cstratégias que podemos utilizar

para descobrir o significado de uma palavra

- ¢ Pl Ao
desconhecida ¢ ¢, Q\\ Ueng AP 6 A § V7. 008

1.1 Uma das ecstratégias que podemos utilizar

\ ~ -
Gy € oail(@a NGy .';('.L_':\u(d" OO L0

para descobrir o significado de uma palavra
g - ] / AR

desconhecida é__oo 0o o Qood  poalod.

.

Figura 18: Respostas a pergunta 1.1 da ficha de autoavaliacéo dirigida a turma 8.° B.

Verificamos que os elementos do ultimo grupo, a par de um nimero de alunos nao
tdo significativo da turma 7.° D, reconheciam que a estratégia de “desmontar” palavras os
podia ajudar a ultrapassar dificuldades de compreenséo e/ou interpretacdo linguisticas,
manifestando ser capazes, inclusive, de inferir o significado de vocabulos n&o familiares,
por via da analise dos radicais que os integravam. A habilidade demonstrada em dividir
palavras contrastava, no entanto, com as ddvidas evidenciadas, pelos dois grupos, no que
concerne a designacdo dos constituintes morfologicos, a saber: afixo e forma de base

(denominados, por um numero consideravel de estudantes, como vogal tematica).
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Foi apresentada, a cada uma das turmas envolvidas, uma lista de palavras, que
partilhavam, entre si, 0 mesmo radical. Pretendia-se que os alunos reconhecessem que
todas elas pertenciam a mesma familia. Ainda que a resposta dada, pela maioria, fosse a
correta, registaram-se, também, casos de respostas em branco e/ou incorretas, como por
exemplo: “classe de palavras”, “morfologia” e ‘“derivagao”, o que evidenciava a
necessidade de se esclarecer, futuramente, o valor semantico de cada um dos conceitos
anteriores.

Realizaramos, no grupo 7.° D, exercicios sobre a diferenca entre campo lexical e
familia de palavras. Consideramos, na altura, que este conteudo havia sido bem
compreendido. Nao obstante, as solu¢des apresentadas, por trés alunos, a alinea c) do item
1.2 - Preenche os espagos seguintes com palavras derivadas de “mar - deixavam antever
0 contrario. Sendo vejamos: *marchar, *marcar, *martelar, *marcador, *Marta,
*marmita, *marmelada, *Marco, etc. A repeticdo da mesma silaba no interior dos
vocabulos mencionados era interpretada, por eles, como uma espécie de forma de base
e/ou radical, que irmanava todos os termos que as incluissem. Urgia, por isso, que se
desenhassem, posteriormente, atividades que ajudassem os referidos alunos a entender
que os membros pertencentes a uma determinada familia de palavras partilhavam do
mesmo constituinte morfoldgico - que ndo se afigura sinénimo de silaba(s) -, o qual, por
sua vez, continha o significado lexical.

Foram apresentados a mesma turma, ainda, dois exercicios relativos ao valor
semantico aportado pelos prefixos e/ou sufixos a um sem ndmero de vocabulos. A
excecdo, curiosamente, dos trés elementos anteriores, a maioria fez corresponder,
corretamente, a informacao presente em duas colunas, manifestando seguranca quanto a
matéria apresentada.

A atividade proposta ao grupo 8.° B teve contornos diferentes. Solicitou-se-lhe
que, partindo da forma lexical apresentada, formasse palavras por derivacdo. A
percentagem de éxito, na realizacdo da tarefa, foi elevada, registando-se, apenas, alguns
problemas, aquando da identificacdo de possiveis nomes da mesma familia de “pensar”
e/ou de adjetivos/verbo derivados de “birra”. O exercicio Serviu para confirmar, ainda,
um dos grandes problemas da turma: nimero elevado de erros ortograficos. Observemos
0s seguintes exemplos: *corajem, *feiticeiro, *infeiticar, *emagrecer, etc.

A par das incorregdes cometidas, verificava-se que um dos descritores a alcangar
no final do 2.° ano, no dominio da Leitura e Escrita, ndo havia sido, totalmente, atingido,

a saber: “[e]screver um pequeno texto [...] [no presente caso, palavras] respeitando as
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regras posicionais e contextuais relativas a grafia de c/q; c/s/ss/¢/x; g/j; e m/n, em funcao
da consoante seguinte” (Buescu et al., 2015, p. 51). Por conseguinte, afigurava-se
necessario colmatar, o quanto antes, as dificuldades descritas, no sentido de que a
competéncia linguistica dos referidos alunos se pudesse equiparar, pelo menos, a dos
restantes elementos da turma.

Os planos de agdo intitulados Disciplina Mais e ABC... de tudo4, que integravam
a politica de combate ao insucesso, promovida pela escola, poderiam ser - acreditdvamos
- importantes ferramentas nesse processo.

Mencionamos, por diversas vezes, que uma das possiveis razGes para 0S
problemas observados na turma 7.° D - aquando da conjugacéo e identificacéo verbais -
era a falta de estudo. O motivo apontado justificava-se pelo facto de os referidos alunos
realizarem corretamente 0s exercicios propostos, quando indicado que se apoiassem no
esquema facultado na aula do dia 1 de fevereiro. Para averiguar a existéncia de
progressos, nesta matéria, solicitou-se aos alunos, na pergunta n.° 4 da ficha de
autoavaliacdo, que identificassem o tempo e 0 modo em que se encontravam as formas
verbais destacadas em cinco frases. O numero significativo de respostas incorretas e/ou
em branco veio confirmar as nossas suspeitas: a maioria continuava a nao se esforcar por
aprender, ou melhor, memorizar as terminacdes/ valores semanticos, previamente,
explicados, contrariando, assim, o pressuposto defendido por George Steiner (s.d., s.p.)

de que

(...) la memoria es la «Madre de las Musasy», el don humano que hace posible todo
aprendizaje. [...] En general, lo que sabemos de memoria madurara y se desarrollara con
nosotros. El texto [y los contenidos] memorizado[s] se interrelaciona[n] con nuestra
existencia temporal, modificando nuestras experiencias y siendo dialécticamente
modificados por ellas. Cuanto méas fuertes sean los musculos de la memoria, mejor
protegido esta nuestro ser integral. [...] Por todas estas razones, la eliminacion de la
memoria en la escolarizacion actual es una desastrosa estupidez. La conciencia esta

tirando por la borda su lastre vital.

