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RESUMO

O estudo realizado no ambito deste relatério pretende verificar se o ensino e a aprendiza-
gem da escrita baseada em tipologias textuais potencia aprendizagens significativas.

Para sustentar o trabalho desenvolvido procedeu-se a leitura e anélise da literatura dispo-
nivel sobre escrita processual.

A primeira parte do relatdrio apresenta uma reflexdo critica sobre a minha experiéncia
profissional, incidindo sobretudo na formacéo profissional. Na segunda, desenvolve-se um
tema monogréfico - o0 ensino e a aprendizagem da escrita na formacéo profissional. Este tema
incide primeiramente na lingua materna e, posteriormente, numa situagdo muito concreta de
aprendizagem do Francés: o Francais sur Objectifs Spécifiques (FOS).

Este estudo pretende verificar a funcionalidade deste tipo de abordagem com jovens-adul-
tos a frequentar cursos de formacao profissional, procurando verificar se o nivel de proficiéncia
escrita evolui.

Os resultados obtidos em ambas as situagdes demonstram que ocorrem aprendizagens
significativas; contribuindo para tal o contexto em que o processo de ensino e de aprendizagem

ocorre.

Palavras-Chave: ensino e aprendizagem da escrita; formacao profissional; educacdo de adul-

tos; lingua materna; FOS.



RESUME

L’¢étude réalisée pour ce travail a pour but de vérifier si I’enseignement et 1’apprentissage
de I’écrit ayant pour base les typologies textuelles favorise des apprentissages significatives en
ce qui concerne cette compétence.

Par conséquent, pour appuyer le travail développé, nous avons lu et analysé les études
disponibles a propos de 1’état de 1’art.

En ce qui concerne la structure du travail, la premiére partie présente une réflexion cri-
tique sur mon expérience professionnelle, basee sur la formation professionnelle. Dans la deu-
xieme, on présente le développement du theme monographique - 1’enseignement et 1’apprentis-
sage de 1’écrit dans la formation professionnelle. Le théme monographique porte, premicre-
ment, sur la langue maternelle et, ensuite, sur une situation trés particuliere d’apprentissage : le
Francais sur Objectifs Specifiques (FOS).

Les études permettront de vérifier I’utilité et la richesse de ce genre de méthode appliquée
a des jeunes-adultes qui fréquentent des cours de formation professionnelle, tout en essayant de
veérifier si le niveau de la compétence subit une évolution.

Les résultats obtenus dans les deux situations montrent qu’il y a des apprentissages signi-
ficatifs ; cependant, nous vérifions que le contexte dans lequel le processus d’enseignement et

I’apprentissage a lieu est déterminant.

Mots-clés: enseignement et apprentissage de 1’écrit ; formation professionnelle; éducation

d’adultes; langue maternelle; FOS.
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INTRODUCAO
Este relatdrio realizou-se no ambito do Projeto Final do Curso de Mestrado em Ensino

de Portugués e de Linguas Estrangeira no 3.° Ciclo e Secundario, sob orientacdo da Doutora
Ana Machado e do Doutor Jodo Domingues, frequentado no ano letivo de 2013/2014, ao abrigo
do Despacho Reitoral n.° 137/2011 de 1 de junho de 2011, que apresenta as linhas orientadoras
para a obtencdo do grau de mestre na Universidade de Coimbra por licenciados Pré-Bolonha.

O relatdrio € constituido por duas partes distintas: na primeira apresenta-se a atividade
profissional desenvolvida, refletindo acerca das competéncias profissionais utilizadas na préatica
pedagdgica; na segunda, desenvolve-se uma monografia subordinada ao tema da escrita em
lingua materna e lingua estrangeira, na formacao profissional, apresentando uma reflexao teo-
rica sobre este temério, seguida de estudos empiricos para aferir as reais possibilidades de en-
sinar e aprender a escrever a partir de tipologias textuais, partindo da implementacdo de uma
sequéncia didatica. A reflexdo apresentada incidiu sobretudo sobre a escrita como processo em
modo colaborativo.

O estudo reporta-se a duas modalidades de discurso: texto narrativo em lingua materna
(doravante LM) e texto descritivo em lingua estrangeira (doravante LE), o que se prende com
o facto de ter optado por me reportar & minha experiéncia profissional mais significativa — a
formagdo profissional. Seria impossivel abordar o mesmo tipo de discurso devido ao carater
técnico dos médulos que ministro em LE.

O dominio da escrita reveste-se de grande importancia na sociedade atual; no entanto,
nem sempre se tem dado a merecida atencao ao seu ensino e aprendizagem em contexto escolar.
Constituindo-se como uma das maiores dificuldades dos aprendentes, é necessario repensar 0
processo de ensino e aprendizagem da competéncia escrita, encarando-a como passivel de ser
aprendida e ensinada.

Existem inimeros estudos desenvolvidos recentemente que apresentam a escrita como
processo, contemplando trés fases distintas: planificacdo, textualizacdo e revisdo. A Didéatica
da Escrita (doravante DE) deve focar a sua aten¢do na componente processual do ato de escre-
ver, pois afigura-se como o trilho certo para alcancar resultados promissores.

E essencial que o professor se consciencialize da necessidade de criar momentos espe-
cificos de escrita para que os aprendentes possam vir a dominar a competéncia, tanto em LM
como em LE, pois € ao escrever que o aprendente se depara com as dificuldades inerentes ao
processo de aprendizagem.

Na conclusdo serdo apresentadas algumas ideias essenciais sobre o que foi possivel afe-

rir neste dominio.



PARTE | - PERCURSO PROFISSIONAL
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1. Reflexdo Critica sobre a Experiéncia Profissional
1. 1. Ensino Regular

Em 1996 ingressei na licenciatura em Linguas e Literaturas Modernas, variante de Es-
tudos Portugueses e Franceses, ramo de formacdo educacional. Em setembro de 2002 iniciei o
estagio pedagdgico na Escola Secundaria com 3.° Ciclo do Ensino Basico de Sever do Vouga.

No ano de estégio tive a meu cargo uma turma de 10.° ano, Portugués B, e uma turma
de 9.° ano, Francés, nivel 3.

A turma de Portugués era constituida por 19 alunos com idades compreendidas entre 0s
catorze e os dezoito anos. A adaptacdo a esta turma foi complicada, pois tratava-se de uma
turma com um baixo indice de motivagdo para estar na escola, acrescendo o facto de a maioria
dos alunos revelar grande aptiddo para a area das artes, mas descurar todas as outras areas dis-
ciplinares e a turma ter no seu seio elementos bastante indisciplinados.

O caminho que percorri com esta turma constituiu uma verdadeira aprendizagem no que
diz respeito a pratica letiva. Estes alunos tinham de estar constantemente ocupados com ativi-
dades diversificadas para que o seu indice de motivacdo e interesse ndo diminuisse. Dadas as
caracteristicas da turma, tive de repensar estratégias com vista a estimular um maior aproveita-
mento dos alunos.

Ainda no &mbito do estagio de Portugués, o Nucleo de Estagio desenvolveu um conjunto
de atividades ao longo do ano letivo, nomeadamente a organizagao de uma palestra subordinada
ao tema “Miguel Torga: poesia, religido e sociedade”, proferida pela Professora Doutora Cris-
tina Mello, dirigida a professores de Portugués da escola/regido.

Considero que se tratou de uma preparacao fundamental para tudo o desenvolvi na mi-
nha atividade profissional. Reconheco que fortaleci a minha capacidade critica, facto que me
permitiu aperfeicoar a pratica pedagogica. A turma que era desmotivada e irrequieta acabou por
ser implicada nas atividades da disciplina, conseguindo obter resultados claros ao nivel da ges-
tdo de problemas comportamentais.

Uma realidade diferente foi a que encontrei na turma de Francés. Esta turma era consti-
tuida por vinte alunos, com idades entre os treze e dezasseis anos, sendo que a maioria dos
alunos era do sexo feminino. A turma néo tinha problemas de indisciplina associados e os alu-
nos eram, regra geral, muito satisfatorios em termos de aproveitamento, revelando interesse,
motivacao e avidos de conhecimento.

Relativamente as atividades do Nucleo de Estagio de Francés, destaca-se a organizacéo
da acdo de formagcdo, subordinada ao tema “Le texte bref en France au XX®™ siécle”, dinami-

zada pela Professora Doutora Cristina Robalo Cordeiro.
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A avaliacdo que faco do percurso de estdgio com a turma de Francés é consideravel-
mente positiva e acredito que foi a satisfagdo sentida no final de cada aula que me fez continuar
a investir no ensino da LE.

Para concluir este ponto relativo ao ano de estagio, terei de referir as regéncias na turma
de 11.° ano de Portugués A e na turma de 10.° ano de Francés.

Os alunos acolheram bem as aulas lecionadas. Na turma de Portugués, o contetdo leci-
onado foi a obra Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett. Competiu-me lecionar o Ato Ill. O
balancgo dos cinco blocos foi muito positivo.

Nas regéncias de Francés, os materiais variados e as tematicas abordadas ( “Des jeunes
en famille - I’amour/la vie a deux: le sida et la jalousie” ¢ “Les spectacles”) suscitaram o inte-
resse nos alunos, que participaram ativamente nas atividades propostas.

Finalmente saliento que desempenhei a funcdo de secretaria da Diretora de Turma na
turma de Portugués, o que me proporcionou um melhor conhecimento da escola e das fungdes
mais burocréaticas inerentes ao processo educativo.

S6 em novembro de 2009 fui colocada no ensino publico no Agrupamento de Escolas
de Aradas. Fiquei com as turmas de Francés de 8.° ano (duas turmas — nivel 2) e 9.° ano (trés
turmas — nivel 3). Este ano constituiu um momento positivo na minha vida profissional, pois
havia imenso tempo que estava fora do ensino regular, acabando por ficar um pouco a margem
daquilo que se fazia na escola.

As turmas de 8.° ano eram heterdgenas em termos de constituicdo e aproveitamento. As
turmas de 9.° ano eram constituidas por alunos, na maioria, com aproveitamento satisfatério.
Estas trés turmas revelaram-se, de forma geral, muito empenhadas e néo existia problemas de
indisciplina.

Durante este ano, assessorei a Diretora de Turma de uma turma de 9.°. Saliento que esta
experiéncia foi importante, ja que trabalhava em conjunto com a colega na preparacao dos con-
selhos de turma intercalares e finais e acabei por me inteirar de aspetos burocraticos inerentes

ao processo educativo que até ai desconhecia.
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1.2. Formacao Profissional

1.2.1. Caracterizacao das Tipologias de Formagéo

A minha experiéncia profissional centra-se na formacéo profissional. De forma a facilitar a compreenséo de cada tipologia, optou-se por

apresentar as suas caracteristicas no quadro abaixo, que foi elaborado com a colega de curso, Marta Saramago (2014). Salienta-se que se apresentam

somente as tipologias em que tenho ministrado formacéo.

http:/fwiwr catalogo angep gov. pt'b

oDocumentos/'getDocumentos 157

trabalho

v Desenvolver
novas
competéncias e
consolidar as
adquiridas em
contexto de
formacio,
através da
realizacio de
atividades
inerentes ao
exercicio
profissional,
A35iM COmMD
facilitar a futura
insercao
profissional.

Tipologia de Ano
Intervencio: Destinatiarios Habilitacdes de Objetivos Nivel de Duracio Entidade em
Eixo Prioritario 1: Enguadramento Legal Acesso escolaridad Formadora que
Qualificacio Inicial € que iniciei
confere
¥ Intervir junto
dos jovens em
Medida 1.1. Idade: inferior a 25 anos Sem ES. transicio paraa | ES: 12 amoe IEFP- Centro
Cursos de Despacho n® 13456/2008, de 14 vida ativa e dos qualificagdo 3 anos de FormagEo
APRENDIZAGEM maio que ji integram profissional Profizssional 2004
(disponivel em o mercado de de Coimbra

Tabela 1 - Tipologia 1.1.
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Tipologia de Intervencio: Ano
Eixo Prioritario 1: Destinatirios Habilitacies de Ohjetivos Nivel de Duracio Entidade Em
Qualificacio Inicial Enguadramento Legal Acesso escolaridade Formadora que
que confere iniciei
+ Individucs gue tenham ¥ Valorizar o
Decreto-Lei n® 4/93, de 0F de janeire | concluido o 9% anc de Com a conclusio do | desenvolvimento 127 ano 3 anos EFTA -
Medida 1.2, (disponivel em escolaridade ou 1" CEB. de competéneias letivos Ezcola 2012
Cursos Profiszionais hittp://dre ptpdf] sdip/ 1998/01/006A0 | equivalente, que pam o exericio da Profizzional
0/01130119.pdf) procuram um enzino mais urm profissio. em Turizmo de
pratico e voltado para Avaro
uma atividade
profizzional
+ Pezzoaz com idade igual ¥ Coneluira
Deszpacho conjunto n° 433/2004, d= | ou superior a 15 anoz, Sem a conclusdo do escolaridade 2°CEB Variavel 2010
Medida 1.3. 27 de julho ~Habilitacoes ezcolares 2%ou 3" CEB ou do ohrigatornia ou 3*CEB consoante o | LDMII, Lda.
Curzo: de Educaciio e (disponivel em inferiores a0z 67, 9° ou 12* | ES. prossegur estudos ES tipo de
Formacio de Jovens hitp-/dre. pt'pdfadip2004/07/175000 | anos ouw o 117 ano; ou formacdo que pETCUrsD.

000/1129611307 pdf

=Sem gqualificacio
profizzional ou interesse
na obtencio de uma
gqualificacio profiszional
de nivel zuperior 4 que ja
pozsui.

pemmitam uma
entrada qualificada
na vida ativa.

¥ Combater o
abandono escolar
antes da
escolaridadea 12
angs.

¥ Dar resposta ds
necessidades
educativas &
formativas de
jovens que
preferem aceder
mais rapidamente a
urma quahficacio
profizsional.

Tabela 2 - Tipologias 1.2. e 1.3.
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Medida 2.2.

Cursos de Educacio e

Formaciio de Adultos
(EFA)

Decreto —Lei n.* 3962007, de
31 de Dezembro
(disponivel em
http-www. dges metes. ptMNE rdonl
vres'90DBEG47-5CE6-4846-BREF-
101 120D9E425/5042 DL 396 2007,

pdf)

¥ Pessoas com idade
igual ou mais de 18
anos a data do inicio
da formacio.

¥ Sem a qualificacio
adequada para efeitos
de insercdo ou
Progressio no
mercado de trabalho.
¥ Prioritariamente,
sem a conclusio do
ensino bhdsico ou do
ensino secundario.

Sem a conclusfo
do ensine basico
ou do enzino
zecundario.

validar as
aprendizagens
nio formais e
informais.

¥ Promover a
empregabilida
de e a inclusdo
social e
profissional,
através da
reducdo dos
défices de
qualificacdo da
populagio
adulta.

1°,2°e3r”
CEB e ES

12al15
meses

Centro de

Formagéo
Profissional
de Coimbra
Multiaveira

Lda.

2003

Tabela 3 - Tipologia 2.2.
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Medida 2.3,

Formacio Moedular
Certificada

Decreto —Lei n.° 396/2007, de
31 de Dezembro
(disponivel em
http-fwww.dges. metes. ptNR/rdonl
yres'00DBEG47-5CB6-4846 BREE-

101180DSE425/5042/DL356_2007,

pdf)

v Individuos ji

inzeridos no mercado de

trabalho.

v Individoos que
pretendem elevar as
smas gualificacies
académicas e
profissionais.

v Idade superior 18
anos.

Inclui todo o tipe de
habilitagdes, desde
o 19 CEB zté Ensino
Superior.

v Dar resposta
as necessidades

de qualificacio
em especial da
populacio adulta
e empregada.

+ Promover o
Acess0 4
itinerdrios de
qualificacio
modularizados
em unidades de
formacio de
curta doracio
(UFCDj e
capitalizaveis
para uma on

O nivel de

Unidades

Formagéo
de Curta
Duragéo
(UFCD).

25k/30h

IEFP - Centro
de Formacgéo
Profizsional
de Coimbra
Multiaveiro,

Lda.

2008

Tabela 4 - Tipologia 2.3.
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Tipologia de Intervencio

Eixo Prioritario 3: Ges- Destinatarios Habilitacdes de Objetivos Nivel de es- | Duracio Entidade
tio e Aperfeicoamento Enguadramento Legal Acesso colaridade Formadera | Ano
Profissional que confere
Medida 3.1.1 - Programa | Despacho n.® 18363/2008, de @ | ¥ Populacio ativa; Inclui pessoas nio | ¥ Reforcar as Conforme | Foconsulto-
de Formacdo - Accdo de julho colaboradores e diri- | alfabetizadas e competéncias as neces- res, Lda.
para PME (dlSPUDlVEl em gentes de em presas. detentoras de todo | de dirigentes e sidades Multiaveiro, | 2006
h- ren pt'upload'de | « Idade superior a 18 | o tipo de habilita- | colaboradores das enti- Lda.
c/ -
xosD_18363 08 T 311pdf) | *™°% SO :;éﬂj::;'z;;_ dades.
sas (PME).
¥ Pessoas com parti- Promover o de-
Despacho n.® 18361/2008, de 9 | culares dificuldades Inclui pessoas ndo | senvolvimento Nio confere 6 meses | Muoltiaveiro,
Medida 6.1. de julho o ACesso Ao sistema alfabetizadas e de competén- Lda.
Formacio para a Inclu- (dlSPUDlVEl em de ensino/formacio, detentoras de todo | cias profissio- 2008
sdo h. i nomeadamente as que | o tipo de habilita- | nais, sociais e

it : 1
cs! em:sD 18361 02 TI 6.1 ud.f]

provém de meios par-
ticularmente desfavo-
recidos, familias de-
sestruturadas, com
Percursos pessoais
problematicos ou per-
tENCENtEs a ErUPoOs €x-
cluidos e/ou desfavo-
recidos.

coes.

pessoais, tendo
em vista a
aquisicdo de
capacidades
que lhes permi-
tam integrar
ou concluir
acoes de for-
macio que con-
firam certifica-
¢do efou a rein-
tegracdo no
mercado de
trabalho.

Tabela 5 - Tipologias 3.1.1. e 6.1.
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1.2.2. Percurso Profissional na Formacéo

Em outubro de 2004 comecei a dar formacdo no Centro de Formacdo Profissional de
Coimbra. Integrei a equipa pedagogica do curso de Aprendizagem “Rececionista de Hotel”
como formadora de LE — Francés, da componente de formacéo cientifica. No ano seguinte, no
curso “Técnico de Alimentos e Bebidas” ocupei a mesma fungdo. Depois destes percursos, que
decorreram em Mira, continuei a ministrar formacéo nesta modalidade como formadora de Vi-
ver em Portugués, componente de formacéo sociocultural, e de Francés da componente de for-
macao cientifica.

Os formandos que integram estes percursos séo, na maioria, jovens desmotivados, com
um baixo indice de aproveitamento em contexto de ensino regular, com indice de indisciplina
acentuado e que pelos percursos atribulados acabam por ser encaminhados para esta modali-
dade de formacédo para concluirem os estudos. A desmotivacao e falta de entusiasmo traduziam-
se num elevado numero de desisténcias ao longo do curso.

Os principios que norteiam esta modalidade sdo pertinentes e adequam-se as necessida-
des do que precisamos hoje; porém, na pratica ndo se efetivam na plenitude, pois, muitas vezes,
ha demasiado facilitismo no processo avaliativo.

Em 2005 integrei a equipa de um curso de Educacdo e Formacéo de Adultos (doravante
EFA) como formadora de Linguagem e Comunicacédo (doravante LC). Esta experiéncia cons-
tituiu o inicio de um percurso novo e diferente, marcado desde logo pelo facto de trabalhar por
competéncias.

De inicio, trabalhei nos percursos B3, que conferem equivaléncia ao 3.° Ciclo do En-
sino Bésico (doravante CEB) e em 2008 comecei a trabalhar com o Nivel Secundario (dora-
vante NS).

Como formadora de LC e Cultura Lingua e Comunicacéo (doravante CLC) deparo-me
com algumas dificuldades, nomeadamente a rejeicdo a disciplina, associada aos percursos que
tiveram com a disciplina de Portugués no ensino regular.

Os formandos que nos chegam sdo pessoas que, por motivos ordem pessoal, social,
econdmica, acabaram por ndo conseguir concluir a escolaridade em tempo Util e pretendem
usufruir de uma oportunidade para terminar 0s seus percursos académicos e conseguir uma
certificacdo profissional.

Relativamente as competéncias trabalhadas nos modulos que ministro a que suscita
maiores dificuldades é a escrita, mas sobre este caso especifico deter-me-ei na segunda parte

deste trabalho.
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Desde que comecei a ministrar formacgao em cursos EFA, tenho sido ininterruptamente
formadora nas areas de LC, CLC e Francés técnico.

Ja tinha experiéncia como formadora em cursos EFA, quando comecei a desempenhar
paralelamente a funcdo de mediadora. Para além de inUmeras tarefas, cabe a mediadora minis-
trar o médulo Aprender com Autonomia e a area de Portefdlio Reflexivo de Aprendizagens,
consoante, respetivamente, o nivel basico ou secundario do curso.

A mediadora também cumpre selecionar os temas de vida e as atividades integradoras a
desenvolver, bem como assegurar a participacdo dos elementos da equipa pedagdgica e condu-
zir o0 processo organizativo. A sua orientagdo é crucial para que a formagdo decorra dentro dos
tramites estipulados. Da relagéo que estabelece com o grupo depende em grande parte o éxito
da formacdo. Desempenhei a funcdo de mediadora em entidades privadas e atualmente no Cen-
tro de Formacéo Profissional de Coimbra.

A partir de 2006 comecei a dar formagao em algumas empresas nacionais, ao abrigo da
Tipologia de Intervencdo Formacdo - Acdo para Pequenas e Médias Empresas. Esta modali-
dade consubstancia-se em projetos de formacdo individualizada, de acordo com as das ne-
cessidades evidenciadas pela empresa. Estar envolvida nestes projetos nem sempre é com-
pensador, pois os colaboradores ndo reconhecem utilidade prética as agdes, encarando-as como
impostas pela entidade.

Em 2008 iniciei a formacdo modular certificada. O objetivo dos dois primeiros grupos
que tive era completar 0 12.° ano e obter habilitacao profissional na area em que trabalhavam,
técnicas de acdo educativa. Interrompi a formacéo nesta tipologia e s6 em 2013 voltei a minis-
trar formacGes modulares certificadas. Estas experiéncias foram diferentes, visto que o publico-
alvo em nada se assemelhava, sendo 0s grupos constituidos por desempregados com interesse
na LE, para procurar ofertas de trabalho a nivel internacional.

