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LINGUA ESTRANGEIRA

MARINA MANUELA FARIA DA SILVA CARDOSO

RESUMO

O presente relatério, que estd dividido em duas partes, visa analisar a
relacdo dos estilos de aprendizagem dos alunos com o processo de
aquisicdo de léxico em lingua estrangeira. Da primeira parte constam dois
capitulos. No primeiro, aborda-se a importancia que o Iéxico tem adquirido
no ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e explora-se os elementos
gue potenciam o desenvolvimento da competéncia lexical. S3o também
apresentadas algumas abordagens, estratégias e atividades que
contribuem para a aquisicao de Iéxico. No segundo capitulo, é explorado o
conceito de estilo de aprendizagem bem como o seu contributo para o
processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. Em seguida, é
apresentado o modelo VARK, que foi utilizado na pratica letiva. A segunda
parte deste relatério foi também dividida em dois capitulos.
Primeiramente, é descrita a metodologia utilizada na nossa intervencao
bem como o contexto socioeconémico do Agrupamento de Escolas Ferreira
de Castro, onde foi realizada a Pratica de Ensino Supervisionada. Por fim,
depois de enumerados os instrumentos utilizados para a recolha de dados,
sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos.

PALAVRAS-CHAVE: aquisicdo de léxico, competéncia lexical, estilo de
aprendizagem, léxico, linguas estrangeiras, unidade lexical, VARK
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THE CONTRIBUTION OF LEARNING STYLES TO FOREIGN LANGUAGE VOCABULARY
ACQUISITION

MARINA MANUELA FARIA DA SILVA CARDOSO

ABSTRACT

This report, which is divided into two sections, aims to analyse the
relationship between students’ learning styles and the process whereby
foreign language vocabulary is acquired. In the first section, there are two
chapters. In the first chapter, the importance of lexicon in foreign
languages teaching is tackled, as well as the elements that promote the
development of lexical competence. Some approaches, strategies and
activities which contribute to vocabulary acquisition are also presented. In
the second chapter, the concept of learning style and its contribution to
foreign languages teaching are explored. Afterwards, the VARK model,
which was used in the teaching practice, is described. The second section
of this report is also divided into two chapters. Firstly, the methodology
utilized in the intervention is detailed, as well as the socioeconomic context
of the Agrupamento de Escolas Ferreira de Castro, where the Supervised
Practicum took place. Finally, after identifying the instruments used for the
data collection, the results obtained are presented and discussed.

KEYWORDS: lexical acquisition, lexical competence, learning style, lexicon,
foreign languages, lexical unit, VARK
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Javier Villafafie busca en vano la palabra que se le escapd justo cuando
iba a decirla ¢Adonde se habra ido esa palabra que tenia en la punta de la
lengua? ¢Habrd algun lugar donde se juntan las palabras que no quisieron
guedarse? ¢Un reino de las palabras perdidas? Las palabras que se te fueron,

é¢donde te estan esperando?

Eduardo Galeano, Las Palabras Andantes, p. 165



INTRODUCAO

No presente relatério pretendemos refletir sobre a relacdo dos estilos de
aprendizagem dos alunos com o processo de aquisicdo de léxico em lingua estrangeira
(LE), tomando como bases para a nossa investigacdo ndo soé a literatura especializada,
mas também o trabalho pratico desenvolvido ao longo do ano letivo 2014/2015, no

ambito da Pratica de Ensino Supervisionada.

O tema deste relatério de estagio deriva, por um lado, da grande importancia
gue atribuimos ao Iéxico no contexto do ensino-aprendizagem de LE. Por outro lado, a
nossa experiéncia enquanto docente de Inglés e de Espanhol no sistema de ensino
publico portugués foi também preponderante na definicdo das linhas de investigacdo a
seguir. Com efeito, desde o inicio da nossa atividade profissional até a atualidade,
identificdmos sistematicamente, através da observacdo direta em sala de aula, dos
resultados obtidos em momentos de avaliacdo formal e do didlogo com os alunos, as
suas assinaldveis debilidades relativamente ao dominio do Iéxico, as quais se tornam
evidentes, tanto no contexto escrito como no oral, ndo sé devido ao uso de repeticdes
excessivas e/ou de vocabulos desajustados ao contexto comunicativo, mas também
devido ao préprio siléncio dos alunos em determinadas situacbes de comunicacdo.
Dominar o léxico de uma lingua é, no nosso entender, um aspeto fundamental, que
tem implicagGes no éxito académico dos alunos, mas também na sua propria
motivacdo face a progressdo na aprendizagem da LE. Enquanto professores de LE,
cabe-nos desenhar percursos de aprendizagem em funcdo dos objetivos definidos para
cada nivel e que atendam a crescente heterogeneidade da populagao discente. Cada
aluno é um mundo complexo e ndo-linear, pelo que a sua aprendizagem se processa
de uma forma idiossincratica. Neste sentido, na hora de estabelecer objetivos de
aprendizagem, de selecionar estratégias e atividades e de explorar os recursos, é

muito importante conhecer e atender aos estilos de aprendizagem dos alunos.

Partindo destas premissas, delinedmos os objetivos que nortearam a

elaboracdo deste relatério:



1) Identificar os estilos de aprendizagem dos alunos e as suas representacdes
face a aprendizagem de léxico;

2) Implementar estratégias/atividades que potenciem a aquisicdo de léxico em
LE atendendo aos estilos de aprendizagem identificados;

3) Avaliar o impacto das estratégias/atividades propostas no desenvolvimento
da competéncia lexical dos alunos;

4) Aferir a influéncia dos estilos de aprendizagem dos alunos na aquisicdo de
|éxico em LE.

De forma a atingir os objetivos a que nos propusemos, o presente relatério
encontra-se organizado em duas partes.

Da primeira parte constam dois capitulos. No primeiro capitulo, partindo da
analise da literatura existente, comecaremos por refletir sobre a importancia que o
|éxico tem adquirido no ensino-aprendizagem de LE, atendendo a um critério
diacrénico. Em seguida, serdo discutidas as diferentes acecbes e relacbes entre os
termos «léxico», «vocabulario», «unidade lexical» para que, posteriormente, seja
possivel explorar os diferentes elementos que sdo postos em acdo e potenciam o
desenvolvimento da competéncia lexical em LE. Finalmente, serdo elencadas algumas
abordagens, estratégias e atividades que, de acordo com alguns autores, melhor
contribuem para a aquisicdo efetiva de |éxico em LE. Por sua vez, o segundo capitulo
serd dedicado a importancia exercida pelos estilos de aprendizagem dos alunos no
ambito do desenvolvimento da sua competéncia lexical. Partindo da literatura
disponivel, faremos, em primeiro lugar, uma aproxima¢do ao conceito de estilo de
aprendizagem, e refletiremos sobre as suas implicacdes no processo de ensino-
aprendizagem de LE. Em seguida, focar-nos-emos no modelo VARK, proposto por
Fleming, que esteve na base do desenvolvimento da nossa pratica letiva.

A segunda parte deste relatério estd também dividida em dois capitulos. No
primeiro, é descrita a metodologia utilizada na nossa intervencdo, que se baseia no
estudo de caso. E ainda caracterizado o contexto escolar e humano no qual foi levada a
cabo a Pratica de Ensino Supervisionada. No segundo capitulo, depois de descritos os
instrumentos utilizados para a recolha de dados, sdo apresentados e discutidos os

resultados obtidos por referéncia aos objetivos inicialmente tracados. Serd também



efetuada a respetiva articulacdo com os pressupostos tedricos referidos na primeira

parte e enunciadas algumas consideracgdes futuras.



PRIMEIRA PARTE

CAPITULO I: O léxico no ensino-aprendizagem da lingua estrangeira

1. A importancia da componente lexical no ensino-aprendizagem da lingua estrangeira

No matter how well the student learns grammar, no matter how successfully the
sounds of L2 are mastered, without words to express a wider range of meanings,
communication in an L2 just cannot happen in any meaningful way. (McCarthy,
1990:viii)

No entender de diversos autores — entre os quais incluimos Schmitt (2000:55),
GOmez (2004a:491) e Baralo (2007:384) —, é atualmente indiscutivel a importancia da
componente lexical no dmbito da aquisicdo de uma LE. De facto, o objetivo da
aprendizagem de uma lingua é comunicar, é ser capaz de compreender e produzir
enunciados. Neste processo de desenvolvimento da competéncia comunicativa, o léxico
ocupa um lugar de destaque: “el aprendizaje y el conocimiento del vocabulario son
decisivos para poder comunicarse” (Cassany, 1994:378). No entanto, durante muitos
anos, o seu ensino foi relegado para um segundo plano (Carter e McCarthy, 1988:1),
sendo suplantado pelo ensino da sintaxe e da fonologia (Zimmerman, 1997:5). De facto,
a revisdo da literatura disponivel permite-nos constatar que, ao longo do ultimo século,
a importancia atribuida a componente lexical apresentou algumas variacdes, consoante
os enfoques didaticos em vigor. Morante (2005)!, por exemplo, distingue trés fases —
que incluem diferentes métodos e abordagens — na histdria do ensino-aprendizagem do
léxico: a primeira fase (do século XVIIl até a década de 70) caracteriza-se pelo
predominio das estruturas linguisticas e das listas de palavras; a segunda fase (da década
de 70 até meados dos anos 80) coincide com o surgimento da abordagem comunicativa
e com uma crescente valorizacdo do Iéxico; e a terceira fase, que vigora desde meados
dos anos 80, evidencia-se pelo aprofundamento dos estudos sobre a componente

lexical, sendo de destacar os contributos de Lewis (1993), Harley (1995) e Nation (1990,

1 Stern (1983) efetua uma divisdo cronoldgica diferente, considerando que o primeiro periodo abrange
os anos entre 1880 e 1920; o segundo se situa entre 1920 e 1940; o terceiro entre 1940 e 1970 e uma
quarto periodo chega aos anos 80. Optamos por apresentar a divisdo de Morante (2005).



2001), que permitiram que esta area alcangasse uma maior preponderancia no ambito

do processo de ensino-aprendizagem das linguas estrangeiras (LE).

Conforme sugere a citacdo em epigrafe, a partir do final da década de oitenta, é
difundida a ideia de que o conhecimento do léxico de uma lingua é essencial para que a
comunicagao seja efetiva e significativa. Tendo por base os alicerces tedricos construidos
por Krashen e Terrell? (1983) bem como os contributos de Willis (1990) e de Nattinger e
DeCarrico (1992), surge, neste periodo, a Abordagem Lexical, enunciada por Lewis na
obra The lexical approach: the state of ELT and a way forward (1993). Nesta publicacdo,
Lewis defende uma abordagem ao ensino das linguas cuja base reside nos itens lexicais?,
elementos por si considerados fundamentais para a comunicacdo a par da gramatica,
gue, até ai, havia ocupado um lugar central no processo de ensino-aprendizagem das LE.
Como frequentemente acontece, varias foram as vozes - entre as quais se incluem
Thornbury (1998) e Swan (2006) — que criticaram esta abordagem. No entanto, ainda
que careca de bases metodolégicas mais sdlidas pelo facto de ser relativamente recente,
a validade da Abordagem Lexical tem vindo a ser confirmada no dmbito de diversos

estudos (Garcia Giménez, 2008:15).

Constata-se, portanto, que, nos ultimos anos, a investigacdo em torno do aspeto
lexical tem proliferado, o que confirma a sua importancia no dmbito do processo de

ensino-aprendizagem de LE. Refere Grande (2000:413) que

si para cualquier hablante se hace imprescindible el manejo de un bagaje léxico
considerable, a fin de poder desenvolverse en cualquier situacion comunicativa
que se le presente, en el caso del aprendizaje de una segunda lengua esa
necesidad se hace, si cabe, mucho mas imperiosa.

Esta perspetiva é corroborada por outros investigadores, como por exemplo Higueras

(1997:35), Gémez (2004a:491-492) e Bernardo (2010:28), que afirma que “a

2 Deve-se a investigacdo destes autores o surgimento da “Natural Approach”, segundo a qual a aquisi¢do
de uma lingua ocorre de uma forma naturalista, através da exposicdo a um input variado,
compreensivel, motivador e progressivamente complexo, adquirido essencialmente através da leitura.
Os alunos intervém, portanto, ativamente no processo de aquisicdo da LE, pois reelaboram
continuamente o significado do Iéxico.

3 De acordo com Lewis, constituem itens lexicais ndo sé palavras isoladas, mas também chunks of
language, termo que se refere a uma sequéncia continua ou descontinua de palavras ou outros
elementos com significado que surgem combinados (1993:91-95). Optamos pelo termo em inglés, uma
vez que consideramos que em portugués ndo existe uma traducdo que expresse esta ideia.



aprendizagem de vocabulario é imprescindivel para uma performance satisfatoria da L2,
guer ao nivel da recepc¢do, quer da produgdo linguistica”. Existe, assim, uma ligacdo
muito estreita entre a competéncia comunicativa e o conhecimento lexical, sendo este
considerado muito importante para a compreensao e para a producao discursiva, tanto
num contexto de oralidade como de escrita. Isto mesmo consta do QECR (Conselho da
Europa, 2001:159), que, inscrevendo a competéncia lexical no dmbito da competéncia
linguistica® da aprendizagem de LE, a define como o conhecimento e a capacidade de
utilizar o vocabuldrio de uma lingua e esclarece que esta abarca elementos de natureza
lexical e gramatical. Diretamente relacionados com a competéncia lexical surgem o
conhecimento declarativo — em especial o conhecimento do mundo’ - e a competéncia
existencial, que remete para fatores pessoais relacionados com a personalidade
individual de cada aluno, nos quais se incluem as atitudes, motivacdes, valores, crencas,
estilos cognitivos e tipos de personalidade (Conselho da Europa, 2001:152).
Precisamente devido a esta vertente pessoal, podemos dizer que a competéncia lexical

ndo é estatica, variando, consequentemente, de individuo para individuo.

As mudancas de paradigma que acabamos de tracar relativamente ao
tratamento do Iéxico no processo de ensino-aprendizagem das LE puseram em destaque
algumas questdes sobre qual a verdadeira natureza do Iéxico. Neste sentido, para uma
adequada reflexdo sobre o processo de aquisicdo de léxico em LE, importa entender a
amplitude conceptual deste e de outros termos — nomeadamente vocabuldrio, unidade

lexical e Iéxico mental - que frequentemente lhe sao associados.

4 De acordo com o QECR (Conselho da Europa, 2001), a competéncia comunicativa abrange trés tipos de
componentes: a linguistica, a sociolinguistica e a pragmatica. A componente linguistica, definida pelo
Conselho da Europa “como o conhecimento de recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e
formular mensagens corretas e significativas, bem como a capacidade para os usar” (2001:157),
compreende as competéncias lexical, gramatical, semantica, fonoldgica, ortografica e ortoépica.

5> Este deriva da experiéncia, da educacdo, etc. e engloba “os lugares, as instituicdes, as organizacdes, as
pessoas, os objetos, os processos e as operagdes em diferentes dominios” bem como “as classes de
entidades [...] e as suas propriedades e relagdes [...].” (Conselho da Europa, 2001:148)



2. Algumas consideragdes sobre os conceitos de Iéxico, vocabuldrio e unidade lexical

Uma pesquisa em torno do termo /éxico deixa claro, em primeiro lugar, que este
apresenta diferentes acec¢des, as quais se relacionam com as dreas de investigacdo dos
tedricos que, ao longo do ultimo século — em especial a partir do surgimento da

Abordagem Lexical —, deram os seus contributos para a definicdo deste conceito.

Na década de trinta, Leonard Bloomfield (1933:274), comummente considerado
o expoente da linguistica estruturalista norte-americana, apresentou o léxico como um
apéndice da gramatica. Algumas décadas mais tarde, Noam Chomsky, fundador da
corrente generativista, descreveu-o como um conjunto de idiossincrasias da lingua
(Chomsky e Halle, 1968:12). Apesar desta perspetiva, considerada hoje em dia bastante
redutora, foi, na verdade, a partir de Chomsky que o Iéxico alcancou uma maior
centralidade nos estudos linguisticos e passou a ser considerado um componente cada
vez mais abrangente de propriedades e fungdes, perdendo o estatuto que outrora lhe

fora outorgado por Bloomfield.

Atendendo aos objetivos deste trabalho, vejamos, entdo, algumas ace¢des mais
atuais do termo /éxico. No Diciondrio Online da Lingua Portuguesa, o vocabulo /éxico
apresenta as seguintes aceg¢des: “1. Dicionario [...]; 2. [Linguistica] Conjunto virtual das
unidades lexicais de uma lingua; 3. Compilacdo de palavras de uma lingua; =
VOCABULARIO”®. Aqui, o termo léxico é primeiramente associado ao diciondrio, ou seja,
ao conjunto de palavras que uma determinada lingua possui e que os falantes podem
utilizar para se expressarem oralmente ou por escrito (Willis, 1990). J& Mira Mateus e
Villalva (2006) consideram que o termo se refere a uma realidade mais abrangente, pois
do léxico fazem parte unidades menores do que as palavras, que servem para formar
novas palavras, assim como as expressdes idiomaticas e sintaticas. Vilela (1994:10), por

sua vez, ressalta o facto de que o léxico é

a parte da lingua que primeiramente configura a realidade extralinguistica e
arquiva o saber linguistico duma comunidade. [...] O Iéxico é o repositério do
saber linguistico e é ainda a janela através da qual um povo vé o mundo. Um saber
partilhado que apenas existe na consciéncia dos falantes duma comunidade.

6 http://www.priberam.pt/dlpo/1%C3%A9xico



As caracteristicas aqui elencadas deixam bastante claro que /éxico e individuo
constituem duas realidades cuja dissociacdo é impossivel, pois toda a sociedade e
cultura de uma determinada comunidade linguistica podem afetar e ser afetadas pelas
alteracgOes sofridas pelo Iéxico, por isso este constitui um sistema aberto, cuja extensdo é
muito dificil de determinar e, consequentemente, de dominar na totalidade (Gémez,

2004b:789).

Por outro lado, a partir da analise da definicdo extraida do Diciondrio Online da
Lingua Portuguesa, constata-se que o termo Iéxico é frequentemente considerado
equivalente ao de vocabuldrio. Esta perspetiva é também apresentada no Diccionario
de términos clave de ELE’ e corroborada por alguns autores, tais como Alonso
(2012:30). Porém, partilhamos da concegdo de varios investigadores que sdo unanimes
em considerar que os termos /éxico e vocabuldrio se referem a realidades distintas,
ainda que relacionadas entre si. Morante (2005:37), por exemplo, distingue /éxico de
vocabuldrio, alegando que este reporta a uma lista de palavras ordenadas
alfabeticamente, ndo contemplando, por isso, as relacées que se estabelecem entre as
unidades lexicais. Por sua vez, Benitez (1994:9), Vilela (1995:13), Gimez (2004a:497),
Correia e Lemos (2005:9) e Garcia Giménez (2008:25) advogam que o termo /éxico se
refere ao conjunto de todas as unidades léxicas, simples e complexas, que compdem
uma lingua e que se encontram a disposicdao do falante num momento concreto; por
sua vez, o vocabuldrio diz respeito ao conjunto de unidades léxicas que o falante utiliza
de maneira efetiva num ato de fala concreto. Neste sentido, o vocabuldrio é por eles
considerado uma subdivisdo do léxico, remetendo para o conjunto de unidades lexicais
realmente existentes num determinado lugar e tempo, ocupados por uma comunidade
linguistica. Podemos, entdo, depreender que cada individuo constréi o seu vocabuldrio
a partir das unidades lexicais que tem ao seu dispor e que estdo sujeitas a alteracdo e a
enriguecimento em virtude das evolu¢bes da lingua, da propria identidade do

individuo e da situagdo comunicativa.

Uma vez que o léxico se refere ao conjunto de todas as unidades Iéxicas de uma
lingua, importa ndo sé esclarecer a extensdo do conceito unidade léxica, mas também

analisar os critérios que devem nortear a selecao do Iéxico que ensinamos.