14 0s apoios educativos mencionados assentam no “(...) trabalho colaborativo entre o professor titular da
turma/disciplina e o professor coadjuvante [e] sdo uma mais-valia no processo de ensino e de
aprendizagem dos alunos com mais dificuldades, permitindo aprendizagens mais significativas e
estruturadas”. Informacéo disponivel em http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE 2013-
Norte/AEE 2013 AE Pedroucos R.pdf, acedido a 23/08/2016.
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A importancia da memoria no processo de aprendizagem €, também, sustentada

pelos autores Treéville e Duquette (1996, p. 53), quando afirmam que

[a]pprendre le vocabulaire d’une langue consiste a entreposer, dans la mémoire, des mots
(avec leurs reégles d’emploi et les ramifications qui les relient a d’autres mots), de telle
sorte qu’ils puissent en étre extraits, en moins d’une fraction de seconde des qu’ils sont

nécessaires pour effectuer une tache langagiére.

Registava-se, apenas - retomando a interpretacdo das respostas dos alunos a
pergunta n.° 4 -, uma maior seguranca no que concerne a identificacao das formas verbais
que estivessem no presente, pretérito perfeito, pretérito imperfeito, futuro do indicativo
e/ou no modo condicional.

Corroborava-se, pelo exposto, a necessidade de consciencializa-los, quanto a
importancia de assimilar estes conteidos, no sentido de alcancar a esperada proficiéncia
linguistica.

Haviamos apontado, como um dos problemas observados na turma 8.° B,
dificuldades na identificagdo de recursos expressivos, por desconhecimento do valor
semantico das palavras utilizadas.

Privilegiamos como estratégia didatica, para auxiliar o seu processo de
compreensdo, o uso da etimologia, embora conscientes de que, como sustentam Veloso e
Martins (2011, p. 559),

[d]essa gramatica implicita [dos falantes] ndo consta a informag&o explicita acerca da

etimologia ou da historia da lingua, visto que essa informacao:

2.1) ndo é comum a todos os falantes da lingua;

2.2) ndo é acessivel a intuicdo linguistica dos falantes;

2.3) e adquirida em contexto formal explicito, em resultado de uma experiéncia
cultural ndo universal que é a escolarizacao;

2.4) e ndo é inteiramente produtiva (isto €, ndo cria novas palavras na lingua nem
interfere com o processamento de palavras, ou pelo menos ndo o faz de forma tdo
sistematica, tdo frequente e tdo partilhada pelos falantes da lingua como o faz o

conhecimento linguistico implicito).
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O facto de a etimologia néo ser atribuido, pelos autores citados, um papel relevante
na producéo de novas palavras, ndo deve diminuir, contudo, o seu contributo, no processo
de consciencializagdo linguistica. Dito de outro modo, ensinar aos alunos o valor
semantico inerente a radicais eruditos, que integram a estrutura de muitos vocabulos,
favoreceria - acreditdvamos - 0 seu conhecimento e competéncia lexicais.

Sabemos, tendo em conta as dificuldades registadas, desde a fase inicial de
observacdo de aulas, no que concerne aos varios dominios (leitura, escrita, oralidade,
educacdo literaria e gramatica), que a referida estratégia pode, a primeira vista, afigurar-
se paradoxal. No entanto, conseguimos, transformando a explicacao de cariz etimologico
numa espécie de decifracdo dos enigmas Iéxico-semanticos apresentados, envolver 0s
alunos no processo de descoberta da lingua. Dito de outro modo, aproxima-los, sob a
forma de jogo, das palavras.

O exercicio relativo aos recursos expressivos, que desenhamos para a ficha de
autoavaliacdo, ndo era - reconhecemos - muito dificil, j& que desejdvamos, apenas,
compreender se a atividade ludica, criada para a aula do dia 10 de dezembro, havia sido
importante. Os resultados obtidos confirmaram-no: os alunos identificaram,
corretamente, a figura retdrica em causa, a semelhanca do que se havia observado, em
aula, com outros recursos, a saber: adjetivacdo, enumeracdo, metafora, hipérbole e
onomatopeia.

Os processos de coordenacao e de subordinagdo entre oracdes haviam sido, nesta
turma, o nosso “cavalo de batalha”. Dedicamos muitas sessdes a este conteudo, servindo-
nos, como ja mencionado, de varias estratégias, a saber: construcdo de puzzles,
apresentacdo de imagens ilustrativas (PowerPoint intitulado: Vamos ao IKEA!),
explicitacdo do valor semantico dos prefixos co- e sub-, criacdo de uma espécie de
“manual de instrug¢des” para ajudar a dividir e classificar oracdes, etc.

Tinhamos, por isso, muitas expectativas, relativamente a pergunta n.° 4 da ficha
de autoavaliacdo. Pretendiamos averiguar se a dedicacéo e tempo investidos haviam sido
suficientes. Neste sentido, solicitou-se aos alunos que identificassem, em seis frases, as
conjuncBes/ locugBes conjuncionais destacadas. A semelhanca do feedback recebido,
aquando da terceira unidade didatica, continuava-se a registar uma maior seguranca no
reconhecimento dos conectores de natureza causal, temporal, final e/ou comparativa. O
numero elevado de respostas em branco, no que concerne as conjuncdes/ locucbes
conjuncionais subordinativas condicionais e concessivas levava-nos a inferir que 0s

alunos continuavam sem entender o valor semantico a elas subjacente e/ou a ndo estudar

93



(entenda-se, memorizar, de forma compreensiva) o que haviamos trabalhado em aula.
Havia, por isso, que continuar a consciencializa-los, quanto a importancia destes
marcadores discursivos, no processo de hierarquizacdo de ideias/construcdo coesa de
mensagens orais e escritas.

A Ultima pergunta da ficha de autoavaliagéo, dirigida a turma 8.° B, assentava nos
processos irregulares de formagdo de palavras. Haviamos dedicado, a este conteudo
gramatical, um dnico bloco letivo, dado o ndmero reduzido de aulas disponiveis, para
cumprir os objetivos propostos, e a pouca atencdo concedida pelas Metas Curriculares ao
mesmo. N&o tinhamos, neste sentido, grandes expectativas.

A sessdo do dia 22 de abril havia corrido bem, tendo os alunos realizado, com
interesse e acertadamente, as atividades propostas. Tinhamos dado, nessa aula, varios
exemplos - relacionados com os diferentes procedimentos responsaveis pela criagdo de
novas palavras -, bem como apresentado um PowerPoint, que os explicava, de forma
ilustrativa. O feedback recebido, entdo, havia sido bastante positivo. No entanto, as
respostas a pergunta n.° 5, da ficha de autoavaliacdo, ndo se afiguravam muito
animadoras. Para além da derivacdo e da composicéo - trabalhadas, por diversas vezes,
em aula -, somente a onomatopeia e 0 empréstimo eram identificados, com seguranca,
pela turma. O reconhecimento da truncacgéo e da extensdo semantica, por sua vez, havia
sido conseguido, apenas, pelo pequeno grupo de alunos com aproveitamento de bom, o
que, embora nos alegrasse, evidenciava problemas na sua compreensdo e/ou assimilacao.
Por ultimo, observava-se que o conjunto das letras/silabas iniciais de palavras era
interpretado, pela maioria dos estudantes, como sinénimo de sigla, ndo se registando, de
entre as respostas recolhidas, nenhum caso de acronimia.