Também em 2008 iniciei a minha experiéncia na formacéo para a inclusdo. No que con-
cerne as habilitacbes académicas, estes grupos sdo muito heterogéneos Esta heterogeneidade é
de dificil gestdo no contexto de sala, pois o formador tem de conseguir colocar em prética es-
tratégias que sirvam as necessidades de cada elemento para que o seu empenho e motivacao
nédo decrescam.

Outro grande problema que se coloca é o facto de a maioria destas pessoas viver em
situagdes de dependéncia institucional ha muito tempo e estar acomodada. Na maior parte dos
casos, sao sinalizados por técnicos de servico social, encarando a frequéncia do curso como
uma obrigacdo, sob pena de Ihes serem retirados os beneficios monetérios que auferem men-

salmente.
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Ensinar nestas condi¢Bes ndo é facil. Captar para a literatura formandos que, na sua
maioria, ndo estdo habituados a ler o rodapé de uma noticia televisiva é uma tarefa ardua, mas
ndo € impossivel. Coloca-los a ler um livro, por muito pequeno que seja, conseguir fazer com
que escrevam algumas linhas sobre um assunto do seu interesse sdo vitdrias que o formador de
Portugués alcanca, ap6s um longo investimento, que descreverei pormenorizadamente na se-
gunda parte deste relatério.

Desde que iniciei a monitoria de formacéo nesta tipologia, nunca interrompi, estando
presentemente integrada na equipa de dois projetos.

Em 2010 comecei a ministrar formacdo em Cursos de Educacdo Formacéo (doravante
CEF) como formadora de LE — Francés, da componente de formacéo cientifica. O grupo era
maioritariamente constituido por rapazes, todos com problemas associados, nomeadamente in-
disciplina. Eram alunos que tinham deixado de ter lugar no ensino regular, que estavam sinali-
zados pela Comisséo de Protecdo de Criancas e Jovens e que tinham sido expulsos das escolas
por onde tinham passado, estando alguns cadastrados por terem cometido pequenos delitos. O
indice de motivacdo destes formandos era nulo, ndo demonstrando interesse em alterar a sua
postura perante a vida e a formacéo, que se traduzia em absentismo injustificado.

No ano letivo 2009/10, na EB 2,3 de Aradas, foi necessario cumprir as horas de forma-
cdo num CEF. Fiquei incumbida de assegurar algumas horas do médulo de Lingua Portuguesa,
tratando-se de uma experiéncia mais positiva.

Finalmente, a Ultima experiéncia nesta modalidade foi recente e muito diferente, talvez
devido ao facto de o grupo ser construido por formandos mais velhos e com outros objetivos.
Além disso, estavam a frequentar somente a area tecnoldgica do percurso, o que indica interesse
pela area.

Em setembro de 2012 integrei a equipa pedagdgica numa Escola Profissional, para mi-
nistrar formacdo na modalidade Cursos Profissionais. Sou desde entéo professora de Comunicar
em Francés, nos cursos de Técnico de Restauracéo.

Relativamente a recetividade por parte dos alunos a disciplina de Francés, muitos ndo
escondem a sua insatisfacdo, responsabilizando as experiéncias anteriores. Ha, pois, necessi-
dade de investir no relacionamento com os alunos para o0s orientar para os objetivos da disci-
plina. O interesse dos alunos aumenta de ano para ano, visto que com a progressao da aprendi-
zagem, 0s modulos apresentam um cariz mais pratico, voltado para as suas atividades profis-

sionais, reconhecendo-lhe utilidade pratica.
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No ano letivo anterior, fiquei responsavel pelo Apoio Pedagdgico Acrescido de Francés,
0 que se revelou muito importante para os meus alunos como se percebe pelos resultados obti-
dos, e neste ano letivo, oriento a Prova de Aptiddo Profissional de oito alunos.

Neste ano, no seguimento de um conjunto de reunides entre a ANQEP (Agéncia Naci-
onal para a Qualificagéo e o Ensino Profissional) e a ANESPO (Associa¢do Nacional de Esco-
las Profissionais), no sentido de se integrarem no Catalogo Nacional de Qualifica¢des os cursos
profissionais das areas de Turismo, Rececdo, Restauracéo e Restauracdo, foi solicitado aos for-
madores da area técnica, a partilha de ideias e experiéncias para se poder levar a cabo uma
reformulacdo do elenco modular. A disciplina de Comunicar em Francés esteve a meu cargo e,

pelo feedback obtido, tera sido bem recebido por todos os participantes.

1.3. Considerac0es Finais

Se ainda existem alguns preconceitos relativamente a formacdo profissional, estes ndo
podem ser generalizados, pois ha entidades que a dignificam. Exemplo disso ¢ a elevada taxa
de empregabilidade decorrente destes cursos. Tenho assistido a verdadeiras descobertas de ta-
lentos inatos que sé necessitaram de ser estimulados para se evidenciarem.

Os cursos de formagéo profissional tém-se afirmado como um instrumento central para
a qualificacdo da populagao portuguesa, estimulando uma cidadania mais ativa e melhorando a
empregabilidade e a inclusdo social e profissional.

A formacéo profissional ndo é encarada como uma possibilidade de emprego para re-
cém-licenciados, pelo que a sua consideracdo nas licenciaturas era e é inexistente. Porém, esta
modalidade de ensino tem-se revelado, muitas vezes, a Gnica opgéo viavel para dar continuidade
ao exercicio da profissdo docente.

Para finalizar, reitero que continuo a acreditar na minha escolha e acredito que um pro-
fessor/formador se pode tornar inesquecivel pelo que ensina, pela forma como ensina e pela

forma como cativa os alunos.
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PARTE Il - O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA ESCRITA: PRATICAS NA FOR-
MACAO PROFISSIONAL
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1. O ensino e a aprendizagem da escrita na educacao e formacao de adultos (LM)

1.1. Fundamentacdo tedrica e pertinéncia do tema

No ambito do seminario de Portugués, foi consensual a abordagem da competéncia da
escrita como objeto central de reflexdo e como ponto de partida para a realizag&o de um estudo,
seguindo a pedagogia de kit (investigacdo-formacgéo-acao), preconizada por Boucheton (apud
Pereira, 2000:391). Espera-se que com base nas leituras efetuadas se possa implementar uma
linha orientadora de trabalho na aula de Portugués relativamente a escrita, ja que “pela impor-
tancia de que se reveste, na escola e na vida, deve ser encarada como um contetdo prioritério a
desenvolver na aula de lingua materna” (Carvalho, 1999:96).

Apesar de terem ocorrido mudancas significativas nos contetidos programaticos no ensino
regular, como refere Cabral, a producdo escrita ndo tem grande relevancia nas atividades de-
senvolvidas na sala de aula, o que facilmente se verifica se tivermos em atencdo o tempo que
se dedica ao ensino e a aprendizagem de tal dominio (2001:256).

Na Educacéo e Formacdo de Adultos, o fator tempo ndo pode constituir uma ameaca para
0 cumprimento dos objetivos, pois esta competéncia tem momentos especificos para ser traba-
Ihada, estando sempre presente ao longo da abordagem das restantes.

A abordagem desta competéncia afigura-se de grande importancia, pois ela é “um dos
pontos criticos do ensino do Portugués” (Amor, 1994:109). Embora os estudos efetuados se
reportem a situacdes de ensino e aprendizagem da escrita no ensino regular, na educacao e
formacdo de adultos esta também é uma dificuldade evidente.

Quando falamos na escrita pensamos invariavelmente nas dificuldades sentidas pelos
aprendentes na préatica desta competéncia. De acordo com Cabral, “muito poucos sdo os alunos
gue narram experiéncias relevantes de escrita em contexto de sala de aula, durante o percurso
escolar”, o que se entende devido ao facto de “a producdo de escritos na sala de aula [ser],
ainda, uma atividade pouco estruturada e muito pouco apoiada por parte do professor” (2001:
253). Sabemos hoje que é de extrema importancia que o professor apoie e oriente o aprendente
durante o processo de escrita, sendo que a “regulagdo sistematica das actividades escriturais
(...) assegura uma maior consciencializagdo pelos alunos dos critérios intrinsecos a escrita de
determinado género” (Pereira, 2000:370).

Apesar de ja ser entendida como um processo complexo, a pratica da escrita, embora néo
esteja ausente da aula de lingua materna, continua a ser “assistematica, ocasional e ndo progra-
mada”. Fonseca considera que “o ensino-aprendizagem de uma atividade altamente codificada
como € a escrita € um percurso longo e dificil que exige um planeamento especifico e um treino

intencional, progressivo, faseado” (1994:226).
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Sempre se sentiu que existiam lacunas relativamente a esta area, mas hoje mais do que
nunca, as atengdes centram-se neste tdpico. Na atualidade, com a evolucdo tecnoldgica e com
0s meios audiovisuais que os jovens/adultos tém a sua disposicao, 0 acesso ao texto escrito fica
cada vez mais relegado para segundo plano. Muitas vezes, um adulto ndo sabe ler e escrever
corretamente, mas apresenta um elevado indice de habilidade no manuseamento das ferramen-
tas digitais.

Com efeito, e como refere Carvalho, na escola, a transmissao e aquisicdo de conheci-
mento através da imagem tem vindo a ganhar lugar de destaque, porém a reproducao desse
conhecimento é feita através da verbalizacdo oral, e s6 em momentos de avaliacdo formal essa
reproducéo surge pela via escrita (1999:90).

Dada a importancia e o destaque que a escrita ocupa na sociedade atual, “prevalecendo
como a forma mais valorizada devido as suas potencialidades e constituindo-se como referéncia
normativa” (Amor, 1994:110), urge refletir sobre o seu ensino e a sua aprendizagem e apontar
algumas linhas orientadoras que possam conduzir a uma operacionalizacdo efetiva da escrita
em sala de aula e ao sucesso dos aprendentes.

Verifica-se um baixo nivel de aptiddo dos discentes relativamente a escrita, alegando-se
que “os alunos ndo gostam e ndo aprendem a escrever”. No entanto, esta ndo podera ser uma
desculpa apresentada pela escola, a qual cabe ensinar os alunos a escrever e, posteriormente,
avaliar as suas capacidades nesse dominio. De valorizar sera a crenca de que a competéncia da
escrita pode ser ensinada e aprendida e é desejavel que todos os elementos que participam no
processo educativo se envolvam em tal tarefa e se alterem as préaticas de escrita, 0 que podera
passar inclusivamente, segundo Cabral (2001:257), pelo investimento e promoc¢éo de progra-
mas de formacdo continua de professores, opinido partilhada por Pereira, quando refere que se
tem de “repensar a formagdo de professores de Portugués, em geral, e em particular a sua for-
magdo para a escrita” (2000:388). Nesta linha de pensamento, Santos (1994) considera que sdo
inimeros os entraves a difusdo da escrita na aula de Portugués, designadamente o facto de se
tratar de um processo trabalhoso e demorado, que engloba muitas areas, atribuindo responsabi-
lidades as lacunas existentes na formacao dos professores, considerando que a sua formacgéo é
insuficiente para ultrapassar as dificuldades de escrita dos alunos.

E de extrema importancia o conhecimento que o professor tem sobre a escrita, pois dai
advém as suas concecdes e praticas pedagogicas. Para Pereira, se 0 professor conceber a escrita

como capacidade inata ele funcionard como um espoletador de situagdes em que essa intuicao
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de revele; se a sua concecdo for hedonista, investira na estimulacdo afetiva que podera ser de-
sencadeada por um ato comunicativo auténtico e se encarar a escrita como saber cognitivo com-
plexo, mas aprendivel, funcionara como um facilitador da aprendizagem (2000: 382).

Né&o obstante as mudancas programaticas ocorridas, continua a existir necessidade de uma
renovacao pedagogica da didatica da escrita (doravante DE), como defende Amor (1994), dado
o fraco dominio e motivacdo dos aprendentes para a pratica desta competéncia. Apesar de todos
0s constrangimentos com que a escola se depara, é esta instituicdo que tem o dever de potenciar
e de desenvolver nos alunos a aquisicdo da escrita. O mito de que cabe somente ao professor de
Portugués ensina-la deverd ser afastado da mentalidade dos educadores, pois sO se a escrita for
encarada na sua vertente interdisciplinar e como prética sistematica os resultados neste dominio
serao promissores. Como destaca Santos (1994), o fraco dominio da escrita reflete-se nas outras
disciplinas e podera penalizar o aluno. Por isso, o professor deve alertar o aluno para esta rea-
lidade e para a necessidade e importancia da escrita. Como refere a autora, “a compreensao do
motivo e da necessidade da escrita tem que integrar a «esfera motivante» da consciéncia do
aluno” (1994:32). Dai a necessidade de se realizarem atividades de escrita orientadas para res-
ponder as deficiéncias dos alunos, partindo de contextos de producéo precisos.

Se o0 aprendente escrever um texto conhecendo o seu destinatéario e sabendo qual a sua
finalidade, sera possivel “fazé-lo tomar consciéncia de que tanto o contetido do seu texto como
a linguagem que utiliza dependem das suas inten¢des enquanto escrevente e das imagens que
possui dos seus leitores” (Pereira, 2000:374). Neste sentido, ha quem defenda a “incorporagio
na aula de lingua de uma multiplicidade de fontes recetoras da escrita dos alunos” e “a impor-
tancia de se estabelecerem exercicios de (re)escrita orientados por uma situagdo comunicativa
auténtica” (Pereira, 2000:374).

Por outro lado, é indispensavel que as atengdes no ensino da escrita se centrem no pro-
cesso de escrita e ndo s6 no produto final, pois a este estdo inerentes operacoes especializadas
e complexas. Segundo Barbeiro, os Gltimos estudos sobre a competéncia da escrita tendem a
deslocar a atencdo do produto para o processo (2000:65). Como refere Fonseca, “o facto de a
Linguistica ter passado além do limite da frase e ter encarado o nivel de estruturacéo transfrasica
e textual ndo pode deixar de constituir um ponto de referéncia para a pedagogia da escrita”
(1992:232). Quer isto dizer que a escrita comeca a ser entendida na sua dimenséo processual.
Afinal para que tenhamos um texto escrito, teve de existir anteriormente um conjunto de etapas,
isto é, todo um processo constituido por varias operacfes que associam experiéncias e conhe-

cimentos diversificados e complexos, que permitem a construcdo do texto.
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Na senda dos estudos sobre escrita, Amor considera que VArios sdo 0s responsaveis pela
“desertificacdo” que existe na escrita, designadamente a escassez e o artificialismo das situa-
¢Oes de producao de texto, sendo que os alunos escrevem maioritariamente para serem avalia-
dos, partindo de orientacdes imprecisas e ambiguas. Acresce ainda o facto de, muitas vezes, se
entender o ato da escrita como uma “capacidade inata”, como um dom. A escrita € muito mais
do que isso e devera ser entendida como uma competéncia aprendivel e passivel de ser aperfei-
coada. Cabe ao professor levar o aluno “a apropriar-se dos mecanismos basicos”, bem como a
servir-se da escrita de forma “intencional ¢ pessoal”, em diferentes situa¢des ¢ a autorregular o
seu uso (1994:114).

Ainda seguindo a mesma autora, afigura-se pertinente em termos de aprendizagem da
escrita proceder a dois tipos de intervencdo: a setorial ou molecular e a molar ou global. A
primeira assenta num trabalho desenvolvido ao longo do processo, em cada um dos momentos
de producdo e centrando-se em tarefas muito especificas, possibilitando um “treino sistematico”
e um “dominio progressivo da competéncia”. Ja a segunda pressupde uma atuacdo mais abran-
gente, orientada (regulada) “pelas caracteristicas do produto final”. Estas duas formas de inter-
vencao ndo tém de ser trabalhadas em separado, podem coexistir.

Na mesma linha de pensamento, Fonseca defende que “a relagao entre o chamado «ensino
da gramatica» e a pedagogia da escrita é evidente”, podendo o “professor promover uma arti-
culagdo fecunda entre o ensino da gramatica e a pratica da escrita”. A mesma autora destaca
ainda que se poderd fazer “um trabalho sobre o produto com a inteng¢do de sensibilizar aos
processos de producao”, concluindo que “descobrir na gramatica da frase dimensdes da grama-
tica do texto” podera ser “um caminho didaticamente fecundo” (1992:244-245). Também Amor
reconhece que a “natureza das diferencgas recomenda o treino de aspetos parcelares” e que “atin-
gidas as competéncias basicas a producdo deve ser orientada de modo global” (1994: 109).

No que concerne a dimensao processual da escrita, 0s modelos que descrevem o processo
tém em comum o facto de encararem a escrita como uma atividade de resolugéo de problemas
e uma atividade orientada para um fim. Esta concec¢do funcional da escrita ndo é consensual em
todos os dominios, mas o0s varios autores convergem na distin¢do das etapas do processo de
escrita, nomeadamente a fase de pré-escrita, de escrita e de pos-escrita.

O modelo mais referenciado e seguido foi apresentado por Hayes e Flower (1981), tendo
sido posteriormente reformulado com os contributos de Raimes (1993), Flower (1994), Freed-
man e Medway (1994) e Foertsch (1995). Contudo, continua a revelar-se de grande interesse

pedagdgico e mesmo portador de conceitos inovadores, sendo considerado um marco na inves-

26



tigacdo da escrita processual, ja que preconiza a deslocacéo da atengdo do produto para o pro-
cesso redacional, assim como para as estratégias e recursos utilizados pelo escrevente quando
escreve e constituindo um instrumento potenciador de atividades que coloquem em destaque 0s
processos e mecanismos da escrita. Este modelo integra ainda trés componentes importantes:
uma relativa ao sujeito escrevente, outra ao contexto da tarefa e, finalmente, uma referente ao
processo de escrita.

Outra questdo a abordar no dominio da aprendizagem da escrita prende-se com o binébmio
“escrita expressiva ou ludica”/ “escrita para apropriacao de técnicas e modelos”, defendendo
Pereira que a DE deve assentar no equilibrio entre ambas as modalidades, salientando que “a
rejeicdo de préticas imitativas ndo deve acontecer pelo facto de o professor traduzir sistemati-
camente a sua didatica numa pratica de atividades espontaneas”, mas, por outro lado, “o ensino
da escrita ndo pode por de parte a sua fun¢do de despoletador da imaginagdo” (2000:190 -191).

Como refere Carvalho, “a linguagem escrita reveste-se de caracteristicas muito pro-
prias” (1990: 129), sendo necessario um trabalho so6lido e sistematico que conduza a resultados
promissores, considerando que quando se fala em ensino da escrita, a questdo das tipologias
textuais tem de ser colocada, pois revela ser de grande importancia (2002: 89). Para além disso,
creio que se trata de um veiculo facilitador da aprendizagem da escrita, ja que contatar com
textos, pode promover os saberes dos aprendentes ou colocar em evidéncia saberes adquiridos.
A exposicao a tipologias textuais favorece a consciéncia do modelo a usar/reproduzir e propicia
o fator imitacdo que hoje se valoriza pouco.

Segundo Cassany, “aprender a escrever significa aprender a dominar cada um dos gé-
neros Verbais para conseguir os objectivos desejados” (apud Carvalho, 2002: 91). Ainda para
este autor, deveriamos falar em “ ensinar a escrever narrativas, ensinar a escrever descricoes,
ensinar a escrever cartas” e ndo somente falar em ensinar a escrever. Partindo de um conjunto
de textos de determinada tipologia textual, através da leitura, da analise de diferencas, seme-
Ihancas e constancias, da familiaridade com o texto, os formandos aprendem as especificidades
da tipologia.

Na Educacdo e Formacdo de Adultos é importante a exposicao a textos de determinada
tipologia que, depois de estudada, possibilita a aquisicdo de técnicas proprias para ser reprodu-
zida. Estas tarefas de escrita, na sua maioria, apelam a alguma criatividade, configurando-se
atividades de escrita total, seguindo sempre algumas orientacdes fornecidas previamente de
acordo com a tipologia textual. Nao raras vezes, uma das grandes causas dos “bloqueios e ini-

bi¢des”, relativamente a expressdo escrita, que os formandos manifestam, estéo relacionadas
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com a falta de técnica e com a sua alegada “impoténcia verbal”. Cabe, pois, ao formador pro-
porcionar momentos que propiciem o treino de tais dificuldades.

Para terminar, importa destacar que “a situagdo de escrita €, para 0s alunos, uma situacéo
de comunicacao nova e pouco habitual”, sendo que “comegar por captar a evidéncia de que ndo
é a pura e simples transcricdo grafica de um texto oral que faz dele um texto escrito € um indis-
pensével ponto de partida para justificar e motivar uma pedagogia da escrita” (Fonseca, 1992:
240).

Este pressuposto aplica-se a jovens aprendentes, mas também a adultos, sendo necessario
investir bastante na motivacao para a producdo de textos escritos, pois ha muito que escrever
néo faz parte do seu quotidiano. Constitui-se assim relevante “despertar o desejo de aprender,
de fazer melhor, de progredir” para se poder realizar um trabalho continuo e sistematico e, ao
mesmo tempo, agradavel para os aprendentes, pois se estes apreciarem o que estdo a aprender,
certamente estardo mais predispostos a fazé-lo e reconhecer-lhe-ao utilidade pratica, passando
a encarar, neste caso especifico, o dominio da escrita como uma necessidade.

Também Barbeiro chama a atencdo para a importancia de os alunos reconhecerem algu-
mas razdes para aprender a escrever bem, salientando que uma delas podera ser “gostar de
escrever” (2000:74). Cabe-nos a nés, professores e formadores, efetivar o trabalho de motiva-

¢ao para o gosto pela escrita e tragar um caminho orientado para um fim: ensinar a escrever.
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1.2. A escrita nos programas/referenciais

A escrita sempre esteve contemplada nos programas/referenciais de Portugués, embora
nem sempre gozando do merecido prestigio. Importa verificar em que termos o ensino e a
aprendizagem da escrita tem sido equacionado para percebermos as alteracdes que se foram
sentindo.

Uma vez que o estudo aqui apresentado se detém nos cursos de formacéo profissional,
especificamente na formacéo para a inclusdo, que se rege pelos Referenciais dos Cursos EFA,
0s programas do ensino regular serdo apenas usados como termo de comparacao.