7 http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/vocabulario.htm



Relativamente ao primeiro ponto, Higueras (1997:35) e Cervero e Pichardo
(2000), por exemplo, preferem o termo unidade léxica ao de palavra, uma vez que o
primeiro é mais abrangente e ajustado ao contexto do ensino-aprendizagem de LE.
Nas palavras de Higueras (1997:35-36), uma unidade léxica refere-se ndo s6 ao que
“tradicionalmente conocemos por palabras”, mas também a “otras combinaciones [...]:
las combinaciones sintagmaticas, las expresiones idiomaticas y las expresiones
institucionalizadas”.® Por isso mesmo, considerar o termo unidade lexical sinénimo de
palavra seria como “concluir que la arquitectura es el estudio de los ladrillos con los
gue se hace una casa”. Cervero e Pichardo (2000:44) propéem uma definicdo que
segue um principio semelhante. Segundo estas autoras, uma unidade Iéxica constitui
uma “secuencia con significado unitario que remite globalmente a un concepto,
constituye un sistema abierto y puede estar integrada también por una o mas
palabras: expresiones prepositivas y conjuntivas, frases hechas...”. Também no QECR
se apresenta uma perspetiva que corresponde a estas acegdes, uma vez que a
competéncia lexical integra elementos gramaticais e elementos lexicais, sendo que
estes compreendem ndo sé “palavras isoladas”, mas também “expressdes fixas,
constituidas por vdrias palavras, usadas e aprendidas como conjuntos” (Conselho da

Europa, 2001:159).

Conforme se constata, um professor tem ao seu dispor diferentes tipologias de
unidades lexicais que pode explorar com os seus alunos. Por essa razdo, é crucial
estabelecer critérios que orientem a selecdo do Iéxico que é ensinado em sala de aula.
De um modo geral, os investigadores coincidem na tipologia de critérios a seguir,
destacando, desde logo, a frequéncia como um dos principais (Giovannini et al.,

1996:47; Gomez 2004b:797; Schmitt, 2007:746; Garcia Giménez, 2008:28; Alonso,

& Embora o foco do nosso trabalho ndo seja este tipo de combinacdes, apresentamos uma breve
definicdo das mesmas de acordo com Higueras (1997:36,41,46). Uma combinagdo sintagmatica consiste
numa unidade lexical formada por dois lexemas, que tem um sentido unitdrio, semanticamente
transparente, que ndo equivale a um elemento da oracdo e que serve para dar conta das restricdes
combinatdrias das palavras. As expressdes idiomaticas consistem em expressdes fixas de duas ou mais
palavras que necessitam umas das outras para poder formar uma oragdo. Por sua vez, as expressdes
institucionalizadas correspondem a restos de oragdes gramaticalmente completas que facilitam a
interacdo social (ex: yo que tu, que en paz descanse...).



2012:34), mas também a rentabilidade® e a utilidade®®. A estes critérios, podemos
acrescentar as recomendac6es do QCER (Conselho da Europa, 2001:210). Por um lado,
devem selecionar-se as unidades lexicais que se considerem mais importantes e
frequentes no contexto de cada 4rea tematica para levar a cabo tarefas comunicativas
adequadas ao nivel de proficiéncia em questdo. Por outro lado, devem ser trabalhados
textos auténticos de modo a que os alunos contactem com os usos reais da lingua.
Para além disto, é também importante considerar as necessidades e os interesses
concretos de cada grupo de alunos (Gédmez, 2004b:830; Garcia Giménez, 2008:28),
equilibrando-os, no nosso entender, com os objetivos tracados para cada etapa de
aprendizagem de modo a promover o alargamento dos conhecimentos dos discentes.
Pode-se, entdo, concluir que a selecdo das unidades lexicais a ensinar é uma tarefa
complexa (Baralo, 2007:386), que ndo segue um critério univoco, resultando, na

verdade, da conjugacdo de diferentes critérios.

Finalmente, ha outra questao que se impde: o que é conhecer uma unidade
lexical? De acordo com a investigacdo realizada nas ultimas décadas, o conhecimento
de uma unidade lexical envolve diferentes dimensdes que remetem para os seguintes
aspetos: a forma (fonologia, ortografia, morfologia), o significado (semantica) e o uso
(sintaxe e pragmatica). Nation (2001:27) considera que o conhecimento lexical se
articula com outros componentes da mente interrelacionados entre si, de entre os
guais se destacam a memoria, o conhecimento e a experiéncia do mundo. Este autor
considera também que os trés aspetos supramencionados — forma, significado e uso —
devem ser compreendidos do ponto de vista da producao e da recec¢ao, existindo, por
isso, um vocabuldrio recetivo (que inclui as unidades léxicas que podem ser
reconhecidas e compreendidas na sua forma escrita ou oral) e um vocabulario
produtivo (que se refere as unidades lexicais usadas e recuperadas adequadamente na
escrita ou na oralidade). Pelo exposto, podemos dizer que uma unidade Iéxica constitui
um conceito muito complexo, dai que afirmar que um aluno conhece uma unidade

Iéxica encerra em si “diferentes aspectos y componentes cognitivos, algunos mas

 Refere-se as unidades lexicais que se podem utilizar em vérios contextos e/ou com diferentes
significados (Alonso, 2012:34).

10 Refere-se as unidades lexicais que, ndo sendo muito frequentes, s30 muito importantes para um
determinado contexto de aprendizagem ou grupo de alunos.
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automadticos e inconscientes y otros mads conscientes, reflexivos y experienciales”

(Baralo, 2005:1).

3. O processo de aquisi¢do de léxico em lingua estrangeira: o papel do léxico mental,

da meméria e das emogodes

Las palabras de una lengua extranjera que memorizamos son prisioneros de
guerra, que incesantemente intentan escapar. Se requiere una gran vigilancia
para detenerlas en su intento, porque a menos que nuestra atencion esté
continuamente dirigida hacia ellas, y a menos que las reunamos frecuentemente
para pasar revista, se escapan al bosque y se dispersan. (Prendergast, 1864
citado por Estaire, 2007:400)

Atualmente, os tedricos sdo unanimes em afirmar que a competéncia lexical
reside no léxico mental'!, um “almacén inteligente de unidades léxicas” (Higueras,
2008:s.p.), cuja definicdo e funcionamento tém sido investigados no ambito de
diferentes areas disciplinares ao longo das ultimas décadas, ndo sendo, para ja, possivel
obter consensos (Oster, 2009:35; Bernardo, 2010:28). Embora o termo /éxicon derive do
grego «dicionario», a verdade é que o seu significado etimoldgico nao se coaduna com o
gue acontece no cérebro humano, uma vez que o léxico mental ndo estd organizado

segundo um parametro alfabético. De acordo com Bernardo (2010:29),

[o] léxico mental designa aquela parte da memdria semantica (onde se
armazenam os conceitos) que processa, de forma interativa e paralela, a
informacdo fornecida por cada palavra (ao nivel grafico, fonoldgico, morfoldgico,
sintdtico e semantico), durante a rececdo e a producdo linguistica, articulando
conceito e significado da palavra aos diferentes niveis, consoante a natureza
cognitiva da tarefa que esta a realizar num determinado momento.

Esta investigadora refere ainda que este conceito ndo constitui um maddulo
desligado do pensamento, funcionando como uma “charneira entre as estruturas
conceptuais (conhecimento do mundo) e as linguisticas (conhecimento linguistico)”
(ibidem). Por essa razdo, o léxico mental constitui-se como uma espécie de rede com
multiplas associa¢Ges e possui um grande dinamismo e variabilidade. Esta perspetiva é

partilhada por vérios investigadores, entre os quais Aitchison (1994), Leiria (2001:170-

11 0 conceito de Iéxico mental foi introduzido por R. C. Oldfield no artigo “Things, words and the brain”
(Quaterly Journal of Experimental Psychology, vol. 18, 1966). Ndo cabe, neste trabalho, um estudo
aprofundado sobre o conceito de Iéxico mental. Para tal, recomendamos, por exemplo, as seguintes
publicag¢des: Aitchison (1994), McCarthy (1990), Singleton (1999) e Bernardo (2010).
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172), Estaire (2007:400), Higueras (2008:81), Garcia Giménez (2008:17), Oster
(2009:35) e Thornbury (2002:17), que salienta que “[kJnowing a word [...] is the sum of
all these connections — semantic, synthatic, phonological, orthographic, morphological,
cognitive, cultural and autobiographical. It is unlikely, therefore, that any two speakers

will ‘know’ a word in exactly the same way”.

As interrogac¢Oes que ainda subsistem relativamente ao processo de construgao
do Iéxico mental permitem-nos constatar que a aquisicdo de léxico no ambito de uma LE
é um processo lento, gradual e altamente individualizado (Vivanco, 2001:179; Estaire,
2007:401), que requer exposicdo, repeticdo e uma combinacdo de diferentes situacdes
de aprendizagem. Nation (2001:296) refere a este propdsito que “[lJearning a word is a
cumulative process. We cannot expect a word to be learned in one meeting and so we
need to see each meeting as a small contribution to learning”. A citagao que inicia este
apartado faz uma clara referéncia a importancia da memoria para a retencdo e fixacao
das unidades lexicais no nosso léxico mental. De facto, a aquisicdo de Iéxico ndo decorre
apenas do contacto com a unidade lexical e a percec¢do do seu significado: cada unidade
lexical s6 é verdadeiramente adquirida quando fixada na memdria, definida por Nufiez
(2008:260) como “el proceso psicolégico a través del cual adquirimos informacién, la
almacenamos en algun lugar de nuestro cerebro reteniéndola a veces durante toda la
vida”. Nao existe um tipo Unico de memdria, uma vez que esta, tal como o Iéxico mental,
constitui um aspeto altamente individualizado. Por esta razdo, é muito dificil chegar a
consensos relativamente a como se operacionaliza o processo de aquisicdo de Iéxico seja
em lingua materna (LM) ou em LE. Apesar disso, os investigadores reconhecem que a
aquisicdo de uma unidade lexical passa por um conjunto de fases até integrar o léxico
mental:  “identificacidn/conocimiento; retencién (memoria a corto plazo);
comprensién/representacion mental; fijacion (memoria a largo plazo); utilizacién;

recuperacién para su reutilizaciéon” (Estaire, 2007:400).12

Outro aspeto que deve ser equacionado tem a ver com a proximidade entre a
LM e a LE e o impacto que isso exerce sobre a memdria do aluno. Relativamente as

dicotomias portugués/espanhol e portugués/inglés, é expectavel que um aluno, cuja

12 Optamos por apresentar a proposta de Estaire. Saliente-se, porém, a existéncia de outras, como por
exemplo a de Gairns e Redman (1986:127) e a de Gdmez (2004a:498), que contém algumas variagdes.
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LM é o portugués, guarde mais facilmente na sua memadria — quer de curto quer de
longo prazo — uma unidade lexical espanhola do que inglesa, uma vez que a
qguantidade de esforco cognitivo que necessita para adquiri-la serd menor: “[e]l
esfuerzo sera menor si los sonidos y la estrutura fénica y semantica que integran la
palabra se corresponden con los de su LM [...], es decir, si esta familiarizado con ella”
(Baralo, 2007:390). Por outro lado, convém notar que os alunos adquirem mais
facilmente o Iéxico que utilizam na sua vida quotidiana precisamente porque, neste
caso, a LM se interseta com a LE (Vivanco, 2001:179), o que faz com que a aquisi¢do se
baseie também em lacos afetivos e psicoldgicos, que inevitavelmente tém implicagdes

sobre o processo de construcdo do léxico mental (Carter e McCarthy, 1988:4).

No que diz respeito a ordem de aquisicdo das unidades lexicais do ponto de
vista da sua categoria gramatical, estd demonstrado que primeiro se adquirem os
substantivos, dentro dos quais se estabelecem trés niveis de aquisicdo: no primeiro
incluem-se as unidades lexicais que designam nomes proprios e objetos e entidades
que existem no tempo e no espago; no segundo incluem-se os nomes de estados,
eventos e processos; e no terceiro incluem-se todas as entidades abstratas que nao
tém existéncia no tempo nem no espaco (Garcia Giménez, 2008:20). A partir desta
base sdo estabelecidas associagGes com outras unidades lexicais, algo cuja importancia
é referida por varios autores, de entre os quais salientamos Gémez (2004a:495,500),
gue refere que as unidades lexicais se organizam através de redes associativas e ndo
alfabeticamente, pelo que a sua apresentacdo deve ser feita através de mapas
conceptuais, os quais permitem organizar uma maior quantidade de informacdo, uma
vez que obrigam a mobilizacdo dos dois hemisférios. Além disso, esta engrenagem de
redes associativas da memaria é — convém frisar — pessoal, uma vez que “cada alumno
desarrollara técnicas especificas y personalizadas para memorizar una palabra que
seran efectivas sélo para él de acuerdo a su bagaje cultural, intelectual, afectivo y

IlI

experiencial” (Vivanco, 2001:180). O factor afetivo salientado nesta passagem nao
deve, por isso, deixar de ser equacionado por parte do professor aquando da selecao
do léxico, das estratégias e das atividades a implementar. Outro autor que advoga a
preponderancia do fator emocional é Oster que considera que os canais de

transmissao de informacdo devem apelar ndo sé as capacidades cognitivas dos alunos,
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mas também a sua vertente emocional, “puesto que se ha demostrado que las
emociones son un activador potente de la memoria” (2009:40). Aliados ao fator
emocional surgem os canais sensoriais através dos quais percecionamos a informacao
e cuja preponderancia é diferente de individuo para individuo. Com efeito, como
veremos no préximo capitulo, cada pessoa possui diferentes estilos de aprendizagem,
sendo que estes remetem para diferentes preferéncias (visuais, auditivas, cinestésicas,
etc.) relativamente a forma de percecdo e de processamento da informacgdo. Assim,
para que o desenvolvimento da competéncia lexical seja efetivo, é imprescindivel
apostar ndo s6 em mais estudos sobre o funcionamento do léxico mental (Garcia
Giménez, 2008:30), mas também na variedade de estratégias e de atividades, as quais
devem ter em conta os objetivos que pretendemos alcancar, o conteudo lexical, o nivel

de proficiéncia e as preferéncias de aprendizagem dos alunos.

4. Contributos para o ensino efetivo do Iéxico em lingua estrangeira — abordagens,

estratégias e atividades

Conforme pudemos constatar, a aquisicdo de |éxico constitui um processo
muito complexo e moroso, que exige a mobilizacdo de uma boa capacidade de
memodria de modo a que o falante apresente um adequado controlo recetivo e
produtivo das unidades lexicais. De acordo com a nossa experiéncia, verifica-se
frequentemente na aula de LE que o esquecimento constitui um dos principais
obstaculos a aquisicdo lexical. De facto, os alunos parecem nao utilizar a meméria a
longo prazo, mas sim a memoria de trabalho, que apresenta uma capacidade limitada
e temporaria (Thornbury, 2002:24). Neste sentido, consideramos que deve ser dada
primazia a abordagens, estratégias e atividades que permitam a fixacdo do léxico na
memoria a longo prazo de modo a que os alunos aumentem a sua disponibilidade

lexical e, assim, melhorem as suas competéncias comunicativas.

De acordo com Schmitt (2000:142), ndo existe nenhuma abordagem que se
destaque claramente como a mais eficaz no que diz respeito a aquisicdo de léxico, uma
vez que este processo é influenciado por fatores muito diversos (os objetivos de
aprendizagem, o perfil do aluno, o corpus lexical a ser adquirido, etc.), que devem ser

equacionados caso a caso. No entanto, a investigacdo levada a cabo nas ultimas
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décadas (Nation, 1990:2; Rubin e Thompson, 1994:79; Richek et al., 1996:203),
permitiu diferenciar dois tipos de abordagem: o ensino de léxico por via indireta ou
implicita e o ensino de léxico por via direta ou explicita. Os proponentes da primeira
abordagem, entre os quais incluimos Krashen, advogam que os alunos aprendem todo
o léxico que necessitam pelo contexto, através da leitura extensiva ou da audigdo de
textos, histdrias, filmes, etc. (Liangpanit, 2013:111). A aquisicdo de vocabulario &, por
conseguinte, incidental, ou seja, apenas um subproduto e ndo o alvo da atividade
cognitiva principal, que é a compreensao global do sentido da mensagem (Hulstijn,
2001:271). Por sua vez, no ensino de léxico por via direta ou explicita, o foco da
aprendizagem reside no |éxico per se. De acordo com esta abordagem, defendida por
autores como Lewis (1993) e Nation e Newton (1997), as unidades lexicais sdo
apresentadas através de diferentes tipos de estratégias e de atividades, podendo estar
ligadas a um contexto, mas ndo necessariamente o contexto de um texto escrito. O
Iéxico é, portanto, ensinado de uma forma explicita, através de atividades “geared at

committing lexical information to memory (Hulstijn, 2001:271).

Segundo Leiria (2001:333), com o surgimento da abordagem comunicativa, o
ensino de léxico por via explicita foi cedendo o seu lugar ao ensino por via implicita,
uma vez que, no momento da aprendizagem, o aluno estd concentrado na mensagem
e ndo na forma, pelo que ndo controla o que esta a aprender. No entanto, os estudos
realizados ao longo dos anos tém demonstrado que ambas as abordagens sdo vdlidas,
necessarias e complementares, devendo, por isso, ser conjugadas de modo a que o
processo de aquisicdo lexical seja bem sucedido (Zimmerman, 1994; Paribakht e

Wesche, 1997; S6kmen, 1997:238-239; Hulstijn, 2001:275; Estaire, 2007:401).

No ambito deste trabalho, ainda que incluamos na nossa planificacdo o ensino
do léxico por via implicita nos termos anteriormente descritos, centrar-nos-emos no
ensino por via explicita, uma vez que esta abordagem apresenta vdrias vantagens. De
facto, de acordo com Sokmen (1997:238-239), a abordagem explicita interfere
positivamente na motivacdo do aluno, dado que este aprende palavras novas, o que,
por sua vez, pode explicar por que os alunos melhoram a compreensao ndao somente
dos textos que contém as palavras-alvo, mas também dos textos que ndo as contém.

Além disso, Hulstijn (2001:275-285) refere que o ensino explicito do léxico é
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particularmente eficaz nos niveis de proficiéncia mais bdsicos ao passo que a
abordagem implicita apresenta maiores beneficios junto dos alunos que possuem um
nivel de proficiéncia mais alto. Também Schmitt (2008:341) corrobora esta ideia,
acrescentando que esta abordagem “almost always leads to greater and faster gains,
with a better chance of retention and of reaching productive levels of mastery”. Por
outro lado, consideramos ainda que o ensino do léxico por via explicita nos permitira
aferir mais objetivamente o numero de unidades lexicais adquiridas pelos alunos

depois serem expostos a diferentes tipologias de estratégias e atividades.

Se, no ambito dos enfoques didaticos do inicio do século XX, se privilegiava a
memorizacdo de listas de palavras como a estratégia mais eficaz, os progressos na
investigacdo sobre o |éxico vieram demonstrar a necessidade de se implementarem
estratégias e atividades diversificadas tendo em vista uma eficaz aquisicdo do léxico
em LE (S6kmen, 1997:245-255; Gémez, 2004b:804; Soler, 2008:346-347; Alba, 2011:2).
De facto, o recurso a diferentes estratégias e atividades é particularmente importante,
devendo estas variar em funcdo dos objetivos que se pretendem alcancar, do nivel de
proficiéncia dos alunos (Soler, 2008:347) e dos seus estilos de aprendizagem. A este
propodsito, referem Harmer (2002:45-51) e Soler (2008:347) que, como os alunos
possuem estilos de aprendizagem distintos, reagem de forma diferente ao mesmo tipo
de estratégia/atividade. Por essa razdo, deve apostar-se na variedade de modo a que

nenhum aluno seja prejudicado ou favorecido (ibidem).