Da descricao que fizemos ndo se podem retirar, contudo, verdadeiras conclusoes,
ja que, como sustenta Inés Duarte (2008, p. 19), ¢ necessario “[p]roporcionar as criangas
actividades que lhes permitam exercitar o conhecimento atingido, distribuidas ao longo
de todo o ano lectivo ou mesmo de todo o ciclo de estudos [...]. [A] exercitacdo [continua]
deve levar ao automatismo”. Acreditamos, pelo exposto, que os dados obtidos, nesta
matéria, haveriam sido outros, se tivéssemos proporcionado a turma um maior nimero de
situacdes praticas.

A interpretacdo de dados, no ambito da disciplina de Espanhol, afigura-se mais
complicada, quer pelo facto de o tratamento dos processos de formacéo de palavras, como
vimos no subcapitulo 3.2. - Descri¢do do plano de intervencdo (disciplina de Espanhol) -

, hdo integrar, formalmente, o inventario da “Gramatica” do Plan Curricular del Instituto

94



Cervantes, quer pelos niveis das turmas envolvidas no projeto de investigacdo, a saber:
AleA2.

Como se pode confirmar, procuramos descrever, no subcapitulo citado, 0s
progressos que iamos observando, aquando da realizacdo das atividades de caracter
Iéxico-semantico propostas. Para compreender se as conclusdes a que chegavamos
tinham validade, decidimos incluir, também, nas fichas de autoavaliacdo, respeitantes a
3.2e 4.2 unidades didaticas, algumas perguntas relacionadas com os contetidos estudados.

A questdo n.° 5, da ficha dirigida a turma 7.° F, assentava nas palavras que
integravam o campo lexical de “corpo humano”. Solicitava-se, aos alunos, que
indicassem trés partes do referido corpo, cujo nome ndo fosse analogo ao termo usado em
portugués. A falta de atengdo - julgamos - levou alguns a assinalarem o numero de
elementos pedido, sem atender, contudo, a diferenca grafico-fénica exigida. O motivo
que apontamos (falta de atencdo) prende-se com o facto de as palavras rodilla, codo,
tobillo, espalda e cuello terem sido reconhecidas, de forma imediata, aquando do jogo
que fizemos para praticar a matéria aprendida (tocar, aleatoriamente, em diversas partes,
no sentido de que o grupo as nomeasse).

Longe de ser um dado desanimador, as respostas obtidas serviram para confirmar,
indiretamente, a compreensdo do conteldo em analise, ja que acabaram por ser
mencionadas todas as palavras trabalhadas em aula.

A ficha de autoavaliacdo, dirigida ao grupo 8.° D, pretendia apurar, por sua vez,
se 0s temas inerentes a 4.2 unidade didatica haviam sido compreendidos. Foram
desenhadas, por conseguinte, trés perguntas de natureza distinta. A primeira, construida
a luz da escala de Likert, apresentava aos alunos um conjunto de cinco afirmacdes, que
estes deveriam “classificar”, tendo em conta os seguintes descritores: Muy bien, Bien e
No muy bien. A resposta maioritaria a alinea d) - Agrupar palabras que comparten la
misma raiz - foi: Muy bien, o que parecia indicar a compreensdo/dominio do item em
analise. De facto, havia sido notoria, aquando da realizacdo da ficha de trabalho sobre as
nogdes conceptuais de “familia de palabras o familia léxica”, “campo semantico” €
“significado de los prefijos/sufijos” (vd: apéndice 6), a seguranca dos alunos, quanto a
resposta a apresentar.

A pergunta n.° 4 do questionario de autoavaliacdo - ¢Que significado afiade el
prefijo micro- a la palabra “micronovela”?- foi realizada por todos com éxito,

corroborando, também, os dados recolhidos na sessdo do dia 13 de maio. A estranheza
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registada, durante a explicacdo da matéria, ndo se refletia, como podiamos verificar, no
desempenho do grupo.

Por ultimo, na questdo n.° 5, solicitava-se aos alunos que enumerassem trés
palavras pertencentes ao campo semantico de libro (atente-se na nota de rodapé n.° 12).
Foram vérias e acertadas as respostas obtidas, a saber: “libreria”, “lectura”, “biblioteca”,
“librero”, “paginas”, etc.

O proposito que norteava a nossa acéo - desenvolver a consciéncia morfologica
(e, por conseguinte, a compreensdo semantica), no sentido de incrementar o seu capital
lexical - comecava, assim, a dar 0s primeiros passos. Era necessario, agora, continuar a
estimular, como vimos no subcapitulo 2.3.4. a habilidade de refletir sobre a estrutura das
palavras, compreender o seu processo de formacgdo, bem como manipular a referida

estrutura, no sentido de criar novos significados.
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Consideracoes finais

Segundo a percecdo que tivemos, da observacdo de aulas e da pratica realizada ao
longo do presente ano letivo, podemos concluir - embora este diagnostico exigisse um
trabalho de outro folego, que intencionamos, em fase posterior, pér em pratica - que o
capital lexical dos alunos pode ser aumentado, mediante o “treino” (isto ¢, o
desenvolvimento) da sua consciéncia morfoldgica.

Como tivemos oportunidade de registar, sdo poucos os estudantes que, de forma
auténoma, se servem de estratégias de analise estrutural, para ultrapassar problemas de
desconhecimento vocabular e/ou situagdes de caréncia expressivo-produtiva. Por outras
palavras, “(...) poucos aprendem de forma pro-activa, tomando iniciativas para planificar,
estruturar e executar os seus proprios processos de aprendizagem. A maioria aprende
reactivamente, seguindo instrucdes e realizando as actividades pensadas pelos professores
e pelos manuais” (QECR, 2001, p. 199).

No entanto, pudemos constatar, também, do trabalho com os livros de texto de
Portugués e de Espanhol, bem como com os documentos reguladores do processo de
ensino, aprendizagem e avaliagdo (em concreto: o PCIC e o QECR), que a atengéo
concedida a morfologia continua a ser diminuta, ainda que, de entre as estratégias
sugeridas para que os alunos desenvolvam o seu vocabulario, figurem recursos como:
“(...) explicacdo do funcionamento da estrutura lexical e consequente aplicagdo (p. ex.:
derivacdo, composicdo, sinonimia, antonimia, palavras compostas, combinatorias,
expressdes idiomaticas, etc.)” (QECR, 2001, p. 209) e/ou “[a]grupar las unidades léxicas
segun relaciones morfoldgicas: grupos de verbos irregulares (puse, tuve, supe, estuve,
pude.); marcadores temporales para el uso del pretérito perfecto (hoy, esta noche, nunca,
alguna vez.); principios de formacion de palabras (zapato, zapatero, zapateria.)” (PCIC,
2006).