A formacdo profissional ndo é uma novidade dos nossos tempos. Em 1952, com Fernando
Andrade Pires de Lima como Ministro da Educacéo, surgiram Programas do Ensino Profissio-
nal Industrial e Comercial, que se apresentaram inovadores perante a tradi¢do, pois apelavam
para a preparacao dos alunos para a entrada no mundo do trabalho, separando os alunos que
frequentavam estes cursos daqueles que frequentavam o ensino regular.

No estudo que dedicou as metamorfoses no ensino da escrita, Vieira (1993) destaca o
cunho de modernidade gque estes apresentavam no que respeita a Escrita, pela inclusao de pro-
postas de atividades destinadas a sua pratica, privilegiando, no entanto, a Oralidade.

O documento dos Programas apresenta orientacGes merecedoras de destaque a propdésito
do ensino e da aprendizagem da escrita. Peca, porém, por ndo apresentar “indicagdes sobre a
corregdo dos trabalhos escritos nem sobre a metodologia para a realiza¢do desses trabalhos”.
Também a designacdo de “composi¢ao escrita” é redutora e obsoleta, percebendo-se que o pa-
radigma era diferente do que hoje se defende, ndo se podendo negar que funcionou como “em-
brido” de orientagdes pedagogicas posteriores.

Por volta de 1970/71, com Veiga Simao, no ME, efetivaram-se ajustamentos nos progra-
mas, realizando-se uma “tentativa de aproximagdo do ensino liceal com o ensino técnico”.
Nesta revisdo, aparecem sugestdes de atividades no dominio da escrita e de outras competén-
cias, surgindo agora com “indica¢des metodoldgicas”. Surge ainda referéncia a escrita utilitaria,
demonstrando a preocupacgdo em proporcionar aos alunos atos de escrever com objetivos e con-
textos especificos, salientando-se, a imprensa e a correspondéncia escolar, referindo a impor-
tancia da interdisciplinaridade em projetos deste nivel. Nos programas do ensino profissional
“os ajustamentos limitaram-se a alteracGes pontuais nas listagens dos contetdos, quer no que
diz respeito aos autores e séculos a estudar, quer ainda quanto aos pontos gramaticais a ter em
consideracao” (1993:61-62).

Em 1972 surge um “livro programatico” que pretende fornecer “indicagdes e sugestdes

metodoldgicas inseridas numa época de inicio de predominio audiovisual”. Neste programa, ¢
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dado relevo a composi¢do como atividade de producgéo escrita, surgindo indicagdes precisas da
periodicidade de realizacdo e com indicagéo dos trabalhos a desenvolver: (1993:63).

Este documento, embora deixe transparecer preocupacdo com a pedagogia da escrita em
funcdo do que hoje se defende, tem ainda arestas, encarando-a como forma de se avaliar o aluno
e surgindo atividades de producdo escrita, muitas vezes, sem contexto.

A competéncia da escrita foi valorizada durante anos, mas, a partir de 1975, devido a
Revolucdo de Abril e a consequente interrupcdo da reforma educativa de Veiga Siméo, a lin-
guagem escrita foi relegada para segundo plano, ganhando a oralidade estatuto de grande rele-
vancia. Neste periodo, a escrita era encarada como uma atividade livre e sem regras, facto que
contribuiu para que os alunos ndo aprendessem a escrever.

Em1991, o programa de Lingua Portuguesa para o 3.° CEB apresenta os dominios do
ensino da LM separadamente, mas sugerindo uma abordagem integrada das quatro competén-
cias: ouvir, falar, ler e escrever. Um dos objetivos apresentados relativamente a escrita “procura
ultrapassar a situacéo de escrita artificial escolar através da divulgacdo dos trabalhos escritos,
com a finalidade de enriquecimento e busca de sentidos, conferindo-lhe a sua dimenséo social.
Também prevé “a produgdo de textos de diferentes tipologias™ e “a auto e heterocorrecdo como
técnicas que permitem aperfeigoar a competéncia da escrita” (Vilela, 1993: 69-70), comegando
a encara-la como um processo.

Os programas atualmente em vigor preconizam o ensino por competéncias, aparecendo a
escrita encarada na sua dimensdo processual. Contudo, no ensino regular, as préaticas pedago-
gicas ndo acompanham as alteracfes programaticas. Porém, os intervenientes no processo de
ensino e aprendizagem da escrita possuem, hoje, a consciéncia da necessidade desta ser enca-
rada como um processo complexo e de dificil aquisicdo, cuja aprendizagem so se tornaréa efetiva
se for trabalhada sistematicamente.

Orientando esta reflexdo para o trabalho que se pretende desenvolver, é importante referir
que Portugal se caracterizava em 1996 por uma escolarizacdo de massas tardia e por um claro
défice de qualificagdes comparativamente com 0s restantes parceiros da Unido Europeia, tra-
duzidos em baixos niveis de literacia da populaco adulta. E neste contexto, coincidente com o
aparecimento de um novo ciclo politico, que se procede a tentativa de relancar uma politica
sistematica de educacéo de adultos. A criacéo dos cursos EFA data do ano 2000. O Referencial
de Competéncias-chave (doravante RCC) de nivel basico é aplicado desde 2001. Os primeiros
cursos EFA realizaram-se em 2000/2001, em regime de observagdo, num processo de interven-
cdo-acdo prévio a publicacdo do documento, que passou a ser um “dispositivo fundamental da

estratégia de intervengdo no ambito da educagdo e formacgdo de adultos” (Alonso et al., 2002).
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O RCC de LC surge estruturado de acordo com o0s niveis de ensino basico: 1., 2.°¢e 3.°
ciclo e a escrita € uma das quatro unidades de competéncia, juntamente com a oralidade, a
leitura e a linguagem ndo-verbal. Esta apresentacao por competéncias sem indicacdo de conte-
udos programaticos revelou-se inovadora. O formador tem dedicar aulas especificas ao ensino
e a aprendizagem da escrita, sem ter imposicdes relacionadas com tempo e/ou cumprimento do
programa, pois cumpre-lhe gerir as horas contempladas no Referencial, cabendo-Ihe também o
papel de decidir os contetidos a abordar para trabalhar a competéncia. Mediante o grupo com
que trabalha, devera selecionar conteudos e respetivas metas a atingir, sendo que, no final das
horas dedicadas a competéncia, os formandos devem manifestar os critérios de evidéncia pro-
postos. O processo pelo qual passou até o conseguir fazer ndo € fixo. Uma SD que vise trabalhar
a escrita podera funcionar bem num grupo e podera ser um fracasso noutro. A adaptabilidade

dos contetdos aos grupos é um ponto facilitador para a aquisi¢do da competéncia, procurando

o formador ir ao encontro das necessidades e preferéncias dos aprendentes.

Apresenta-se um quadro-sintese que contempla a competéncia da escrita, tal como apa-

receu na primeira versao do Referencial.

Nivel | Duragao Competéncia Critérios de Evidéncia
v" Dominar as técnicas basicas da escrita.
v" Escrever com correccéo as palavras basicas do Portugués
Bl | 25 Horas | Escrever documentos di- | fundamental.
versificados de acordo | v" Escrever com clareza utilizando sinais de pontuacéo.
com objectivos especifi- | v* Escrever pequenas cartas ou notas a familiares e amigos.
cos v’ Escrever historias e relatos da vida quotidiana.
v Escrever titulos nas gravuras inseridas em textos escritos.
Escrever documentos v Escrever com corre¢ao ortografica pequenos textos.
com objetivos especificos | v Saber utilizar um processador de texto.
e informacéo diversifi- | v" Escrever documentos com objetivos especificos.
cada, exposta com cla- v Elaborar planos de atividades.
B2 25 Horas | rezae corregdo ortogra- | v' Responder a questionarios respeitantes a vida quotidiana.
fica v" Redigir textos com corre¢do gramatical e riqueza de voca-
bulério.
v" Escrever com correc¢do ortografica e gramatical.
v" Saber usar o processamento de texto na redaccao, revi-
B3 | 50 Horas | Dominar com correcdo | sdo, correcgdo e edigdo do texto.
todas as técnicas daes- | v Escrever documentos com objectivos especificos.
crita em diferentes su- |  Escrever sumarios, sinteses ou parafrases.
portes tecnoldgicos. v Elaborar projectos escritos com finalidades diversas.
v" Redigir textos com correccéo gramatical, riqueza de vo-
cabulario, diversidade sintactica.

Documento 1 - 12 versdo do Referencial
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Embora apresente aspetos aquém do desejavel em termos de pedagogia da escrita, este
documento concede-lhe relevancia. Os critérios de evidéncia para os 1.° e 2.° ciclos apontam
para a estrutura de frase, centrando-se em intervencdes locais, salientando questdes de corre-
cdo ortogréafica e pontuacdo. A preocupacao recai na gramatica de frase como ponto funda-
mental para a aquisi¢cdo da competéncia escrita; no entanto, no 1.° ciclo surgem aspetos im-
portantes: as tipologias textuais a trabalhar e os seus destinatarios; assim como no 2.° ciclo
contemplando, insipidamente, a planificacao dos escritos, contudo, nao refere o tipo de ativi-
dade e/ou géneros textuais a trabalhar. Neste ciclo, valoriza-se as Tecnologias da Informacao
e Comunicacdo, sobretudo o processador de texto, na pratica da escrita. No 3.° CEB, ndo ha
grandes alterac6es, continuando a insistir em aspetos que incidem sobre a gramética de frase;
contudo, faz-se referéncia a revisdo/corre¢cdo. Como no 2.° CEB privilegia-se 0 contexto de
producao dos escritos. Ao focar a revisdo/correcao este documento apresenta o “embrido” da
escrita entendida na dimenséo processual.

A versdo original do RCC para a Educacéo e Formacao de Adultos — nivel basico foi
um marco e valoriza-se a sua atualidade relativamente “ao seu quadro conceptual, bem como
pelos principios orientadores que foram tidos em conta na sua constru¢do” (ALONSO et al,
2002: 1).

Na reformulagéo ocorrida entre julho de 2002 e outubro de 2004, e atualmente em
vigor, na fundamentac&o para a Area de Competéncia-Chave de LC, os autores referem que o
ato de escrever permite o desenvolvimento da autonomia numa sociedade onde domina a es-
crita.

Nesta versao, a escrita continua a ter o seu lugar, mas em termos de abordagem registam-

se algumas diferencas, como se pode verificar no quadro.
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Nivel

Duracéo

Competéncia

Critérios de Evidéncia

Bl

25 Horas

Produzir textos com fi-
nalidades informativo-
funcionais

v" Dominar as regras elementares do codigo escrito (orto-
grafia, acentuacdo, morfossintaxe, pontuagéo).

v Fazer corresponder mudancas de assunto a mudangas de
paragrafo.

v Localizar o enunciado no tempo e no espago, utilizando
os deiticos adequados (hoje, amanha, aqui, ai,...).

v" Encadear as ideias no texto de modo linear, coerente e
consecutivo;

v"Adequar o cddigo escrito a finalidade do texto.

B2

25 Horas

Produzir textos de
acordo com técnicas e
finalidades especificas

v" Redigir textos de acordo com uma dada tipologia.

v" Transformar textos de acordo com diferentes tipologias
e interlocutores.

v Elaborar planos de texto na fase anterior a escrita.

v" Redigir textos com objetivos especificos.

v Estruturar o discurso escrito de forma I6gica e coerente.
v" Fazer corresponder mudangas de assunto a mudan-
cas de paragrafo.

v'Situar o enunciado no tempo e no espago, utili-
zando os deiticos adequados (naquele tempo, na-
quela casa, aqui, 14, ...).

v" Utilizar o codigo escrito de modo correcto e coe-
rente com o tipo de texto redigido

v Proceder a autocorregdo e revisdo do texto produzido.

B3

50 Horas

Produzir textos infor-
mativos, reflexivos e
persuasivos

v" Organizar um texto de acordo com as ideias princi-
pais e acessorias do mesmo.

v" Resumir um texto a sua informagdo/mensagem essen-
cial.

v’ Sintetizar informacao.

v’ Adequar os textos as suas finalidades, tendo em conta, in-
clusive, a presenca ou auséncia de indices de modalidade
(marcas apreciativas e avaliativas do enunciador).

v" Contextualizar o enunciado no tempo e no espaco, diver-
sificando o uso dos deiticos (aqui, 14, agora, no ou-
tro dia, no dia seguinte, no dia anterior...)

v" Utilizar o co6digo escrito de modo correcto e coe-
rente com o tipo de texto redigido, com diversifica-
¢ao de vocabulario e estruturas frasicas.

v Proceder a autocorregdo e revisao dos textos produzi-
dos.

Documento 2 - Referencial Atual
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Os critérios do B1 obedecem a uma organizagdo estruturada, valorizando-se uma inter-
vencao local, mas revelando preocupagdo em termos macroestruturais, o que € inovador rela-
tivamente ao Referencial anterior. Contempla também a adequacéo do texto produzido ao
contexto e ao destinatario. Nos primeiros critérios a tonica € colocada no aperfeicoamento da
estrutura da frase, mas revela preocupacdo com a estruturacdo textual.

No B2, as competéncias a trabalhar estéo relacionadas maioritariamente com a aborda-
gem do texto. Valoriza-se a préatica da escrita com objetivos e contextos bem definidos, con-
cedendo a escrita a sua funcéo social. Introduzem-se dois critérios de evidéncia fundamentais:
a elaboragdo de planos de texto na fase anterior a escrita e a autocorrecao e revisao do texto
produzido. Observando o critério “utilizar o codigo escrito de modo correto e coerente com o
tipo de texto redigido”, verifica-se que podera estar implicita a aquisi¢éo de técnicas e mode-
los como fator positivo para a aquisi¢do da competéncia escrita, ou seja, podem-se subenten-
der indicagOes para trabalhar a escrita considerando as diferentes tipologias textuais como
potenciadoras de aprendizagem.

Confirma-se que o processo da escrita respeita trés momentos distintos: planificacéo,
textualizacdo e revisdo, e objetivos precisos, mobilizando diferentes tipos de saber.

No B3 ¢ reforgcado o que foi apresentado relativamente a escrita. A tipologia textual serd
diferente e o grau de complexidade segue a logica da progressdo de dificuldade em termos de
exigéncia de competéncia linguistica, transitando-se da producdo de textos com finalidades
informativo-funcionais, no B1, para textos de acordo com técnicas e finalidades especificas,
no B2, e finalmente, textos reflexivos e persuasivos, no B3.

Ainda que possa ser melhorado e aperfeigoado, este Referencial apresenta-se como uma
base sustentada para a concretizacdo dos principios da DE.

Para que se possa responder as necessidades da sociedade atual, € necessario que a abor-
dagem da escrita se aproxime do contexto real, proporcionando aos aprendentes momentos
efetivos de aprendizagem da escrita. Este documento orientador da area de LC pretende ser
um impulsionador de tais praticas.

Uma observagéo final para notar que, embora este RCC preveja a abordagem de quatro
unidades de competéncia e conceda a cada uma delas uma duragdo especifica, elas acabam
por ser trabalhadas em simultaneo, com a escrita a ocupar um lugar privilegiado. Ao trabalhar
com o RCC os formandos tém de facto a possibilidade de aprender a escrever e tempo para o
fazer. Procura-se que o formando se consciencialize da importancia do dominio basico do
codigo escrito e desenvolvem-se contextos de producgéo diversificados para que se sintam mo-

tivados para a escrita. N&o raro, os formandos sdo chamados a apresentar publicamente 0s
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seus trabalhos, as vezes perante publicos consideravelmente alargados e fora do contexto da
sua sala de formagéo.
Acredita-se que o trabalho que se desenvolve se coaduna com o que se preconiza hoje

em dia relativamente a DE.

1.3. Apresentacao e fundamentacéo do estudo a desenvolver

O estudo foi aplicado num grupo formacéo da tipologia 6.1. — Formacdo para a Incluséo.
Dadas as caracteristicas e a autonomia do formador, optei pela abordagem do texto narrativo,
pois a narracdo € uma tarefa diaria, logo a correcdo dos enunciados deve ser prioritaria, ao
mesmo tempo que os efeitos da aprendizagem podem ter uma maior e imediata visibilidade.

Definida a tipologia textual, optei por abordar o conto de autor. A abordagem da narrativa
breve, de enredo mais ou menos simplificado, com um ndmero reduzido de personagens e um
ambito temporal restrito, favorecem a compreensédo para quem evidencia dificuldades. Acresce
ainda que, como recorda Martins, ao escrever uma histéria, os alunos confrontam-se com as
suas dificuldades, tanto ao nivel da estruturacdo do texto como da consciéncia das varias com-
ponentes do texto narrativo (2013: 123).

Esta escolha estd em consonancia com o lugar da Literatura nos Referenciais de formagéo
do nivel basico da Educacdo e Formacdo de Adultos, onde o texto narrativo ocupa lugar de
destaque.

Deve-se proporcionar aos formandos experiéncias de leitura diferentes daquelas a que
tém acesso, proporcionando-lhes o conato com “o inico caminho conducente a maior prova de
sabedoria da escrita: o caminho da literatura” (Pereira, 2000: 94), podendo daqui extrair bene-
ficios para o aperfeicoamento da sua competéncia escritural.

Relativamente a escolha dos autores, consultaram-se as sugestfes de leitura para a edu-
cacdo e formacéo de adultos que constam no Plano Nacional de Leitura e optou-se por Eca de
Queirds, Miguel Torga, Vergilio Ferreira e Mario de Carvalho. Pretendeu-se com esta selecdo
dar a conhecer autores portugueses de épocas literarias distintas, para que pudessem contatar
com estéticas diferentes.

Analisando um conto de cada escritor, no ambito de uma DE, pretende-se mostrar de que
forma a producdo escrita dos formandos, tendo a literatura como ponto de partida, podera sofrer
alteracdes em termos de progressao e/ou aperfeicoamento ao longo da implementacdo de uma
SD. Ao longo do presente estudo, ndo se trabalhara a diversidade em termos de producéo es-

crita, mas somente a progressao.
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As tarefas serdo realizadas em pequenos grupos, constituidos por dois/trés elementos,
pois os formandos possuem baixas habilitagdes, evidenciando dificuldades na expresséo e com-
preensdo, oral e escrita. Acresce o facto de manifestam uma baixa autoestima, demonstrando
pouca confianca em si e naquilo que sabem. Acredita-se que o trabalho em pequenos grupos
potenciara a sua motivagao e desenvolvera o gosto pela tarefa.

Para a op¢do tomada contribuiu também o facto de as vantagens do trabalho de pares em
atividades de escrita se encontrarem documentadas em estudos. De acordo com Barbeiro, a
escrita em grupo “potencia o aparecimento de alternativas, a consideracdo de novas relacdes,
pois coloca em conjunto uma pluralidade de pontos de vista” ¢ “permite a descoberta da varie-
dade de perspetivas e de solugdes que confluem para a construgdo do texto” (2000: 71-74). Na
perspetiva do mesmo autor “o facto de a tarefa ser realizada em grupo obrigava a verbalizacao
das propostas e a negociacao entre os participantes do que deveria figurar no texto” (2002: 104).

Outra autora que tem vindo a reforcar os beneficios de atividades de producdo escrita em

pequenos grupos ¢é Cabral:

E comum ver a escrita definida como uma atividade individual, solitaria. No entanto, na sala de aula,
e uma Vvez que os escreventes estdo ainda a desenvolver as suas competéncias de escrita, julgo que
o trabalho de pares ou em pequeno grupo facilita a atividade de producéo do texto escrito. A proxi-
midade de um “outro” com quem aferir e/ou negociar ideias e propostas de solugdo dos problemas
encontrados promove o envolvimento dos alunos na tarefa, para além de contribuir para o desenvol-
vimento da consciéncia da existéncia de alternativas de pontos de vista, e de outros modos de orga-
nizacdo textual. (2001: 267)

Barbeiro e Pereira consideram que “o encontro com os outros, proporcionado pela es-
crita, ndo tem de acontecer apenas por meio do produto escrito, quando este é lido pelo desti-
natario”, mas que podera “ocorrer ainda durante o processo, transformando a colaboragdo num
instrumento de aprendizagem” e “permite apresentar propostas, obter reac¢des, confrontar opi-
nides, procurar alternativas, solicitar explicagdes, apresentar argumentos, tomar decisfes em
conjunto. (2007:10)

O grupo que serviu de base ao estudo é heterogéneo em termos de desempenho. Esta é
justamente uma das situacOes para a qual estes autores aconselham o trabalho a pares, pois a
escrita “quando ocorre entre pares, permite colocar em relacdo, no interior do processo de es-
crita, alunos com desempenhos diferenciados, o que possibilita a observacao da forma como os

companheiros resolvem os problemas que vao surgindo” (2007:10).
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Os autores que estou a seguir acrescentam que a colaboragdo também € importante para
a vertente emocional, considerada “igualmente importante o estabelecimento da relagdo com a
escrita” e ainda no “refor¢o do sentimento de participagdo” (2007:10).

Estes autores salientam que a escrita colaborativa “permite obter reagdes ainda durante
0 processo, quando quem escreve procura resolver um problema e ainda é possivel alterar o
rumo do texto e da tarefa” (2007:10).

Também a posicdo defendida por Martins comprova que o trabalho de pares em intera-
¢do ¢ “potenciador de aprendizagens”, pois permite a comunicagdo € a constru¢do permanente
de significados. E isso é visivel de igual modo nas tarefas que se prendem com o ensino/apren-

dizagem da escrita”, salientando que

[0] texto escrito deixa, portanto, de ser entendido como o resultado linear de um trabalho solitario
que, apds o ponto final, é entregue ao professor para avaliar. E, acima de tudo, fruto de um dialogo
continuo, inacabado, entre as representacfes de cada individuo que partilham a tarefa de escrita e a

representacdo do Outro a quem se destina o texto. (2013: 127)

Este estudo procurou articular as mais recentes conclusdes sobre a DE com a implemen-
tacdo de uma Sequéncia Didatica (doravante SD) centrada na escrita no contexto do ensino a
adultos. Esta metodologia aparece documentada como potenciadora de aprendizagens signifi-
cativas em termos de competéncia da escrita, considerando-se que contribui de forma signifi-
cativa para “preparar os alunos para um crescente dominio de producdo de textos" (Pereira e
Cardoso, 2013).