De acordo com Scrivener (2011:235), “[i]f you just want to quickly convey the
meaning of one or more lexical items [...] The most common technique probably
involves a presentation-practice route”. Numa primeira fase, o professor deve explorar
o conhecimento dos alunos ou fornecer um modelo dos novos items lexicais através de
pistas, imagens, etc (ibidem). Depois, deve implementar diferentes tipos de atividades
que permitam que os alunos testem o seu conhecimento sobre esses novos itens

lexicais e assim possam paulatinamente incorpora-los no seu léxico produtivo®3. Para

13 Na literatura é frequentemente realizada a distingdo entre léxico recetivo e léxico produtivo: o
primeiro inclui as unidades lexicais que podem ser reconhecidas ou compreendidas em textos orais ou
escritos, ao passo que o segundo engloba as unidades lexicais que se conseguem usar e recuperar
adequadamente tanto na oralidade como na escrita (Gairns e Redman, 1986:64-65; Pastora, 1990:154;
GOmez, 2004b:793).
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gue este processo seja bem sucedido, é essencial considerar o nimero de items
lexicais a ensinar por aula. Segundo Gairns e Redman (1986:66), devem ser ensinados
entre oito a doze itens lexicais por aula. No entanto, é importante notar que certas
unidades lexicais se aprendem com maior facilidade — devido a sua semelhanca com a
LM ou porque surgem em contextos facilmente identificaveis e/ou relacionados com
vivéncias pessoais -, a0 passo que outras sdo mais dificeis de memorizar devido, por
exemplo, a ndo estarem relacionadas com a cultura do aluno (Gairns e Redman,
1986:67-68) ou serem muito diferentes da sua LM (Nation, 1990). A definicdo do
numero de items a ensinar por aula é, por isso, bastante subjetiva, devendo ser
considerados diferentes fatores tais como o nivel de proficiéncia dos alunos, a sua
familiaridade com os itens em questdo, o seu grau de dificuldade, etc. (Thornbury,

2002:75-76).

Reveste-se, entdo, de grande importdncia mobilizar diferentes tipos de
estratégias e de atividades consoante os objetivos delineados, as situacbes de
aprendizagem e o perfil dos alunos. Ressalvando que cada uma cumpre diferentes
propodsitos, Gémez (2004b:805-806) apresenta uma lista de diferentes atividades que
potenciam a aquisicdo lexical: brainstorming; correspondéncias imagem-palavra;
exercicios de transferéncia (utilizados para rentabilizar as semelhancas entre a LM e a
LE); atividades de classificacdo e de categorizacdo (nas quais se incluem, por exemplo,
0s associogramas e o completamento de tabelas); atividades com cartdes; atividades
de associacdo significado-sentido ou significado-significante; a técnica cloze
(completamento de lacunas num texto); producdo de textos; pesquisa em dicionarios,

“"

etc. Este autor salienta ainda que, na fase inicial de aprendizagem da LE, “el
incremento del lexicon se favorece mas [..] con procedimientos Iudicos y técnicas
asociativas (mapas mentales — agrupaciones conceptuales—, pares asociados imagen-
palabra, asociaciones contextuales, tarjetas, parrillas, etc.)”. Este ponto de vista é
partilhado por Estaire (2007:402), que inclui na sua proposta de atividades para o
ensino e reciclagem do léxico os jogos e as atividades TPR (Total Physical Response), e

também por Sokmen (1997:242-243), que preconiza o uso de uma variedade de

técnicas como uma fonte de motivagao para os alunos.
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Como foi possivel constatar, quando se trata selecionar, preparar e
implementar abordagens, estratégias e atividades para o ensino do léxico, é
fundamental atender a diferentes varidveis. Embora seja dificil hierarquizar o seu grau
de importancia, consideramos que os estilos de aprendizagem dos alunos devem ser
preponderantes nas nossas escolhas, enquanto docentes de LE. Por essa razdo, no
proximo capitulo, definiremos este conceito e apresentaremos o modelo que esteve

subjacente a nossa investigagao.

CAPITULO II: Aprender com estilo(s)

1. Uma aproximagdo ao conceito de Estilo(s) de Aprendizagem

El éxito [en el aprendizaje de una lengua extranjera] depende menos de los
materiales, técnicas y analisis linglisticos y mas de lo que sucede dentro de y
entre las personas en el aula. (Stevick, 1980:4)

Conforme atestam as palavras de Stevick, a vertente individual é bastante
preponderante no ambito do processo de ensino-aprendizagem de LE, uma vez que
ndo aprendemos todos da mesma forma. A mesma ideia é veiculada no QCER

(Conselho da Europa, 2001:152), no qual se pode ler que

[a] actividade comunicativa dos utilizadores/aprendentes é afectada n&o sé pelo
seu conhecimento, pela sua compreensdo e pelas suas capacidades mas
também por factores pessoais relacionados com as suas personalidades
individuais, que se caracterizam pelas atitudes, motiva¢des, valores, crengas,
estilos cognitivos e tipos de personalidade que contribuem para a sua
identidade pessoal.

E neste contexto que podemos entender e concordar com a tese de Arnold
(2006:s.p.), que advoga que a chave para uma aprendizagem eficaz reside
essencialmente nas pessoas — e ndo tanto nas coisas — dai que seja importante
compreender e considerar variaveis individuais tais como a ansiedade, a inibicdo, a

autoestima, a autoeficacia, a motivagao e os estilos de aprendizagem.

No ambito do presente trabalho, debrucar-nos-emos sobre a vertente dos

estilos de aprendizagem, um tema que, em 1985, foi considerado por Guild e Garger
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(1985:VIIl) como “the most important concept to demand attention in education in
many years”, pois “is at the core of what it means to be a person”, exercendo também
um grande impacto sobre o desempenho e os resultados de cada individuo (Cassidy,

2004:420).

Qual a definicdo, entdo, de estilos de aprendizagem? Apesar de o conceito ter
surgido antes, esta designacdo comecou a ser utilizada nos anos 50, tendo Witkin sido
um dos primeiros a debrucar-se sobre a problematica dos estilos cognitivos, como
expressdao das formas particulares dos individuos percecionarem e processarem a
informacdo (Cabrera e Farifias, 2001:s.p.). Com o tempo, alguns psicélogos da
educacdo passaram a privilegiar o termo estilo de aprendizagem, por refletir melhor o
carater multidimensional do processo de aquisicdo de conhecimentos no contexto
escolar (ibidem). Esta auséncia de consenso relativamente ao proprio termo a utilizar —
estilo cognitivo ou estilo de aprendizagem — foi-se refletindo na investigacdo levada a
cabo ao longo das ultimas décadas. Com efeito, definir de forma univoca o sentido e o
alcance do conceito de estilos de aprendizagem revela-se ainda hoje uma tarefa
bastante dificil em virtude da grande diversidade de enfoques e de modelos tedricos'*
disponiveis na literatura (Hyland, 1994:56; Cassidy, 2004:419-420; Nufiez, 2008:260;
Leite et al., 2010:325; Bernardes, 2009:2; Mendes e Junior, 2015:4). Segundo Nufiez
(2008:260-261), sdo muitos os autores que utilizam o conceito de estilo de
aprendizagem como sindnimo de estilo cognitivo. No entanto, de acordo com autores
como Merriam e Caffarella (1991:159), o conceito de estilo cognitivo remete para os
modos segundo os quais cada individuo perceciona a realidade, processa a informacao
percecionada, a armazena na memoria, a recorda e pensa sobre ela. J& no ambito do
processo educativo, o estilo cognitivo reflete-se no estilo de aprendizagem,
constituindo uma das vertentes que o conformam. Deste modo, embora préoximos,
ambos os conceitos ndo devem ser confundidos, uma vez que o estilo de
aprendizagem “no solo incluye aspectos puramente cognitivos, sino también todo el

conjunto de manifestaciones externas e internas de los alumnos en su proceso de

14 A obra de Coffield et al. (2004) e os artigos de Cassidy (2004) e Garcia (2011), por exemplo, elencam
diferentes teorias e modelos que surgiram ao longo do século XX.
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aprendizaje” (Nufiez, 2008:261), o que |he confere uma maior flexibilidade e amplitude

conceptual (Cassidy, 2004:421).

Uma das definigdes mais citadas pertence a James Keefe. Este refere-se aos
estilos de aprendizagem como “characteristic cognitive, affective, and psychological
behaviors that serve as relatively stable indicators of how learners perceive, interact
with, and respond to the learning environment” (1979:4) e elenca cerca de quarenta
caracteristicas dos mesmos, nomeadamente habitos de processamento cognitivo,
tracos de personalidade e preferéncias relativas a forma de transmissdo da informagao
e ao estudo (Keefe, 1988 citado por Hyland, 1993:70). Note-se, no entanto, que ja
anteriormente Claxton e Ralston (1978:1) haviam vincado, num dos seus estudos, que

4

cada pessoa apresenta “’a consistent way of responding to and using stimuli in the
context of learning’, which is created by the individual’s psychological makeup and
sociocultural background”. Esta definicdo cruza-se com a de Kolb (1984:124) que se
refere aos estilos de aprendizagem como “algunas capacidades de aprender, que se
destacan por encima de otras, como resultado del aparato hereditario de las

III

experiencias vitales propias, y de las exigencias del medio ambiente actual”. Schmeck
(1982:80 citado por Cabrera e Farinas, 2001:2), por sua vez, considera que este
conceito pode ser “ubicado en algun lugar entre la personalidad y las estrategias de
aprendizaje, por no ser tan especifico como estas ultimas, ni tan general como la
primera”. Smith e Renzulli (1984:45), partilhando desta perspetiva, defendem que o
alcance do conceito de estilos de aprendizagem varia entre “concerns about preferred
sensory modalities (e.g. visual, auditory, tactile) to descriptions of personality
characteristics that have implications for behaviour patterns in learning situations”.
Existem, entdo, multiplos fatores ndo sé de indole pessoal (hnomeadamente o género, a
idade, a personalidade), mas também decorrentes do préprio contexto social, cultural
e educativo, que intervém de forma decisiva para a definicdo do(s) estilo(s) de
aprendizagem de cada individuo (Ohtman e Amuruddin, 2010:653).
Consequentemente, a definicdo deste conceito constitui uma tarefa complexa, que, ao
longo das ultimas décadas, deu origem a multiplos modelos no ambito de diferentes

areas do conhecimento. Num estudo levado a cabo em 2004, Coffield et al. deixaram

evidente esta auséncia de unidade, elencando setenta e um modelos de estilos de
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aprendizagem, ainda que apenas treze'® sejam considerados como os principais*®. De
acordo com Bernardes e Hanna (2009:3), os diferentes modelos podem ser divididos
em trés categorias gerais, as quais versam sobre 1) a forma de processamento da
informacdo, 2) os padrGes de personalidade, e 3) as modalidades percetuais. No
contexto deste trabalho, faremos um estudo sobre os estilos de aprendizagem
segundo um dos modelos cujo enfoque recai sobre as modalidades percetuais — o
modelo VARK, um acrénimo inglés que designa visual, aural, reading/writing and

kinesthetic modalities.

2. As implicagdes dos estilos de aprendizagem no processo de ensino-aprendizagem

Teaching involves people. People differ. Thus different teachers teach best by
different methods and different students learn best by different methods. (Bligh,
1970:202)

De acordo com varios investigadores, os estilos de aprendizagem influenciam o
desempenho de cada aluno, pelo que ndo devem ser negligenciados por nenhum ator
educativo. De facto, o conhecimento dos estilos de aprendizagem existentes numa sala
de aula constitui um aspeto fundamental que ndo sé promove um maior
envolvimento, motivacdo e autoconhecimento dos alunos face seu proprio processo
de ensino-aprendizagem (Reid, 2000:318), mas também permite regular e desenvolver

as praticas docentes (Gilakjani, 2011:109; Hein e Budny, 1999:12C1/8).

Conforme se depreende das palavras de Bligh, citado em epigrafe, o termo

variedade assume, de facto, uma grande importancia quando se fala de estilos de

15 Coffield et al. (2004) analisam os seguintes modelos: Allinson and Hayes’ Cognitive Styles Index (CSI),
Apter’s Motivational Style Profile (MSP), Dunn and Dunn model and instruments of learning styles,
Entwistle’s Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST), Gregorc’s Mind Styles Model
and Style Delineator (GSD), Herrmann’s Brain Dominance Instrument (HBDI), Honey and Munford’s
Learning Styles Questionnaire (LSQ), Jackson’s Learning Styles Profiler (LSP), Kolb’s Learning Style
Inventory (LSI), Myers-Briggs Type Indicator (MBTI), Riding’s Cognitive Styles Analysis (CSA), Sternberg’s
Thinking Styles Inventory (TSI), e Vermunt’s Inventory of Learning Styles (ILS).

16 Os restantes cinquenta e oito modelos n3o sdo considerados no estudo de Coffield et al. (2004:1) pois
resultam de adaptac¢Ges de um dos treze modelos principais, foram produzidos no ambito de teses de
doutoramento, ou foram testados em amostras muito reduzidas. Em todos os casos nao foi possivel
avaliar de forma clara as implicagGes desses modelos no processo de ensino-aprendizagem.

21



aprendizagem. Se, por um lado, varios investigadores advogam que adequar as
metodologias, estratégias e atividades de ensino ao estilo de aprendizagem de cada
aluno aumenta a sua satisfacdo bem como os seus resultados (Dunn, 1984; Reid, 1987;
Willing, 1988; Othman e Amiruddin, 2010), outros concluiram que tal pode ndo ser
producente e, até mesmo, exequivel por varias razées. Por um lado, o tamanho das
turmas — tendencialmente numerosas — (Hein e Budny, 1999:12C1/9), bem como o
tempo disponivel para a preparacdo das aulas (Othman e Amiruddin, 2010:657) podem
impedir que o professor consiga adaptar os seus materiais de modo a ir ao encontro
do(s) estilo(s) de aprendizagem de cada um dos seus alunos. Por outro lado, “it is
simply not realistic to expect teachers to provide programs that accomodate the
learning style diversity present in their classes” (Flemming e Mills, 1992:138), por isso
o melhor sera encorajar os alunos a conhecerem os seus estilos de aprendizagem, para
gue, dessa forma, possam lidar com os diferentes contextos educativos. Neste sentido,
”one of the best ways [...] to teach to individual students’ strenghts is to use a variety
of instructional styles and modes of delivery” (Hein e Budny, 1999:12C1/9), uma ideia
também defendida por Fleming (1995:308), Arnold (2010:s.p.), Othman e Amiruddin
(2010:654) e Silver et al. (2010:35), entre outros. Ao fazé-lo, o docente ndo so estard a
privilegiar o(s) estilo(s) de aprendizagem favorito(s) de cada um dos seus alunos, mas
também a potenciar o desenvolvimento do(s) estilo(s) menos preferidos (Hein e
Budny, 1999:12C1/9; Arnold, 2010:s.p.), algo que é considerado muito importante.
Dizem-nos Silver et al. (2010:34) que “os estilos sdo comparaveis aos musculos: quanto
mais sdo usados e alongados, mais desenvolvidos e poderosos se tornam, enquanto
gue os que sdo apenas minimamente desenvolvidos ndo se desenvolvem totalmente”,
dai que “tal como os musculos, os estilos [possam] sempre ser reforcados com recurso
a pratica”. A mesma ideia é também veiculada por Rachel Dunn (1986) e Sternburg
(1990), que consideram que os estilos de aprendizagem apresentam um carater
dinamico, pois podem alterar-se e desenvolver-se como resultado de estimulos de
indole diversa — como por exemplo a intervencao pedagdgica —, tendo em vista, em
Gltima instancia, a melhoria do rendimento académico!’. Contudo, n3o é ainda

unanime junto da comunidade cientifica se se deve apostar exclusivamente no

v http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/estilocognitivo.htm

(consultado a 30 de junho de 2015)
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desenvolvimento dos estilos de aprendizagem preferidos dos alunos ou investir
também nos que estdo menos desenvolvidos (Hein e Budny, 1999:12C1/9). No dmbito
do nosso trabalho, discutiremos esta questao através da andlise dos resultados obtidos
apos a lecionacdo de aulas que contemplam estratégias e atividades que vdo ao

encontro dos diferentes cendrios enunciados.

3. O modelo VARK

Embora existam diferentes categorias (nas quais se incluem dezenas de
modelos) que permitem avaliar os estilos de aprendizagem dos alunos, uma das que
maior destaque recebeu no campo educativo, sobretudo a partir dos estudos
efetuados por Bruner (1967) e Piaget (1990), foi a das modalidades sensoriais ou
percetuais, que remete para os canais — visual, auditivo e cinestésico — através dos
guais processamos os estimulos que recebemos (Revell e Norman, 1999:21; Arnold,
2006:s.p.; Nasab e Hesabi, 2014:1894). No ambito desta categoria, comecou, entdo, a
evidenciar-se o modelo VAK?8, utilizado por professores de varias disciplinas e niveis de
ensino, para tentar aferir e compreender as preferéncias percetivas dos seus alunos e,

assim, adequar as formas de transmissao de informacdo em sala de aula.

Em 1987, surge o modelo VARK'®, desenvolvido por Neil Fleming com o
objetivo de ajudar tanto alunos como professores a melhorar o processo de ensino-
aprendizagem, partindo da identificacdo das preferéncias percetivas dos primeiros
(Fleming e Baume, 2006:4). De acordo com este autor, nos diferentes sistemas de
ensino, o método mais utilizado pelos alunos para demonstrarem as suas
aprendizagens reside no suporte escrito. No entanto, “there is no reason why this has
to be the way in which information is taken in by students nor stored in a student’s
long term memory”, uma vez que “[o]Jutput methods need not determine input

modes”, um facto corroborado pela investigacdo (Fleming, 1995:308).

18 Acrénimo inglés: V (visual), A (aural), K (kinesthetic).

1% Acrénimo inglés: V (visual), A (aural), R (read/write), K (kinesthetic).
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De acordo com Fleming (2012:1), os alunos apresentam diferentes preferéncias
no que diz respeito a assimilacdo de conteudos, podendo ser tendencialmente visuais

(V), auditivos (A), leitores/escritores (R) e/ou cinestésicos (K).

Os alunos com uma forte preferéncia visual processam melhor a informacao
guando a captam com os seus olhos, por isso preferem que esta seja veiculada por

meio de mapas mentais, graficos, diagramas, tabelas e outros esquemas®.

Por sua vez, os alunos tendencialmente auditivos preferem ouvir a informacao.
Neste sentido, identificam-se com estratégias e atividades que privilegiam a
transmissdo oral de informacdo, nomeadamente o didlogo com o professor e/ou os
colegas, a leitura em voz alta, apresentacdes orais, etc. De acordo com Armstrong
(2004) citado por Othman e Amiruddin (2010:656), estes alunos aprendem linguas
estrangeiras com facilidade, apresentando uma boa desenvoltura no que diz respeito

ao léxico.

Jd os alunos com uma forte preferéncia cinestésica gostam de se sentir
fisicamente implicados nas tarefas que lhes sdo propostas, ou seja, de aprender
através da pratica e/ou da experimentagdo (simulada ou real). De acordo com Fleming,
esta categoria “provides some difficulties because it is multi-modal and because of the
different ways in which the word is used” (1992:138-139). De facto, “it is not a single
mode because experience and practice may be expressed (...) using all perceptual
modes — sight, touch, smell, and hearing” (ibidem). No entanto, apesar de invocar
outras modalidades, “the key is that the student is connected to reality, either through
experience, example, practice or simulation” (Fleming, 2012:1). O aluno
tendencialmente cinestésico gosta de estar em movimento e gosta de atividades que

envolvam imagens (estaticas ou em movimento), filmes, animacdes, etc.

A novidade introduzida pelo modelo VARK tem a ver com o facto de este incluir
a leitura e a escrita como uma modalidade adicional, uma vez que Fleming concluiu
gue as trés categorias dominantes até entdo ndo espelhavam com rigor as diferencas

verificadas entre os alunos (Fleming, 1992:138). De facto, “[e]ven though our eyes are

20 Note-se que Fleming (2012:51, 60, 64, 68-69) disponibiliza listas mais exaustivas de estratégias e de
atividades que se coadunam com cada uma das quatro modalidades perceptuais.
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used to taking in all visual information, the information itself differs” (ibidem). Neste
sentido, Fleming considerou necessario subdividir a categoria visual, criando duas
modalidades: a visual (descrita anteriormente) e a da leitura e escrita, que remete para
a preferéncia por informacdo “displayed as words either read or written” (Fleming,
2012:1). Neste caso, embora seja usado o canal visual para o processamento da
informacdo, Fleming detetou a existéncia de preferéncias distintas no ambito dessa
modalidade percetiva, sendo que ambas as preferéncias poderiam ndo ser
encontradas em simultaneo na mesma pessoa (Fleming, 1995:309; Fleming e Baume,
2006:5). Os alunos que se identificam com esta modalidade percetual preferem usar

listas de palavras, textos de tipologia varia, manuais, diciondrios, etc.