N&o queremos que se infira, do exposto, que ndo ha, nos manuais consultados,
bons exercicios. Pretendemos, apenas, manifestar a nossa opinido, no que concerne a
necessidade de po-los em pratica de uma forma significativa, contextualizada e
recorrente. Dito de outro modo, é importante que as estratégias mencionadas, por
exemplo, ndo se restrinjam, unicamente, aos momentos a elas concedidos no interior de
uma qualquer unidade didatica, mas que se ativem, sempre que a situacdo de

aprendizagem possa das mesmas beneficiar.
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Somos conscientes, no entanto, de que a falta de tempo, o numero elevado de
contelidos programaticos a cumprir e a resisténcia de muitos alunos, relativamente a
atividades linguisticas que exijam um labor de andlise e reflexdo (isto €, de ativacao de
conhecimentos prévios/de inducdo), podem condicionar o trabalho dos docentes e, até
mesmo, diminuir o seu empenho na preparacdo deste tipo de exercicios. Aos aspetos
mencionados devemos acrescentar, ainda, - no &mbito da disciplina de Espanhol como
lingua estrangeira - a reduzida orientagdo que os professores e as pessoas responsaveis
pela criacdo de materiais didaticos encontram, de acordo com Garcia (2015, pp. 6 € 8),

nos documentos orientadores do processo de ensino e aprendizagem:

Teniendo en cuenta la extension del Marco, el tratamiento que este hace de la morfologia
Iéxica es muy limitado, ni siquiera se indican escalas ilustrativas que permitan medir a
sus usuarios el grado de dominio de esta parcela de la lengua [...]. [T]ampoco el PCIC
dedica un capitulo completo a la descripcién minuciosa y ordenada de la morfologia
derivativa y sus principales caracteristicas y fenémenos, sino que simplemente va
incluyendo algunos ejemplos de compuestos y derivados sin seguir ningin tipo de
criterio. Esto supone una dificultad, como ya se ha mencionado en alguna ocasion, para
las personas encargadas de la didactica y realizacion de materiales de espafiol para
aprendices extranjeros, al no contar con un lugar concreto al que acudir, cuando necesiten

indicaciones referentes a este tema.

O entusiasmo que evidenciamos - face ao papel que a morfologia, encarada
enquanto estratégia didatica, pode assumir no processo de incremento lexical - ndo esteve
isento, contudo, de contratempos. De facto, a necessidade de adaptar as aulas assistidas,
tanto aos conteddos que seriam objeto de lecionacéo e de avaliacdo, como aos temas que
seriam trabalhados pelos outros elementos do ndcleo de estagio, condicionou o
planeamento das atividades. O numero reduzido de blocos lecionados, a par da distancia
temporal entre eles, impediram, igualmente, que a matéria fosse trabalhada com a
profundidade desejada. Confrontamo-nos, para além disso, com a inexisténcia, melhor
dito, a diminuta presenca de habitos de estudo, que acabava por influenciar o ritmo e a
progressdao dos alunos. A diferenca metodoldgica, inerente aos varios projetos de
investigacao, impossibilitou, também, que a estratégia que apologizavamos (a morfologia

como ferramenta didatica) fosse empregue mais amiude.
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Temos nocdo de que este procedimento requer treino, repeticdo. Isto e,
consciencializagdo, no sentido de conduzir a formagdo subsequente de
habitos/automatismos. No entanto, uma pratica continua descontextualizada e/ou
demasiado formal (estruturada) pode néo ter o efeito desejado, a saber: despertar no aluno
o0 interesse pela lingua. Propomos, por conseguinte, que a descoberta de palavras, ou
melhor, de unidades lexicais, se faga, por exemplo, sob a forma de “enigmas”/puzzles,
cuja decifragdo desafiard o aluno “(...) a pensar para além do ponto de partida, a pensar
de modo diferente, a ampliar o seu pensamento e, por estas vias, a racio[ci]nar [...]
[linguisticamente]” (Boavida, Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008, p. 14).

A citacdo anterior, retirada de A experiéncia matematica no ensino basico.
Programa de formacao continua em matematica para professores dos 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Bésico, corrobora, na nossa opinido, a importancia de envolver o aluno na
resolugdo dos problemas “logico-linguisticos”, apresentados em aula. Isto é, de converté-
lo em ator principal do seu processo de aprendizagem.

Somos conscientes de que o incremento do capital lexical dos estudantes néo
depende, exclusivamente, do caminho que trilhamos. A morfologia, embora importante,
ndo é por nds interpretada como uma espécie de panaceia conducente a proficiéncia
linguistica. Parece-nos, isso sim, que se trata de uma boa estratégia para tornar a lingua
mais clara e, por conseguinte, mais apelativa aos olhos dos alunos.

Esperamos, diante do exposto, que este relatorio contribua para um melhor
entendimento sobre o tema e, se possivel, abra as portas a novas investigacfes que
apurem, de forma mais estruturada e com um maior rigor cientifico, a viabilidade dos
pressupostos defendidos. Convidamos, igualmente, todos os professores a porem em
pratica algumas das estratégias apresentadas, bem como a melhorarem-nas e/ou a criarem

outros exercicios, que auxiliem o processo de aquisi¢do e incremento lexical.
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Apéndice 1
PowerPoint sobre a funcéo e valor(es) dos conectores discursivos.

a
agrupamento {§

D
ESCOLAS DE PEDROGES

i waf E50 om- = ® qame
Claudia Soares (elaboraciio prépris)

* Montagem de um discurso passo a passo
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* O que é um conector discursivo?

Sdo palavras e expressdes que organizam o discurso, relacionando
sequéncias formadas por palavras ou frases. Os conectores podem ser:
advérbios/ locucdes adverbiais e conjuncdes/ locucdes conjuncionais.
Ha vdrios tipos de conectores discursivos. A sua funcdo principal é
construir um texto coeso e coerente.

Tipos de conectores discursivos

Adicionar ou agrupar elementos ou ideias: e, além disso, assim como, ainda...
Introduzir uma conclusdo: logo, portanto, em conclusio, conduindo...
Explicar ou esclarecer umaideia: isto é dizendo melhor...

Indicar um contraste: mas, porém, todavia, pelo contririo...

Resumir: por outras palavras, em resumo, ou seja...

Exemplificar: por exemplo, entre outros...

Comparar: como, conforme, tal como...

Dar uma opinido: na minha opiniao, no meu entender...

Exprimir uma duvida: talvez, provavelmente, possivémente...
Exprimir uma certeza: com certeza, naturalmente, é evidente que...
Situar no espaco: ao lado, a direita, debaixo, aqui...