De acordo com Pereira, a SD:

corresponde, pois, a um ciclo de ligdes organizadas para se trabalhar em profundidade um determi-
nado género textual (...). Enquanto actividades centradas no ensino-aprendizagem de “verdadeiros
textos”, as SD tém como alvo tipos de textos produzidos em contextos sociais auténticos: textos que

realmente explicam, que narram, que convencem. (2000:87)

De acordo com Cabral, a metodologia de tarefas é entendida como a mais relevante para
o desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem das linguas, uma vez que “€ pos-
sivel pensar em tarefas para as varias fases do processo de escrita” (2001: 266). Na fase de pré-
escrita, os formandos poderéo escolher a informagéo que querem colocar no texto, decidir sobre
o destinatario e a finalidade do texto e iniciar o plano de texto a produzir. Nas fases de textua-

lizagdo e revisao, procederao “a actividades de composicao do texto a partir do plano inicial, o
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qual pode ser revisto sempre que o processo de producgdo de texto obrigar a desvios” (2000:
267).

Pode-se considerar que o modelo da SD promove e potencia o conhecimento do genero
em analise, levando os formandos a adquirir estratégias que lhes vao permitir produzir géneros
textuais diferentes com alguma autonomia.

Segundo Pereira, para que se possa aprender a escrever “um determinado género textual
€ necessario por os alunos em contato com um corpus textual do mesmo tipo e, assim, deve
favorecer-se a leitura de textos produzidos em situagdes similares as que lhes sdo propostas”
(1997: 93).

A SD a apresentar ao grupo centra-se no estudo do texto narrativo. Os adultos teréo
oportunidade de contatar, manusear, analisar quatro contos de autor de épocas e estéticas dife-
rentes, para assim se apropriarem da especificidade da tipologia textual, observando o modo de
construgéo dos textos, trabalhando de forma articulada a compreenséo e a produgéo textual.

Ainda de acordo com Pereira, o desenvolvimento de uma SD deve conter trés fases: pré-
texto, que se constitui como a situacdo inicial, onde se elabora um primeiro texto escrito; tra-
balho sobre os problemas de escrita evidenciados, através de ateliés de aprendizagem sobre
pontos especificos e, por ultimo, elaboracdo de uma producéo final, que consistira na escrita de
“um texto do mesmo género daquele que foi trabalhado na sequéncia, pondo sempre em pratica
o que aprenderam nos modulos da SD” e verificara a evolugdo. (1997: 93-95). Este texto ndo
sera objeto de revisao pds-entrega ao formador, pois na sua concecao esteve subjacente a pratica
da escrita processual, sendo a revisdo uma das fases obrigatdrias.

Para Pereira, a primeira fase reveste-se de grande interesse, assumindo um papel regu-
lador de toda a SD, pois “0 professor avalia as capacidades que os alunos ja tém adquiridas
sobre o género de texto”, podendo ajustar os exercicios a realidade do grupo; por outro lado, o
préprio aluno toma consciéncia das suas dificuldades (1997: 93).

A SD ¢ uma metodologia que “para além de racionalizar o ensino da escrita em lingua
materna, facilita, de facto, a aprendizagem da producéo de textos escritos, sobretudo em alunos
com dificuldades” (Pereira, 2000: 94).

1.4. Estudo Empirico: implementacgédo da SD

O publico-alvo do estudo foi um grupo de adultos, que frequentou um curso de forma-
¢do, ao abrigo da tipologia 6.1. (Formacéo para a Incluséo). Era constituido por dezasseis indi-
viduos adultos, com idades compreendidas entre os 20 e 0s 57 anos. Alguns elementos acaba-

ram por abandonar ou ser convidados a abandonar a formagao por motivos Varios.
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Relativamente as qualificacGes académicas, tratava-se de um grupo heterégeno: ha ele-
mentos com o 3.° ano de escolaridade, uma formanda com 10.° ano de escolaridade e uma for-
manda budlgara que concluiu no seu pais o equivalente ao ES portugués.

O objetivo do estudo foi verificar se 0 ensino da escrita a partir de uma Unica tipologia

textual (o texto narrativo) favorece/facilita o ensino e a aprendizagem desta competéncia, em
adultos que estiveram algum tempo afastados do meio escolar e que evidenciam dificuldades
de compreensdo e de expressao, oral e escrita, e objetivar as progressdes efetuadas.
No inicio da SD realizou-se uma producao escrita, designada teste de controlo, para aferir as
dificuldades evidenciadas pelos formandos, verificar o seu nivel de proficiéncia escritural e
tracar os conteudos prioritarios a trabalhar. A produc¢ao inicial incidiu sobre o conto “A aia”,
de Eca de Queiros.

Dado o nivel de escolaridade e as competéncias culturais dos formandos, explorou-se o
conceito da palavra “aia” antes de iniciarem a atividade, antevendo e dissipando dificuldade
lexicais e conceptuais, para que pudessem realizar as tarefas com sucesso. Para tal, tiveram
oportunidade de ler e comentar oralmente o poema “Retrato de uma Fidalga de Lisboa”, de

Maria Teresa Horta (Figura 3).

RETRATO DE UMA FIDALGA! DE LISBOA
Senhora tece linho
sentada no seu escabelo’ Senhora que tem no fuso®
o 6c10f das suas mios

trata-lhe a a1z

o cabelo a ama ftrata-lhe
o filho

Senhora no seu castelo

a espera de seu mando a a1a do seu
cabelo

veste-lhe a ala
o vestido o linho

no seu vestido
2 cama sem seu

marndo

Yocabulirio

1. mulher nobre; aristocrata

L baneo com costas, comprido e largo, cujo aszento serve de tampa a uma czixa formada pelo mesmo mével; estrado
2 mulher encarregue da educagio de criangas, filhos de reis ou de nobres; ama

4 mstrumento de madeira, pequeno e arredondado, com que se fia o linho, por exemplo

% desocupagfo

Documento 3 - Texto de M. Horta
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Foi explorado o conceito de fidalga, evidenciando o seu modo de vida por oposi¢éo ao
de aia/ama, assim como a identificacdo do estatuto social de cada uma e a época histérica (muito
possivelmente a Idade Média) em que as personagens se movimentavam, para entenderem a
dependéncia fidalga/ama.

De seguida, forneceu-se aos formandos o enunciado da produgéo escrita, onde constava
o titulo “A aia” e os trés paragrafos iniciais do conto, solicitando-lhes que escrevessem, em
pares, um texto com 150-200 palavras, que desse continuidade a historia narrada. Néo foi pres-
tada qualquer informacé&o sobre autor, época, conto, porque se pretendia testar capacidades va-
rias.

Os conteudos prioritarios a trabalhar definiram-se tendo por base as dificuldades dete-
tadas: pontuacdo, conjugacao verbal e estrutura da narrativa. Inicialmente, as estratégias utili-
zadas e as operacdes realizadas incidiram a nivel setorial e numa fase mais avancada da SD
houve uma intervencdo mais global, a nivel do texto. Uma vez que os formandos apresentavam
em alguns casos lacunas de base, foi importante fazer esta abordagem especifica como forma
de supera-las.

No que concerne a SD, pensou-se um conjunto de atividades comuns a exploracédo dos
contos, nomeadamente a leitura silenciosa individual, seguida de leitura expressiva realizada
pelos formandos. A atividade de leitura silenciosa possibilita o encontro do leitor com o texto,
ativando a sua compreensdo e permite que se aperceba da especificidade do texto, isto é, da
intencionalidade do autor, do assunto, da finalidade, possibilitando o despiste de eventuais di-
ficuldades. Por outro lado, optou-se pela leitura em voz alta, que funciona como um treino para
que o leitor pronuncie as palavras adequadamente, de forma clara, com fluéncia e correcéo,
respeitando as regras de pontuacao, lendo com entoacéo e expressividade. Na leitura expressiva,
verificaram-se dificuldades na maioria dos formandos, que foram corrigidas com assertividade.

Poderia ter sido um risco ndo ser a formadora a iniciar a atividade de leitura em voz alta,
mas quis testar esta competéncia nos formandos sem qualquer intervencéo externa. Num grupo
com estas caracteristicas, designadamente, baixa autoestima e falta de confianga nas suas com-
peténcias, pretendeu-se que esta atividade fosse encarada como um desafio e voto de confianga.
Salienta-se que a relacdo formadora/ grupo tem um contexto proprio, permitindo-lhe ser auto-
ridade sem ser autoritaria, 0 que incute um espirito de colaboragéo.

Iniciou-se o estudo do conto “A Aia” cuja escolha se prendeu com os valores retratados,
presentes na dicotomia lealdade/fidelidade e ganancia/ambicéo e o tema da maternidade, sen-
sivel para algumas formandas. Trata-se de um texto comovente, que tem capacidade de sedu-

¢do, pois apela a um tema universal caro para a maioria das pessoas, 0 amor de mae.
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No momento seguinte, procedeu-se a analise do texto, atraves da utilizacdo de um do-
cumento em powerpoint, cedido por Ana Maria Machado, docente do seminario de Portugués.
Projetou-se a totalidade do texto com o objetivo de isolar os componentes do texto narrativo e
de distinguir a informacdo nuclear da complementar. Em cada sequéncia textual estava marcada
a informac&o essencial e a acessoria, para que os formandos contatassem com o que poderiam
ser os “ingredientes” do texto e 0S mecanismos de gestdo do conteudo: amplificacéo, reducao,
repeticdo, substituicdo, precisdo, supressdo, entre outros. Por outro lado, pretendeu-se propor-
cionar-lhes a visualizacdo da forma como o texto € construido, explorando-o paragrafo a para-
grafo, fazendo o levantamento de indicadores espaciais e temporais, das marcas textuais cor-
respondentes a caracterizacao das personagens e da forma como a a¢éo progride. A visualizacéo
da composicdo progressiva do texto permitiu-lhes ganhar consciéncia da estrutura narrativa.
Algum “‘estranhamento” inicial foi superado pelo reconhecimento da sua utilidade para a com-
preensdo do sentido global do conto, para a percegéo das especificidades de construcgdo do texto
narrativo e para a identificacdo dos seus tragos caracterizadores.

Posteriormente, distribuiu-se uma ficha informativa com a sistematizacao das caracte-
risticas do texto narrativo (anexo 1), que funcionard como material de apoio ao estudo do con-
junto de contos.

Seguidamente, iniciou-se a interpretacdo do texto, com o auxilio de um guido de leitura
(anexo 2), pois, tal como afirma Osdrio (2007), a leitura orientada de um texto apresenta efeitos
positivos na producao escrita de sequéncias narrativas. A ficha abordou questdes de organiza-
cdo de sequéncias narrativas, a¢do, tempo, espago, personagem, nomeadamente a caracteriza-
c¢do e identificacdo das sequéncias descritivas presentes no conto.

A prética da escrita esteve sempre presente quer através de pequenas respostas constru-
idas com base nas informacdes do texto, quer atraves de respostas que exigiam textos mais
longos e complexos, com o objetivo de desenvolver e/ou aperfeicoar a competéncia escrita. Foi
minha intencdo sensibiliza-los sempre para o processo de escrita, pois verificou-se que a fase
da planificacéo era descurada, passando de imediato a textualizagdo e sem se deterem na revisao
final.

Para a correcdo dos problemas de pontuacédo elaborou-se uma ficha informativa seguida
de exercicios (anexo 3). Da ficha constam exercicios de preenchimento de espacos, mas tam-
bém de revisdo de texto. Depois de praticarem exercicios de dificuldade basica, procederam a

corregéo dos erros de pontuagéo assinalados nas produgdes iniciais.
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O segundo texto estudado foi 0 conto “Jesus”, de Miguel Torga, que apresenta simpli-
cidade no discurso e desperta a sensibilidade dos leitores pelo facto de explorar valores associ-
ados a humildade e a inocéncia. Acreditava-se que a “intertextualidade” entre o conto ¢ o epi-
sodio central do Evangelho suscitaria curiosidade e interesse. Por outro lado, o universo rural
retratado tinha um potencial de familiaridade com as vivéncias dos formandos, permitindo-lhes
relembrar acontecimentos da sua infancia.

Na exploracgéo deste conto seguiu-se a mesma linha de orientacdo do primeiro. Destaca-
se, contudo, maior adesao.

A leitura em voz alta foi consideravelmente melhor quer na expressividade quer no res-
peito pelos sinais de pontuagdo. Na interpretacdo do texto fez-se a partir de uma ficha de orien-
tacdo de leitura de teor simples, atentando particularmente na combinacgéo de sequéncias narra-
tivas e descritivas (anexo 4). Todas as respostas dadas foram registadas por escrito como técnica
para a apreensdo da estrutura correta da frase e das suas especificidades. Estas atividades sim-
ples sdo importantes, pois alguns elementos do grupo possuem somente o 3.° ano de escolari-
dade, existindo estruturas basicas que ndo tém adquiridas. A ficha compreendeu questdes de
resposta rapida e outras que exigiam estruturacdo de pensamento e do texto escrito.

De seguida, solicitou-se a identificagdo das formas verbais do texto. Dadas as dificulda-
des evidenciadas, forneceu-se uma ficha informativa sobre o verbo e as subclasses, a utilizagdo
dos tempos e modos e um quadro-sintese com um exemplo de cada conjugacdo. A sua explo-
racao foi seguida da realizacdo de exercicios de forma a proporcionar ao grupo a consolidacéo
dos conhecimentos.

Para terminar o estudo do conto, procedeu-se a leitura do poema “Segredo” do mesmo
autor, realizando-se um estudo comparativo entre a tematica apresentada, seguido da apresen-
tacdo de algumas conclusdes. Esta atividade proporcionou o contato com outra tipologia tex-
tual, pretendendo estimular outro tipo de leituras. No ambito deste estudo intertextual foi soli-
citado aos formandos que realizassem uma atividade de producéo escrita, que consistiu na re-
dacéo de um texto que estabelecesse uma relagdo entre o conto e 0 poema, referindo o assunto,
narrador/sujeito poético, as palavras do menino em discurso direto no conto e no primeiro verso
do poema e a atitude do menino e do sujeito poético perante a descoberta. No momento em que
esta atividade teve lugar, alguns elementos do grupo procuraram discutir com 0s seus colegas
as ideias a integrar na producéo escrita, 0 que denota evolugdo na preocupacdo com a fase de
pré-escrita.

Relativamente a este conto, salienta-se que o grupo criou tal empatia com o texto que

solicitou a leitura de outros contos de Torga. Embora esta tarefa ndo estivesse considerada na
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SD, acedeu-se ao pedido, entendido como um primeiro passo do despertar para a leitura de
textos literarios. Considerando o entusiasmo e o0 objetivo da SD, distribuiram-se doze contos
que foram apresentados oralmente, por cada formando, indicando o titulo e fazendo um reconto
do conteudo. Os contos selecionados foram: “Ramiro”, “Farrusco”, “O senhor Nicolau”,
“Amor”, “Um filho”, “Justi¢a”, “O pastor Gabriel”, “Ladino”, “Bambo”, “Madalena”, “Natal”
e “Bruxedo”.

Para concluir o segundo momento da SD, foi solicitada a producdo de um texto que
reproduzisse um possivel dialogo entre 0 menino e 0s pais no momento em que tiveram cons-
ciéncia do perigo que o filho corria (anexo 5).

No terceiro momento estudou-se o conto “A Galinha”, de Vergilio Ferreira, de novo,
pela afinidade entre a historia e as vivéncias do grupo. Além desta motivacéo, o texto surpre-
endia por, sob a aparéncia de uma simples historia, revelar sentimentos negativos que se escon-
dem em intengdes aparentemente corretas, aproveitando o autor para tecer uma critica a socie-
dade.

Depois dos momentos de leitura, seguiu-se a analise do texto pelos formandos de forma
autonoma. Com alguma dificuldade, o exercicio foi levado a cabo oralmente com a participacédo
da maioria dos elementos. Os aprendentes foram questionados acerca do desenvolvimento da
acdo, tendo em conta a progressdo da narrativa e 0s elementos que para tal concorrem. Foi
visivel que a maioria do grupo conseguia distinguir informacéo essencial da acessoria.

O roteiro de leitura do conto (anexo 6) incidiu sobre aspetos como a delimitacdo dos
momentos principais da narrativa, o sentido global do texto, a caracterizagdo das personagens
e o narrador.

Os exercicios de escrita realizados limitaram-se as respostas as questdes do roteiro e a
transformacéo de frases do texto, por exemplo, através da alteracdo da pessoa gramatical com
todas as mudancas que dai advém. Por ultimo, foi pedido aos formandos que atribuissem um
titulo diferente ao texto fundamentando a escolha. Foram trabalhadas questdes estruturais em
termos de frase, mas também atividades que implicaram dominio técnico do texto narrativo.

O conteudo gramatical abordado foi a passagem do discurso direto para discurso indi-
reto, realizando-se exercicios presentes numa ficha e outros a partir do texto (anexo 7).

No ultimo momento da SD, estudou-se o conto “In Excelsum”, de Mario de Carvalho.
Tratando-se de um texto simples e breve, era contudo completamente diferente em termos de
conteddo. A intromissdo do fantastico, de um acontecimento insélito seria, a partida, um fator

que iria cativar o grupo.
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Na exploracdo do texto foi visivel maior autonomia por parte do grupo. Depois da lei-
tura, teve lugar a desmontagem dos elementos relacionados com a dinamica textual, explo-
rando-se questdes relacionadas com a personagem, 0s seus sentimentos e 0 seu comportamento,
mas também com a acéo, especificamente a organizacdo das sequéncias narrativas (anexo 8).
Este tipo de abordagem teve como objetivo a preparacédo da atividade final de producdo escrita.

Para concluir a SD, procedeu-se a abordagem de um topico fundamental para o sucesso
das producdes escritas a realizar: coeréncia e coesdo textuais. Explicaram-se 0s conceitos e 0s
seus principios, ilustrando a teoria com exemplos escritos no quadro. De seguida, foi fornecida
uma ficha-sintese, com conceitos, exemplos e uma tabela com conetores discursivos, com in-
dicagdo da sua fungdo. (anexo 9). Foram realizados exercicios e para concluir foi solicitado aos
formandos que assinalassem no texto os conetores discursivos, para verificarem a aplicabili-
dade do conteudo abordado, comentando-se o valor de cada um.

Finalmente teve lugar a producdo escrita, onde se pediu aos formandos que imaginassem
que estavam num elevador e que este, em vez de parar no andar em que pretendiam sair, conti-
nuava a subir descontroladamente. Além do relato do episddio, tinham de descrever as suas
possiveis reacdes. Este texto deveria ter no maximo 200 palavras e foram fornecidas, por es-
crito, indicacdes aos grupos de trabalho, no sentido de recordar as trés fases do processo de
escrita e as possiveis tarefas a ter em conta em cada um delas (anexo 10). Pensando no papel
social da escrita foram informados que estes textos iriam ser publicados no site da entidade
formadora ou no livro de contos do grupo, superando-se assim o carater artificial das atividades

de escrita realizadas em contexto de sala.

1.4.1. Analise dos resultados

O grupo evidenciou motivacdo para a escrita, 0 que contribuiu para o sucesso da SD.
Pereira e Graca referem que “motivar consiste, precisamente, em conseguir facultar motivos
suficientes para a accao e que sejam considerados validos por aquele que vai escrever” (2012:
273).

Os formandos apresentaram nas producdes iniciais alguma consciéncia narrativa, mas
redacéo deficiente. Exemplo disso € o facto de somente um grupo ter obtido nota inferior a dez
valores no item de avaliacdo “adequacdo a tipologia e estrutura textual”. Nao se revelaram
muito originais e criativos, sendo que dos sete grupos de trabalho trés ndo obtiveram nota po-
sitiva neste item. O mesmo resultado verificou-se no ponto “relato de sentimentos/aconteci-

mentos pertinentes”, onde, regra geral, sentiram dificuldades. A excecdo de um grupo, todos
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respeitaram o tema e as indicacOes fornecidas. No que concerne o limite de palavras, a maioria
cumpriu este requisito, ndo se tendo verificado somente em dois.

As maiores dificuldades observaram-se no registo linguistico adequado e no uso de vo-
cabulario variado, na correcdo gramatical, que compreende a construcdo frasica, os conetores
discursivos, as concordancias e a flexdo verbal, na ortografia, na acentuagéo, na pontuacao e no
uso de maiusculas e, por ultimo, na marcacao de periodos e paragrafos. Apresenta-se abaixo a

grelha de avaliacdo que da conta destes resultados.

COERENCIA E COESAO TEXTUAL
Formando/a | Ongmalidade e Faspeito pelo Eelato da Adequacio a Ragisto CorregSio gramatical: Ortografia, Uszo de Raspaito
enatividade tema‘mdicagfes senfimentos tipologia e linguistico —comstrugio frizica acentuagio, periodos & pelo Mota
fomecidas acontecimentos, sstrutura adequado e - conetores pontuzgio = parigrafos limite Fmal
perfinantas textual vocabuldrio . . n=o da minime
variade discursivos maiscalag elou
-concordincias cinimo
-flexdio verbal de
palavras
i 13 14 12 13 12 14 13 13 Sim 13
F2 13 14 12 13 12 14 13 13 Sim 13
F3 13 14 12 13 12 14 13 13 Sim 13
F4 13 14 12 13 12 14 13 13 Sim 13
F3 13 14 12 13 12 14 13 13 Sim 13
F§ g 10 El 10 El 9 9 B Sim 5.2
F7 g 10 El 10 El 9 9 B Sim 5.2
FE 0 1] 0 7 7 3 10 7 Nio 4.3
Fa 0 1] [1] 7 7 3 10 7 Mio 4.3
F10 g 10 £l 10 El 9 9 El Mio 5.2
F11 9 10 El 10 £l 9 9 El Nio 52
F12 11 11 11 12 10 9 9 El Sim 102
F13 11 11 11 12 10 9 9 El Sim 102

Tabela 6 - Grelha Producéo Inicial

Os formandos compreenderam as tarefas solicitadas, mas manifestam dificuldades na
textualizacdo. Estas dificuldades vdo além da coesdo e coeréncia textuais. Alguns grupos ndo
resolveram questdes importantes que o texto exigia, exemplo disso foi a forma como resolve-
ram o problema explicito - a morte do rei e o perigo que o seu fragil filho corria.

Na realizacdo do exercicio de aperfeicoamento de texto, sugerido depois de ter sido
estudado o conto “A aia” e a questdo da pontuacéo, verificaram-se melhorias. Esta versdo tam-
bém sofreu alguma alteracdo de conteldo, evidenciando alguma compreensao da matriz textual.