Associado a este modelo, surgiu o inventario VARK, um questionario
aperfeicoado por Fleming ao longo dos anos, cuja popularidade se deve a varios
fatores. Por um lado, este instrumento é de livre acesso?!, sendo a sua administrac3o
facil e os seus conteudos considerados simples (Marcy, 2001:120; Bernardes e Hanna,
2009:4; Leite et al., 2010:324; Morgan e Baker, 2013:1383). Por outro lado, existem
diversos materiais de apoio (disponiveis no mesmo sitio) que permitem ndo so
interpretar, mas também rentabilizar os resultados obtidos (Leite et al., 2010:324), um
aspeto considerado bastante inovador aguando do lancamento deste questionario
(Fleming e Baume, 2006:5). Atualmente, é composto por dezasseis questées
adaptadas para trés versGes (a geral, a versdo younger, que se destina a jovens com
idades compreendidas entre os 12 e os 18 anos e outra para atletas), sendo que a
versdo geral foi ja traduzida para mais de trinta linguas?2. Cada questdo permite quatro
respostas possiveis e cada uma remete para uma das modalidades sensoriais (visual,
auditiva, leitura/escrita, e cinestésica), podendo os utilizadores selecionar af(s)
resposta(s) que correspondem ao seu perfil. O resultado do questiondrio é depois
obtido seguindo as instrucdes da VARK Questionnaire Scoring Chart (Fleming, 2012:4-
5), podendo os inquiridos revelar preferéncia por apenas uma modalidade ou entdo

ser multimodais. Ser multimodal pode constituir uma vantagem, uma vez que “those

21 0 Inventério VARK estd disponivel online no seguinte endereco: http://vark-learn.com/

22 Existe também uma versdo do inventario VARK destinada a criancas com idades compreendidas entre
0s 5 e 0s 12 anos que pode ser preenchida por pais e/ou educadores (Fleming, 2012:28, 84).
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individuals possess more flexible views and acceptance of their learning environment”
(Othman e Amiruddin, 2010:655), além de serem mais versateis relativamente ao seu
conhecimento (Fleming, 2012:73). No entanto, Fleming também nota que este grupo
“takes longer to become confident about their learning because they have to gather in

all of their modes (2, 3 or 4) to really understand something fully” (Fleming, 2012:73).

Embora alguns autores considerem que o inventario VARK carece de mais
estudos que permitam comprovar de forma inequivoca a sua validade (Leite et al.,
2010:326; Morgan e Baker, 2013:1383) — uma critica que é, alias, tecida a maioria dos
instrumentos disponiveis para aferir estilos de aprendizagem (Fleming e Baume,
2006:6; Leite et al., 2010:325; Macedonia, 2015:1) —, a sua utilizacdo pode ser benéfica
se for perspetivada de acordo com os pressupostos enunciados pelo seu autor. Diz-nos
Fleming que este instrumento deve ser encarado como um estimulo para a reflexdao e
a discussdo conjunta no que diz respeito as modalidades percetivas preferidas pelos
alunos e nao como uma ferramenta de diagndstico definitivo, até porque essas
preferéncias podem alterar-se a longo prazo (Fleming, 1992:139; Fleming, 1995:310;
Fleming e Baume, 2006:4; Fleming, 2012:40). Para o aluno, o “VARK learning style
model provides a medium for self-knowledge and exploring opportunities in
classrooms, thus, making a more productive learning experience and enjoyment
among students” (Othman e Amiruddin, 2010:656). Esta ferramenta é, entdo, bastante
util, pois contribui para o desenvolvimento de técnicas de estudo e de aprendizagem
tanto dentro como fora da sala de aula, aumentando a autonomia e a motivacdo dos
alunos (Marcy, 2001:119). Esta vantagem é, alias, referida por varios autores, que
consideram que adequar as estratégias e atividades utilizadas em sala de aula aos
estilos de aprendizagem dos alunos potencia as suas aprendizagens e,
consequentemente, o seu sucesso escolar (Dunn, 1984:14; Bernardes e Hanna, 2009:3;
Othman e Amiruddin, 2010:656; Nasab e Hesabi, 2014:1894). Por outro lado, “[i]t can
also be a catalyst for staff development — thinking about strategies for teaching
different groups of learners can lead to more, and appropriate, variety of learning and

teaching” (Fleming e Baume, 2006:4).
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SEGUNDA PARTE

CAPITULO I: Intervir para compreender

1. Objetivos da investigacdao e metodologia adotada

A investigacdo que levamos a cabo durante a nossa Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) visou aferir o contributo dos estilos de aprendizagem dos alunos
para a respetiva aquisicdo de Iéxico em LE. Neste dmbito, foram tracados os seguintes

objetivos de investigacao:

i) Identificar os estilos de aprendizagem dos alunos e as suas representacdes
face a aprendizagem de léxico;

ii) Implementar estratégias/atividades que potenciem a aquisicdo de léxico em
LE atendendo aos estilos de aprendizagem identificados;

ili) Avaliar o impacto das estratégias/atividades propostas no desenvolvimento
da competéncia lexical dos alunos;

iv) Aferir a influéncia dos estilos de aprendizagem dos alunos na aquisicdo de

léxico em LE.

A metodologia de investigacdo cientifica utilizada no ambito deste relatério foi
o Estudo de Caso, que consiste num plano de investigacdo que se concentra no estudo
pormenorizado e aprofundado, no seu contexto natural, de um “caso”, isto é, de uma
entidade que pode versar sobre diferentes aspetos. No contexto deste trabalho,
pretendemos analisar a relacdo dos estilos de aprendizagem dos alunos de duas
turmas do 72 ano de escolaridade de um Agrupamento de Escolas situado no concelho
de Sintra com o respetivo processo de aquisicao de léxico em LE. Estaremos, portanto,
perante uma investigacdo empirica (Yin, 1994:13), que se baseara no raciocinio
indutivo (Bravo e Eisman, 1998), sendo as fontes de dados multiplas e variadas (Yin,

1994:13).
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2. O contexto escolar e humano

A PES decorreu na Escola Basica Ferreira de Castro, escola-sede do
Agrupamento de Escolas Ferreira de Castro, que se localiza no concelho de Sintra e é
constituido por cinco estabelecimentos de ensino, contando com um total de 2296
alunos?, dos quais 794 frequentam o terceiro ciclo do ensino basico. A populacdo
discente caracteriza-se por um elevado numero de alunos beneficiarios dos Servicos de
Acdo Social Escolar (ASE): 945 alunos (cerca de 41% do numero total de alunos)
beneficiam deste apoio estatal, pertencendo 557 alunos ao escaldo A, o que
corresponde a 24,27% da populacdo discente. O Agrupamento tem ao seu servico 188
professores, dos quais 139 pertencentes ao quadro de agrupamento ou de zona

pedagogica.

A leitura do Projeto Educativo do Agrupamento, cujo lema é “Aprender...
Envolver... Formar... Cooperar”, permite perceber o contexto em que este se encontra

inserido, sendo de particular interesse a andlise SWOT, que revela?*:

e como pontos fortes, a Direcdo e o seu empenho e capacidade de inovagdo e
de articulacdo com os diferentes atores educativos, a capacidade de reflexdao e de acao
sobre os resultados obtidos, o esforgo significativo na promog¢ao de uma real
integracdo dos alunos, os mecanismos adotados na prevencdo de situacGes de

indisciplina e as atividades/projetos/parcerias desenvolvidas.

e como pontos fracos, os resultados escolares (que se mantém aquém das
metas definidas), a qualidade do sucesso, o nivel de perturbacdo e indisciplina e o risco

crescente de abandono escolar precoce e de absentismo.

e como oportunidades, o contrato-programa TEIP?®> (que permite receber
recursos distintos) e a integracdo do Agrupamento na comunidade através do

estabelecimento de parcerias e protocolos com diferentes entidades.

2 Todos os dados apresentados reportam-se ao ano letivo 2014/2015, tendo sido recolhidos do Projeto
Educativo do Agrupamento (aprovado pelo Conselho Geral a 03 de dezembro de 2014), que pode ser
consultado em http://www.efcastro.pt/default.aspx?canal=41&rep=191.

24 Da anélise SWOT seleciondmos os aspetos que, ha nossa opinido, mais se evidenciaram durante a
nossa PES. No entanto, salientamos que este facto ndo obsta a leitura completa desta analise.
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e como ameagas/constrangimentos, a integracdo de algumas escolas do
Agrupamento em bairros com graves e crescentes problemas socioecondmicos e
familiares, o pouco envolvimento/acompanhamento dos pais/encarregados de
educacdo nas atividades do agrupamento e vida escolar dos seus educandos, o grave
problema da sobrelotacdo e a falta de espaco para a concretizacdo de experiéncias

inovadoras para apoio as aprendizagens, para trabalho colaborativo, etc.

A nossa PES foi levada a cabo no ambito da disciplina de Espanhol (Lingua
Estrangeira Il), tendo sido duas as turmas envolvidas na nossa investigacdo: as turmas |
e J do 72 ano de escolaridade?®. Partindo de alguns dados recolhidos nas Fichas de
Caracterizacdo da Turma emitidas pelo programa INOVAR?’ (anexo 1), comeg¢amos por

tracar os perfis de ambos os grupos.

A turma | do 72 ano é composta por 29 alunos, sendo que 18 (62%) pertencem
ao género feminino e 11 (38%) ao género masculino. Os alunos tém idades
compreendidas entre os 11 e os 15 anos, correspondendo a média de idades a 12,21
anos. Apenas um aluno apresenta uma reten¢do no 72 ano de escolaridade, pelo que
todos os outros frequentam a disciplina de Espanhol pela primeira vez. Todos os
alunos tém o portugués como LM. Nesta turma existem 5 alunos (17%) com
necessidades educativas especiais de tipologia diversa e 9 alunos (31%) que

beneficiam do ASE.

Por sua vez, a turma J do 72 ano é também composta por 29 alunos, sendo que
14 (52%) pertencem ao género feminino e 15 (48%) ao género masculino. Os alunos
tém idades compreendidas entre os 11 e os 17 anos, correspondendo a média de
idades a 12,34 anos. Nesta turma foram integrados 5 alunos com uma retengao no 72

ano de escolaridade e um aluno com duas retenc¢des neste nivel de ensino, pelo que

25 Este Agrupamento integra, desde 2007, o Programa de Territorializacdo de Politicas Educativas de
Intervencdo Prioritaria Il (TEIP Il), que se destina as escolas com elevado nimero de alunos em risco de
exclusdo social e escolar e que tem como objectivo a promog¢do do sucesso educativo dos alunos
pertencentes a meios particularmente desfavorecidos.

26 0 sétimo ano de escolaridade beneficia de trés tempos letivos semanais de 50 minutos no &mbito da
disciplina de Espanhol.

27 programa de gest3o escolar que permite gerir sumarios, dados relativos a turmas, avalia¢des e outros
indicadores escolares.
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21% dos alunos ja haviam frequentado a disciplina de Espanhol no ano letivo anterior.
A semelhanca da turma |, todos os alunos tém o portugués como LM. Existem 14

alunos (48%) que beneficiam do ASE.

Ainda que ambas as turmas apresentem uma heterogeneidade significativa de
situacOes, a observacdo direta permitiu-nos constatar, ao longo do ano, que os alunos
foram bastante empenhados, colaborativos e entusiasmados face a aprendizagem do

Espanhol.

3. Aintervengao pedagogica
3.1 Primeira Fase: o inventario VARK e o questionario inicial aos alunos

A primeira fase desta investigacdo consistiu na identificacdo dos estilos de
aprendizagem dos alunos. Atendendo ao elevado nimero de modelos de estilos de
aprendizagem disponiveis na literatura, fundamentamos a nossa opc¢ao pelo modelo
VARK em alguns critérios. Por um lado, considerdmos as vantagens enumeradas no
ponto 2 do segundo capitulo da primeira parte deste relatoério, acrescidas do facto de
este modelo incidir sobre um aspeto dos estilos de aprendizagem que permite
abordagens metodoldgicas diversificadas em sala de aula. Com efeito, enquanto
docentes, podemos optar por estratégias e atividades que apelam a diferentes
modalidades percetuais, uma varidvel que, no ambito do desenho da nossa
intervencdo pedagodgica, sera preponderante. Por outro lado, a nossa escolha
fundamenta-se também no facto de o corpus cientifico existente em Portugal sobre
este tema ser escasso, nao sendo conhecidas investigacGes que abordem as relagGes
entre os estilos de aprendizagem aferidos por meio do inventario VARK e o processo

de aquisic3o de léxico em LE no terceiro ciclo do ensino basico?.

De acordo com as premissas enunciadas por Fleming, que encara o inventario

VARK como um motor para a reflexdo conjunta, os alunos foram primeiramente

28 Esta conclus3o resulta de uma pesquisa realizada nos repositérios online das Universidades Publicas
portuguesas em setembro de 2014.
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informados acerca da sua estrutura e objetivos?®, tendo depois procedido ao
preenchimento do mesmo (anexo 2). Os dados de cada questionario foram analisados
pela docente de acordo com as instru¢cdes da VARK Questionnaire Scoring Chart
(Fleming, 2012:4-5), tendo os resultados sido comunicados individualmente a cada
aluno. Para uma melhor compreensdao dos mesmos, foi dedicada uma aula ao
esclarecimento de duvidas e de conceitos, nomeadamente o que é ser um aluno visual,
multimodal, etc. e como pode essa informacdo ser usada por cada um para melhorar

as suas técnicas de estudo e, consequentemente, o seu desempenho.

Os dados obtidos no inventario VARK encontram-se plasmados nas Figuras 1 e

2, que dizem respeito as turmas | e J do 72 ano, respetivamente.

Estilo de aprendizagem preferencial

Género

Vv A R K Multimodal
Masculino J ! 3 0 2 >
% 9,1 27,3 0 18,1 45,5
Feminino 0 4 2 ! 11
% 0 22,2 11,1 5,6 61,1
Total f 1 7 2 3 16
% 3,5 24,1 6,9 10,4 55,1

Figura 1 — Frequéncia (f) e percentagem (%) de alunos da turma 72 | segundo o seu estilo de

aprendizagem preferencial

Estilo de aprendizagem preferencial

Género

\'} A R K Multimodal
Masculino U 0 4 ! 0 1D
% 0 26,7 6,7 0 66,6
Feminino 0 2 ! 4 /
% 0 14,2 7,2 28,6 50
Total f 0 6 2 4 17
% 0 20,7 6,9 13,8 58,6

Figura 2 — Frequéncia (f) e percentagem (%) de alunos da turma 72 J segundo o seu estilo de

aprendizagem preferencial

2% Depois de obtida uma permissdo formal de utilizagdo do inventario VARK (vers3o younger), que estd
disponivel em http://vark-learn.com/the-vark-questionnaire/the-vark-questionnaire-for-younger-
people/ (acedido a 14 de outubro de 2014), procedeu-se a respetiva tradugdo para portugués.
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A partir da observacdo destes dados, constata-se que ambas as turmas
apresentam resultados similares quanto ao estilo de aprendizagem preferencial. De
facto, a maioria dos alunos (55,1% no caso do 72 | e 58,6% no caso do 72J) sdo
multimodais, isto é, demonstram preferéncia pela conjugacdo de diferentes
modalidades de input de informacdo. Se, no ambito do 79I, o género feminino
apresenta uma maior tendéncia multimodal (61,1%) face ao género masculino (45,5%),
no contexto do 72) esta tendéncia inverte-se, pois sdo os rapazes que demonstram
uma maior apeténcia pela conjugacdo de diferentes modalidades percetuais (66,6%
face a 50% do género feminino). No ambito das preferéncias unimodais, verifica-se
gue, em ambas as turmas, existe um numero significativo de alunos tendencialmente
auditivos (24,1% no 7° e 20,7% no 79)), logo seguidos por alunos cujo estilo de
aprendizagem favorito é o cinestésico (10,4% no 72l e 13,8% no 79J). Por sua vez, os
alunos que preferem as modalidades da leitura/escrita e visual sdo uma minoria. De
facto, a modalidade da leitura/escrita é a preferida de apenas 6,9% dos alunos de cada
turma ao passo que a modalidade visual tem ainda menos expressao (3,5% no caso do

72 e 0% no caso do 79J).

Estes dados estdo de acordo com as constatacdes de alguns investigadores,
entre eles o proprio Fleming (2012:73), que refere que 50% a 70% da base de dados
VARK3? é composta por individuos multimodais. De acordo com este autor, os alunos
multimodais distinguem-se dos que apresentam uma Unica preferéncia pelo facto de
constituirem um grupo mais flexivel, capaz de se adaptar com maior facilidade a
diferentes situacoes de aprendizagem (ibidem). Gostam de aprender e de consolidar os
seus conhecimentos através de estratégias e atividades que versam diferentes
modalidades percetuais, pelo que a variedade constitui para eles um aspeto

fundamental no processo de ensino-aprendizagem (ibidem).

As opiniGes dos alunos relativamente aos resultados dos questionarios nao
foram, no entanto, undanimes. Perante a pergunta “Concordas com o resultado do teu
questionario?”, a maioria dos alunos da turma | (65,5%) respondeu afirmativamente.

Por sua vez, as opinides da turma J dividiram-se, sendo que apenas 48% dos alunos

30 Esta base de dados é composta pelo nimero total de individuos que respondeu ao questiondrio VARK
no seu formato online.
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disse concordar com o respetivo resultado. Este facto, porém, ndo é surpreendente,
dado que, tal como Fleming e Bonwell (2012:39-40) fazem questdo de frisar,
“preferences are not strenghts”. De facto, “merely having a particularly strong
preference or preferences may not ensure that you have excelent skills in the
expression of that preference” (Fleming, 2012:80). No entanto, deixa a indicacdo de
gue pode haver “some untapped potential” e, além disso, “in indicating a preference it

ensures that the respondent has some liking for those behaviours” (ibidem).

O questionario inicial (anexo 3), da nossa autoria, teve como finalidade aferir as
percecoes dos alunos acerca de diferentes aspetos relacionados com o
desenvolvimento da competéncia lexical. A partir da observacdo dos resultados (anexo
4), constata-se que todos os alunos reconhecem que a aprendizagem de |éxico é muito
importante para o dominio da lingua espanhola (cf. grafico relativo a pergunta A),
sendo que uma expressiva maioria (79%) refere aprender léxico novo todas as aulas
(cf. grafico relativo a pergunta B). Quando |éem, os alunos conseguem frequentemente
(34%) ou até mesmo sempre (52%) inferir os significados dos items lexicais, o que
denota a importancia de os apresentar de uma forma contextualizada (cf. gréfico
relativo a pergunta C). Por outro lado, no momento de comunicar oralmente na lingua
meta, a maioria dos alunos (53%) refere que apenas as vezes tem vocabulario
suficiente (cf. grafico relativo a pergunta D), o que demonstra que o desenvolvimento
desta competéncia é frequentemente afetado por um débil conhecimento lexical. A
memorizacdo e as dificuldades de compreensdo (do significado, da forma, etc.) sdo
apontados como os fatores que mais dificultam a aquisicdo de léxico (cf. grafico
relativo a pergunta E). Da listagem de estratégias para a aquisicdio de léxico
apresentadas no questionario inicial (cf. grafico relativo a pergunta F), os alunos
consideraram que as mais eficazes sdo os jogos (97%), a associacdo de palavras a
imagens (86%), as listas de palavras por areas tematicas (76%) e a traducdo de palavras
para a lingua portuguesa (67%). Constata-se, portanto, uma grande apeténcia por
atividades que mobilizam diferentes modalidades percetuais, o que se coaduna com os

resultados obtidos no inventario VARK.