Situar no tempo: em primeiro lugar, antes de, depois, quando...
Anunciar umaideia de causa: porque, jd que, por causa de...

Indicar uma hipotese: se, a ndo ser que, exceto se...

oy e e ES RS IR S W N
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Descobre o conector!

a) Os amigos do Pedro chegaram pouco depois ao cinema.

b) E preciso comer um pouco de tudo, a saber: legumes, fruta, fariniceos. ..
c) Acho aquele vestido antiquado, no entanto vou leva-lo a festa.

d) Parece-me que amanha vai chover.

e) Nio fui ao supermercado, por isso nio tenho que comer.

Descobre o conector!

a) Os amigos do Pedro chegaram pouco depois ao cinema.

b) E preciso comer um pouco de tudo, a saber: legumes, fruta, fariniceos...
) Acho aquele vestido antiquado, no entanto vou leva-lo a festa.

d) Parece-me que amanha vai chover.

€) Nio fui ao supermercado, por isso ndo tenho que comer.

a) “pouco depois™ (situar no tempo).

b) “a saber” (exemplificar).

) “no entanto™ (indicar um contraste).

d) “parece-me” (dar uma opiniio).

€) “por isso” (introduzir uma conclusio).
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Apéndice 2
PowerPoint sobre a derivagéo afixal e ndo-afixal.

Processos morfolégicos de formacdo de palavras

Claudia Soares
{elaboracdo prdpria)

0,
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Processos morfolégicos de formacéo de palavras
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Processos morfoldgicos de formacdo de palavras

Derivagao afixal por prefixacao
(consiste na juncao de um afixo a esquerda da forma de base)

Ex. repensar

prefixo + forma de base (radical)
Derivacao afixal por sufixacao
(consiste na juncéo de um afixo a direita da forma de base)

Ex. pedreiro

N

forma de base + sufixo

(radical) %

Processos morfoldgicos de formacéo de palavras

Derivacao afixal por prefixacao e sufixacao

(consiste na jungdo de um afixo a esquerda e a direita da forma de base)

Ex. deslealdade

Vo

prefixo + forma de base (radical) + sufixo

Derivacao afixal por parassintese

(consiste na jungdo de um prefixo e de um sufixo em simultdneo. A adigio
apenas do prefixo ou do sufixo ndo forma palavra)

Ex. envelhecer

(prefixo + sufixo em simultaneo)
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Processos morfolégicos de formacao de palavras

Derivacao nao afixal

(consiste em formar nomes derivados de verbos, substituindo a
terminacao -ar, -er ou -ir do infinitivo verbal por marcas especificas do
nome: a, € ou 0)

Ex. pescar > pesca debater > debate espirrar > espirro
' N v N Vv N

Vamos testar os nossos conhecimentos!

1- Junta a palavra inventada “pimpo” os morfemas (género e nuimero) e os

afixos necessarios para expressar os seguintes significados:

Um “pimpo” fémea

Mais do que um “pimpo”

Um “pimpo” pequeno

Um “pimpo” grande

Lugar onde trabalha o “pimpo”

1.1 Precisas de saber o significado da palavra “pimpo” para criar novas
palavras?

1.2 Que elementos utilizaste para formar as palavras anteriores?

(Gomez Tarrego, Leanardo {2011). Andlists morfoldgico. Teoria y prdctica. Madesd: SM, p.23)

s
: %
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Estrutura interna das palavras
(Valor dos prefixos)

a-/an -
ante-
anti-
bi-/bis-
co-/com-/con-
contra-
des-
extra-
i-/in-/im-
pre-

pos_

re-

sobre-
sub-

negacgao ou privacao
anterioridade
oposicao, ideia contraria
dois, duas vezes
companhia, uniao
oposicao

negacao

fora de

negacao, privacao
antes de

depois de

repeticao

em cima de

debaixo de

anormal, analfabeto
antepassado
antipatico
bicampedo, bisavé
cooperar, compor, conter
contradizer

desrespeito
extraordinario

ilegal, inativo, impossivel
prever
pos-guerra
recomegar
sobrepor
submarino

v

Estrutura interna das palavras
(Valor dos sufixos)

- ada
-0

- aria

- (djor
- eiro(a)
- &s(a)

- €Za

- inho,

- zinho
- mento
- nte

- 050

- udo

- ura

conjunto de
aumentativo

lugar, resultado da acao
profissao

profissao, origem
origem

qualidade

diminutivo

diminutivo

resultado de uma acao
agente, profissao
excesso de

grande quantidade de
qualidade

papelada
casardo
papelaria, gritaria
professor, lutador
padeiro, brasileiro
francés, francesa
leveza
miminho
cafezinho
ferimento
estudante
gorduroso
barbudo
dogura

¥
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Familia de palavras e campo lexical

Entende-se por familia de palavras o conjunto das palavras
formadas por derivacao ou composicao, a partir de um radical
comum.

Palavras da familia de “terra”: terramoto, terrestre, aterrar,
terraco, terraplenar, etc.

Entende-se por campo lexical o conjunto de palavras que, pelo
seu significado, fazem parte de uma determinada realidade.
Estas podem pertencer, no entanto, a diferentes classes
gramaticais.

Campo lexical de “terra”: solo, chao, montanha, planicie, etc.

Familia de palavras

Analisa o radical da palavra “barba” e completa os
espacos em branco.

10
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Familia de palavras
(solugéo)

Campo lexical

Tendo em conta o texto que acabaste de ler, indica algumas palavras que
pertencam ao campo lexical de “corpo”.
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Campo lexical
(solugéo)

Tendo em conta o texto que acabaste de ler, indica algumas palavras que
pertencam ao campo lexical de “corpo”.

Orelhas, cabeca, pescoco, cara, pernas, bracos.

@
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Apéndice 3

Ficha de trabalho dedicada a divisao/classificacdo de frases complexas e a identificacéo da funcao
sintatica de modificador do nome.

Oragoes subordinadas’ modificador do nome (exercicios)

1 Coloca as conjunpies’ locucdes conjuncionais subordinativas no local correto da grelba

Enquanto - & fim de quoe — que - ainda que — ¢ - embara — porgue - salve 52 — as:im omo - apesar de
Lozo que - de maneira que - desde que — (de tal modo) -.. que - pars - visio que - 8 menos que
Bem coma - j& que — mais (menos) ... do qos - (tasto) ... que

Temporal  Causal Fimal Condicional = Comparativa Comresziva | Comssooma

2 Coloca az conjunpoes & locugdes conjuncionais subordinativas nos locais corretos, tendo em
conta o valor indicado entre parénteses.