Depois de setenta horas de trabalho em torno do aperfeicoamento da competéncia escri-
tural, teve lugar a producao final que constituiu um momento formal de avaliacdo e os resulta-
dos alcancados foram francamente positivos, ndo se verificando classificacfes abaixo de treze

valores, como se pode observar na grelha abaixo.
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COERENCIA E COESAO TEXTUAL
Formando/a | Origmalidads = Respeito pelo Relato d= Adequagio d Eegisto Comeeio pramatical: Ortografia, Uso da Respeito Mota Final
cnatividade tema/indicagdes sentimentos tipologia e linguistico -construgiio frisica acantuagio, periodos & pelo
formeecidas acontecimentos estrutura adequado —conetores pontuagdo e paragrafos limite
pertmentes teoctual wvocabulino i L uso de minimo
variado discur Ees maifisculas alou
-concordincias O
-flexdio varbal de
palavras
Fl 16 17 14 18 15 15 15 13 Nio 156
FR 16 17 14 18 15 15 15 13 Nio 1568
Fl4 11 15 14 16 12 13 11 11 Smm 123
Fl11 11 15 14 14 12 13 11 11 Smm 128
F3 13 15 14 16 14 15 16 16 Smm 14.3
F1 13 15 14 16 14 15 16 16 Smm 148
F13 18 17 16 18 16 15 14 14 Smm 16
F3 18 17 14 18 16 15 14 14 Sm 15
F7 11 14 13 14 12 13 13 12 Smm 12.7
F4 11 14 13 14 12 13 13 12 Nio 127
Fl6 11 15 14 16 12 12 12 12 Smm 13
F§ 11 15 14 14 12 12 12 12 Smm 13

Tabela 7 -Grelha Produgéo Final

O grupo melhorou substancialmente em relacdo as producdes iniciais e essa melhoria
verificou-se em todos os itens contemplados na avaliagcdo. No entanto, ainda manifestam difi-
culdades, sobretudo nos topicos assinalados inicialmente como mais criticos.

De forma geral, o grupo captou a especificidade do texto narrativo e enriqueceu a sua
estrutura a nivel micro e macroestrutural. Verifica-se em alguns casos a utilizacdo de conetores
interfrasicos bem-sucedida e a narracao dos factos de forma sequencial. Alguns grupos ficaram
demasiadamente “presos” ao “texto mentor”, outros conseguiram partir dele e preconizar uma
evolucdo significativa do enredo. Todos os grupos fecharam a narrativa, nenhuma das produ-
¢Oes deixou o final da narrativa em aberto.

Esta atividade agradou ao grupo e os textos foram bem conseguidos. Os formandos eva-
diram-se da realidade, dando aos textos o cunho que era pretendido: um acontecimento insolito
que é resolvido de forma racional. De forma a fundamentar o que foi dito, apresentam-se trés
producdes: a melhor (producdo A), a média, que representa o grupo, (producao B) e aquela que

obteve um resultado menos bom, embora positivo (produgao C).
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ATIVIDADE DE PRODUCAO ESCRITA FINAL
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Documento 4 - Producéo A

Esta producéo revela apropriacdo das caracteristicas da tipologia textual e evolugdo em
questBes de gramatica de frase, nomeadamente pontuacdo, tempos verbais e sinais de pontua-
cao. No que respeita a construcdo da narrativa, as acdes aparecem de forma logica sucedendo-
se umas as outras e culminando num desfecho revelador de imaginacédo e criatividade. Este

trabalho cumpriu os objetivos tragados.*

1 Os trabalhos dos alunos incluidos neste relatdrio sdo documentos auténticos. Nem todos os erros foram assinalados,
nomeadamente os que ndo eram objeto da aprendizagem em causa.
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ATIVIDADE DE PRODUCAOQ ESCRITA FINAL

Documento 5 - Producéo B

A producéo B, apesar de estar globalmente de acordo com a tipologia textual, apresenta
algumas lacunas a nivel da pontuacgdo, da concordancia dos tempos verbais e incongruéncias
em termos de pessoa. H& consciéncia da construcdo da narrativa, sucedendo-se as acles de
forma ldgica e coerente. Os objetivos foram conseguidos, embora exista necessidade de afinar

pormenaores.
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ATIVIDADE DE PRODUCAQ ESCRITA FINAL
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Documento 6 - Produgéo C

/

A producéo C apresenta lacunas na expressao escrita, embora revele consciéncia narra-

guestdes de gramatica de texto que ndo se encontram cimentadas.

tiva. As a¢Bes sucedem-se umas as outras de forma coerente. N&o revela grande imaginagéo/cri-

atividade. Os objetivos da tarefa foram parcialmente atingidos, sendo necessario insistir em

Pereira e Graga (2012: 277) referem que “a evolucao registada pelos alunos parece re-

minima, mas aconteceu. De forma geral, o grupo evoluiu em termos de competéncia escrita.

duzida, porém, se for uma aprendizagem «segura», no sentido de uma apropriacdo auténtica,

entdo este pouco pode ser bastante”. Para alguns elementos esta aprendizagem pode ter sido
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1.5. Balango Final

De acordo com a globalidade dos resultados, acredita-se que o objetivo da SD foi atingido,
conseguindo-se mostrar que o0 ensino da escrita partindo de uma tipologia textual favorece a
sua aprendizagem e que a partir dele podemos trabalhar questfes elementares e macroestrurais.

Para Dolz, “produzir textos é expor uma imagem de si. Nada é tdo complexo quanto
conseguir suscitar o gosto e a motivacao para a escrita. Entretanto, as formas de trabalho escolar
podem contribuir para isso” (apud Pereira e Graga, 2012: 274).

Este estudo foi concebido para um publico especifico que, por razfes varias, ndo chegou
ao final da implementacéo da SD, pois o grupo sofreu alteracfes, como referido anteriormente.
Assim, os grupos que realizaram a producdo inicial sdo diferentes dos que realizaram a produ-
cdo final.

Poder-se-ia ter trabalhado com grupos diferenciados, juntando os elementos de acordo
com a sua escolaridade, trabalhando assim no nivel mais bésico, de forma mais insistente, a
gramatica de frase. Outra possibilidade poderia ter passado por, na fase de producdo final, ter
proposto rumos diferenciados, de acordo com o grau de proficiéncia escritural. Na fase inicial,
acredito que a escrita de pares foi a estratégia mais eficaz, ja que os formandos puderam parti-
Ihar ideias, conhecimentos e auxiliar os que manifestavam maiores lacunas, mas, na fase final,
de forma a aferir melhor a evolucdo/progresséo de cada elemento, teria sido mais proficuo rea-
lizar a tarefa individualmente.

Pereira e Graga referem que “devemos ter a preocupacdo de analisar a forma como evo-
luem os prdprios textos dos alunos, procurando identificar como € que o (seu) ensino proporci-
onou essa mesma evolugdo” (2012: 277) e, a0 mesmo tempo, sera valido perceber o que podera
té-la condicionado.

Para compreender a forma como o grupo percecionou a implementacdo da SD, foi pre-
enchido um questionario no final do desenvolvimento da atividades e feita a analise dos resul-
tados (anexo 11).

Cré-se que o estudo implementado contribuiu significativamente para o aperfeigcoa-
mento da competéncia escrita dos formandos, motivando-os para a leitura e escrita. Muito mais
havia a fazer com o grupo, acreditando-se que se o trabalho se pudesse perpetuar por mais cem
horas os resultados seriam promissores.

Parece consensual que a implementacdo do dispositivo didatico funcionou bem, pois,
partindo dos conhecimentos prévios dos individuos, possibilitou-lhes a apreensao das caracte-

risticas de uma tipologia textual de forma gradual, permitindo a planificagdo de atividades que
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facilitaram a exploracdo de vérios textos da mesma tipologia, praticando a escrita na sua di-
mens&o processual antes de lhes ter sido proposta a producéo final com carater avaliativo.
Finalmente, gostaria de reforcar trés ideias lancadas por Pereira e Graca: os formado-
res/professores tém de se consciencializar que é necessario dar tempo para a escrita, “ndo so
para o acto de escrever como também para o proprio acto de ensinar”. Note-se que 0s resultados
descritos foram obtidos em cerca de sessenta horas de formacéo; considera-se de extrema utili-
dade atividades que possibilitem a leitura “com olhos de escrever”, salientando-se 0 exercicio
de desconstrucdo textual como potenciador de apropriacédo da tipologia em estudo e, por tltimo,
¢ necessario insistir no trabalho dos “pontos criticos” do texto, pois estes poderdo ser importan-

tes para a compreensdo e/ou dominio de determinada tipologia textual (2012: 278).
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2. O ENSINO E APRENDIZAGEM DA ESCRITA NUMA UNIDADE FOS
2.1. Aescritaem LE

O processo de aprendizagem da escrita em LE é complexo, ndo ocorre espontaneamente
e requer um ensino sistematizado, tal como em LM. Aprende-se a escrever, escrevendo, logo €
imprescindivel dedicar tempo efetivo a esta pratica.

De acordo com Cornaire e Raymond (1999), escrever € um processo complexo e levar
os alunos a adquirir esta competéncia ndo é uma tarefa facil.

A escrita em LE nem sempre gozou do merecido reconhecimento. Vejamos o lugar que
esta competéncia ocupou e ocupa nas diferentes abordagens pedagdgicas.

No final do século X V1, a abordagem tradicional colocava a ténica no ensino da gramé-
tica. As atividades de escrita propostas eram limitadas, consistindo principalmente em temas
para escrever ou exercicios de traducdo. A préatica da lingua literaria era 0 meio mais certo para
escrever bem. Para Cornaire e Raymond, « Il n’existe aucune situation ou 1’apprenant est appelé
a faire un usage personnel de la langue écrite» (1999:5).

A partir dos anos 40 surgiu a abordagem audio-oral, que entendia a aprendizagem de
uma lingua como a aquisicdo de um conjunto de estruturas linguisticas, realizando exercicios,
sobretudo de repeticdo. A prioridade continuava a ser oralidade e as atividades de escrita eram
poucas e limitavam-se «a des exercices de transformation et de substitution, ou encore une
composition ou I’on s’attend a ce que 1’apprenant reprenne les structures linguistiques présen-
tées a I’oral » (1999:5). As producdes escritas eram superficiais e ndo favoreciam a aprendiza-
gem da competéncia.

Em 1953 apareceu a abordagem «structuro-globale audiovisuelle» que favorecia tam-
bém a expressdo oral, atribuindo especial atengdo a comunicacao, ou seja, «a la langue parlée
de tous les jours» (1999:7). Esta abordagem considerava a escrita como um aspeto pouco Util,
principalmente no inicio da aprendizagem de uma LE, e o0s exercicios realizados passavam so-
bretudo pelos ditados.

Em 1971 surgiu a abordagem cognitiva, associada a nomes como Ausubel e Carroll. A
lingua é compreendida como «un processus créateur ou la compréhension tient une place es-
sentielle ». Esta abordagem concede uma certa importancia a escrita, preconizando um equili-
brio entre a oralidade e a escrita no ensino das linguas (apud Cornaire e Raymond, 1999: 10);
contudo, os exercicios de escrita sugeridos sdo na maioria das vezes pretexto para trabalhar
gramatica, ndo ajudando a aluno a resolver as dificuldades de escrita, nem lhe permitindo ad-

quirir as estratégias de aprendizagem necessarias a aquisi¢do da competéncia.
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Na década de 70 apareceu a abordagem comunicativa que entende a lingua como «un
instrument de communication (...) et d’interaction sociale» (1999: 11). Segundo este principio,
0s conteudos a ensinar devem estar em consonancia com as necessidades de comunicacdo dos
aprendentes, alegando que «la connaissance des structures d’une langue étant une condition
nécessaire mais non suffisante pour communiquer» (apud Cornaire e Raymond, 1999: 12). A
escrita vai tendo cada vez mais importancia, pois as necessidades dos aprendentes serdo varia-
das, privilegiando a competéncia de que cada um necessita.

Segundo Moirand, «Enseigner 1’écrit, c’est enseigner a communiquer par écrit»
(1979:9). A autora defende uma forma original de ensinar a escrever em LE, que passa por dotar
os alunos de estratégias de leitura de textos ndo literarios, apoiando-se nesta competéncia para
passar de forma progressiva a producdo de textos deste tipo (apud Cornaire e Raymond).

No ensino e aprendizagem da escrita, em LE como em LM, é necessario ter em consi-
deragéo tudo o que o processo implica. E, pois, relevante apresentar alguns modelos de produ-
cao escrita. Optou-se por centrar a atengdo em dois por serem 0s mais relevantes para o tema
que se pretende desenvolver.

Deschénes (1988), inspirado no modelo de Flower e Hayes, produziu um modelo para
o francés LM que, de acordo com Cornaire e Raymond, se pode aproveitar para o ensino do
Francés Lingua Estrangeira (FLE), pois «les processus cognitifs semblent étre les mémes pour
la langue maternelle et pour la langue seconde» (1999: 31). Este modelo compreende duas va-
riaveis: situacdo de interlocucdo e escrevente. A primeira inclui os aspetos que podem ter in-
fluéncia na escrita: tarefa, contexto fisico, proprio texto, pessoas que podem ajudar o escrevente
e fontes de informacdo externa. A segunda, a mais importante para Deschénes, inclui dois con-
juntos: estruturas de conhecimento, designadamente informacoes linguisticas, semanticas e re-
toricas, e processos psicoldgicos, que se dividem em cinco etapas: percecao-ativacao, constru-
cdo da significacdo, linearizacdo, redacdo-edicdo e revisdo. Este modelo encara o ensino e
aprendizagem da escrita como um processo, permitindo perspetivar cada etapa. O processo de
escrita resulta da interacdo entre escrevente, texto e contexto.

Moirand (1979) prop6s um modelo de producéo escrita, distinguindo os seguintes com-
ponentes: escrevente, relacOes escreventes/leitores, relaces escrevente/leitores/documento e
relagOes escrevente/documento/contexto extralinguistico. Este modelo «met I’accent sur les in-
teractions sociales entre le scripteur et son lecteur, autrement dit le contexte social dans lequel
se situe le texte» (1999: 38).
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Os modelos de producdo escrita para as LE atribuem especial atengdo ao contexto de
producdo dos textos, ao destinatario e a situacdo de comunicacao na qual se insere a producéo,
indo ao encontro do que se preconiza atualmente em LM.

Cornaire e Raymond consideram que o modelo de Deschénes favoreceu a tomada de
consciéncia para facilitar a aprendizagem da escrita em LE, defendendo que esta passa pela
leitura. O professor deve fornecer textos ao aprendente para que efetue a aprendizagem e esses

textos devem ter sentido, acreditando que «[c]’est de cette maniére que la motivation a écrire

pourra s’accroitre». Defendem ainda que «I’expression écrite se modéle sur des régles établies
que I’on peut apprendre a repérer dans différents types d’écrits en vue d’une réutilisation éven-
tuelle » (1999: 39).

Existe um conjunto de caracteristicas que o aluno manifesta na escrita em LE, nomea-
damente textos mais curtos, com vocabulario restrito e sintaxe simples, com mais erros do que
em LM, erros esses que se prendem quer com a estrutura global do texto, quer com coeséo e
sintaxe.

A este propdsito, Beacco refere que «la compétence textuelle en LE se met en place
progressivement dans un processus de longue durée », acrescentando que « les textes a produire,
selon de Cadre, deviennent de plus en plus complexes et longs mais, en méme temps, d’une
correction morphosyntaxique et d’une propriété et richesse lexicales accrues » (2005 :226).

Relativamente ao processo de escrita em LE, Cornaire e Raymond (1999) referem que
o0 tempo de redacdo € mais longo, que os aprendentes possuem estratégias limitadas/inadequa-
das, salientando que se assemelham «aux scripteurs inexpérimentés en langue maternelle» e
que tém uma competéncia linguistica limitada (1999:66). Para estes autores, a aprendizagem da
escrita em LE exige que o aluno possua um certo dominio linguistico. Na mesma senda, Beacco
refere que «du point de vue des résultats, qu’on ne peut s’attendre a des textes articulés et cor-
rects qu’a des niveaux avancés de maitrise d’une langue » (2007 : 226).

Alguns estudos tentaram verificar a eficacia de estratégias usadas no processo de escrita
em LE, chegando a conclusdo que escreventes experientes em LE se assemelham aos escre-
ventes experientes em LM, ou seja, «ils se servent des mémes capacités et stratégies pendant
I’écriture: 1’adaptation du texte en fonction de lecteurs éventuels, la planification (...) et la ré-
vision constante» (1999: 57).

Para Desmons et al. (2005), a competéncia de produgdo escrita depende dos textos lidos
e compreendidos anteriormente, defendo que a exposi¢do a uma tipologia textual variada devera

conduzir o aprendente a escrever 0s seus proprios textos.
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Para estes autores, 0 ato de escrever «se décomposerait en trois phases: une phase d’¢la-
boration, une phase de mise en texte, et une phase de révision» (2005: 54), salientando que é
necessario pratica-las, sobretudo a ultima que é muito negligenciada em sala. Estas trés fases
convocam dois niveis de operagdes mentais: “haut niveau”, que englobam a concetualizagao,
planificacdo, organizacdo linear e coeréncia semantica do texto, e “bas niveau”, que incluem o
dominio da ortografia e da sintaxe, ou seja, competéncia linguistica. A dificuldade do apren-
dente reside no facto de ter de dominar a0 mesmo tempo estas operacdes, acreditando-se ser
necessario «lui faire acquérir une compétence orthographique, morphologique et lexicale»
(2005:54), estando em consonéncia com o que defendem Cornaire e Raymond.

Segundo Desmons et al., o facto de se ter em consideragdo o contexto de producao pres-
supde que «les exercices proposés aux apprenants s’inscrivent dans une simulation (...) de la
réalité sociale et culturelle (...), et servent a communiquer un message cohérent et compréhen-
sible » (2005 :55). Na mesma linha, Beacco destaca que « il est superflu de préciser que la tache
textuelle devrait porter sur un texte dont 1’existence sociale est avérée et devra entrer dans une
situation de communication réaliste, clairement déterminée quant au statut du texte, a celui des
scripteurs/locuteurs et des destinataires (...) » (2007 :238).

Desmons et al. defendem o ensino da ortografia e da redagéo (construir uma frase, en-
cadear paragrafos, produzir textos coerentes) como pontos fundamentais para o aluno aprender
a escrever, salientando que € necessario «maitriser ces deux niveaux de compétences (...), en
travaillant chaque niveau avec précision, mais en les réunissant toujours dans des activités de
productions d’écrits » (2005 :55).

Para tal é necessario, segundo os mesmos autores: fornecer modelos aos aprendentes,
pois a desconstrucdo do texto em analise funcionard como modelo; proporcionar atividades de
escrita desde cedo (ndo se considera necessario dominar todo o sistema gramatical e ortografico
para lhes solicitar que escrevam); estabelecer a progressdo de acordo com o tamanho do texto
e com o vocabuldrio utilizado; estabelecer uma lista de tipos de textos com os aprendentes, de
acordo com as suas necessidades de comunicagao, pois sentir-se-80 motivados se escreverem
textos que tém sentido para si e, por fim, utilizar textos literarios para imitar a sua estrutura
narrativa e descritiva, mas também para praticar o prazer de escrever.

Cornaire e Raymond consideram que «les typologies de textes (...) permettent déja de
pratiquer un meilleur balisage de la production écrite en donnant aux enseignants et aux appre-
nants non seulement une meilleure saisie du texte dans son ensemble, mais également une meil-

leure compréhension du mode d’organisation de différents types de textes » (1999:133).
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Beacco (2007) também defende « la stratégie du modele», salientando que a compreen-
sdo reflexiva de textos conduzird a producdo escrita pela apropriacdo das caracteristicas estru-
turais e linguisticas que os definem. O autor destaca a importancia de «lire pour produire»,
considerando-o0 um momento importante, pois sera a partir destes textos que construirdo poste-
riormente os seus. Devem interpreta-los, mas também identificar os meios linguisticos utiliza-
dos de forma a criar sentido, salientando beneficios nas atividades de producéo parciais. Acres-
centa ainda que a adequacéo do produto ao modelo é uma etapa de aprendizagem da textuali-
zacdo, visto que o dominio de um modelo permitira ultrapassa-lo ou subverte-lo. Esta metodo-
logia, segundo o autor, tem duas fases: uma de compreensao de natureza reflexiva/analitica dos
textos a produzir, que constitui a exposi¢do ao modelo, e uma de treino sistematizado da pro-
ducdo dos textos.

Beacco advoga ainda que a elaboracdo de textos ndo deve ser sistematicamente indivi-
dual, mas deve-se realizar em grupos, salientando que «la production individuelle n’a sa véri-
table place qu’en fin de ce parcours méthodologique», preconizando que o tempo para a escrita
ndo pode ser limitado, pois esta atividade deve ser reflexiva, o texto produzido deve ter varias
versdes e a producdo escrita ndo deve ser somente uma da forma de avaliar (2007:238).

O autor que estou a seguir considera que tudo isto deve ser articulado com a gramatica,
destacando que as atividades «portent essentiellement sur les traits de langue cible particuliére-
ment impliques dans le genre de discours dont relévent les textes a produire» (2007: 246).

Para concluir, Beacco refere-se a unidades didaticas, considerando que «la question de
la cohésion de I’unité didactique se pose dés lors que 1’on admet que chaque compétence reléve
d’une séquence propre». O autor afirma que «rien n’interdit de concevoir des unités didactiques
qui soient identiques a une séquence, c’est-a-dire en fait des unités ou une seule competence de
communication langagiére est objet d’enseignement », indicando que esta metodologia tem
grande aceitacdo no ensino do FLE (2007 :255).

Apesar da importancia da escrita, nos Referenciais de formagdo da componente tecno-
I6gica, em vigor, ha escassez ou inexisténcia de indicacbes programaticas sobre escrita. Estes
indicam os objetivos a atingir e os contetidos tematicos a abordar. E percetivel que a tonica se
coloca sobretudo na oralidade, cabendo ao formador abordar a competéncia da escrita de acordo

com as necessidades especificas de cada grupo e com a area profissional.

56



2.2. Razdes para o Ensino do FOS e sua fundamentacao

O ensino de Francés Lingua Estrangeira (doravante FLE) esta ha muito presente nos
programas de ensino regular no nosso pais. No entanto, durante largos anos, devido a emergén-
cia do espanhol e a primazia do inglés, o francés ficou relegado para segundo plano na maioria
das escolas. Como refere Costa (2006: 31), “o Francés perdeu muito do seu prestigio e estatuto
e tem dificuldade em encontrar um novo rumo”. No mesmo texto, a autora, citando Eduardo
Lourenco, afirma que “[a] lingua francesa cujo prestigio e influéncia mundial foram inegaveis
e impares durante séculos, hoje em dia tem de enfrentar “as pretensdes das outras a ocupar os
espacos sem defesa”.