Atendendo a estes dados bem como aos objetivos da investigacdo, elaboramos

um plano de intervencdo (Figura 3), que contempla a planificacdo de aulas que
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consideram as modalidades percetuais com maior e menor expressdo nas turmas em
estudo de modo a aferir se a aquisicdo de Iéxico em LE é de facto potenciada quando
as estratégias/atividades utilizadas se coadunam com o estilo de aprendizagem

dominante na turma.

3.2. Segunda Fase: as aulas VARK

No ambito da nossa investigacdo, foram planificadas seis unidades didaticas
gue seguem as orienta¢cdes metodoldgicas preconizadas no Programa de Espanhol do
32 Ciclo do Ensino Bdsico (Ministério da Educacdo, 1997a). Este, ao insistir na
necessidade de criacdo de situacdes de comunicacdo tao auténticas quanto possivel,
deixa claro que a comunicagdo na LE deve ser a meta final, embora se possam e devam
desenvolver atividades especificas para a aprendizagem do sistema linguistico, as quais
constituem um meio para utilizar e melhorar os conhecimentos adquiridos (Ministério
da Educacdo, 1997a:29-30). Subjacente a esta abordagem metodoldgica estad o ensino
baseado em tarefas que, de acordo com Nunan (2004:4), “involves learners in
comprehending, manipulating, producing or interacting in the target language”,
reforcando o papel central e ativo do aluno no desenvolvimento da sua competéncia

comunicativa.

Atendendo ao tema e aos objetivos desta investigacdo, aquando da
planificacdo de cada unidade didatica, selecionamos um determinado nucleo lexical,
tendo dedicado uma ou duas aulas (adiante designadas como aula[s] VARK) ao seu
ensino seguindo uma abordagem explicita. Convém, no entanto, referir que este
trabalho de pré-selegao ndo limitou ou inviabilizou o ensino-aprendizagem de outras

unidades lexicais na aula VARK, conforme demonstramos na Figura 3.

Os nucleos lexicais foram pré-selecionados pela docente de acordo com as
recomendac¢des do QCER (Conselho da Europa, 2001) e do PCIC (VV. AA., 2007), que
privilegiam critérios de frequéncia, rentabilidade e utilidade. Foram, por outro lado,
considerados os critérios elencados por Garcia Giménez (2008:20) no que diz respeito
a ordem de aquisicdo das unidades lexicais do ponto de vista da sua categoria

gramatical. Neste sentido, foram selecionados substantivos que designam objetos e
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entidades que existem no tempo e no espacgo e, nalguns casos, foram incluidos nomes

de estados, eventos ou processos.

Titulo da

Unidades lexicais

Unidades lexicais

Unidade Nucleo Unidades lexicais pré- decorrentes de decorrentes de
Didatica Lexical selecionadas pela docente solicitagbes dos solicitagbes dos
alunos (721) alunos (72)
boligrafo (boli), calculadora, . - .
celo, folios, celo, diccionario,
carpeta, cuaderno, estuche, goma grapadora folios, grapadora
“En el Material | de borrar, lapiz, lapices de colores, , ! e !
instituto” escolar libro, mochila, pegamento, regla tijeras, tiza tijeras
! ! ! ! [+5 unidades [+5 unidades
rotuladores, sacapuntas lexicais] lexicais]
[14 unidades lexicais]
. jugar al
bailar, cantar en un karaoke, Jug .
s hacer surf, baloncesto, jugar
escuchar musica, jugar a las S
. , - montar a caballo, | a los videojuegos,
cartas, jugar al futbol, jugar en el
“ L . . montar en montar en
Ven a Actividades ordenador, ir a la playa, ir de , ,
L, . . monopatin, monopatin,
divertirte de ocio compras, leer un libro, montar en
L , nadar nadar, pasear,
bici, ver la tele, ver una pelicula . .
. [+4 unidades tocar la guitarra
(peli) lexicais] [+6 unidades
[12 unidades lexicais] ..
lexicais]
aceite, aceite de
oliva, bacalao, aceite, aceite de
alubias, arroz, carne, fresas, leche, cereza, oliva, harina,
“iQue ' lechuga, lentejas, manzana,, pan, espina.cas,, helado, jamon
hambre Alimentos patatas, pasta, pescado, pldtano, helado, jamén York,
tenaol” y bebidas pollo, queso, tomates, yogures, York, melocotén, mantequilla,
go: zanahorias pavo, sandia, tarta
[18 unidades lexicais] sandwich, tarta [+7 unidades
[+12 unidades lexicais]
lexicais]
dientes, cejas,
boca, brazo, cabeza, codo, cuello, frente, mejilla, dientes, mufieca,
“Cuidate” Partes del | hombro, man.o, n.ariz, ojos, orejas, oidos, r_odilla, rodiIIa,.tobiIIo
cuerpo pie, pierna tobillo [+4 unidades
[12 unidades lexicais] [+7 unidades lexicais]
lexicais]
abrigo, botas, camisa, camiseta
g0, , ! ! bufanda, corbata,
" chaleco, chandal, chaqueta, falda, N
Vamos gorra, panuelo, blusa, gorra
pantalones, pantalones cortos, . .
de La ropa . . traje [+2 unidades
” vaqueros, vestido, zapatillas, . ..
compras [+5 unidades lexicais]
zapatos lexicais]
[14 unidades lexicais]
balcdn, (cuarto de) bafio,
. buhardilla, cocina, comedor
“Micasa | Partesde N ’ L
. dormitorio, escaleras, garaje,
estu la casa (sin e e .
., habitacién, jardin, despacho,
casa muebles)

recibidor, saldn, sétano
[14 unidades lexicais]

Figura 3 — Nucleos lexicais trabalhados nas aulas VARK
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“"

Atendendo a que “el cerebro registra con mas facilidad lo que esta
estructurado que aquello que estad desorganizado” (Jiménez, 1997-98:804), os nucleos
lexicais foram abordados de uma forma explicita, por grupos semanticos, de modo a
gue os alunos desenvolvessem a capacidade de relacionar formas com significados e,
assim, pudessem reter mais facilmente as unidades lexicais no seu léxico mental. Note-
se, no entanto, que, ao longo das unidades didaticas, os alunos contactaram também
de uma forma implicita com as unidades lexicais em estudo através da realizacdo de

atividades variadas, que visaram o desenvolvimento das suas competéncias de

compreensao e de producdo oral e escrita.

De modo a minimizar o enviesamento dos resultados e assim garantir a sua
validade, todas as aulas relativas ao ensino dos nucleos lexicais selecionados foram

planificadas de acordo com o mesmo esquema (Figura 4).

A professora apresenta entre 12 a 18 items lexicais por meio de powerpoint. A cada slide
corresponde um item lexical, sendo primeiro exibida uma imagem ilustrativa e so depois a

Pré- respetiva forma escrita. Durante este processo, os alunos sdo incentivados a identificar
tarefa cada conceito, utilizando se possivel, a lingua espanhola. Além disso, sGo exibidas frases
nas quais cada item lexical é utilizado em contexto e, se relevante, sdo estabelecidas
associagdes com outros vocdbulos ou contrastes com o portugués.

Trabalhando de uma forma colaborativa (par, pequeno ou grande grupo), os alunos
Tarefa cumprem uma ou mais tarefas que implicam o uso dos items lexicais apresentados. As
tarefas variam de acordo com o estilo de aprendizagem associado a cada aula.

Pés- Os alunos realizam um ou mais exercicios de consolidagdo relativos ao léxico apresentado
tarefa na aula.

Figura 4 — Esquema utilizado para a planificacdo das aulas relativas ao ensino explicito dos nucleos
lexicais selecionados

Simultaneamente, foi elaborado um Plano de Intervencdo (Figura 5) de acordo
com o qual a cada nucleo lexical foi aleatoriamente associado o estilo de
aprendizagem menos representativo (visual) ou mais representativo (multimodal) do
universo dos alunos que integram este estudo, tendo as estratégias e atividades de

cada unidade didatica sido selecionadas em funcdo daqueles.

36




Plano de Intervengdo da P.E.S.

Titulo da Ntcleo Estilo de Modalidade(s)
Unidade Lexical Aprendizagem Estratégias / Atividades percetual(ais)
Didatica P g dominante(s)
. E'n el ” Material (-) Visual Mapa mental multimédia \Y
instituto escolar
“Ven a Actividades . Atividade “Descubre mi mitad” A/R
. o, . (+) Multimodal —
divertirte de ocio Jogo da mimica V/K
“iQue . Atividade “Piramide de la
hambre A/ZZZ:'ZZ: y (+) Multimodal alimentacion saludable” V/R/K
tengo!” Atividades de compreensao oral A/R
J do Bi V/A/R
“cuidate” | PO %€l 1) Multimodal 080 do Ingo _ /A]
cuerpo Jogo “Simon dice... A/K
“Vamos Jogo do dominé
d L -) Visual \Y
€ ” aropa (-) visua Atividade “¢Qué estas viendo?”
compras
“Micasa | Partes de la Athldad,es balseadas na wsua!lzigao
es tu casa (sin (-) Visual do video “Una casa especial v
,, Atividade “éTe acuerdas del
casa muebles) p
alfabeto?

Figura 5 — Plano de interveng¢do da P.E.S.

Devemos, no entanto, ressalvar o facto de que, segundo Fleming (2012:79),
“[flew teaching strategies are purely in one mode”. A titulo de exemplo refere este
autor que as pessoas tendem a categorizar todas as experiéncias visuais como
adequadas para todos aqueles que apresentam uma preferéncia visual. Contudo,
“each visual experience is usually loaded with ‘extraneous’ Aural, Kinesthetic and
Read/write material” (ibidem). Por esta razdo, as estratégias/atividades foram
selecionadas atendendo as respetivas modalidades percetuais dominantes, segundo as
sugestbes apresentadas por Fleming (2012:51, 60, 64, 68, 69), que, na nossa opiniao,
se apresentam como um guia geral que deve ser adaptado de acordo com as
especificidades de cada area disciplinar e com os conteldos a lecionar. Foram ainda
consideradas as tipologias de estratégias e de atividades elencadas por alguns autores,
nomeadamente Estaire (2007:401-413) e GOmez (2004b:804-807), como as mais

eficazes para o ensino-aprendizagem de léxico em LE.

Por referéncia ao estilo de aprendizagem apresentado por um menor numero

de alunos — o visual — foram planificadas trés unidades didaticas®!. No dmbito da

31 Uma vez que todas as unidades didaticas elaboradas no dmbito da nossa investigac3o seguem a
mesma metodologia (Task-Based Language Teaching), decidimos incluir a planificagdo de apenas duas
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unidade didatica “En el instituto”, os alunos elaboraram, em grupos de 3 ou 4 alunos,
mapas mentais multimédia utilizando a ferramenta Popplet3? (anexo 5), os quais foram
depois apresentados a turma. Nesses mapas, os alunos puderam incluir ndo sé a forma
escrita dos items lexicais em estudo, mas também outros elementos multimédia,
nomeadamente imagens e videos. De modo a que a tarefa pudesse ser cumprida com
rigor, foi excecionalmente necessario utilizar duas aulas de 50 minutos®3, as quais
tiveram lugar numa sala equipada com computadores. Por sua vez, no ambito da
unidade didatica “Vamos de compras”, foi realizado um jogo do domind relativo ao
nucleo lexical relacionado com o vestuario (anexo 6) e foi também levada a cabo a
atividade “¢Qué estas viendo?” (anexo 7). Para a realizacdo do jogo do domind, antes
de os alunos serem divididos em grupos de 4 alunos e de |hes ser facultado o material
(5 pecas a cada aluno), foram fornecidas as instru¢cdes. Cada peca do domind
apresentava uma imagem alusiva ao nucleo lexical em estudo e também um item
lexical, devendo os alunos a vez (seguindo a ordem dos ponteiros do reldgio) ir
completando o domind de modo a que, no final, o primeiro item lexical
correspondesse a Ultima imagem. Por sua vez, a atividade “éQué estas viendo?”
consistiu numa tarefa de descricdo de imagens na qual os alunos deveriam descrever o
vestuario de cada um dos modelos apresentados em powerpoint. No ambito da
unidade didatica “Mi casa es tu casa” (anexo 8), os alunos visualizaram um video
alusivo ao nucleo lexical em estudo — as partes da casa —, tendo depois completado
duas tarefas baseadas nesse mesmo video (anexo 9): ordenar as partes da casa
seguindo a sequéncia da sua visualizacdo e associar os novos items lexicais a respetiva
imagem. Em seguida, os alunos realizaram outro exercicio que continha unidades
lexicais ndo contempladas no video. Ainda nesta aula, os alunos foram chamados a
cumprir, em pares, o desafio “éTe acuerdas del alfabeto?” (anexo 10), que consistiu
em organizar o mais rapido possivel um conjunto de imagens ilustrativas dos items

lexicais em estudo (sem recurso a legenda), seguindo a ordem alfabética.

unidades didaticas como forma de ilustrar o trabalho pratico realizado. Pela mesma razdo, incluimos o
plano de duas aulas relacionadas com o nosso objeto de estudo.

32 http://popplet.com/

33 Estas aulas foram lecionadas no mesmo dia de forma sequencial, tendo para isso sido necessério
recorrer ao sistema de permutas com um docente de outra disciplina.
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Por referéncia ao(s) estilo(s) de aprendizagem(s) apresentado(s) pela maioria
dos alunos — identificados como sendo multimodais — foram também planificadas trés
unidades didaticas, sendo que as atividades que integraram as aulas VARK foram
selecionadas de modo a remeter para diferentes preferéncias percetuais. Assim, no
ambito da unidade “Ven a divertirte” (anexo 11), depois da fase de apresentac¢do das
unidades lexicais, os alunos realizaram em pares a atividade “Descubre mi mitad”
(anexo 12), que consistiu em atribuir a cada aluno metade de uma expressdo
relacionada com atividades de tempos livres, devendo estes circular pela sala de aula
de modo a descobrir a metade correspondente. Seguidamente, foi executado em
grande grupo um jogo de mimica, tendo os alunos sido individualmente chamados
para exemplificar uma das atividades aprendidas utilizando apenas gestos. No
contexto da unidade didatica “jQue hambre tengo!”, foi proposta a construcdo de uma
piramide dos alimentos com legendas (anexo 13) e foi realizado um exercicio de
audicdo existente no manual (anexo 14) no qual os alunos tinham de identificar as
preferéncias gastrondmicas de trés jovens. Por sua vez, no ambito da unidade didatica
“Cuidate”, foram levados a cabo dois jogos. Por um lado, cada aluno construiu (com
desenhos elaborados por si e legendas) o seu préprio tabuleiro para o Jogo do Bingo
(anexo 15). Por outro lado, foi também realizado o jogo “Simdn dice...”, que consistiu
em identificar corretamente em si proprio diferentes partes do corpo enunciadas pela

professora ou por outros colegas.

3.3. Aprender léxico com estilo(s) nas aulas de Inglés Lingua Estrangeira

No ambito das escolas publicas portuguesas, o Inglés constitui-se como LE |
desde o 52 ano de escolaridade, havendo, por isso, um desfasamento de dois anos3*
entre o nivel de lingua que um aluno apresenta a Espanhol ou a Inglés no 72 ano de
escolaridade. Apesar disso, tanto os conteldos socioculturais como a tipologia de

atividades que pode ser posta em pratica tendo em vista a aquisicao de léxico em

34 Através do Decreto-Lei n.2 176/2014, de 12 de dezembro, foi introduzido, com cardter obrigatério, o
ensino do Inglés nos 32 e 42 anos de escolaridade. Esta medida entra em vigor de uma forma faseada a
partir do ano letivo 2015/2016.
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lingua inglesa no 72 ano de escolaridade assemelham-se em grande medida ao que

apresentamos no ponto anterior no ambito da lingua espanhola.

De facto, partindo da analise dos documentos orientadores para o ensino do
Inglés que se encontram atualmente em vigor para este ciclo — nomeadamente o
Programa de Inglés do 32 Ciclo do Ensino Bdsico (Ministério da Educacdo, 1997b) e as
Metas Curriculares de Inglés (Ensino Bdsico: 2.2 e 3.2 Ciclos) da autoria de Cravo et al.
(2013) -, constatamos que, no que diz respeito aos conteudos socioculturais, se
trabalham tematicas relacionadas com o Eu e a comunidade alargada (Ministério da
Educacdo, 1997b:12), um nucleo aglutinador a partir do qual se procura conhecer ndo
sO o seu préprio entorno, mas também o dos outros de modo a compreender e a
estabelecer comparacdes entre diferentes formas de estar e de viver. Neste nivel de
ensino, no ambito da producdo e interpretacdio de textos, as orientacdes
programaticas preconizam que o aluno identifique o significado de palavras e frases
isoladas, use o contexto para resolver problemas lexicais e associe vocabulario a ideia
central (Ministério da Educacdo, 1997b:40). Paulatinamente, os alunos devem também
utilizar e desenvolver estratégias de estruturacdo e consolidacdo da sua aprendizagem
(Ministério da Educacdo, 1997b:54) tendo em vista a aquisicdo de léxico. Sugere-se,
por exemplo, o uso de estratégias de memorizacdo (mnemonicas, associacdo de
palavras, repeticOes...), bem como a organizacdo de palavras por grupos de
significados ou outros (ibidem). Alicercado no paradigma comunicativo, o Programa de
Inglés “[p]rivilegia aquisicdes que integram o novo em estruturas e conceitos
anteriormente adquiridos, estimulando uma reflexdao constante sobre os processos
que mais se adequam ao estilo cognitivo do aprendente” (Ministério da Educacdo,
1997b:6). Ainda que o Programa de Inglés do 39 ciclo do ensino bdsico (Ministério da
Educacdo, 1997b) tenha sido elaborado ha quase duas décadas, esta passagem
evidencia a importancia atribuida ja nessa altura aos estilos de aprendizagem dos
alunos. Com efeito, um dos objetivos para este ciclo de ensino passa por utilizar e
desenvolver estratégias adequadas a organizacdo do respetivo processo de
aprendizagem (Ministério da Educacdo, 1997b:9). Para isso, os estudantes devem ser

incentivados a descobrir gradualmente sob a orientacdo do professor as diferentes
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facetas do respetivo processo de aprendizagem da LE, sendo uma delas o(s) seu(s)

proprio(s) estilo(s) de aprendizagem.

No que diz respeito a tipologia de atividades, importa salientar que as atividades
descritas no ponto anterior podem ser implementadas em qualquer aula de LE,
incluindo a aula de Inglés. De facto, partindo da nossa experiéncia profissional, que
conta com aproximadamente dez anos de lecionacdo da disciplina de Inglés a turmas
do 3¢ ciclo do ensino bdsico, concluimos que as atividades de categorizacdo ou
classificagdo das unidades lexicais em diferentes conjuntos de acordo com a sua
associacdo conceptual bem como as atividades de correspondéncia imagem-palavra
contribuem eficazmente para a aquisicdo de léxico em LE, uma vez que versam sobre
diferentes modalidades percetuais, indo, por isso, ao encontro de diferentes estilos de
aprendizagem. Para além disso, no ambito do ensino do inglés, atribuimos uma grande
importancia as atividades de brainstorming como meio para recuperar conhecimentos
prévios dos alunos relativamente ao conteddo a estudar. Com efeito, das Metas
Curriculares para o 72 ano de escolaridade constam vérios temas ja tratados no 59
e/ou no 62 ano de escolaridade (Cravo et al., 2013:34,36,38). Consequentemente, os
alunos devem ser capazes de recuperar os items lexicais aprendidos em anos
anteriores, os quais servirdo de ponto de partida para o alargamento do seu
conhecimento lexical. Num outro contexto, consideramos que as atividades que
incluem uma componente ludica e/ou de competicdo contribuem também de uma
forma efetiva para a aquisicdo de Iléxico, sobretudo nestes niveis iniciais de
aprendizagem da LE, devido a diferentes motivos. Por um lado, as atividades ludicas
ndo so6 detém um interesse intrinseco, que canaliza as energias tendo em vista
alcancar um determinado objetivo, mas também mobilizam os esquemas mentais,
estimulando o pensamento. Por outro lado, integram também as vdrias dimensdes da
personalidade (afetiva, motora e cognitiva), potenciando a motivagdo e o interesse dos

alunos, fatores fundamentais para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

No ambito da aula de Inglés, sdo, de facto, muito numerosas e variadas as
estratégias e atividades que podem ser implementadas tendo em vista a aquisicdo de
|éxico. A observacao direta efetuada por nés ao longo dos anos tem demonstrado que

devemos apostar num leque variado de estratégias e atividades, dado que sé assim
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conseguiremos atender aos perfis dos alunos que conformam cada grupo-turma,

potenciando todos os estilos de aprendizagem existentes em cada sala de aula.