Porque me empenhar, o5 resultados serdo bons. (Tempo)
0 concerto fol cancelado, carnapon & chover. (Cansa)
Para que Mio consegui chegar & horas, tenha saido de casa nmiito cado.
E ; iin, comtraste)
(Conceszdo, co )
. Chezazte atrasado, pensava. (Comparacas)
I3 que fosses mais simpétice, terias muitos amizes. (Condigio)
Que 0= bambeires retivaram 39 pessoas do pradia, que ninmen
correzze risco. (Finalidade)
Se Estive & brincar na praiz, que 2 temperatara estava agradavel.
Embora (Camsa)
poszaz, compra-me o bilhete de sutocarro. (Condigdn)
Cazo O rapaz portz-za tio mal ninguam o quer na equips. (Consequéncia)
Conforme

3. Sublinha, nas frases seguintes, A oracio subordinada adverbial
8. Como ndo fizests os mabelhos de casa, estas de castigo.

b. O Luiz perden a razdo, mal azrediu o colega.

. Para zlcangar oz nossos objetivos, @ precizo acreditar.

d. Os meus pais trabalharam muito, a fim de gue néo me faltassa nada.

e wall 050 B H
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Oracoes subordinadas’ modificador do nome {exercicios
UITACOES FUDDTAINAdaAs MOTICAa0T Q0 Nome | EXerciclos )

4. Apora que ja percebeste comio & facil dividir orapdes, vamos aumentar o grau de dificuldade.
As frases complexas seguintes sdo formadas por oragies coordenadas efou oragdes

subordinadas. Divide e classifica-as.

4.1 Azzim gus viram as suas potss, os paiz do Rud ficaram zangades, ja que o menime ndp tinka
astudado para o exarns.

4.2 O rapaz escondeu-s2 para nd3o ser castizado, mas 2 mis descobriv-o.

4.1 Ezze garoto ndo estods nerm trabalka,

4.4 Ele caminbava spressadamente, pods estava airasada.

4.5 Estadon horas a fio, por iss0 paszou 2 disciplina,

4.6 E wn pais tio banito que Tegressarai para o ano.

§. A frase seguinte esta completa. No entanto, vamos juntar-lhe alzun: elementos que, ndo
sendo obrigatorios, modificam o nome “carta”

Fecabi ums carts romantics. Becebi uma carts de amor. Fecshi wma carts oqus me encanton
5.1 Qual 2 famgZo simtatica dos elementos dastzcados?

6. Acrescenta aos nomes destacados, nas frazes segnintes, modificadores restritivos do nome.
a. Comi masza

b. Encontrei uma folha

€. A rinha gvd conta historias

d. Oz rapazes 230 memibros dz banda,

7. Identifica o5 modificadores do nome, selecionando-os.

A Comprel wma cansta de tinis panmansnta,

b. Vou ter sulz de ballet, o meu desporto favorite.

€. A DMiaria trabalha mmn restaurante de cozinhia italiana.

d. Oz meninos viram o snincio publicitario,

€. A policia, que antecipava o5 distirbios, teston acalmar oz automobilistzs.
f. Drurants o fim-de-zemana recebemos candidatos nnito diferentes.

Bom frabaiho!
Clandiz Soares
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Apéndice 4
PowerPoint sobre os processos regulares e irregulares de formacao de palavras.

i
PALAVRA -
<9
RADICAL o/ SUFIXO PALAVRA
' o b
}\/
Formacgdo de palavras
- 3 #3520 w8 B proma | =—— 55 & ot Soieigatmt

Formacgdo de palavras: derivacéo

Prefixacdo

(desatento)

Processo que envolve a

adigSo de afixos Afixacéio — sufixacdo
(papelada)

Parassintese
(amanhecer)

‘ Derivacéo ‘

‘ Processo gue ndo envolve a Derivagio ndo-
adigdo de afixos afixal
(pescar = pesca)
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Formacdo de palavras: composicdo

COMPOSICAO
MORFOLOGICA

Formadebasel | + Formadebase2 | = Palavra
Ortografia= radical+ radical Biblioteca= radical+ radical
(correto) + (escrita)= escrita correta (livro/ papel) + [arquivo)= arquivo de livros/ de papéis

Agricultura= radical+ palavra

(Campo) + (cultivo)= cultivo do campo

A composicdo morfolégica consiste na associacdo de dois radicais ou de um radical e uma palavra.

Formacdo de palavras: composicdo

COMPOSIGAO
MORFOSSINTATICA

Formadebasel | 4+ | Formadebase2 = Palavra

Guarda-chuva = palavra + palavra Via Lactea = palavra + palavra

A composi¢do morfossintatica consiste na associagdo de duas ou mais palavras. A ligacdo entre as
palavras ndo é feita, necessariamente, através de hifen.

Outros processos de formagéo de palavras

O mundo estd em constante evolugdo, surgindo novas ciéncias, novos inventos,
novos objetos... Por isso, vdo sendo criadas novas palavras, para designar essas
realidades, ou acrescentados outros sentidos a palavras ja existentes na lingua. A
estes novos vocabulos chamamos: NEOLOGISMOS = NEO (novo) + LOGOS (palavra).

Atenta nos processos que se seguem!
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Outros processos de formacéo de palavras

1. Acrénimo: palavra que resulta da jungdo de letras ou silabas iniciais de um
conjunto de palavras. E lido como se fosse uma palavra, formando silabas.

Ex. FENPROF (Federagdo Nacional dos Professores)

NIB (Numero de Identificagdo Bancaria)

2. Sigla: palavra que resulta do conjunto de iniciais de outras palavras, lendo-se
letra a letra.

Ex. UE (Unido Europeia)
PCP (Partido Comunista Portugués )

Qutros processos de formacdo de palavras

3. Empréstimo: palavra emprestada de uma lingua estrangeira.

Ex. Puzzle, Download.

4. Amalgama: palavra criada a partir da jungdo de duas ou mais palavras.

Ex. Informatica (informag3o + automatica)

5. Truncagao: criagdo de uma nova palavra a partir da eliminagdo de parte da
palavra da qual deriva.

Ex. metro;{golitano)

Outros processos de formacdo de palavras

6. Onomatopeia: criagio de uma palavra para imitar um som do quotidiano.

7. Extensao semantica: uma palavra existente adquire um novo significado.

Ex. rato (informatica)
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Apéndice 5

Ficha de trabalho de espanhol sobre a composi¢do morfossintatica.

Formacion de palabras
Composicion léxica

‘Glamping’ es una palabra formada a partir de dos palabras diferentes: glamour v camping.
jA formar mas! jSigue los pasos!

Paso 1- En parejas, relacionad cada una de las imagenes con un nombre del recuadro.

Discos coche platos botas coche pelotas espaldas chimeneas

Paso 2- Conjugad en la 3. * persona de sing, del presente de indicativo los sizunientes verbos.