A conjuntura atual do nosso pais acabou por espoletar e fortalecer a procura da apren-
dizagem de linguas estrangeiras, nomeadamente da lingua francesa. Ha a consciéncia de que o
dominio de uma LE podera ser uma mais-valia no momento de encontrar um emprego e sdo
inimeros os individuos que se pretendem munir desta ferramenta, sendo a lingua vista como
uma competéncia essencial para favorecer a mobilidade e/ou comunicacdo profissional. Como
refere Berchoud (apud Costa, 2006: 31), « [clomprendre une ou plusieurs langues étrangéres
n’est plus (ou plus simplement) un fait constatable chez tel ou tel individu, dit alors cultivé,
mais une obligation professionnelle liée a la pratique de métiers variés ».

A relacdo entre mundo profissional e aprendizagem de LE é defendida por Costa (2006:
31) ao referir que as exigéncias do mercado de trabalho constituiram um fator fundamental para
a importancia dada a aprendizagem da LE. A autora salienta que “as bases do projeto da apren-
dizagem das linguas com orientacao profissional” nao € recente, pelo que valoriza a importancia
da competéncia linguistica a par da competéncia profissional, defendendo que esta aprendiza-
gem é facilitadora da “mobilizag¢do dos trabalhadores entre varios paises”, dos “contactos entre
colegas de trabalho e com os parceiros economicos” (2006: 32).

Costa considera que “existem grupos profissionais com necessidades linguisticas espe-
cificas a quem sdo exigidas competéncias particulares” (2006: 32). Para este tipo de publico, “o
ensino generalista podera ndo ser o mais adequado”. Sera necessario um “ensino mais dirigido,
com objetivos, metodologias e praticas didaticas diferentes” (2006: 32).

E na senda desta demanda que se fala de Frangais sur Objectifs Spécifiques (doravante
FOS). Este constitui uma modalidade de ensino do FLE, procurada por individuos que neces-
sitam, num curto espaco de tempo, de se munir de capital linguistico, pois precisam de interagir

profissionalmente em LE.
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Segundo Mangiante e Parpette (2004), o ensino da LE no FOS pressupde cinco fases: a
procura de formagdo por parte de determinada entidade, a anélise das necessidades do publico
a quem se destina, a recolha de dados, a analise de dados e a elaboracao de atividades.

Para Mangiante, a pratica deve assegurar a aprendizagem, devendo a participacdo do
professor ser discreta. O autor refere que « [l]a classe devient le champ d’action des appre-
nants ; ’enseignant devait favoriser le plus possible une communication réelle dans le cours en
favorisant I’échange d’informations et la concertation : il devra combiner le travail collectif
avec des moments de travail individuel» (2000:141).

De acordo com 0s mesmos autores (2004), é possivel conceber uma unidade de FOS
para iniciantes a lingua, dependendo dos dominios profissionais das profissdes-alvo e do tipo
de discurso a trabalhar, considerando que «il est toujours possible de prévoir du matériel péda-
gogique qui prenne en compte des le niveau débutant, les données de I’analyse des besoins»
(2000 : 138).

Seguindo ainda os mesmos autores, 0 FOS apresenta um objetivo preciso e a formagao
deve ser desenvolvida num curto espacgo de tempo. Centra-se em determinadas situacdes e com-
peténcias, de acordo com as necessidades do publico-alvo. Os conteddos abordados nem sem-
pre sdo dominados pelo professor, na medida em que se abordam temas de areas profissionais
especificas diferentes do seu dominio natural de atuacdo, acrescendo ainda o facto de que cabe
ao formador/professor a concecdo do material pedagdgico que utiliza. O FOS privilegia deter-
minadas aptidGes em funcao dos objetivos prioritarios e da restri¢cdo temporal, isto é, a impor-
tancia dada a uma competéncia depende das formas de discurso presentes nas situacdes-alvo;
e, por ultimo, o FOS privilegia o desenvolvimento de simulacdes entre os aprendentes, aspeto
preconizado pela «approche communicative» e que visa a pratica de simulaces semelhantes
ao que se faz no contexto real. Como o tempo de formacéo é geralmente muito curto, desenvol-
vem-se as praticas mais rentaveis para a aprendizagem.

Importa destacar que o grupo onde o estudo foi aplicado esté a seguir um percurso for-
mativo. Os formandos ndo tiveram a iniciativa de procurar esta unidade especifica, pois ela é
parte integrante do elenco modular. Facilmente se constata que neste topico se distingue do
FOS. Se bem que teoricamente se trate de unidades de FOS, ndo podemos esquecer que este
tipo de formacéo foi concebido para publicos diferenciados dos que encontramos na formacéo
profissional. Logo, em termos de performance, o que se espera deste publico fica aqguém do que

se verifica com publicos mais qualificados académica e/ou profissionalmente.
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Se na atualidade € mais ou menos consensual a utilizagdo da designacdo FOS, nem sem-
pre tal aconteceu. Para uma realidade “aparentemente semelhante”, muitas foram as designa-
cdes, nomeadamente francés de especialidade, francés técnico, francés cientifico e técnico,
francés instrumental e francés funcional.

Para Lehmann, “a diversidade de denominagdes nio se deve apenas a evolugdo da Di-
datica, mas, sobretudo, a incidéncia nos tipos de discurso ou variedade das linguas, nas compe-
téncias que se pretende trabalhar, nos objetivos ou no publico” (apud Costa, 2006: 32 — 33).

De acordo com Mangiante e Parpette, o primeiro termo utilizado para definir esta reali-
dade foi Francais de Spécialité (doravante FS), que se baseava em «méthodes destinées a des
publics spécifiques [qui] étudient le francais dans une perspective professionnelle ou universi-
taire». Os mesmos autores referem que o conceito de FOS abrange «toutes les situations, que
celles-ci soient ancrées ou non dans une spécialité», considerando que o FS é uma abordagem
global de uma disciplina ou de um ramo profissional, aberto a um publico o mais vasto possivel.
Por outro lado, o FOS trabalha « au cas par cas, (...), métier par métier, en fonction des de-
mandes et des besoins d’un public précis » (2004: 16 — 19).

Mais recentemente Carras (2012) e Mourlhon-Dallies (2006) apresentaram duas desig-
nagdes para esta realidade. Mourlhon-Dallies (2006) fala em «francais a visée professionnelle»,
realgando os individuos aprendem para trabalhar, usando a LE no seu pais ou para ir para o
estrangeiro aprender ou exercer uma profissdo. Esta autora considera ainda que as publicacdes
de «francais a visée professionnelle» dirigem-se a um publico menos avancado que as obras de
FS.

Carras (2012) utiliza a expressédo «Francais Langue de Communication Professionne-
lle», fazendo a distin¢do entre dois tipos de publico: publico que se encontra a exercer uma
profissdo e publico em «voie de professionalisation». A mesma autora evidencia que quando
nos referimos ao primeiro tipo de publico devemos falar em FOS; quando falamos do segundo
é preferivel falar de «Francais Langue Professionnelle.

Mourlhon-Dalliés (apud Carras, 2012:7) afirma que, para conceber uma formacdo de
«Francais Langue de Communication Professionnelle, la dimension langagiére ne suffit pas».

Carras defende ainda que, nos cursos profissionais, « la compétence ciblée en priorité
devrait étre la compétence de communication en milieu professionnel, ce qui implique le dé-
cloisonnement des compétences » (2008 : 8). Acrescenta que nos cursos profissionais deve-se
encetar uma nova forma de trabalhar e de explorar os documentos, salientando que a «méthode
actionnelle (...) a toute sa place ici» (2012:11), pois estabelece como objetivos a realizacdo de

tarefas que se aproximam o mais possivel do mundo profissional, permitindo aos formandos a
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projecdo destas na sua vida profissional e possibilitando-lhes entender a lingua francesa como
um instrumento indispensavel na realizacdo das tarefas. Para rematar esta ideia, a autora destaca

que

[e]n proposant des taches globales, proches de la réalité, élaborées a partir de documents authen-
tiques, on permet aux apprenants d’acquérir des compétences transversales en milieu professionnel.
Cela conduit donc a une plus grande cohérence entre les activités didactiques pratiquées en classe

de langue et I’objectif de la formation professionnelle.

En conclusion, on peut donc retenir que les méthodes et outils pour I’enseignement du francais
comme langue de communication professionnelle sont étroitement liés au contact avec le (futur)
terrain d’exercice. (2012 : 12)

Apesar de existir implicitamente o conceito de FOS nos Referenciais de Formagao, em
Portugal fala-se pouco acerca desta abordagem.

Nos cursos de formacao profissional, da area do Turismo, os modulos de Francés téc-
nico, fazem parte do elenco modular do percurso formativo e os conteidos estdo em consonan-
cia com a saida profissional. Sendo o Turismo um setor econémico de importancia vital no
nosso pais, mas também um mundo profissional de grande exigéncia, o conhecimento de lin-
guas estrangeiras € fulcral.

Considera-se pertinente referir que as necessidades reais dos elementos que constituem
estes grupos vao além do que esta espelhado no Referencial, pois apresenta contetidos vagos e,
na maioria das vezes, direcionados para um nivel de proficiéncia linguistica escrita e oral que
os formandos ndo dominam. Costa, relativamente aos programas, considera que «muni de cet
outil de base, le professeur doit faire une gestion habile du programme, en tenant compte des
objectifs a atteindre, du niveau des apprenants et des matériaux dont il dispose» (2012: 19).

Embora na formacdo profissional ndo seja o formador a conceber o programa, a seleci-
onar os conteudos, nem a avaliar as necessidades dos formandos, tem a liberdade de adequar os
contetidos do Referencial ao nivel de proficiéncia dos formandos. O objetivo é criar situaces
praticas em que os formandos resolvam questdes que lhes séo colocadas diariamente no seu
local de trabalho, utilizando a lingua francesa.

E importante ter em conta a competéncia dominante em cada profissdo para assim se
trabalhar com intensidade, salientando Costa que «selon les débouchés professionnels, il faut
davantage travailler certaines compétences au détriment d’autres moins nécessaires dans cer-

taines professions» (2012: 20).
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2.3. A escrita numa unidade de FOS: Estudo Empirico

O estudo desenvolvido teve como publico-alvo um grupo que frequentou o curso EFJ
Tipo 72. Todos os elementos tinham habilitagdes académicas ao nivel do 12.° ano de escolari-
dade e a area profissional era Informacdo e Animacéo Turistica. Os formandos obtiveram 0 12.°
ano pela frequéncia de percursos profissionais. Este grupo era composto por nove elementos,
com idades compreendidas entre 0s 18 e 0s 23 anos.

Relativamente ao contato prévio com a lingua francesa, pode-se considerar que se tra-
tava de um grupo homogéneo, pois todos frequentaram a disciplina durante pelo menos trés
anos, no ensino regular. No entanto, as suas competéncias sdo muito rudimentares, apresen-
tando dificuldades em conteidos que deveriam estar cimentados.

De acordo com o Catalogo Nacional de Qualificacbes, e no que respeita ao perfil de
saida, pretende-se, com a frequéncia deste curso, que os formandos sejam capazes de prestar
informagdes, promover e comercializar produtos e servigos turisticos, assim como efetuar o
atendimento e a rececédo de clientes, de modo a garantir-lhes um servico de qualidade e a sua
satisfacao.

A UFCD que ministrei “Lingua Francesa — informag¢@o”, com a duragdo de 50 horas,
pressupde que os aprendentes consigam aplicar o vocabulario técnico na comunicagdo com 0s
clientes em lingua francesa.

Tendo em consideracdo o QECRL e os niveis de proficiéncia linguistica considerados,
pode-se dizer que o grupo se encontra no nivel Al: sdo utilizadores da lingua de uma forma
elementar, num nivel pouco acima da iniciag&o.

Para estes destinatérios, a abordagem desta unidade de FOS teve como objetivo, num
curto espaco de tempo, 50 horas de trabalho presencial, verificar se o ensino da escrita em LE
a partir de uma tipologia textual facilita a aquisicdo da competéncia, para que possam desem-
penhar a sua funcdo eficazmente, quando tiverem necessidade de utilizar a lingua francesa na
sua vertente escrita.

Neste publico, 0 ensino de LE “geral” tem menos sucesso do que a aprendizagem da LE
com objetivos especificos, ja que Ihe reconhecem utilidade pratica.

Inicialmente realizou-se uma ficha de avaliacdo diagnostica cujos contetdos incidiram
no nivel dois de FLE. Na sua correcdo, verificaram-se lacunas, mas que podem estar relaciona-

das com a falta de prética, pois os formandos ndo praticavam o francés havia algum tempo. Esta

2 EFJ Tipo 7: Curso de Educacio e Formagéo de Jovens, onde os formandos sé frequentam a area tecnoldgica.
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ficha permitiu fazer o levantamento das competéncias que possuiam no momento em que se
iniciou a Unidade de Formacdo de Curta Duracédo (doravante UFCD) .

No momento seguinte, tentou-se compreender as suas reais necessidades relativamente
a LE, auscultando as suas expetativas e compreendendo para que fins necessitavam desta apren-
dizagem. Os formandos salientaram que seria importante conseguir produzir documentos ine-
rentes a sua profissdo em lingua francesa, assim como seria producente conseguir expressar-se
oralmente em francés. Foi entdo que, em conjunto com 0 grupo, se optou por, na primeira
UFCD, centrar a aten¢do em documentos escritos. Na segunda UFCD, a competéncia em des-
taque serd a oralidade, que j& ndo integrara o presente estudo. O facto de os ter questionado
acerca das suas necessidades e expetativas contribuiu para manter um elevado indice de inte-
resse e motivacao.

Tendo por base os resultados da ficha e as necessidades e expetativas do grupo, planifi-
cou-se uma SD, contemplando os contetdos onde manifestaram dificuldades e em consonancia
com o que se pretendia desenvolver e com o objetivo que se ambicionava atingir. Considera-
ram-se contetdos prioritarios os tempos e modos verbais, as preposicdes de lugar e as estruturas
para dar indicacdes de lugar, o feminino e o plural dos nomes e dos adjetivos. Foram ainda
abordados conteidos como a indicacdo da hora, 0s numerais, 0s meses e as estagdes do ano,
pois o seu dominio era fulcral para as tarefas que os formandos teriam de apresentar.

Na prossecucéo da SD esteve subjacente a metodologia utilizada na abordagem do FOS,
ou seja, «l’approche actionnelle», que se caracteriza pela importancia dada as atividades que o
aprendente deve conseguir realizar. Esta metodologia, preconizada pelo QECRL (2000), é uma
extensdo da metodologia comunicativa, colocando o discente no centro da aprendizagem, con-
siderando-o um ser social, que tem necessidade de interagir em determinadas situacdes com 0s
seus pares, situacdes essas que sdo condicionadas por varios fatores, nomeadamente pelo meio
envolvente. A referéncia a esta metodologia que aparece no QECRL vai ao encontro do que se

acabou de referir:

La perspective privilégiée ici est (...) de type actionnel en ce qu’elle considere avant tout 1’usager
et ’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont
pas seulement langagiéres) dans des circonstances et un environnement donnés, a I’intérieur d’un
domaine d’action particulier (...). Il y a « tiche » dans la mesure ou 1’action est le fait d’un (ou de
plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont il(s) dispose(nt) en vue

de parvenir a un résultat déterminé (2000: 15).
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Ao tentar operacionalizar esta metodologia h& necessidade de conceber tarefas o mais
reais e/auténticas possivel, orientadas para um resultado concreto.

Depois de rever alguns pontos importantes, iniciou-se a SD com a exploracao de docu-
mentos auténticos, extraidos do site do Turismo de Portugal, sobre a regido Centro de Portugal.
Partindo de uma tipologia textual precisa - 0s textos descritivos -, optou-se por levar para a aula
documentos auténticos, o mais fiel e proximos da realidade profissional. Estes documentos fo-
ram analisados e desconstruidos, no sentido de proporcionar aos formandos a aquisicao da es-
pecificidade da estrutura desta tipologia. No momento seguinte, foram analisadas duas brochu-
ras que divulgavam atragdes turisticas francofonas. A semelhanca do que se havia feito com os
anteriores, também estes textos foram analisados e interpretados de forma a facilitar a compre-

ensdo da tipologia em questdo (anexo 12 e anexo 13).

Para verificar a progressdo dos formandos, foi-lhes solicitada a realizacdo de uma tarefa,
que consistiu em produzir um texto escrito que desse a conhecer uma cidade portuguesa, des-
tacando as atrac0es turisticas. Ao analisarem as brochuras turisticas, com o objetivo de produzir
um pequeno texto descritivo para constar num folheto, os aprendentes estdo a trabalhar de
acordo com [’approche actionnelle, pois estdo a desempenhar o papel de um técnico de agéncias
de viagens que produz um documento que apresenta as atraces de determinada cidade.

Dando continuidade a SD, exploraram-se alguns itinerarios e circuitos turisticos, textos
simples e de facil compreensdo, que permitiram a apropriacdo do modelo textual em analise
(anexo 14). Na exploracdo dos textos procedeu-se a abordagem de contetidos gramaticais que
surgiram e que eram importantes para a prossecucao das atividades, nomeadamente as preposi-
cOes de lugar, o présent continu, os adjetivos qualificativos e o pronome adverbial y. Os conte-
udos foram abordados com recurso a uma explicacao tedrica, seguida de consolidacdo atraves
da resolucdo de exercicios praticos. Estas atividades tiveram na mira a preparacao da proxima
atividade, visando diretamente o aperfeicoamento da expressao escrita.

Seguiu-se o visionamento do filme Paris, je t'aime, que foi 0 mote para a segunda ati-
vidade: partindo dos pontos turisticos da cidade de Paris, procedeu-se a distribuicdo desses lo-
cais pelos pequenos grupos e a tarefa consistiu em criar, por escrito, um itinerario/circuito tu-
ristico de trés dias, obedecendo a estrutura do documento estudado.

Para finalizar, foi sugerido aos grupos que procedessem a elaboracéo de uma brochura

turistica, que divulgasse as principais atracdes de uma cidade francesa.
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2.3.1. Analise dos Resultados
As primeiras producdes escritas apresentavam falhas na estruturacéo frésica, sendo no-

toria a influéncia da LM. Esta situacdo verificou-se na selecdo de vocabulério, em questdes
gramaticais (nomeadamente acordo do participio passado, entre forma verbal e sujeito) e em
questdes relacionadas com o numero e género dos nomes e dos adjetivos. Estes erros deveriam
ser menos frequentes em formandos que frequentaram a disciplina de FLE cerca de trés anos.
Apresenta-se a grelha que d& conta dos resultados obtidos.

Grelha de Avaliacio (Producéio Inicial)

Respeito pelas Adequacio a Adequacio a0 Registo linguistico Correcio gramatical Ortografia, Nota Final
indicagdes tipologia e estrufura contexto e adequado e (construgdo frasica, acentuacio e
fornecidas textual destinatarios vocabulario concordancias, flexio pontuagio
adequado verbal)

O 15 14 14 14 13 13 13.8
@ 15 14 14 13 12 13 13.5
[ 16 15 15 15 14 15 16.6
@ 14 13 13 12 12 12 12.6

Tabela 8 - Grelha 12 Producao

Depois da producédo analisada, foram assinalados alguns erros e foi solicitado aos for-
mandos que procedessem a sua corre¢do. O grupo foi capaz de corrigir a maioria das falhas
assinaladas, recorrendo a internet e, por vezes, questionando a formadora.

Importa evidenciar que, na primeira versao do texto, os formandos respeitaram as indi-
cacOes fornecidas, tendo construido textos que se adequavam a situacdo real a que se destina-
vam, ou seja, a construcao de uma brochura que publicitasse uma cidade portuguesa, apresen-
tando a sua localizacdo e as suas principais atracfes turisticas. A versdo aperfeicoada das pro-
ducdes iniciais apresentou-se quase isenta de erros (anexo 15).

Na concretizacdo da segunda atividade (producéo de itinerrio turistico de trés dias), 0s
grupos tiveram de dar provas de originalidade e criatividade, embora tivessem de seguir um
modelo. Os grupos de trabalho realizaram itinerarios interessantes, a partir dos pontos da cidade
de Paris que Ihes foram facultados. As tarefas foram bem conseguidas, apresentando-se visual-
mente atrativas e seguindo as especificidades do texto-modelo, na maioria dos casos.

Na elaboracédo desta tarefa os grupos recorreram a internet, consultando sites dos Office
de Tourisme e outros, pelo que as hipoteses das produgdes possuirem incorrecdes seriam, a
partida, mais reduzidas. Esta premissa concretizou-se na maioria dos trabalhos; no entanto, al-
guns apresentaram falhas a nivel de coesdo e coeréncia textual, denotando algum desconheci-

mento da estrutura linguistica ou, por outro lado, alguma desconcentragdo na selegdo da infor-
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macdo. Acrescem erros ortograficos e de construcédo frésica, ndo obedecendo a estruturas béasi-
cas da lingua francesa, por exemplo néo colocar o sujeito antes do verbo. Desta forma, pode-se
considerar que algumas das falhas verificadas inicialmente ainda se mantém, apesar de todo o

trabalho de escrita e reescrita efetuado (anexo 16). A grelha abaixo ilustra o que se acabou de

referir.
Grelha de Avaliacio (circuito turistico)

Respeito pelas | Adequaciod | Adequacio ao Registo Correcio Ortografia, Nota
indicacbes tipologia e contexto e linguistico gramatical acentuacio e Final
fornecidas estrutura destinatirios adequado e | (construcio frisica, pontuacio

textual vocabulirio concordincias,

adequado flexdo verbal)
@ 20 18 18 18 16 17 178
@ 16 16 15 15 14 16 153
3 17 17 16 16 16 16 16,3
@ 20 18 18 17 16 17 17.6

Tabela 9- Grelha Producdo Final A

Para concluir a apreciacdo dos resultados obtidos, resta referir que na Gltima tarefa so-
licitada (producdo de uma brochura turistica que promovesse o destino turistico de uma cidade
francesa), 0s grupos demonstraram motivacdo e empenho na sua realizacao, seguindo cuidado-
samente as instrucGes. Nestas producgdes, sempre com recurso a utilizagdo a internet e sites em
lingua francesa, as falhas foram minimizadas, estando superiores no que diz respeito a constru-
cdo linguistica; no entanto, verificou-se que continuam a dar erros que, depois deste tipo de
abordagem intensiva, deveriam ser menos recorrentes.