CAPITULO II: Refletir para mudar

1. Arecolha de dados: metodologia e instrumentos

A recolha dos dados relativos a esta investigacao foi efetuada ao longo de trés
fases por meio de instrumentos distintos, que possibilitaram a analise qualitativa e

guantitativa dos resultados, bem como a necessaria triangulagdo de dados.

Numa primeira fase, foram aferidos os estilos de aprendizagem dos alunos bem
como algumas das suas preferéncias e perce¢cdes no que diz respeito ao
desenvolvimento da competéncia léxica em LE. Neste sentido, os estudantes
procederam ao preenchimento do inventdrio VARK e de um questionario inicial, cujos

resultados ja foram apresentados e analisados no ponto 3.1 do capitulo anterior.

Na segunda fase, que coincidiu com a leciona¢do das aulas VARK, foram

utilizados os seguintes instrumentos para a recolha de dados:

1) Procedeu-se a observacdo direta do desempenho e do envolvimento dos

alunos nas atividades propostas (anexo 16).

2) Foi implementada a atividade “Ya conozco el campo léxico de...” (anexo 17),
gue se destacou como uma das preferidas pelos estudantes aquando da andlise dos
dados do questionario inicial. Esta consistiu em solicitar aos alunos, no inicio da aula
seguinte a lecionacdo de cada aula VARK, o registo do maior nimero de items lexicais
relacionados com o nucleo lexical em estudo durante o tempo-limite de dois minutos,
sendo as fichas imediatamente recolhidas. Levada a cabo vdrias vezes ao longo do ano,
esta atividade foi apresentada aos alunos sob a forma de desafio e teve como objetivo
principal testar a memdria a curto prazo no que diz respeito ao conhecimento dos
nucleos lexicais apresentados. Foi também utilizada para detetar os erros ortograficos
mais frequentes e, consequentemente, monitorizar e reorientar o processo de ensino-

aprendizagem de léxico em LE.
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3) Foram ainda considerados os resultados obtidos pelos alunos nos exercicios
lexicais incluidos nos testes de avaliacdo sumativa relativos aos dominios da

gramatica/vocabulario3® (anexos 18 e 19).

Por ultimo, apds a lecionacdo de todas as unidades didaticas, os alunos foram
convidados a responder a um questiondrio Final (anexo 20), cujo objetivo foi aferir as
suas preferéncias e opiniGes face as estratégias e atividades implementadas no ambito

das aulas VARK.

2. Descrigao e reflexdo sobre os resultados

Comecando por refletir sobre os dados obtidos a partir da observacdo direta,
importa destacar o empenho e a motivacdo da maioria dos alunos ndo sé
relativamente ao processo de aquisicdo de léxico, mas também na generalidade das
tarefas propostas no ambito das aulas VARK. De facto, por um lado, os alunos
demonstraram, no ambito de todas as unidades didaticas, uma grande curiosidade e
vontade de aprender relativamente aos nucleos lexicais que lhes eram apresentados,
algo que se notou nos inumeros pedidos para lhes serem dadas a conhecer outras
unidades lexicais que ndo haviam sido sinalizadas como as mais frequentes. Sempre
gue surgiram, estas solicitagdes foram rentabilizadas pela docente como
oportunidades de aprendizagem que serviram para alargar o conhecimento lexical dos
alunos. Por esta razao, para além das unidades lexicais pré-selecionadas pela docente,
houve outras que foram apresentadas e adquiridas pelos alunos, tal como foi possivel

4

constatar na atividade “Ya conozco el campo léxico de..”, cujos resultados serdo
apresentados adiante. Aquando da fase de apresentagdo dos nucleos lexicais (pré-
tarefa), verificdmos que a maioria dos alunos optou por registar os novos items lexicais
ndo so na lingua-meta, mas também a respetiva traducdo, a qual ndo constava dos
powerpoints apresentados nem havia sido aconselhada pela docente. Na verdade,

embora ndo haja consenso quanto as vantagens de se recorrer a LM, existem varios

35 De acordo com critérios de avaliacdo elaborados e aprovados pelo Departamento de Linguas do
Agrupamento de Escolas Ferreira de Castro, em cada periodo, os alunos foram avaliados por meio de
cinco testes de avaliacdo sumativa. Cada teste versava sobre um dominio diferente, a saber:
compreensdo escrita, produgcdo escrita, compreensdo oral, produgdo/interagio oral e
gramatica/vocabulario.
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investigadores, como por exemplo Lewis (1993), Nation (2001) e Gémez (2004b) que
consideram que, sobretudo nos niveis iniciais, esta pode ser uma estratégia benéfica,
uma vez que permite que o aluno desenvolva as suas capacidades de inferéncia e,
assim, organize o seu léxico mental. Além disso, quando inquiridos informalmente
acerca deste habito, os alunos expressaram a sua necessidade de elaborar listas de
vocabulario com recurso a traducdo, uma vez que estas lhes permitiam sistematizar a
informacdo e facilitavam o estudo autdnomo. A preferéncia por este tipo de
organizacao da informacao pode também ser justificada pela argumentacdo de Coll et

al. (1995:207) que referem que

[...] mediante a organiza¢do, a crianca que tem que recordar uma lista de
palavras reconhece que umas referem-se a seres inanimados, outras a plantas e
outras a animais, o que lhe permite agrupa-las, tornando sua evocac¢do mais facil
que utilizando a pura repeti¢do. Esta estratégia permite agrupar a informacgdo na
memoria a curto prazo e, ao mesmo tempo, possibilita um armazenamento
significativo na memdria a longo prazo, fazendo com que sua retencdo seja mais
permanente e a sua recuperag¢ao mais simples.

Por outro lado, a variedade de estratégias e atividades implementadas revelou-
se também como uma fonte de motivacdo, em especial todas aquelas que incluiram
elementos ludicos e de competicdo. Com efeito, independentemente do(s) estilo(s) de
aprendizagem subjacente(s) a selecdo de cada um dos jogos, foi possivel constatar
uma grande adesdo dos alunos de ambas as turmas relativamente as suas dinamicas
bem como o esforco para interagir na lingua-alvo, uma regra transversal a todos os
jogos e monitorizada de perto pela docente. A utilizacdo de atividades Iudicas em sala
de aula constituiu-se, assim, como uma mais-valia, que permitiu promover ndo so
momentos de exposicdo reiterada aos novos items lexicais, mas também o
desenvolvimento das competéncias de producdo oral, além de estimular um bom

ambiente de sala de aula.

Outra atividade cuja dinamica merece ser referenciada foi a da elaboragao de
mapas mentais com recurso a ferramenta Popplet. A partir da observacdo direta,
pudemos constatar a grande apeténcia da generalidade dos alunos relativamente ao
uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC). Com efeito, a transposicdo do
novo conteudo lexical para um suporte digital estimulou a motivacdo e a autonomia

dos alunos ao mesmo tempo que os exp0ds a varios estimulos visuais que contribuiram,
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na nossa opinido, para a incorporagao das novas unidades lexicais no seu léxico

mental.

A observagao direta permitiu-nos ainda verificar que as dinamicas de trabalho
selecionadas no ambito das aulas VARK (trabalho a pares, em pequeno ou grande
grupo) se revelaram bastante eficazes no sentido de potenciar o envolvimento dos
alunos nas tarefas, conferindo-lhes uma forte componente social e afetiva, que, tal
como refere Arnold (2006:s.p.), é fundamental para que a aquisicdo de léxico em LE

seja efetiva.

A atividade “Ya conozco el campo léxico de...” foi, no nosso entender, muito util
ndo sé para confirmar as percecdes obtidas a partir da observacao direta em contexto
de sala de aula, mas sobretudo para aferir o verdadeiro impacto das estratégias e

atividades selecionadas em funcdo dos estilos de aprendizagem dos alunos no

processo de aquisi¢cdo de léxico.

Unidades Unidades
. Total de .. ..
Nucleo R lexicais lexicais . .
. unidades . . Listagem das 5 unidades
Lexical Turma .. registadas registadas .. .
lexicais lexicais mais frequentes
ensinadas pelos alunos, | pelos alunos,
em média (f) média (%)
' 701 19 12 63,1% boli, cuaderno,'laplz, libro,
Material mochila
escolar 70 19 13 68,4% callcu'lad'ora, cuade'rno,
lapiz, libro, mochila
701 16 13 81,2% F)allar, cantar, jugar al
. futbol, nadar, ver la tele
Actividades de - .
ocio cantar, jugar al futbol,
72) 18 14 77,7% jugar en el ordenador,
nadar, ver la tele
' 70 30 23 76,6% aceite, arroz, carne, pan,
Alimentos y tomates
bebidas 70 25 20 80% arroz, carne, pan, pasta,
tomates
791 19 16 84,2% boca, brazo, ca.beza,
Partes del mano, nariz
cuerpo 70 16 12 75% boca, cabeza, mano, nariz,
oreja
70 19 9 47,3% botas, c-amlsa, vagueros,
vestido, zapatillas
Laropa botas, blusa, camisa
72 16 11 68% otas, blusa, ’
vestido, sapatos
791 14 9 64,2% bafo, cj'ocn:\a, dormltorlo,
Partes de la jardin, saldn
casa 70 14 10 71,4% bano,.coclna, co,medor,
jardin, salén

Figura 6 — Dados obtidos a partir da analise da atividade “Ya conozco el campo léxico de...”
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A partir da analise da Figura 6, podemos constatar que, em média, os alunos de
ambas as turmas foram capazes de registar um maior nimero de unidades que
integram nucleos lexicais apresentados de uma forma multimodal, isto é, de acordo
com o seu estilo de aprendizagem dominante. De facto, os nucleos lexicais
“actividades de ocio”, “alimentos y bebidas” e “partes del cuerpo” foram, como ja
haviamos visto, trabalhados em sala de aula através de tarefas que apelaram as
diferentes modalidades percetuais. Os dados agora obtidos permitem-nos concluir que
a pluralidade de estratégias e atividades selecionadas em funcdo do estilo de
aprendizagem dominante em ambas as turmas bem como o contacto reiterado e sob
estimulos diferentes com as novas unidades lexicais contribuiu de uma forma efetiva

para a fixacdo de |éxico na memaria a curto prazo.

Por outro lado, ao analisar a listagem das unidades lexicais registadas com
maior frequéncia por parte dos alunos, verificamos que estes memorizaram com maior
facilidade os items lexicais cuja grafia, sonoridade e/ou significado se aproxima(m)
mais da lingua portuguesa, o que vai ao encontro das constatacdes de Baralo
(2007:390). Além disso, embora varios estudantes tenham registado unidades lexicais
gue ocorrem com menor frequéncia, é relevante salientar que a generalidade dos
alunos memorizou sobretudo unidades lexicais que fazem parte do seu quotidiano,
isto é, que sdo mais frequentes, o que nos permite concluir que este é de facto um dos

critérios que devemos considerar aqguando da selecdo do Iéxico a ensinar.

A atividade “Ya conozco el campo léxico de...” foi também util para perceber e,
consequentemente, intervir sobre algumas oscilagcdes ortograficas e de acentuacdo
apresentadas por alguns estudantes. Com efeito, neste nivel de ensino inicial,
verificam-se algumas hesitacbes por parte dos alunos, decorrentes da influéncia
exercida pela sua LM, que se refletem na ortografia (ex.: ‘lapis’ em vez de ‘lapiz’,
‘sapato’ em vez de ‘zapato’, ‘futbol’ em vez de ‘futbol’, etc.) e sobre as quais se deve

intervir de modo a impedir uma eventual fossilizacdo.

Por sua vez, os resultados obtidos pelos alunos nos exercicios lexicais incluidos
nos testes de avaliagdo sumativa deixam claro que o processo de aquisicdo de léxico
foi bem sucedido. De facto, quando confrontados com diferentes tipologias de

exercicios, os alunos foram, de um modo geral, capazes de resolvé-los corretamente, o
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que se constata através da andlise das médias gerais de cada exercicio (superiores a
80% em todos os casos). No entanto, no que diz respeito a este instrumento de
recolha de dados, devemos estar cientes de que os alunos tiveram a oportunidade de
estudar os conteudos de uma forma auténoma, recorrendo (se assim o entendessem)
a estratégias, atividades e materiais diferentes dos utilizados em aula e que, por isso,

poderiam remeter para diferentes estilos de aprendizagem.

Os dados aferidos por meio do questionario final (anexo 21), aplicado depois da
lecionacdo de todas as aulas VARK, permitiram-nos ndo sd reforcar algumas das
constatacGes realizadas na sequéncia de resultados obtidos por meio de outros
instrumentos, mas também conhecer as percecdes dos alunos face a alguns aspetos da
nossa intervencdo. Com efeito, a andlise dos dados obtidos permite-nos, desde logo,
constatar que, de um modo geral, os alunos consideraram que as estratégias e
atividades implementadas nas aulas VARK contribuiram positivamente para a
aquisicdo de léxico (cf. grafico relativo a pergunta 1). De entre todas as
estratégias/atividades, os alunos destacaram como muito Uteis as seguintes: jogo do
bingo (65%), organizacdo das palavras por campos lexicais (60%), jogo da mimica
(58%), jogo “Simdn dice...” (54%) e a atividade “Descubre mi mitad” (47%). Estes
resultados permitem-nos, por um lado, confirmar que a apresentacdo das unidades
lexicais de uma forma explicita através da sua organizacdo por campos lexicais se
revelou uma estratégia eficaz e que ndo so contribuiu para a aquisicdo de léxico como
também foi ao encontro das expetativas dos alunos. Por outro lado, as estratégias e
atividades levadas a cabo nas aulas cujo ensino se pretendia multimodal foram
tendencialmente consideradas pelos alunos como muito eficazes, o que reforca a ideia
de que a selecdo das estratégias e atividades deve ser realizada em func¢do dos estilos
de aprendizagem dos alunos e do seu interesse intrinseco (realgamos aqui a

importancia da componente ludica e de competicdo), entre outros fatores.

Neste questionario, para além de inquirir os alunos acerca das estratégias e
atividades consideradas por eles como as mais eficazes para a aquisicdo de
vocabulario, pretendemos também conhecer a sua opinido acerca das estratégias e
atividades que suscitaram um maior grau de motivacao (cf. grafico relativo a pergunta

2). Os resultados revelam que os alunos apreciam atividades que mobilizam diferentes
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estilos de aprendizagem — nomeadamente a organizacdo das palavras por campos
lexicais (53%) e as atividades “Descubre mi mitad” (43%) e “Piramide de los alimentos”
—, mas sdo os jogos didaticos que estimulam uma maior motivacdo. De facto, os jogos
da mimica (69%), do Bingo (57%), “Simdn dice...” (51%) e do domind (43%) foram
eleitos como os mais motivadores, o que reforca o papel preponderante dos jogos

didaticos no contexto de ensino-aprendizagem de LE, sobretudo nos niveis iniciais.

De um modo geral, tal como ja haviamos constatado por meio da observacao
direta, os alunos demonstram gostar de trabalhar de uma forma colaborativa,
preferindo o trabalho em pequeno grupo (34%), em grande grupo (28%) e em pares
(24%) ao trabalho solitario (cf. gréafico relativo a pergunta 3). No contexto de uma aula
de LE, pese embora a inegavel importancia do trabalho individual, é, de facto, muito
importante estimular a interacdo entre os alunos por meio de tarefas que lhes
possibilitem desenvolver ndo sé as suas competéncias linguisticas, mas também a sua
autonomia. Refere Willis (1996:35) que o trabalho em grupo e/ou pares torna o aluno
mais confiante para experimentar a lingua e permite-lhe interagir de forma
espontanea. Acresce que, como estd num ambiente de informalidade, sente-se mais a

vontade para corrigir eventuais erros dos colegas e aprende também com eles.

Neste questionario final, foram ainda incluidas duas perguntas relativas aos
estilos de aprendizagem. Por um lado, os alunos foram questionados acerca da
utilidade de conhecer o seu estilo de aprendizagem (cf. grafico relativo a pergunta 4.1),
sendo que 84% considera que esta foi uma informacao util. Por outro lado, 60% dos
inquiridos confirma que esta informacdo contribuiu para a alteracdo dos seus métodos
de estudo (cf. grafico relativo a pergunta 4.2). Constata-se, assim, que, apesar de
futuramente ser necessario realizar um trabalho mais individualizado no sentido de
ajudar os alunos a aproximar os seus métodos de estudo dos respetivos estilos de
aprendizagem, a intervencdo levada a cabo durante a P.E.S. permitiu sensibiliza-los e
consciencializa-los para a importancia dos estilos de aprendizagem no dmbito do

processo de ensino-aprendizagem.
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Conclusao e consideragoes finais

No contexto do ensino-aprendizagem de uma LE, o dominio do Iéxico afigura-se
como um aspeto de grande importancia, que influencia o desenvolvimento das
competéncias de compreensdo e de producdo oral e escrita. Devemos, no entanto,
notar que a construcdo do léxico mental de um invididuo se apresenta como um
processo lento, gradual e altamente individualizado, que requer a combinacdo de
diferentes varidveis e situacdes de aprendizagem. No contexto da nossa investigacao,
foi delineado um plano de intervencdo composto por situacdes de aprendizagem
diversas cujo objetivo foi aferir o contributo dos estilos de aprendizagem — uma das
varidveis que devemos considerar no ambito do processo de ensino-aprendizagem —

para a aquisicdo de léxico em LE.

Perante os resultados obtidos, consideramos, em primeiro lugar, que a
abordagem do léxico por via explicita se assumiu como uma aposta valida, uma vez
gue contribuiu de forma efetiva para a aquisicdo de léxico. Por conseguinte, embora a
abordagem comunicativa dé primazia ao ensino do léxico por via implicita (Leiria,
2001:333), consideramos que ambas as abordagens sdo relevantes, devendo ser

conjugadas tendo em vista o desenvolvimento da competéncia lexical dos alunos.

Em segundo lugar, parece-nos claro que a implementacdo de estratégias e de
atividades selecionadas em fun¢do dos estilos de aprendizagem dos alunos funciona
como um elemento facilitador no ambito do processo de aquisicdo de Iéxico em LE. De
facto, perante aulas preparadas em fung¢do do estilo de aprendizagem mais e menos
dominante, as turmas reagiram de forma semelhante, conseguindo obter melhores
resultados na sequéncia de aulas que atenderam ao estilo de aprendizagem
evidenciado por um maior numero de alunos. Tal como referem Sankey et al.
(2010:853), “students may feel more comfortable and perform better when learning in
environments that cater for their predominant learning style”. Este facto, porém, ndo
invalida a importancia e a pertinéncia do desenvolvimento do(s) estilo(s) de
aprendizagem menos dominante(s), os quais carecem, na nossa opinido, de uma
intervencdo junto dos alunos mais demorada e focalizada, algo que nao seria exequivel

no contexto desta investigacao.
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Por outro lado, parece-nos também pertinente salientar que a variedade de
estratégias e de atividades definidas no dmbito deste estudo contribuiu para uma
efetiva aquisicdo de léxico em LE. Com efeito, os dados permitem-nos declarar que
estas foram ndo so eficazes, mas também motivantes para a generalidade dos alunos
que fizeram parte da nossa amostra. Foi, por isso, importante fomentar a diversidade
de estratégias e de atividades como forma de envolver os estudantes no seu processo
de ensino-aprendizagem, sobretudo se tivermos em atencdo o facto de grande parte

deles ser multimodal.