Limpiar

Guardar

Recoger

Pinchar

3.1 Ejemplo: limpiabotas

Al

Lavar

Aparcar

A3

34

ey vtk 193520
b

A5

Paso 3- Relacionad los verbos anteriores con los sustantivos de las imdgenes y formad
palabras, siguiendo esta estructura: VEREO (3. * Persona del singular) + SUSTANTIVO.

3.6

a7

35

SAME
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Apéndice 6

Ficha de trabalho de espanhol sobre familia de palavras, campo seméantico e significado de alguns
prefixos e sufixos.

Ezpanhol 82 | Ensing Basico

5i yo fuera coballero ondante..

. '
1. ;4 conocer las palabras!

Unz familia de palabras o familia léxica esti formads por
todas 12z palabras que comparten la misma raiz 7 gque, por lo
tanto, tienen cierta relacion de significado. Para crear una familia
de palsbras, solo hay que afiadir prefijos o sufijos a esa iz, Ej:
Flor- florida - florista - florzl — florecer. ..

El campo semantico e un conjunto de palabras de la misma

claze pramatical relacionadas por su zignificado. Ej. Lipiz,
boliprafo, pizarra, mochila. ..

(B absrac s pragaal

1.1 Busca en el texto palabras que pertenezcan a la famiha léxica de “caballo®,

12 Encuentra en el texto cinco palabras que formen parte del campo semantico de
“eaballero andanta™.

2. jA formar palabras!

Muchos, amigo Sancho.
Pueden  zfadirlez un
zignificado de negacion,
de lugar, de tiempo, de
repeticion, de oposicion,
de tamarfio...

Vuestrz merced, ;qué
significados afizden
loz prefijos 2 las
palabras?

-~
~ 0
pock Ty
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ol 82 | Ensino Basico

Joglrens omadante.

2.1 Ayuda a Sancho v subraya los prefijos que hay en las palabras siguentes.

a) Beconstrodr e) Bizabueloz
b)) Increible f) Contrzatague
¢} Superhéros g} Subterrineo
d) Desafortunado h) Minicuento

2.2 Asocia cada uno de ellos a un significado del recuadro de abajo.

a) e}
by 0000 f)
) g)
dy____ k)
«Ihog o dOE Vecess «negacic'lm wdebajo dews wg LAy megacd-ic:w

wuy pequetios wrepeticiomn: soposicions

Loz zipnificado:  que
aportan los sufijos tambisn
son muy diverzos: lugar,
origen, cualidad, carifio,

T 1oz sufijos, sefior,
gqué valorss aportn
2 las palabraz?

profesion...

- eria escudo . . lugar

- ano imaginar . . origen

- dad +  permro . . cualidad
- ero libro . . Carfo

- ito EENErosn . . accion

- cion Castilla . . profesion

[laracitn prapds)

~
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Apéndice 7

Crucigrama desenhado para recordar algumas das palavras aprendidas na Gltima unidade didética.

g mmmucs | .. g %ré Espanhol 82 | Ensing Basico
S ESCOLAS DE PEDROT 5i yo fuera caballero andante...
1. Lee las pistas y completa el crucigrama.

% Peviona de [a nobleza de baja categovia.
2 Persona que siempye salva a la princesa.
8. Arma gue wsan los caballevos pava atacar.

4 Autor de lan novele Don Quiots 2=
Aarcia tal vevés).

5 Dom  Quifote estaba enamovado de
Drulcinea del..

6 Frpecie de tvaje gque se vestian los
guerreras para protegerse en {05 combates.

7 Raza del perve de don Quijots,

8 Nombye de su caballo (al vevér),

9. Actividad a [a que se dedicaba don Quijote.

6

] 2
a4

3 [

il |7 L]

9 |
8 | |
5 HER
(Elaboracién propial

05520 reos O BBl @ s | = (22 @ 0
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Apéndice 8

Ficha de autoavaliacdo entregue a turma 7.° D.

D Afixo

Ficha de autoavaliagio_7.” ano

Ha & meses atrds niclamos wma viagem gue esta
prestes a  termunar. Visitamos muitos paises,
conhecemos  diversos  autores, aprendemos novas
palovras ... enfim, alargamos os  nossos
conhecimentos. Convido-te, agora, a recordar algumas
dessas paragens.

1. Responde ao questionario zeguinte & ajuda-me a

perceber se esta viagem foi tdo importante para i,
como foi para mim,

1.1 Uma das estratégiaz que podemos utilizar para
descobrir o significade de uma palavra desconhecida
&

1.2 A nossa primeira paragem levou-nos A barbearia do Mestre

Q Firiezas. Lembras-te?

Negea altura, verificamos que nas palaveas “barbeire”, “barbearia’®
“barbear” & “barbudo” um elemento s repetia: barb-.

a) Que nome damos a esza parte da palavra?
D Baze D Vogal teméatica

b) Podemos dizer, entfc, que as palavras anteriores pertencem & mesma

¢) Preenche os espagos seguintes com palavras derivadas de “mar”.

2. Relaciona os prefixos que integram as palavras da coluna da esquerda
com o zeu valor semantico.

Palavra Valor dos prefixos
1. Em cima de
2. Desfarer Antes de
3. Internacional Fora do
4. Anteontem Debaixo de
9. Bicampedo Repeticio
6. Extraterrestre Oposigio, contrario a
7. Sobremesa Duas vezes
8. Subaguatico Entre, no meio de

e {E.\
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Ficha de autoavaliagio 7.” ano

3. Indica, agora, o significado dos sufixos presentes nas palavras da coluna
da esquerda.

Palavra Valor dos sufixos
1. Sapateiro Excesso gde
2. Africano Cualidade
3. Papelaria Angulo
4. Portio Lugar
9. Ternura Profiszdo
6. Cazsamento Resultado de uma acio
7. Espumoso Aumentativo
8. Pentagono Nacionalidade

4. Com o Mestre Finezas aprendemos, ainda, a identificar o tempo € o modo
dos verbos. Observa, por iss0, as formas verbaus destacadas e classifica-as.

a) Quando era jovem, queria ser musico.

b) Achas que chegarei a realizar ¢ meu sonho?

e) O Carlinhos nao responden.

d) Se fosse mais novo, consegniria (pensou o meninao).

e) Ele tivera uma infancia feliz, mas agora parecia uma pessoa triste.

g_) 9. Visitamos, por ultimo, a escola do Bruno e ajudéamo-lo a
C[ escrever uma carta 4 Romina.

A camarada professora ensinou-nos, entdo, a transformar frases
ativas em frazes passivas. Vamos 14 ver se estiveste com atencio.