Os grupos apresentaram trabalhos sébrios e apraziveis em termos estéticos, cumprindo
assim a funcdo social da escrita, a divulgacdo em meio turistico. A grelha abaixo da conta dos

resultados obtidos.

Grelha de Avaliacio (divulgacio cidade francesa)

Respeito | Adequacio | Adequacio Registo Correcio Ortografia, | Nota
pelas a tipologia | ao contexto linguistico gramatical acentuacio | Final
indicacdes | e estrutura e adegquado e (construcio e
fornecidas textual destinatarios | vocabulirio frasica, pontuacio
adequado | concordimncias,
flexiio verbal)
@ 2 20 18 18 19 19 19
@ 2 20 18 17 17 17 18.1
@ 18 18 17 17 17 17 17.3
@ 18 18 18 16 17 17 17.3

Tabela 10- Grelha Producéo Final B
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Acredita-se que o balanco da SD ¢ positivo, considerando-se que as metodologias para
desenvolver e aperfeicoar a capacidade de expressao escrita em LE se adaptaram ao publico-

alvo.

2.4. Balanco Final

Dadas as caracteristicas do publico-alvo, do contexto e das condicionantes e/ou fatores
que potenciaram o processo de ensino e de aprendizagem da escrita em LE, considera-se que o
objetivo inicial foi atingido de forma razoavel, ndo se podendo descurar que vém de percursos
escolares frageis e que, apesar de terem frequentado cerca de trés anos de FLE no ensino regu-
lar, as suas competéncias estdo aquém do expetavel.

Para que se pudesse verificar se os formandos conseguem realmente aplicar os conteu-
dos veiculados durante a unidade, seria interessante proceder a uma imerséo no meio hoteleiro,
criando-se assim um ambiente perfeito para o desenvolvimento das suas competéncias in loco.
Contudo, a Formacéo Pratica em Contexto de Trabalho sé tera lugar no final do percurso for-
mativo, logo esta aproximacao a realidade laboral ndo se pode materializar.

De acordo com Penfornis (2000) a aprendizagem proposta aos formandos baseou-se em
tarefas precisas, com um objetivo comunicativo e linguistico bem identificado; realistas; varia-
das/diversificadas, evitando a monotonia e, por fim, estimulam os formandos ao privilegiarem
0 sentido da comunicacao, neste caso por escrito.

Os formandos tiveram oportunidade de refletir sobre o sentido de alguns documentos
apresentados, de resolver alguns problemas com que se depararam, de tomar decisdes, favore-
cendo assim a troca de experiéncias no seio do grupo, contribuindo para a aprendizagem cole-
tiva de variadissimos conteudos.

Corroborando a opinido de Mangiante e Parpette, ao referirem que é possivel criar uma
unidade de FOS para iniciantes a lingua, afigura-se pertinente acrescentar que, perante os re-
sultados obtidos e as dificuldades que o grupo continua a manifestar, o ideal seria que todos se
encontrarem no nivel de proficiéncia linguistica a partir do nivel B1 ou que o mddulo tivesse
uma duracao superior. Se assim fosse, certamente que os resultados seriam mais promissores.
Acredita-se, porem, que com outro tipo de publico, mais qualificado academicamente, seria
possivel, a partir de trés anos de aprendizagem da lingua, obter resultados mais promitentes. E
de destacar que o que aqui se afirma ndo é uma crenga, mas antes uma constatacdo que pude
realizar em experiéncias profissionais anteriores.

Uma unidade deste tipo — com todos os constrangimentos que tem — ndo pressupde a

abordagem das bases da lingua francesa, o que no caso deste grupo seria fundamental. Ressalta-
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se que, embora os contetidos da unidade ndo o preconizassem, no inicio da mesma realizou-se
uma breve sintese dos aspetos fulcrais da lingua francesa que, no entanto, ndo se revelou sufi-
ciente. Esta abordagem foi facilitada inclusivamente pelo tipo de documentos que foram forne-
cidos ao grupo que, além e incidirem na sua area profissional, permitiam a incursdo num nivel
basico da lingua. O facto de se estar a ensinar uma lingua para fins especificos néo significa
que tenhamos apenas de dar listagens de vocabulario e de simular situagdes do futuro quotidi-
ano profissional, também é necessario abordar as estruturas basicas da lingua e questdes gra-
maticais, sobretudo em grupos com conhecimentos pouco sélidos da lingua. A abordagem em
concreto de alguns pontos gramaticais revelou-se essencial para a progresséo da competéncia
de expressao escrita.

O recurso constante a meios disponibilizados na internet favoreceu os resultados obti-
dos. Seria assim interessante, futuramente, verificar com maior profundidade as potencialidades
desta ferramenta no ensino e aprendizagem da escrita em LE. Outro fator que favoreceu os
resultados alcancados foi o reduzido niumero de elementos que constitui o grupo, o que facilitou
a interacdo e a rapidez na resolucao de pequenas questdes que surgiram.

Se voltasse a didatizar esta unidade, optaria por fazer inicialmente um trabalho de pares,
mas quanto a tarefa final solicitaria que fosse realizada individualmente para melhor aferir a
verdadeira evolugdo de cada elemento na producdo textual em Francés.

O grupo apercebeu-se da utilidade pratica da unidade na sua prética profissional, facto
gue que desde logo se traduziu numa baixa taxa de absentismo e na motivacao, entusiasmo e
persisténcia que evidenciaram na prossecucdo das atividades. Desta forma, acredita-se que o
fator motivacional contribuiu para os resultados conseguidos.

O ensino e aprendizagem da lingua estrangeira, tendo subjacente a realizacdo de uma
tarefa precisa e real, pode motivar os aprendentes, justamente por ter sido concebida tendo em
conta a suas necessidades. Todavia, ao depararem-se com alguns obstaculos linguisticos, os
escreventes poderiam manifestar alguma desmotivagdo. Embora os grupos de trabalho néo se
tenham desmotivado, verificou-se um recurso constante a estrutura da LM. Por esta raz&o, con-
sidera-se fundamental, futuramente, treinar os aprendentes a, antes de comegarem a escrever,
tentarem pensar em Francés, o que nem sempre é facil dada a proximidade das linguas em
questéo.

A SD implementada baseou-se no ensino da escrita, partindo de uma tipologia textual.
Ao fornecer determinados textos ao grupo pretendeu-se que adquirissem as suas especificida-
des, neste caso, de textos descritivos relativos ao setor do turismo. Esta abordagem revelou-se

positiva, como alias ja se tinha confirmado na primeira parte do projeto relativamente a LM.
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Partindo de textos-fonte, os aprendentes contatam com modelos textuais que conseguem adap-
tar para as suas necessidades.

Em jeito de balanco final, afigura-se-me pertinente acentuar o facto de o formador que
ensina FOS ser professor de Francés Lingua Geral e que para ensinar FOS tem de mergulhar
numa esfera profissional que se distingue da sua. Ensinar FOS constitui um desafio para o pro-
fessor de LE, pois tem de comegar por se informar seriamente e por conceber 0s materiais.

O ensino do francés esta presente na formacdo profissional, no entanto, seria pertinente
repensar o seu ensino e rever alguns programas gque se encontram desajustados ao publico. Este
facto € comprovado, por exemplo, pela heterogeneidade de niveis com que nos deparamos no
mesmo grupo, o que dificulta o processo de ensino e aprendizagem, tornando-se a questdo mais
delicada quando se trata de ensinar a escrever.

Para concluir, considera-se que seria interessante divulgar mais o conceito de FOS em
Portugal e criar grupos de trabalho que se debrugassem sobre esta abordagem nas diferentes
faixas etérias, publicos e contextos, que poderiam enriquecendo as préaticas pedagdgicas dos

professores/formadores que trabalham nesta area.
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CONCLUSAO

Procurei com este trabalho contribuir para um melhor conhecimento do processo de
ensino e aprendizagem da escrita na formacao profissional de jovens/adultos, em LM e LE.

Apesar da limitagdo dos contextos de realizagdo, envolvendo amostras reduzidas e um
corpus de dimensé&o restrita, os resultados obtidos véo ao encontro do que se tem defendido: o
ensino e aprendizagem da escrita atraves de tipologias textuais potencia aprendizagens signifi-
cativas, quer em LM, quer em LE. Houve melhorias nos dois grupos, o que pode estar relacio-
nado com 0s processos cognitivos usados na LM e na LE, que, de acordo com alguns estudiosos,
S&0 0S Mesmos.

No caso da LM, partiu-se de textos literarios, pois a Literatura veicula tradi¢Ges e valo-
res, enquanto patrimonio nacional. A Educacdo Literaria contribui para a formacgdo completa
do individuo e do cidad&o.

A SD ultrapassou o seu objetivo, pois espoletou nos formandos o gosto pela leitura e
pelo conhecimento de outros textos literarios. Na LE, como defende Moirand, a leitura de textos
ndo literarios permitiu aperfeicoar a competéncia de producéo escrita dos aprendentes, dotando-
0s de conhecimentos importantes para a sua profissao.

Verificou-se que os aprendentes que ja detinham algum conhecimento, aperfeicoaram-
no e confirmou-se que ¢ possivel “a recuperacdo dos que tém dificuldades de aprendizagem na
escrita” (Pereira e Graga, 2012: 273). Para tal, contribuiu em muito a motiva¢do com que 0s
grupos de formacdo encararam as atividades e a relacdo pessoal que estreitaram com a escrita.

Para estes resultados contribuiu a estratégia de analisar e desconstruir os textos mento-
res, ativada ao longo da SD, quer em LM quer em LE, e dar tempo para escrita que é um fator
fundamental para que os formandos possam aprender a escrever, assim como o facto de se ter
tido em consideracdo o contexto de producdo, o destinatario e a situacdo de comunicacédo sub-
jacente a cada producdo.

Tendo na mira a didatica da escrita procurou-se levar os formandos a ler os texto-fonte
“com olhos de escrever” ou «lire pour produire», para que captassem a matriz discursiva dos
textos em analise e pudessem posteriormente produzir 0s seus proprios textos.

Pensa-se que também se testemunhou que, para aprender a escrever, é necessario tempo
e, por isso, a aquisicdo da escrita deve ser encarada cComo um processo que aciona varios me-
canismos e ndo atender somente ao produto, como refere Beacco, «Un texte se construit dans
le temps» (1999:224).A utilizacdo da SD serd o dispositivo ideal para a prossecugédo de tal

objetivo.
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As estratégias usadas conduziram a resultados francamente positivos; por isso, este po-
dera ser o caminho a seguir na educagdo e formagéo de jovens/adultos. Para o ensino e apren-
dizagem da escrita ha, pois, de acordo com Pereira e Graga, “necessidade de trabalhar diferentes
textos de forma “concentrada”, ou seja, tendo na mira didatica, e em cada sequéncia didatica, e
em cada sequéncia de ensino, um determinado género” (2012: 279).

Uma metodologia que serve muito bem a educacdo de adultos e que se coaduna com a
implementacao de SD € a possibilidade de diferenciar o ensino, através de pequenos médulos,
conduzindo a realizacdo de tarefas diferentes para formandos com dificuldades diferenciadas.
Decerto que as aprendizagens ocorreram, mesmo que em alguns casos parecam reduzidas, se
constituirem aprendizagens seguras, “‘este pouco pode ser bastante”.

Segundo Frank Smith, citado por Petitjean (1989b), ha trés formas de aprender: vendo
fazer, aprendendo a fazer e fazendo realmente qualquer coisa. Na implementagdo da SD, os
aprendentes aprenderam a fazer e, posteriormente, fizeram alguma coisa. Talvez por isso te-
nham ocorrido aprendizagens “reduzidas” em alguns, mais significativas noutros. Afinal,
aprende-se a escrever, escrevendo.

A pratica da escrita devera ter consideracdo competéncias a nivel da coesao, da ortogra-
fia, do léxico, sintaxe e das carateristicas das diferentes tipologias textuais. Nos nossos dias,
temos a disposicao imensos recursos, nomeadamente informaticos, que funcionam como faci-
litadores das aprendizagens. Se o computador ajuda a resolver questfes de natureza ortografica
e sintatica, ndo sera mais producente a escola ensinar a estruturar e a pensar as diferentes tipo-
logias textuais? Tome-se por exemplo 0 que aconteceu com 0 grupo que serviu de base ao
estudo em LE: estes formandos evidenciaram a partida falhas relativamente a ortografia e a
sintaxe. Na realizacdo dos trabalhos com recurso a internet, essas falhas foram erradicadas das
suas producdes e os trabalhos revelam consciéncia das especificidades da tipologia textual em
questdo. Justificar-se-4 a relevancia concedida, ainda hoje, a ortografia e a sintaxe em detri-
mento do tempo que se dedica a préatica efetiva da escrita? Ou pelo contrario o formador/pro-
fessor devera facilitar a aquisicdo da competéncia da escrita, fomentando verdadeiras atividades
de escrita, tendo por base a apropriagéo de tipologias textuais?

Foi minha intencdo desenvolver a reflexdo em torno da escrita e sobretudo do seu esta-

tuto na formacao profissional, esperando suscitar o interesse para futuros trabalhos nesta area.
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ANEXO 1

Ficha Informativa
ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DA NARRATIVA
1. ACAO (sucessao dos acontecimentos narrados
a) Estrutura
v" Situacdo Inicial (introducéo)
v" Sucessdo de acontecimentos (desenvolvimento)

v Desenlace ou situacao final (conclusao)

b) Delimitacéo
v" Aberta (o final permite desenvolvimento)

v" Fechada (o final ndo permite desenvolvimento)
c) Relevo
v’ Principal (sequéncias narrativas mais importantes)

v" Secundaria (sequéncias narrativas menos importantes)

d) Organizacéo das sequéncias narrativas

v" Encadeamento (0s acontecimentos sdo apresentados por ordem cronoldgica)
v~ Alternancia (narracdo de duas ou mais histérias de maneira intercalada)

v" Encaixe (introducdo de uma agdo noutra)

2. NARRADOR (entidade gque narra a historia)

a) Presenca
v’ Presente ou participante

v" Ausente ou nao participante

b) Posicdo
v" Objetivo (limita-se a narrar a histéria sem dar a sua opinido)

v’ Subjetivo (faz comentarios e toma partidos)

3. ESPACO (localizacéo e caracteristicas do espagco onde decorrem os acontecimentos)

a) Fisico: lugar ou lugares onde decorre a agéo.
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b) Social: caracteristicas sociais do local da acdo (por exemplo, um bairro social, um bairro
burgués, uma aldeia sdo espagos que refletem diferentes caracteristicas econémicas e sociais).

4. TEMPO (conjunto de indicadores temporais)
a) da historia: duracdo e identificagdo do tempo em que decorre a agéo.
b) do discurso: ordem pela qual os acontecimentos estéo narrados.

5. PERSONAGENS (os intervenientes da acdo narrada)

a) Relevo

v' Principal ou protagonista (desempenha o papel mais importante)
v’ Secundaria (desempenha um papel de menor destaque)

v’ Figurante (ndo desempenha qualquer papel, mas ajuda a caracterizar os ambientes da acéo)

b) Processos de Caracterizacio

v’ Direta (as caracteristicas sdo apresentadas pelo narrador, por outras personagens ou pela prépria
personagem)
v' Indireta (as caracteristicas sdo deduzidas a partir do discurso e dos comportamentos das perso-

nagens)

O DISCURSO DA NARRATIVA

1. Narracéo

v' Relato de um acontecimento ou de uma sucesséo de acontecimentos.

v Predominam os verbos no pretérito perfeito e no pretérito mais-que-perfeito.

Exemplo:

Nenhum homem se salvou. O vento espalhou os gritos no clamor da escuridao selvagem, a forca
das bracadas desfez-se nos redemoinhos, a 4gua tapou as bocas. Nem os que treparam aos

mastros se salvaram, nem 0s que se meteram nos botes, nem os que nadaram para terra.

Sophia de Mello Breyner Andersen,
Saga», Historias da Terra e do Mar, Lisboa, Texto, 2002, p. 81

2. Descricao
v’ Apresentacgdo das caracteristicas das personagens, dos espagos, etc.
v Predominam os verbos no presente e no pretérito imperfeito.

Exemplo:
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La fora as madeiras da janela batiam, através da floresta arfava o rumor marinho da tempes-
tade. Por entre as agulhas dos pinheiros e 0os ramos das bétulas perpassavam ecos, sibilan-

cias, gritos e, contra o céu baixo de nuvens, ressoava o longinquo tumulto da rebentacao.
Ibidem, p. 80

3. Dialogo

v Reproducdo, em discurso direto, de falas entre as personagens.
Exemplo:

- S6ren, que noticias ouviste hoje na vila? - perguntou Maria.

- Méas noticias.
Ibidem, p. 80

4. Monblogo

v Reproducéo dos pensamentos ou das falas da personagem consigo mesma.

Exemplo:

[. .. ] pensava: «Levarei para Vig esta loica e estas especiarias para alegrar e aquecer as

ceias de inverno».
Ibidem, p. 94

Fonte: SANTIAGO, Ana e PAIXAO, Sofia. (2013) P9, Portugués 9.%ano, Texto Editora.
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ANEXO 2
GUIAO DE LEITURA “A AIA” DE ECA DE QUEIROS”

A. A morte do Rei (4 primeiros paragrafos)

1. Que oposicdes de sentido encontramos no primeiro paragrafo do texto?

2. Indique as palavras ou expressdes que melhor caracterizam o corpo morto do rei e a rececao
da rainha a noticia da sua morte.

2.1. Qual dessas descrigdes Ihe parece mais impressionante? Explique porqué.

3. Quais sdo as consequéncias da morte do rei para o seu filho?

3.1. Que situacdo agrava essas consequéncias?

3.2. Explique o sentido da comparacdo usada para intensificar essa situagéo.

4. Que emogdes sao transmitidas pela interjei¢ao “Ai!” na ultima frase do quarto paragrafo? De

guem sdo essas emocdes?

B. A Aia (5°, 6° e 7° paragrafos)

1. Refira as caracteristicas que aproximam e afastam as duas criancgas.

2. ldentifique, no quinto paragrafo, a principal caracteristica da aia e explique de que forma
essa caracteristica determinara toda a acao.

3. A crenca da aia na vida no Céu condiciona a sua rea¢do a morte do rei? Porqué?

4. Selecione a palavra que melhor sintetiza a atitude da aia perante a sua condi¢do de escrava e
justifique a sua escolha: humildade/resignacéo.

5. Identifique a comparacao utilizada para caracterizar aquele que, também para a aia, simboliza
0 maior perigo para o herdeiro do reino e interprete-a.

6. Quando exclama “Pobre principezinho da sua alma!”, que voz esta a ser assumida pelo nar-

rador?

C. O Bastardo (8° paragrafo)

1. Indique o acontecimento que vem perturbar a fragil tranquilidade do palécio.
2. Como reagem a esse acontecimento a populacao da cidade, a rainha e a aia?
2.1. Existird uma antitese no comportamento das duas mulheres? Porqué?

3. Identifique a metéafora usada na caracterizacdo do bastardo e explique-a.
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4. Considerando que “roca” pode significar um instrumento para fiar ou um brinquedo, indique
a acecdo dessa palavra que, na sua opinido, ¢ usada na expressao “Uma roca nao governa como

uma espada”. Justifique a sua opgao.

D. A Troca (9° a 14° paragrafo)

1. Indique a sensacdo dominante da aia até ao momento em que “avistou homens”. Exemplifi-
que a sua resposta.

2. Que caracteristicas da aia sdo evidentes no momento da troca das criangas?

3. De que forma a linguagem utilizada intensifica a crueldade do bastardo?

4. Que adjetivos sao utilizados para caracterizar as duas mulheres no paragrafo 12? O que nos
dizem esses adjetivos sobre as personagens?

5. Como reage a rainha & noticia da morte do escravo?

5.1. Em que passagem do texto parece o narrador repreender a rainha por essa reacao?

6. Que relacao se acentua entre a “mae ditosa” e a “mao dolorosa™?

E. A Recompensa (15° a 18° paragrafo)

1. Considera que a atitude da aia pode ser recompensada materialmente, como decide a rainha
a pedido do povo? Justifique a sua opinido.

2. Explicite as reacdes do povo e da aia perante o tesouro.

2.1. Que recursos sdo utilizados para mostrar a grandiosidade do tesouro?

3. Explique a razdo do sorriso da aia no momento em que escolhe o seu prémio.

F. O Desfecho (19° paragrafo até ao final)

1. Qual é, afinal, a verdadeira recompensa da aia?
2. O que sentiu perante este final? Justifique o seu ponto de vista.
3. Tendo em conta a leitura de todo o conto, indique qual dos seguintes acontecimentos consi-

dera 0 mais impressionante. Justifique a sua escolha.

A morte do escravozinho. A morte da aia.

Fonte: SANTIAGO, Ana e PAIXAO, Sofia. (2013) P9, Portugués 9.%ano, Texto Editora.
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ANEXO 3

Ficha de Trabalho

SINAIS DE PONTUACAO E SINAIS AUXILIARES DE ESCRITA

Sinais de pontuacédo

Ponto (final): Emprega-se fundamentalmente para as-

sinalar o fim de uma frase. Marca uma pausa longa.

* Eu gosto de ti.

Ponto de interrogacao: Utiliza-se no final de frases in-
terrogativas. Nos casos em que a pergunta envolve du-
vida, costuma colocar-se reticéncias a seguir ao ponto
de interrogacdo.

Nas perguntas que envolvem surpresa, podemos juntar

0 ponto de interrogacdo com o ponto de exclamacéo.

« - Quem est4 ai? Es tu, Pedro?
* - Que me diz?! O meu filho

faltou a aula?!

Ponto de exclamacéo: Usa-se no final de frases excla-

mativas, de frases imperativas e depois de interjeicdes.

* - Ah! Que bem que aqui se

estd! Desliga a musica!

Dois pontos: Utilizam-se para introduzir frases em dis-
curso direto, enumeraces e a seguir a saudacao que ini-

cia uma carta.

* O Jodo perguntou:

- Quem quer ver o filme?
. » Eis o que preciso: um CD,
um livro e uma régua.

* Querido avo:

Queria tanto ver-te!

Virgula: Utiliza-se em vérios contextos. Fixa duas das
situacGes em que se usa: Para separar (1) os elementos

de uma enumeracao; (2) o vocativo.

* Ela ¢ simpética, bonita, estu-
diosa e inteligente.

* O Rui, vem ca.

Ponto e virgula: Usa-se (1) para separar 0s varios itens
de uma enumeracao (em leis, regulamentos, receitas...);

(2) em frases longas ja separadas por virgulas.