Em terceiro lugar, consideramos que o conhecimento dos estilos de
aprendizagem existentes numa sala de aula constitui um aspeto fundamental nao sé
para os professores, mas também para os alunos. De facto, enquanto docentes,
podemos, a partir deste dado, regular e desenvolver as nossas praticas letivas. Por
outro lado, também os préprios alunos devem ser conhecedores dos respetivos estilos
de aprendizagem, uma vez que essa informacdo — se paulatinamente trabalhada junto
deles — pode potenciar um maior envolvimento e motivag¢ao face ao seu processo de

ensino-aprendizagem.

Para além disso, importa referir que este estudo, tal como outros da mesma
natureza, apresenta ndo sé potencialidades, mas também alguns constrangimentos
gue devem ser assinalados. Em primeiro lugar, ressalvamos o facto de que apenas 58
sujeitos participaram na investigacdo, sendo que todos eles frequentam o mesmo
estabelecimento de ensino. Futuramente, sera proficuo alargar esta investigagao a um
maior numero de alunos e a outros estabelecimentos de ensino, tanto da rede publica
como da rede privada, localizados em diferentes contextos socioecondmicos, de modo
a aferir, com base num maior conjunto de dados, o contributo dos estilos da
aprendizagem para a aquisicdo de léxico em LE. Por outro lado, embora tenhamos
definido como publico-alvo alunos que estdo a iniciar a aprendizagem da LE,
consideramos também relevante implementar o mesmo tipo de investigacdo junto de
estudantes que frequentam outros niveis de ensino e que, por essa razdao, possuem ja
uma competéncia lexical mais ampla e desenvolvida. Em segundo lugar, os resultados
apresentados e que estiveram na base das nossas reflexdes e conclusdes

correlacionam-se com as estratégias e atividades que foram por nds selecionadas em
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determinado momento atendendo ndo sé aos estilos de aprendizagem mais e menos
dominantes nas turmas com as quais trabalhdmos, mas também aos temas
subjacentes a cada unidade didatica. No futuro, sera relevante selecionar e
implementar outras estratégias e atividades, tanto junto deste grupo de alunos como

de outros, no ambito de diferentes tematicas.

De um modo geral, efetuamos um balanco positivo do trabalho desenvolvido
ao longo da nossa P.E.S., que permitiu confirmar o contributo efetivo exercido pelos

estilos de aprendizagem dos alunos sobre o processo de aquisicao de léxico em LE.
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Anexo 1 — Caracterizagao das Turmas 72 | e 72 J (documento emitido pelo INOVAR)

Caracierizacao da Turma

Escola: Escola Basica Ferreira de Castro

Anoc: 7° Turma : | Ano Letivo : 2014/15

Dados dos Alunos

' ] N a
Género Feminino | 18 Masculino | 11 Total | 59
| ; _ 1 1
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Caracterizagao da Turma

Escola: Escola Basica Ferreira de Castro
Ano: 7° Turma : | Ano Letivo : 2014/15
] 1 f
, . |
Matemiatica | 6 Educaggo Fisiea | 2 ] Inglés | 2 | Portugués | 2 |
L . ,,j- L |
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ecnol
el Educagdo Visual | 2 Tef;:l?;}iéc: 2 ‘ Ciéncias Naturais | 2 Informz_i(ziu_ e ! 1
Disciplinas com | | (Gomunieacdo |
negativa no ano anterior
Ciéncias Fisico- Total |
IQuirlni(;as 1 20 i
O portugués é a t . | [ ]
PO € 8 dla sim | 27 Nso 0 Total | 57
lingua materna? P
R T ST T {_‘
Pai.mae eirmdo | 1 pai, mie, lﬂﬂ:vg 1 Pai, mae e rméo | 2 pai, mde eimao | 1 ‘
Lo
|
Pai, mae e ima 1 pai, madms;;g 1 Pai e mae morto 1 Pai e mae 2
P
E |
Pai | 2 mée, pai, 1”“:; 1 | Mae paieimdo | 1 | mae, paieimao ] 4
| i
Com quem vives -
habituaimente? - o |
mae, paieima | 2 Mée, padra;;uéz 1 mas;:r{na:t% 1 Mae e pai ! 1 }
maeepai | 1 Maeeima | 1 mae | 2 Total | o7 |
| ] | [
Hora habitual de deitar  F™=2"%2% | 3 Depois das 22h | 0 Antes das 21h | © ‘ Total | 3
| |
2 | ] | |
Horai habl::al de Entreas7heas8h | 1 Depoisdassh | 0O Antesdas7h | 2 t Total | 3 |
evantar | |
ii I I
Tens problemas de sim | 10 N3o | 17 Total | 57
saude? |




Caracterizacdo da Turma

Escola: Escola Basica Ferreira de Castro

Ano: 7° Turma : J Ano Letivo: 2014/15

Dados dos Alunos

Género Masculino | 15 Feminino | 14 Total | 59
| | |
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Caracterizagao da Turma

Escola: Escola Basica Ferreira de Castro
Ano: 7° Turma :J Ano Letivo: 2014/15
Matematica | 11 inglés 7 Portugués 5 Educacao Visual 1
L - | L]
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Anexo 2 — Inventario VARK

Vi

™ 2 Y

Questionario - versdo 7.1'
hiesthetic (traduzido para portugués por Marina Cardoso)

NOME: Turma:

Como Aprendo Melhor?

INSTRUCOES:
Escolhe a resposta que explica melhor as tuas preferéncias e circula a(s) letra(s) correspondente(s).
Podes escolher mais do que uma resposta se apenas uma nao for suficiente.

1. Gostas de sites que tém:
a) coisas que possas clicar, mudar ou fazer.
b) canais de audio onde possas ouvir musica, conversar e discutir.
c) informag0des e artigos interessantes.
d) um design interessante e efeitos visuais.
2. N3o tens a certeza como se escreve uma palavra: se é “excegdo” ou “excessdo”. Tu:
a) vés a palavra na tua mente e escreve-la como a vés.
b) pensas como a palavra soa e escreve-la.
c) procuras a palavra num diciondrio ou na internet.
d) escreves as duas hipdteses num papel e escolhes uma.

3. Queres planear uma festa surpresa para um(a) amigo(a). Tu:
a) convidas amigos e deixas acontecer/improvisas.
b) imaginas a festa a acontecer.
c) escreves listas sobre o que fazer e o que comprar para a festa.
d) falas com os teus amigos por telemdvel ou por sms para teres mais ideias.

4. Vais fazer algo especial para a tua familia. Tu:
a) fazes algo que ja fizeste antes.
b) pedes sugestdes aos teus amigos.
c) procuras ideias e sugestdes em livros, revistas, na internet...
d) procuras instrugdes escritas sobre o que fazer.

5. Foste selecionado(a) como monitor(a) numa coldnia de férias e os teus amigos consideram a ideia
interessante. Tu:

a) descreves algumas das atividades da coldnia.

b) mostras-lhes um mapa e fotos do lugar onde a coldnia tera lugar.

c) comecas a praticar as atividades que se realizardo na coldnia.

d) mostras-lhes a lista das atividades da coldnia.

6. Estas prestes a comprar uma maquina fotografica ou um telemével. Além do prego, o que mais influencia a
tua decisdo?

a) Experimentar ou testar o produto.

b) Ler os detalhes sobre o produto.

c) O design moderno do produto e se parece ter qualidade.

d) As explicagdes do(a) vendedor(a) sobre as carateristicas do produto.

7. Lembra-te do momento em que aprendeste a jogar um jogo de computador ou um jogo de tabuleiro. Como
aprendeste melhor?

a) Observando os outros primeiro.

b) Ouvindo as explicacGes do jogo e fazendo perguntas.

c) Observando as imagens e os esquemas das instrugdes.

d) Lendo as instrugdes.

1 Adaptado de http://vark-learn.com/the-vark-questionnaire/the-vark-questionnaire-for-younger-people/




8. Depois de leres uma pega de teatro, tens de elaborar um projeto, ao teu gosto, relacionado com ela. Nesse
projeto, tu:

a) escreves sobre a pega.

b) representas uma cena da pega.

c) desenhas algo relacionado com a pega.
d) fazes a leitura de um excerto da pega.

9. Vais montar o computador novo dos teus pais. Tu:

10.

11.

12.

13.

14.

a) lés as instrucGes que acompanham o computador.

b) telefonas ou envias um sms ou email a um(a) amigo(a) para que te explique o que deves fazer.
c) tiras o computador da caixa e comegas logo a monta-lo.

d) segues os esquemas e as imagens que te mostram o que deves fazer.

Precisas de dar diregGes a alguém para um lugar perto de onde te encontras. Tu:

a) acompanhas a pessoa a esse lugar.

b) desenhas um mapa num pedago de papel ou mostras um mapa através da internet.
c) escreves as diregBes para esse lugar sob a forma de lista.

d) explicas oralmente as instrugdes.

Tens um problema no joelho. Preferias que o médico:

a) te mostrasse o que esta mal através de um esquema.

b) te desse um artigo ou uma brochura que explicasse esse tipo de lesdo.
c) te descrevesse o problema.

d) te demonstrasse o que esta mal, usando um modelo plastico do joelho.

Estreou um novo filme. O que influencia mais a tua decisdo de ir vé-lo (ou ndo)?
a) Ouviste alguns amigos a falar sobre o filme.

b) Leste algumas criticas online ou numa revista.

c) Viste o trailer do filme.

d) E semelhante a outros filmes de que gostaste.

Preferes um(a) professor(a) que usa:

a) demonstragées, modelos ou sessdes praticas.

b) perguntas e respostas, debates e discussdes em grupo.
c) livros e fotocopias.

d) imagens, esquemas, tabelas e mapas.

Estas a aprender a tirar fotos com a tua maquina fotografica ou telemdvel novo(a). Gostarias que este(a)

tivesse:

15.

a) exemplos de fotos boas e mas para saberes como melhora-las.

b) instrugGes claras e listas sobre o que fazer.

c) a oportunidade de perguntar e falar sobre a maquina fotografica/telemaovel e as suas funcionalidades.
d) esquemas que mostrassem a maquina fotografica/telemdvel e as suas funcionalidades.

Queres informag&es sobre um evento, uma competigdo ou um teste que fizeste/participaste. Gostarias de

obter informacdes:

16.

a) que utilizem exemplos do que fizeste.

b) através de alguém que falasse contigo sobre o assunto em questdo.
c) que utilizem uma descri¢do ou uma tabela com os teus resultados.
d) que utilizem graficos mostrando os teus resultados.

Tens de fazer uma apresentagdo para uma disciplina diante da tua turma. Tu:

a) preparas esquemas e utilizas graficos para explicar as tuas ideias.

b) escreves algumas palavras-chave num papel e praticas o que vais dizer.

c) escreves todos os detalhes do teu discurso e decora-lo fazendo a sua leitura varias vezes.
d) redines muitos exemplos para que o teu discurso parega mais real e pratico.

Obrigada pela tua colaboragao!
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Anexo 3 — Questionario inicial aos alunos

L
G/ AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
M FERREIRA DECASTRO

QUESTIONARIO INICIAL

[CSH

FACULDADE DE CIENCIAS
SOCIAIS E HUMANAS
UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

Este questionario é realizado no ambito do Mestrado em Ensino de Inglés e de Lingua
Estrangeira no 3.2 Ciclo do Ensino Bdasico e no Ensino Secundario pela Faculdade de
Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa. E anénimo e tem como
finalidade recolher informagdo relevante acerca da aprendizagem de vocabulario nas
aulas de Espanhol em turmas de iniciacdo a esta lingua estrangeira (72 ano de

escolaridade).

Lé com atengdo cada uma das seguintes afirmagoes e assinala com X a op¢ao que melhor

exprime a tua opinido de acordo com a seguinte escala:

‘ 1. Nunca ‘ 2. As vezes ‘ 3. Frequentemente

4. Sempre

1 2

A. Aprender vocabulario é importante para dominar a lingua
espanhola.

B. Aprendo vocabuladrio em todas as aulas.

C. Quando leio em espanhol, entendo o significado das palavras pelo
contexto.

D. Quando falo em espanhol, tenho vocabulario suficiente.

E. Fatores que dificultam a minha aprendizagem de vocabulario:

- memorizagao

- dificuldades de compreensao (do significado, da forma, etc.)

- dificuldades de dicgao

- falta de interesse pelos temas

- falta de interesse pelas atividades

- dificuldades em perceber as atividades

F. Assinala com X as CINCO estratégias que consideras mais eficazes para aprender

vocabulario.

(O Traduzir as palavras para portugués (O Ver filmes em espanhol
(O Utilizar o dicionario (O Ouvir cangdes em espanhol
(O Associar palavras a imagens (O Repetir as palavras em voz alta
(O Associar palavras a definigdes (O Escrever textos em espanhol
(O Fazer jogos O Ler textos em espanhol
(O Fazer listas de vocabulario de acordo
com
os temas

Obrigada pela tua colaboragdo! ©




Anexo 4 — Resultados do questionario inicial aos alunos

A. Aprender vocabulario é importante para dominar a
lingua espanhola

120%
100%

100%

80%

60%

40%

PERCENTAGEM DE ALUNOS

20%

0% 0% 0%
0%

Nunca As vezes Frequentemente Sempre

B. Aprendo vocabulario em todas as aulas

90%
79%
80%
70%
60%
50%
40%

30%

PERCENTAGEM DE ALUNOS

20% 14%
0%
. o

Nunca As vezes Frequentemente Sempre
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PERCENTAGEM DE ALUNOS

PERCENTAGEM DE ALUNOS
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C. Quando leio em espanhol, entendo o significado das
palavras pelo contexto
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D. Quando falo em espanhol, tenho vocabulario suficiente
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E. Fatores que dificultam a minha aprendizagem de
vocabulario
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Anexo 5 — Exemplo de mapa mental elaborado por um grupo de alunos a partir da
ferramenta Popplet

boli o boligrafo

AT ——————
sacapuntas

Xi



Anexo 6 — Jogo do dominé

famfalemes

1
b







Anexo 7 — Atividade “¢Qué estds viendo?”

¢Qué estas viendo?

Observa las imagenes y describe
a estos jovenes.
Di qué ropa llevan.
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Anexo 8 — Planificagdao da unidade didatica “Mi casa es tu casa” e da respetiva aula VARK

-
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
B FERREIRA DE CASTRO

Unidad Didactica

“Mi casa es tu casa”

ESPANOL I
721 | 72J, nivel Al
N2 alumnos: 29 (x2)
Duracion: 6 lecciones de 50 minutos
Curso escolar 2014/ 2015
Profesora en practicas: Marina Cardoso

Tarea final:
Escribir la descripcion de su casa y de su habitacidon favorita

XVi



PLAN DE LA UNIDAD DIDACTICA » “Mi casa es tu casa”

OBJETIVO(S) PRINCIPAL(ES)

CONTENIDOS FUNCIONALES |

EXPONENTES LINGUISTICOS

Que los alumnos sean capaces
de:

= |dentificar diferentes tipos de
vivienda y diferentes partes de
una casa.

* I|dentificar algunos muebles,
objetos y electrodomésticos;

= Describir la ubicacién de
determinados muebles, objetos y
electrodomésticos;

= Describir su casa y su habitacion
favorita.

= Preguntar por la existencia
de objetos.

= Preguntar por la cantidad.

* ¢Hay (una lavadora) (en tu casa)?

| = ¢Cudntos (dormitorios) hay (en tu

| casa)?

= Indicar la (in) existencia de
objetos.

= Pedir informacion espacial:
ubicar personas u objetos.

= Dar informacidn espacial:
ubicar personas u objetos.

L (Bl
' dormitorio).

= £n (la mesa) hay... / no hay...

| = éDonde estd (el ordenador)?

ordenador) esta (en el

' (El ordenador) estd (encima del
| escritorio).

* Indicar la habitaciéni

favorita.

= Justificar.

= Mi habitacion favorita es (el

' dormitorio)...

= ... porque (es grande y luminoso).

CONTENIDOS GRAMATICALES

CONTENIDOS LEXICOS

CONTENIDOS
(SOCIO/INTER)CULTURALES

= Usos de los verbos hay y
estd(n)

= Contraste hay/estd(n)

= Marcadores espaciales

* Pronombres interrogativos

= Tipos de vivienda
= Partes de la casa
. Objetos,
electrodomésticos

muebles vy

= Otro léxico relacionado con
la vivienda (planta, ascensor,
= Numerales ordinales: 1.2 -
10.2

= Tipos de vivienda en Espafia
= Partes de la casa

= Algunos falsos amigos
relacionados con este tema (ej.:

sétano)

EVALUACION

Los alumnos:

v" Al final de la unidad didactica rellenaran una ficha de auto-evaluacién de la unidad.

La profesora:

v Evaluacién formativa a lo largo de la unidad didactica a través de la observacién directa.

v’ Prueba de Produccidn Escrita
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ESPANOL |

G. 721 | 72, nivel Al
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
A FERREIRA DE CASTRO Curso escolar 2014/ 2015

Profesora en practicas: Marina Cardoso

Plan de Clase 1 (o VARK) de la Unidad Didactica “Mi casa es tu casa”

Estilo de aprendizaje » VISUAL (-)

[7°1 1 7°]1 Unidades lexicales:

Lunes, 20 de abril de 2015

balcon, (cuarto de) baiio, buhardilla, cocina,
comedor, despacho, dormitorio, escaleras,
garaje, habitacion, jardin, recibidor, salén,
sotano

Contenidos:

= |ntroduccion a la Unidad “Mi casa es tu casa”.
= Visualizacién del video “Una casa especial’.

= Actividades de vocabulario.

Materiales/Recursos: pizarra, pizarra digital, tiza , proyector, ordenador, ficha de trabajo, tarjetas

Procedimientos Dinamicas | Tiempo
de trabajo

La profesora saluda a los alumnos y le pide a uno de ellos que escriba el nimero de la 5
leccién y la fecha en la pizarra. Después la P escribe los contenidos de la clase en la
pizarra.

Pre-tareas:
1. La P(rofesora) ensefia a los A(lumnos) fotografias de diferentes tipos de viviendas y | Gran grupo 15
les pide que adivinen cual es el tema de esta Unidad.

2. Los A visualizan una presentacion PP (powerpoint) sobre las partes de la casa.
Cada diapositiva contiene una imagen. Antes de ensefiar el subtitulo de cada imagen,
la P les pregunta a los A si saben decir la palabra en espafiol.

A lo largo de esta presentacién, la P utiliza las palabras en contexto y llama la atencién
de los A sobre algunos falsos amigos (ej.: sétano, habitacion, despacho).

Los A deben escribir las palabras en sus cuadernos. Individual
Tareas:
1. La P les dice a los A que van a visualizar un video sobre una casa muy especial y | Individual 25

distribuye una Ficha de Trabajo.

Los A deben hacer la actividad 1.1: ordenar las partes de la casa segun el orden en
que aparecen en el video.

La correccidn se hace oralmente en plenario.

2. Los A hacen las actividades 1.2 y 2 de la Ficha de Trabajo: Parejas
= En la actividad 1.2 deben escribir los nombres de las partes de la casa que han visto
en la actividad anterior.
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= En la actividad 2 deben relacionar dos columnas de modo a descubrir otro
vocabulario relacionado con el tema de esta clase.
La correccidn se hace oralmente en plenario.

3. La P les explica a los A que van a hacer una nueva actividad que se llama “;Te
acuerdas del alfabeto?”. En esta actividad, se les entrega a los A un conjunto de
tarjetas que contienen imagenes de las partes de la casa que han estudiado en clase.
Los A deben organizar las tarjetas segun el orden alfabético.

La correccidn se hace oralmente en plenario.

Post-tarea:
1. La P les pregunta a los A cuél es su habitacion favorita. Si consiguen, los A pueden
justificar su opcién.

Parejas

Gran grupo
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Anexo 9 — Ficha de trabalho relativa a visualizagao do video “Una casa especial”

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE FERREIRA DE CASTRO Nombre:
Espafiol — 72 curso 2014/2015

Video “Una Casa Especial”’?!