5.1 A Marisa entregon o bilhete & delegada de turma.

9.2 A Petra & as amigas levavam mochilas coloridas,

9.3 O menino desenharia um foguetio.

2.4 O Filomeno colocard © novo bilhete na mesa da Petra.

Espero que, um dia, nos encontremos para mais mma viagem!
Claudia Scares
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Apéndice 9

Ficha de autoavaliacdo entregue a turma 8.° B.

Ficha de autoavaliacio_8." ano

Hc't 8 meses airds niclamos wna viagem gue estd
prestes a terminar. Visitamos muitos paises,
conthecemos diversos autores, aprendemos novas
palavras ... enfim, alargamos os Nossos
corthecimentos. Comwdo-te, agora, a recordar
algumas dessas paragens.

1. Responde aoc guestioniric sepuinte e

ajuda-mes a perceber =e esta viagem foi tdc
importante para ti, como foi para mim.

1.1 Uma das estratégias que podemos utilizar

para descobrir o significade de uma palavra
desconhecida & .

1.2 A nossa primeira paragem levou-nos a conhecer a crénica.
Nezsa altura, wverificamos gque nas palavras “cronica”, “cromologia”,

L

“erondmetro”, “eronista”, entre outras, um elemento se repetiar crono-.

a) Que significado tem esse elemento?

b) Qus nome damos a ezsa parte da palavra?
|:| Afixo D Raiz D Vogal tematica

¢) Podemos dizer, entdo, que as palavras anteriores pertencem & mesma

2. Completa os espagos com as palavras derivadas das que aparecem em
cada linha:

Nome AdjE“\'D Verbo
Conversa
Corajoso
Saltar
Riqueza
Magro
Birra
Fenzar
Feitico
Surdo
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Ficha de autoavaliagio 8.° ano

@ 3. Visitamos o mundo da literatura tradicional e conhecemos a
fabula “0 Lobo e o Cordeiro” de La Fontaine. Nas fabulas, os animais
assumem comportamentos tipicos de pessoas, por iszo, um dos seus

TeCUrs0s eXpressivos principais € a

@ 4., Seguimos viagem e estivemos a olhar para o céu. As nuvens
assumiam varias formas e cada um de nds parecia ver coisas
diferentes, Esta paragem serviu-nos para rever e aprender novos
tipos de subordinacéo entre oragdes.

4.1 Completa o quadro seguinte e recorda o nome das conjuncdes/locugdes
subordinativas que iniciam essas orages.

a) O Jodo olhava o céu admirado, porque az nuvens pareciam cavalos de
batalha. [conjun¢éo subordinativa .

b) Quandeo as viu, o Pedro dizcordou: - S80 naves espaciais! Nao véz?
(conjuncio subordinativa, ]

¢) As nuvens riam baixinho, para nio oz aszustar.
(conjuncio subordinativa, ]

d) Se te dizseszem que a8 NUVENS NOs Veem, qUe pensaras?
(conjuncgdo subordinativa, ]

&) Apesar de assumirem formas diferentes, as nuvens sdo, apenas, NUVENS,
(locucdo subordinativa, ).

f) Eu acho, assim como o Jodo, que sdo cavalos de batalha.
(locugdo subordinativa, B

@ 9. Fim do trajeto. Vamos relembrar como ze podem formar movas

l palavras (NEOLOGISMOS).

9.1 Identifica o procezzo que den origem as palavras destacadas.

a) A ONU autorizou o envio de equipas médicas para a Siria,

b) Ela vai de mota para todo o lado.

c| Nao gosto nada quando o rato do computador avarial

d) Abres o teu email todos oz dias?

&) CHIOUUUU! Nao vés que o espetaculo vai comecar?

f) Quantos lades tem um hexigono?

Espero que um dia, nos encontremos para mais uma viagem!

Claudia Soares
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Apéndice 10
Ficha de autoavaliacdo entregue a turma 7.° F.

P EEFUBLICA o agrupsmems (G} .
FORTURIESA ESCOLAS DE PEDRBO(OS

Cuestionario de autoevaluacion

Titulo da la Unidad Did dctica: Médicos por un dia Fechas: 14 abnl de 2016

Grupo: 7.°F

A continuacion tienes una seleccion de contenidos trabajados a lo largo de la unidad. Valora el grado de
adquisicion de cada unoe de ellos, signiendo una escala del 1 al 4.

1. Mo 2€ nada o casi nada.

2. Tengo algunas dificultades en este tema.

3. Tengo un conocimiento suficiente, pero puedo mejorarlo.

4. Domine, casi perfectamente, el éxico, las estructuras v el tema trabajados en clase.

a) Exprezar dolor o malestar fizico (dolor de cabeza, de garganta ).

b) Hablar de sintomas v enfermedades (estar mareado, tener gripe. ).

¢) Utilizar correctamente el verbo “doler”™ segiin los contextos presentados.

d) Formular consejos para evitar problemas de salud (dolores de espalda, adiccién a
las redes sociales.. ).

Contesta a las preguntas.

1. ;Cémo completarias Ia fraze siguiente?
MMaria fiebre.

2. ;Qué remedio casero se suele utilizar para aliviar el dolor de garganta?

3. [ Qué parte del cuerpo es responsable por un gran atmero de infecciones?

4. (Qué estructuras gramaticales se pueden utilizar para formular consejos sobre cuestiones de zalud?

&, Escribe tres partes del cuerpo cuye nombre no sea izual 2 la palabra en portugués.

6. Indica dos habitos que debemos adoptar para llevar una vida sana.

Observaciones: El cuestionario es anonimo.

?
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Apéndice 11
Ficha de autoavaliacdo entregue a turma 8.° D.

Cuestionario de autoevaluacidon

Soy capaz de ... Muy No muy

bien Bien bien

a) Tdentificar al autor de la obra 7 la época en que wivid.

b} Describir fisica v peicoldgicamente a los personajes
prncipales de la novela (den Quzote v Sancho Panza).

¢} Resumir, de forma sencilla, la aventura de lo: moknos de
wiento.

d) Aprupar palabraz que comparten la mizma raiz.

&) Utilizar el imperativo para dar mnstruccione: v/o formular
CONEe|0s.

Contesta a las siguientes preguntas.

1. ;Qué acontecimiento se conmemora este afio?

2. ;Qué se suele regalar el «Dia del Libros?

3. ;:Como =e llama el caballo de don Quijote? ;¥ su dama?

4. ;Qué significado afiade el prefijo micro- a la palabra “micronovela™?

a) compafiia b) superniondad c) pequefic

5. Enumera tres palabras que formen parte del campo semidntico de “libro™.

6. Completa la frase siguiente:

“Es aconsejable que los alumnos (conocer) alpunos de los episodios mds
sagruficativos del Ougore”

7. Indica uno de los consejos que don Quijote le die a Sancho Panza.

Observaciones; El cusstionario e: andmmo
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