1. Vas a ver un video sobre una casa especial.

1.1. Ordena (A-H) las partes de la casa.

! https://www.youtube.com/watch?v=eHMUS8-n3dWo
XX



1.2. Escribe los nombres de las partes de la casa. Usa las palabras de la lista.

I 6 m™mOoOO ® >

ESCALERA
BANO
COCINA
BALCON
BUHARDILLA
JARDIN
SALON
DORMITORIO

2. Vamos a aprender otro vocabulario relacionado con las partes de la casa.

Relaciona las dos columnas.

m comedor

m recibidor

m garaje

m so6tano

m despacho

XXi




Anexo 10 — Atividade “¢Te acuerdas del alfabeto?”
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Anexo 11 - Planifica¢dao da unidade didatica “Ven a divertirte” e da respetiva aula VARK

-
G/ AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
B FERREIRA DE CASTRO

Unidad Didactica

“Ven a divertirte”

ESPANOL I
721 | 72J, nivel Al
N2 alumnos: 29 (x2)
Duracion: 6 lecciones de 50 minutos
Curso escolar 2014/2015
Profesora en practicas: Marina Cardoso

Tarea final:
Presentar un didlogo concertando una cita



PLAN DE LA UNIDAD DIDACTICA » “Ven a divertirte”

OBJETIVO(S) PRINCIPAL(ES)

CONTENIDOS FUNCIONALES

EXPONENTES LINGUISTICOS

Que los alumnos sean capaces de:

= Describir imagenes diciendo lo

que estan haciendo los
personajes;
= Hablar de sus deportes y
actividades de tiempo libre
favoritas;

= Concertar una cita.

= Hablar de acciones en
curso.

* Preguntar por gustos.

= Expresar gustos.

= Expresar acuerdo o

desacuerdo.
= Proponer un plan.

= Aceptar la invitacidn.

= Rechazar la invitacion.

= Concertar una cita.

= La chica estd cantando.

= JQué te/le... gusta hacer en tu/su...
tiempo libre?

= (A mi/él...) (no) me/le gusta(n)...

= A mi, también / si.
= A mi, tampoco / no.

= ¢Vamos a...? / iQuieres...? / (Qué te
parece si...? / é Te apetece...?

=Vale / OK / Si, claro. / De acuerdo /
Fenomenal.

= Lo siento, no puedo, es que...
Lo siento, pero es que....
No, gracias, tengo que...

= JQué dia / a qué hora / cudndo
quedamos?

CONTENIDOS GRAMATICALES

CONTENIDOS LEXICOS

CONTENIDOS
(SOCIO/INTER)CULTURALES

= Estar + gerundio

- Verbo “estar”

- Gerundio —formas
regulares y formas irregulares
mas frecuentes

= Verbos gustar y encantar

= Actividades de ocio y tiempo
libre

= Deportes

= Verbo quedar: su significado

» Las actividades de ocio y de
tiempo libre preferidas de los
jévenes.

= El grupo musical portorriquefio
Calle 13.

* Los deportes favoritos de los
espafioles

EVALUACION

Los alumnos:

v' Al final de la unidad didactica rellenaran una ficha de auto-evaluacién - ¢ Qué he aprendido en esta

Unidad?.
La profesora:

v’ Evaluacién formativa a lo largo de la unidad didactica a través la observacion directa.

v’ Evaluacién de la tarea final (Interaccidn oral)
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ESPANOL |

Go 721 ] 721, nivel A1
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS
/l FERREIRA DE CASTRO Curso escolar 2014/2015

Profesora en practicas: Marina Cardoso

Plan de Clase 1 (o VARK) de la Unidad Didactica “Ven a divertirte”

Estilo de aprendizaje » MULTIMODAL (+)

[7°11 7071 Unidades lexicales:

Martes, 03 de marzo de 2015

|

|

|

I bailar, cantar en un karaoke, escuchar
Contenidos: V| miisica, jugar a las cartas, jugar al fiitbol,
= Introduccién a la Unidad “Ven a divertirte” :

D , : I | jugar en el ordenador, ir a la playa, ir de

= Actividades de vocabulario. I . .

| compras, leer un libro, montar en bici, ver la

1 | tele, ver una pelicula (peli)

|

Materiales/Recursos: pizarra, pizarra digital, tiza , proyector, ordenador, tarjetas, Manual “Ahora Espafiol”

Procedimientos Dinamicas | Tiempo
de trabajo
La profesora saluda a los alumnos y le pide a uno de ellos que escriba el nimero de la 5
leccion y la fecha en la pizarra. Después la P escribe los contenidos de la clase en la
pizarra.
Pre-tareas:
1. La P les pregunta a los A: “Cuando no estais estudiando, ;qué os gusta hacer?”. Si | Gran grupo 20’

necesario, reformula la pregunta.

Se supone que los A van a indicar actividades tales como jugar al futbol, ver la tele,
escuchar musica, jugar en el ordenador, pasear/hablar con amigos, etc. La P escribe las
actividades en la pizarra a medida que los A las mencionan.

Alfinal, la P les dice a los A que en esta UD van a aprender a expresar sus gustos y a
hablar sobre actividades de tiempo libre y deportes.

2. Los A visualizan una presentacién PP sobre las actividades de ocio. Cada diapositiva
contiene una imagen. Antes de ensefiar el subtitulo de cada imagen, la P les pregunta
a los A si saben decir la actividad en espafiol.

A lo largo de esta presentacion, la P utiliza las palabras en contexto.

Los A deben escribir las actividades de ocio en sus cuadernos. Individual

XXVi



Tareas:

1. La P le entrega a cada A una tarjeta, que contiene mitad de una expresion relacionada
con las actividades de ocio. En silencio, los A deben levantarse y circular por el aula de
modo a buscar al compafiero que tiene la otra mitad. Cuando cumpla la tarea, cada
pareja debe escribir la expresidn en la pizarra y sentarse de inmediato.

Alfinal, la P confirma si todas las actividades que los A han escrito en la pizarra estan
correctas.

2. Juego de Mimica:
La P les explica a los A que van a jugar a un juego relacionado con el vocabulario que

han aprendido en clase. A la vez, un A sale al centro y piensa en una actividad de tiempo
libre. Sin hablar, el A debe hacer gestos para que sus compafieros adivinen de qué
actividad se trata.

Post-tareas:

1. Los A hacen el ejercicio 1 de la pagina 74 del manual: deben observar un cartel y
escribir las actividades usando las palabras presentadas en La lista.

Se le pide a algunos A que salgan a la pizarra y escriban las respuestas.

2. La P les pregunta a algunos A cuales son sus actividades de tiempo libre favoritas.

Gran grupo

Gran grupo

Parejas

Gran grupo

19’

10°
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Anexo 12 — Atividade “Descubre mi mitad”

bailar una coreografia
cantar en un karaoke
escuchar mdusica
Jugar a las cartas
jugar al fatbol
jugar en el ordenador
ir ala playa
ir de compras
leer un libro
montar en bici
ver la tele
ver una peli




Anexo 13 — Atividade “Piramide de la alimentacion saludable”
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Anexo 14 - Exercicio de audigao

@ Tres jovenes hablan de lo que les gusta comer. Escucha lo que dicen y completa los recuadros.

Fonte:

Pacheco, L. e Barbosa, M2 José (2012). jAhora Espafiol! Espanhol — 72 ano. Porto: Areal
Editores (p. 87).
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Anexo 15 — Tabuleiro para o Jogo do Bingo
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Anexo 16 — Grelha de observagdo direta (modelo)

TABLA DE OBSERVACION DIRECTA DE CLASE

FECHA

UNIDAD DIDACTICA

CURSO

ESTRATEGIA/ACTIVIDAD:

OBSERVACIONES (tomar notas sobre las instrucciones de la tarea, la participacion y empefio de los alumnos, sus dudas, etc.)

ESTRATEGIA/ACTIVIDAD:

OBSERVACIONES (tomar notas sobre las instrucciones de la tarea, la participacion y empefio de los alumnos, sus dudas, etc.)

ESTRATEGIA/ACTIVIDAD:

OBSERVACIONES (tomar notas sobre las instrucciones de la tarea, la participacion y empefio de los alumnos, sus dudas, etc.)
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Anexo 17 — Atividade “Ya conozco el campo léxico de...” (exemplo)

Nombre: Curso:

Ya conozco el campo léxico de...

PARTES DEL
CUERPO

XXXiV



Anexo 18 — Exercicios de léxico incluidos nos testes de avaliagdo sumativa

Nucleo lexical | Material Escolar

Fecha | Noviembre de 2014

Prueban® | 1

A. Relaciona cada objeto con la fotografia correspondiente. (15 x 1%)

.hojas

cinta adhesiva

V@ NN & w N =

[
- O

—
N

-
w
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—
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-
N
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Nucleos lexicales | Actividades de ocio
Alimentos y bebidas
Partes del cuerpo

Fecha | Marzo de 2015
Prueban® | 2

A. {Qué hace Santiago en su tiempo libre? Escribe el nombre de las actividades. (10 x 1%)

1) 6)
2) 7)
3) 8)
4) 9)

5) 10)

XXXVi



B. Observa la imagen y escribe cuatro alimentos o bebidas de cada grupo. (12 x 1%)
Verduras y frutas:

ato del Buen Comer
Cereales:

Leguminosas y alimentos de
origen animal:

\
NGEN AN"""

C. Escribe el nombre de las partes del cuerpo sefialadas. (10 x 1%)
S R T o
- ‘ WWM

(cabecga)
2.

(orelha)
3.

(olho)
4,

(pescogo)
5.

(ombro)
6.

(cotovelo)
7.

(mdo)
8.

(joelho)
9.

(perna)
10.

(tornozelo)
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Nucleos lexicales | La ropa
Partes de la casa

Fecha | Mayo de 2015

Prueban? | 3

A. Escribe el nombre de diez prendas de vestir. (10 x 1%)

B. Relaciona cada definicién con la parte de la casa que le corresponde. (10 x 1%)

Local destinado al estidio o a una gestién profesional.
Sitio donde nos duchamos.

Sitio de la casa donde cocinamos.

Local donde se suele ver la tele y recibir a las visitas.
Local donde dormimos.

o O D W N =

Sitio donde se suele almorzar y cenar en familia.

7. Recinto de un edificio situado por debajo del nivel de
la calle.

8. Parte de un edificio situada inmediatamente debajo
del tejado y destinada a vivienda.

9. Pieza que da entrada a una vivienda.

10. Local destinado a guardar coches, bicis, etc.

batio

buhardilla

cocina

despacho

dormitorio

comedor

garaje

recibidor

salén

sétano
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Anexo 19 — Grelhas dos resultados obtidos nos testes de avaliagdo sumativa

72l

Prueba 1 Prueba 2 Prueba 3
AI umno Material Activit'lades AIimer'mtos Partes La ropa Partes de
escolar ocio y bebidas del cuerpo la casa
15% 10% 12% 10% 10% 10%
1 15 100,0 10 100 12 100,0 10 100 10 100 10 100
2 12 80,0 8 80 8 66,7 8 80 10 100 10 100
3 10 66,7 8 80 9 75,0 9 90 9 90 8 80
4 8 53,3 8 80 7 58,3 8 80 9 90 10 100
5 15 ¢ 1000 | 10 | 100 12 ! 1000 | 10 | 100 10 | 100 10 | 100
6 15 1000 | 10 100 12 1000 | 10 100 9 90 10 100
7 15 | 1000 | 10 | 100 12 ¢ 1000 | 10 | 100 10 | 100 10 | 100
8 14 | 933 9 | 9 9 | 750 9 | 9 9 | 9 10 | 100
9 13 | 867 9 | 9 8 | 667 9 | 9 8 | 8o 10 | 100
10 15 | 1000 9 | o0 12 | 1000 10 | 100 7 | 70 10 | 100
11 14 | 933 10 | 100 12 | 100, 10 | 100 10 | 100 10 | 100
12 14 | 933 10 | 100 11 | 17 10 ! 100 10 | 100 10 | 100
13 14 | o33 10 ! 100 8 ! 667 10 ! 100 10 ! 100 10 ! 100
14 15  100,0 10 | 100 10 | s33 10 | 100 10 | 100 10 ! 100
15 15 | 1000 | 10 ! 100 10 | 833 10 | 100 10 | 100 10 ! 100
16 12 | 80,0 10 | 100 9 | 750 9 | oo 10 | 100 10 | 100
17 8 | 533 8 | 80 12 1000 8 | s0 10 | 100 6 | 0
18 5 33,3 3 1 30 6 ! 50,0 6 | 60 6 | 60 7 1 70
19 | 60,0 | 0 5 | ay 4 | a0 7 1 70 8 | 80
20 10 66,7 7 1 70 8 66,7 10 100 8 80 8 80
21 15 | 1000 | 10 | 100 12 | 1000 | 10 | 100 10 | 100 10 | 100
22 15 | 1000 | 10 | 100 12 | 1000 | 10 | 100 10 | 100 10 | 100
23 15 | 1000 | 10 | 100 12 1 1000 | 10 | 100 10 | 100 10 | 100
24 15 100,0 10 100 12 100,0 10 100 10 100 10 100
25 15 100,0 10 100 12 100,0 10 100 10 100 10 100
26 15 100,0 10 100 12 100,0 10 100 10 100 10 100
27 15 100,0 9 | g 8 66,7 9 90 10 100 10 100
28 15 100,0 9 ! 90 11 91,7 10 100 10 100 10 100
29 15 1000 | 10 | 100 s17 | 10 | 100 10 | 100 10 | 100

11 |
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Prueba 1 Prueba 2 Prueba 3
AI umno Material Activit'lades AIimer'\tos Partes La ropa Partes de
escolar ocio y bebidas del cuerpo la casa
15% 10% 12% 10% 10% 10%
1 14 93,3 10 100 10 83,3 10 100 8 80 10 100
2 15 1000 9 | 90 11 | a7 10 | 100 7 ¢ 10 10 | 100
3 15 1000 | 10 100 12 1000 | 10 100 10 100 10 100
4 15 | 1000 | 10 | 100 12 | 1000 | 10 | 100 10 : 100 10 | 100
5 12 | 800 9 ! 90 12 | 1000 | 10 | 100 9 90 10 | 100
6 10 | 667 8 80 12 | 1000 | 10 | 100 8 80 10 | 100
7 11 | 733 7 70 9 | 750 8 | 80 7 70 8 | 80
8 9 ! 600 8 | =80 8 | 667 7 | 70 10 100 8 | =80
9 11 | 733 9 | 90 11 | 17 9 | 90 9 90 10 | 100
10 10 | 667 9 90 12 ! 1000 | 10 | 100 10 100 10 ! 100
11 10 | 667 9 | 90 9 | 750 9 | 9 10 100 10 ! 100
12 15 ! 100,0 10 ! 100 12 | 1000 9 | oo 10 100 10 ! 100
13 15 | 100,0 10 | 100 12 | 1000 10 | 100 10 100 10 | 100
14 15 | 100,0 10 | 100 12 ! 100,0 10 | 100 10 100 10 | 100
15 14 93,3 10 | 100 12 100,0 10 | 100 10 100 10 | 100
16 14 93,3 9 90 12 100,0 9 90 8 80 8 80
17 13 86,7 9 90 10 83,3 9 90 9 90 7 70
18 15 1000 | 10 100 12 1000 | 10 100 10 100 10 100
19 15 100,0 10 100 12 100,0 10 100 10 100 10 100
20 15 | 1000 | 10 | 100 | 12 | 1000 | 10 | 100 | 10 | 100 | 10 | 100
21 12 80,0 | 80 9 75,0 8 80 9 90 7 70
22 7 46,7 5 ' 50 7 58,3 6 60 6 60 6 60
23 15 100,0 10 100 12 100,0 10 100 9 90 10 100
24 6 40,0 3 30 4 33,3 5 ¢ s 4 40 10 100
25 8 53,3 10 100 12 100,0 9 90 9 90 10 100
26 9 | e00 9 | g 10 | s33 8 80 8 80 10 100
27 9 60,0 9 90 7 58,3 8 80 9 90 8 | 80
28 14 93,3 9 90 9 75,0 10 100 9 90 8 80
29 14 93,3 10 100 12 | 100,0 10 100 10 100 10 100
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Anexo 20 — Questionario final aos alunos

[CSH

-
G/ AGRUPAMENTO DE ESCOLAS FACULDADE DE CIENCIAS
B FERREIRA DE CASTRO b heon R sl dbii s

UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

QUESTIONARIO FINAL

Este questionario é realizado no ambito do Mestrado em Ensino de Inglés e de Lingua
Estrangeira no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario pela Faculdade de Ciéncias
Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa. E anénimo e tem como finalidade
recolher informacdo relevante acerca da aprendizagem de vocabulario nas aulas de

Espanhol ao longo deste ano letivo.

1) Em que medida cada uma destas estratégias/atividades foi Ttil para
aprenderes vocabulario? Assinala a tua resposta com X de acordo com a seguinte escala:

1. Nada | 2. Pouco | 3. Bastante | 4. Muito |

Organizacdo das palavras por campos lexicais

Mapas mentais digitais (popplet)

Atividade “Descubre mi mitad”

Jogo da mimica

Atividade “Pirdmide de los alimentos”

Atividades de compreensdo oral (tema: alimentagao)

Jogo do Bingo

Jogo “Simdn dice...”

Jogo do domind

Atividade “¢Qué estds viendo?”

Atividades baseadas no video “Una casa especial”

Atividade “éTe acuerdas del alfabeto?”

2) Assinala com X as estratégias que consideraste mais motivadoras para
aprender vocabulario.

(O Organizagdo das palavras por campos lexicais () Jogo do Bingo

(O Mapas mentais digitais (popplet) (O Jogo “Simén dice...”

(O Atividade “Descubre mi mitad” (O Jogo do dominé

(O Jogo da mimica (O Atividade “¢Qué estds viendo?”

(O Atividade “Pirdmide de los alimentos” (O Atividades baseadas no video “Una casa
especial”

(O Atividades de compreensdo oral (tema: (O Atividade “éTe acuerdas del alfabeto?”
alimentacao)
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3) Como gostaste mais de trabalhar nas aulas de vocabulario?

(Assinala apenas uma resposta)

(O Sozinho(a)
(O Em pares
(O Em pequeno grupo

(O Em grande grupo

4) Este ano aprendeste que cada aluno aprende de uma forma diferente, isto é,
tem o seu proprio estilo de aprendizagem.

4.1) Depois de teres ficado a saber qual é o teu estilo de aprendizagem,

consideraste essa informagdo atil?
O Sim
(O Nio

4.2) Essa informagdo alterou os teus métodos de estudo no ambito da
disciplina de Espanhol?

O Sim
(O Nao

Obrigada pela tua colaboragdo! ©
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final aos alunos

ionario

Anexo 21 - Resultados do quest
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2) Assinala com X as estratégias que consideraste mais
motivadoras para aprender vocabulario

80%

2 69%
70%
2 0,
S eo% 53% 7% s1%
5 50% 43% 43% 43%
[a) 0, 9 34%
S 40% 33% = = ° 29%
o 30% E
=g 20%
& 10%
& 0%
[= W . .
O S > o N
O W Y ) & -
%"Q & ’{& S b‘?’\ ~0° Q)‘Q &OQ’ N bo & 'b"’
& O 6"\& b’z’& ¥ R N L © K L
N IS o0 oS & £ L PO 2 & &
AR P UEEEC IR S S A N S S
B o o . o X S 39
P& F S8 e &Y
a2 N 3 e S L S
& S ¥ & O
& v LS
&
3) Como gostaste mais de trabalhar?
40%
35% 34%
8 30% 28%
5 24%
I 25% 2
w
a
2 20%
2
£ 15% 14%
[NN]
(@]
o
a 10%
5%
0%
Sozinho(a) Em pares Em pequeno grupo Em grande grupo
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PERCENTAGEM DE ALUNOS

PERCENTAGEM DE ALUNOS

4.1) Depois de teres ficado a saber qual é o teu estilo de
aprendizagem, consideraste essa informacao util?

90% 84%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%
Sim Nao

4.2) Essa informacao alterou os teus métodos de estudo no
ambito da disciplina de Espanhol?

70%
60%

60%
50%
40%
40%
30%
20%
10%
0%
Sim Nao
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