« Compota de figo:
- 1 kg de figos;
- 1 kg de acucar;
- 100 g de manteiga.

* Como acontecia todas as
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manhas, ele chegou atrasado; e
0 patrdo, cansado daquela ati-
tude, ameacgou que o despedi-

ria.

Reticéncias: Marcam uma interrupgdo na frase. Podem
ser usa das para exprimir hesitacéo, divida, surpresa ou

reflexdo.

* - Queria dizer-te uma coisa,

mas ... NA0 sei se sou capaz ...

Travessdo: Usa-se no discurso direto para assinalar a

fala de uma personagem; ou para intercalar uma pala-

Vvra, uma expresséo ou uma frase.

« - Ola! Como estas?
» Zanguei-me muito - coisa

rara! - e sai da sala.

Sinais auxiliares de escrita

Aspas: Fixa duas das situacdes em que se utilizam: (1)
no principio e no fim de uma citacdo; (2) para assinalar
uma palavra estrangeira, num texto manuscrito (num

texto impresso, usa-se o italico).

* Ele gritou "Siléncio!", mas
ninguém ouviu.

* Ela cantou em "playback".

Parénteses curvos: Empregam-se para intercalar, num

texto, uma explicacdo, uma reflexdo, um comentario.

* Durante o filme (pouco in-
teressante, por acaso), eles néo

pararam de falar.

Parénteses retos: O sinal [...] assinala a supressdo de

parte de um texto, de uma frase, numa citacao.

* "A Ana [...]saiu de casa."

Fonte: COSTA, Fernanda e MENDONGCA, Luisa (2011). Diélogos 5, Porto Editora.

Exercicios

1. Coloque as virgulas nas frases sequintes.

a. Hoje tive de ir a mercearia a farmacia a lavandaria e ao talho.

b. A chuva o vento e a neve destruiram as planta¢des de tomate.

c. O Z¢é a Rita a Ana o Rui todos entregaram os trabalhos.




2. Explique por que razdo as palavras sublinhadas nestas frases estdo separadas por uma ou

duas virgulas do resto da frase.

a. - E nunca se esquecam, meus amigos, que a saude é um bem precioso.

b. - Carla, podes fazer-me um favor?

c. Gostava tanto de te poder ajudar, meu querido filho!

3. Nas frases sequintes, coloque virgulas e dois pontos onde fizerem falta.

a. - Peco-te Miguel que me deixes em paz ndo estou bem-disposto.

b. Naguele momento varios sentimentos me dominaram raiva desespero angustia e desiluséo.

c. O Carlos perguntou "O Elsa queres ir ao cinema?"

4. Cologue os pontos de interrogacdo e os pontos de exclamacdo que retirdmos desta entrevista.

-

( — Boa tarde, senhor crocodilo
Qual é o seu nome

— Onde vive habitualmente

— Dizem que os seus dentes
afiados szio terriveis. E verdade

— O senhor leva uma vida tran-
quila, nZio é verdade

- E porqué

L— Coitado Desegjo-lhe sorte

Nio esquecer de:
| \ dar os parabéns a avd

| entregar o livro na biblioteca
| \ levar a camisola a Isabel
| \ copiar o texto de Portugués

| comprar a senha do almogo.

—

— Chamo-me Croco.

— Eu vivo na Austrélia. Mas ha familiares
meus noutros paises.

—Oh, ngio Isso sdo mentiras que inven-
tam para me fazerem chorar

— Quem me dera Ando sempre cheio de
medo que me matem...

— Entao ndio sabe Por causa da minha
pele. Querem roubar-ma para fazerem

— Obrigado.

cintos, malas, sapatos, e sei la mais o qué
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6. Nas frases sequintes, introduza reticéncias onde Ihe pareca conveniente (podera ter de subs-

tituir algum ponto por reticéncias).

a. - Fui levantar o prémio que tinha ganho e deram-me uma medalha de cortica.

b. - Todas as manhas, levanto-me, preparo o pequeno-almoco, lavo a loiga, faco a cama, vou as
compras. E dizes que ndo fago nada?!

c. - Homem, vé I&. Pensa bem no que vais fazer - preveniu o amigo. - Tu |4 sabes. Mas pensa

na idade. Enfim. Decide tu.

7. Complete as frases sequintes. Em todas elas terd de usar os dois pontos e as reticéncias.

a. Gosto de todas as guloseimas

b. No mercado, comprei imensas coisas

c. Hoje trabalhamos imenso na aula

8. Pontue esta frase, de forma a obter um sentido diferente.

Aceito obrigado.

9. Pontue este poema (repara gue o titulo aponta para um dialogo):

Conversa no jardim...
Diz-me 14 6 jardineiro

0 que tens no teu jardim
Tenho cravos tenho rosas
mas queria ter um pudim

Luisa Ducla Soares, in CD Bando dos
Gambozinos - Vinte e Cinco (excerto)

10. Os jornalistas utilizam muitas vezes aspas nos titulos das noticias. Observe os titulos se-

guintes e indique, para cada caso, 0 motivo por que foram usadas as aspas.

a. "Nao aumentaremos 0s impostos"

b. Abertura de novo "shopping" gera polémica
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11. Expligue por que razdo se utilizaram os parénteses nesta noticia.

Japonesa perdeu violino de 60 mil euros no metro

Uma violinista japonesa perdeu o seu violino (um precioso instrumento fabricado no século
XVI1I) numa carruagem do metropolitano de Viena, anunciou ontem a policia austriaca.
Diéario de Noticias, 09-09-2009 (texto adaptado)

12. Pontue o texto seguinte, introduzindo, nos quadrados, os sinais de pontuacdo e 0s sinais

auxiliares de escrita que foram retirados.

[ ...] odono de um circo que eu conheci no ano passado passeava-se na pista vazia O e eu tinha
entrado sem bilhete O quer dizer O eu e uns amigos tinhamos visto um buraco na tenda e
decidimos que era por ali a porta de entrada O

S6 que O uma vez la dentro OO demos de caras com um homenzarrdo que andava de cé para la
a fiscalizar o seu circo e a contar gordos macos de notas que com certeza iam para o seu bolso
de gordo O isto ndo € nada contra os gordos [ eu préprio ndo sou 14 muito magro O O Fugimos
a sete pés [ ainda por cima ouvindo o dono do circo gritar para o domador O

O O Oscar O solta o ledo O que ele tem fome de caminha tenra O

Corremos como malucos O que o medo parece que da asas [

E agora vejam O acham mesmo que o domador ia soltar o ledo OO Acham que o dono do circo

queria que ele soltasse o ledo OO
Sérgio Godinho, O Pequeno Livro dos Medos, 1." ed., Dom Quixore, 1991 (texto adaptado)

13. Reescreve as anedotas sequintes, pontuando-as e assinalando as maiusculas e os paragrafos.

a. o professor perguntou ao aluno se houver dez moscas em cima da mesa e tu matares uma
quantas ficam fica a que eu matei respondeu o aluno

b. quando a mée viu que o filho acabou o bolo que havia no frigorifico perguntou-lhe entdo tu
comeste o bolo todo sem pensares na tua irméa estive sempre a pensar nela mama estava com
tanto medo que ela aparecesse antes de eu o0 acabar explicou o rapaz

C. quantos coracgdes temos nos perguntou o professor ao Artur temos dois senhor professor dois

espantou-se o professor sim 0 meu e 0 seu

Fonte: COSTA, Fernanda e MENDONCGCA, Luisa (2011). Dialogos 5, Caderno de Atividades, Porto Editora.
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14. Agora que ja estudou e elaborou exercicios praticos acerca dos sinais de pontuagéo e
dos sinais auxiliares da escrita, chegou a hora de colocar em prética a sua utilizagdo numa
curta producdo escrita. Para tal, sugiro-lhe que proceda ao resumo escrito dos quatro pri-

meiros paragrafos do conto “A aia”, de Eca de Queiros.
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ANEXO 4
GUIAO DE LEITURA DO CONTO “JESUS”, DE MIGUEL TORGA

1. Quem s&o as personagens deste breve conto?

1.1. Onde se encontram? E em que momento do dia?

2. O menino, durante a ceia, pronuncia a frase “Sei um ninho!”.
2.1. Indique:

a) a primeira reagéo da mae;

b) a primeira reacéo do pai;

) 0 que 0 menino fez para que o pai Ihe desse atencéo.

3. O rapaz conta, entéo, o que Ihe aconteceu. Organize as a¢des desta personagem.
O menino:

v prendeu a ovelha a uma giesta.

v’ reparou gue no ninho sé havia um ovo.

v/ viu sair um pintassilgo de um cedro.

v descansou trés vezes durante a subida.

v' pds com todo o cuidado o passarinho no ninho e desceu.
v" pegou no ovo e deu-lhe um beijo.

v trepou devagar pela arvore.

v" olhou para os ramos e descobriu 0 ninho num galho.

v subiu a parte final apenas com a ajuda das méaos.

v' viu a casca do ovo estalar e sair de 14 um pintassilgo depenado.

4. A medida que 0 menino conta a sua historia, os pais vao tendo reagdes diversas.
Indique as passagens do texto que demonstram que ficaram:
a) preocupados quando ele disse que trepara pela arvore;

b) extremamente receosos a medida que ele contava a subida até ao cimo da arvore;

¢) apavorados quando 0 menino contou que, sem se agarrar a nada e esquecido do perigo, pegara

no ovo.
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5. Repare nesta passagem do conto:
“E o pequeno ia subindo, O cedro era enorme, muito grosso e muito alto. E o corpito,
colado a ele, trepava devagar, metade de cada vez. Firmava primeiro os bragos; e s6 entdo as

pernas avancavam até onde podiam. Ai paravam, fincadas na casca rija.”

5.1. Saliente a importancia da utilizagdo do diminutivo “corpito”, tendo em conta o elemento a
gue se opde.

5.2. Retire as expressdes que nos mostram que o0 menino subia gradualmente e com dificuldade.

6. Releia o antepenultimo paragrafo do texto.
6.1. Indique a atitude do menino que traduz o seu afeto em relacéo ao ovo.
6.2. Aponte o efeito desse gesto de amor.

6.3. Refira por que razdo esta experiéncia foi para ele uma maravilha.

7. Miguel Torga escolheu para titulo deste conto “Jesus”. Proceda ao levantamento de todas as
expressdes presentes no texto que nos remetam para personagens/locais biblicos.

7.1. Proponha uma explicacgdo para o titulo do texto.

8. Atente no poema abaixo apresentado.

SEGREDO

Sei um ninho.

E o ninho tem um ovo.

E o ovo, redondinho,

Tem la dentro um passarinho
Novo.

Mas escusam de me atentar:
Nem o tiro, nem o ensino:
Quero ser um bom menino
E guardar
Este segredo comigo.
E ter depois um amigo
Que faga o pino
A voar...
Miguel Torga, Diario VIII, Edi¢do do Autor .
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8.1. Redija um paragrafo em que fale do assunto deste texto poético, estabelecendo uma relacéo
entre o conto do mesmo autor, referindo:

v’ 0 assunto;

v’ narrador/sujeito poético;

v palavras do menino em discurso direto (conto) e o primeiro verso do poema;

v atitude do menino e do sujeito poético perante a descoberta.

9. Imagine que, no final do relato do menino, os pais tinham conversado com ele. Redija esse
didlogo, respeitando as indica¢des dadas relativamente a cada ato de fala:

Pai (proibindo e ameacando)

Filho (explicando)

Mée (pedindo)

Filho (prometendo)

Pai (explicando)

Filho (pedindo desculpa)

Fonte: SERPA, Ana et al., (2011) Lingua Portuguesa 7, Areal Editores.
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ANEXO 5

Ficha de Trabalho
O VERBO

NUmero, Pessoa, Tempo e Modo

O verbo é uma palavra variavel. Varia em:

namero: singular (estudo) e plural (estudamos)
e pessoa: primeira, segunda e terceira

(eu) estudo - 12 pessoa < (nos) estudamos
(tu) estudas = 22 pessoa € (vos) estudais
(ele) estuda - 32 pessoa < (eles) estudam

* tempo: presente, pretérito (perfeito, imperfeito e mais-que-perfeito) e futuro

modo: indicativo, conjuntivo, condicional, imperativo, gerundio, participio e infinitivo.

Exemplo: Estudaremos depois do treino.
A forma verbal “estudaremos” encontra-se flexionada (isto €, varia) em tempo (futuro), modo
(indicativo), pessoa (primeira) e nimero (plural).
As formas verbais do infinitivo, do gerindio e do participio sdo antecedidas por verbos auxili-
ares, formando complexos verbais:

® Infinitivo pessoal: Ela esta a escrever um romance.

m  Gerundio: Ele vai fazendo o trabalho lentamente.

®  Participio: Ele tem usado roupa nova.
¥ Observa que, nos trés exemplos apresentados, o infinitivo, o gerandio e o participio fazem
parte de um complexo verbal (esta a escrever/vai fazendo/tem usado).

¥¢ A marcacao da flexdo em pessoa e nimero é feita no verbo auxiliar.

O infinitivo pode aparecer conjugado em pessoa e em numero: infinitivo pessoal.

Exemplo: A mée pediu para chegarmos cedo.
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Clarificacéo:

TEMPOS

O presente indica um facto atual, uma acdo habitual ou uma verdade universal; pode ter um
sentido de passado (presente narrativo ou historico) e de futuro, dando aos acontecimentos vi-
vacidade e atualidade.

O pretérito imperfeito marca o aspeto durativo ou a frequéncia; indica que um facto passado
durava ou era habitual e presente quando um outro se realizou. E também frequente em usos de
cortesia.

O pretérito perfeito refere a acdo passada.

O pretérito mais-que-perfeito indica uma acdo anterior a outra j& passada.

O futuro indica um facto que se situa num tempo posterior ao do ato da fala.

MODOS

O indicativo representa, muitas vezes, a agdo em que os factos se apresentam como certos e
reais.

O conjuntivo pode remeter para uma possibilidade, um desejo, uma eventualidade.

O imperativo exprime uma ordem, um pedido ou um conselho e exortagéo.

O condicional pode sugerir um facto dependente de uma condic¢do, embora nem sempre como

“Ele disse que chegaria tarde”. Neste caso, tem valor temporal.

FORMAS NOMINAIS

O infinitivo exprime estados ou situagdes dindmicas em abstrato.

O gerundio indica continuidade.

Conjugacdes:

12 conjugacéao: verbos de tema em —a (infinitivos em —ar) - amar, picar, zangar,...
22 conjugacao: verbos de tema em —e (infinitivos em —er) = beber, ter, dizer,...

32 conjugacao: verbos de tema em —i (infinitivos em —ir) = sorrir, sentir, dormir,...

Nota: O verbo pbr (e os seus derivados repor, depor, impor,...) é uma excegdo. No latim,
aquele verbo pertencia a 2* conjugacgao: “poner”.
Conjugar um verbo é indicar todas as suas formas, isto é, todos os tempos, modos, pessoas e

numeros em que esse verbo se flexiona.
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Verbos Regqulares e Irrequlares

Observa os verbos comer e fazer conjugados em algumas das suas formas:

No verbo comer, o radical [com] mantém-se em todas as formas — é um verbo regular.

No verbo fazer, o radical [faz] ndo se mantém em todas as formas — é um verbo irregular.

Subclasses
= Verbo Principal — o verbo principal pode ser:

1) Verbo intransitivo: ndo exige a presenca de complementos.

Exemplos:
Ele adoeceu.

O filho da Rita nasceu.

O Ricardo chorou.

2) Verbo Transitivo: exige a presenca de um ou mais complementos.
Exemplos:
Ele pediu um beijo a Ana.
A Luisa comprou trés livros.

Os meus pais véo ao teatro.

3) Verbo transitivo direto e indireto: exige a presenca de dois complementos, um com a funcéo

sintatica de complemento direto e outro com a de complemento indireto ou obliquo
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Exemplos:
A Eva deu o livro a Sofia.

A Teresa colocou os livros na estante.

O Carlos pos o telemovel.

= Verbo Auxiliar: este verbo surge antes de um verbo principal, formando com ele um com-

plexo verbal. Alguns verbos auxiliares (ter e haver) sdo usados para formar os tempos compos-

tos.

Exemplos:
Ele tem estudado muito.

Exercicios

1. Em cada conjunto de palavras, apenas uma ndo pertence a classe dos verbos. Coloca um

circulo a volta do intruso, em cada caso.

a) viajar ¢+ singular « chorar ¢ pintar « enviar

b) morrer + correr + sofrer + mulher + chover

C) partir « sorrir « martir « tossir + possuir

2. Indica os infinitivos e a conjugacdo a que pertencem os verbos que retirdmos deste poema e

que colocamos na grelha.

Infinitivo

Conjugacéo

guarda

guardar

la

é

tomando

cresce

abre

dorme

sobe

rodopiando

vou

voar
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3. Escreve as palavras que procurarias no dicionario se ndo soubesses o significado dos verbos
destacados nas frases seguintes:

a) Nao percebo nada do que estas a dizer.

b) Ndo te ouco: fala mais alto.

¢) Quem guer este livro que eu comprei?

3.1. Em que forma se encontram os verbos no dicionario?

4. Copia as palavras deste estrangeiro, mas substitui os infinitivos destacados pelas formas

verbais adequadas.

tw adorar o-vosso-pais. Ele ter muito- sol e praias magnificas e as pessoas ser
muito- simpdaticas. Parow o-ano; ew volbow e vir com mais amigos.

5. Indica 0 modo em que se encontra o verbo destacado em cada uma das vinhetas.

Nas férias Tambémeu Se eu viajasse de -
. . o Viajacom |
viajarei pela Europa. viajaria se pudesse! comboio, ficaria e o]
mais barato. companhia.
> -
a8 o= l
£ 48 —q Tesd
A’/.‘X : b 1 /
( &h YIS L {
i, / e St
LTS
Kt i‘{ ), ! ' ii
= 3

6. Em cada uma das frases, preenche os espagos com o verbo indicado, num dos tempos do
passado (pretérito perfeito simples, imperfeito ou mais-que-perfeito simples do indicativo).
a) Ontem, eu (acabar) os trabalhos em meia hora.

b) Ela (dormir) quando eu cheguei a casa.

¢) Quando ele era pequeno, (ir) todos os domingos a casa da avo.
d) O middo ainda néo (terminar) os trabalhos quando a mée o chamou para a mesa.
e) O publico (aplaudir) entusiasticamente no final da peca.

f) Quando eu sai do escritério, ela ainda ndo (enviar) a cartas.
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7. Reescreve o texto, colocando os verbos destacados no futuro simples do indicativo, con-

forme o exemplo.

O cadeirdo casou com a cadeirinha.
Nasceu o banco. E o banco disse:
- N&o guero ser cadeirdo, ndo quero ser cadeirinha. Toda a minha intencéo é ser banco de cozinha.
Adeus, 6 pai cadeirdo.
Adeus, 6 mae cadeirinha.
Mario Castrim, Histdrias com Juizo,
4%d., Ed. Caminho, 1993

8. Completa as frases com o pretérito imperfeito do conjuntivo dos verbos entre parénteses.
a) Se a Rita (estudar), seria boa aluna.
b) Se todos (ajudar), o trabalho ficaria concluido.

c) Sené (ganhar) a lotaria, viajariamos todos os anos.

d) Ele disse que telefonaria, se (chegar) cedo.

e) O Miguel, tu talvez (dever) cortar um pouco o cabelo.

9. Escreve quatro frases, iniciando-as pela forma indicada e completando-as com verbos no

presente do conjuntivo, conforme o exemplo.

Para que haja bom ambiente na escola...

...€ necessario que todos sejamaos amigos.

10. Escreve quatro frases, iniciando-as pela forma indicada e completando-as com verbos no
condicional, conforme o exemplo.

Se eu tivesse poderes especiais ... acabaria com todas as injusticas.
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11. L& os seguintes conselhos:

Anda o mais ereto
possivel, como se
alguém estivesse a
puxar o teu cabelo
para cima. Olha acima
do horizonte ao andar.

Quando te sentares,

mantém as costas

direitas e apoia bem
0s pés no chao.

Evita dobrar o corpo
sobre a mesa para
escreveres. Apro-
xima a cadeira e
apoia bem as costas
no encosto.

Usa a mochila como
mostra a imagem, ou
divide o peso em par-
tes iguais pelas duas
maos.

11.1.Todas as formas verbais sublinhadas se encontram no mesmo o0 modo. Indica-o e explica
por que razao foi utilizado.
Modo =

Razao do seu uso =

12. Nas frases seguintes, destacAmos complexos verbais. Sublinha o verbo principal com um
traco e, com dois tragos, o verbo auxiliar.

a) Eu tenho dormido mal por causa do barulho.

b) O professor tinha pedido dois textos por periodo.
c) A Ana ja tera acabado o curso de Medicina?

d) Ele tem comprado livros sempre que lhe dao dinheiro.

13. Observa os verbos destacados nas frases colocadas por baixo das vinhetas.

O chapéu de Spirou fugiu.

Um rapaz apanhou o chapéu de Spirou.
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13.1. Completa as frases seguintes, escolhendo uma das opcdes apresentadas entre parénteses

e justificando a tua escolha.

= O verbo fugir é um verbo

= O verbo apanhar ¢ um verbo

(transitivo/intransitivo) porque

(transitivo/intransitivo) porque

14. Completa a flexdo de cada um dos seguintes verbos irregulares.

LER PERDER DIZER
(presente do indicativo) (presente do indicativo) (presente do indicativo)
Eu leio Eu Eu
Tu Tu Tu
Ele Ele perde Ele
NOs NOs NoOs
Vés Vo0s Vos dizeis
Eles Eles Eles
FAZER DAR ESTAR
(presente do conjuntivo) | (presente do conjuntivo) | (presente do conjuntivo)
Eu Eu Eu esteja
Tu facas Tu Tu
Ele Ele Ele
NoOs NOs NoOs
Vés Vés deis Voés
Eles Eles Eles
Fonte:

COSTA, Fernanda e MENDONCA, Luisa (2011). Dialogos 5, Caderno de Atividades, Porto Editora.

MOREIRA, Vasco e PIMENTA, Hilario (2014). Graméatica de Portugués — 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino

Secundario, Porto Editora.

99


http://www.wook.pt/authors/detail/id/1573
http://www.wook.pt/authors/detail/id/514

ANEXO 6
GUIAO DE LEITURA DO CONTO “A GALINHA”, DE VERGILIO FERREIRA

1. O texto pode dividir-se em trés momentos principais:

a) a ida a feira e a discdrdia entre 0s pais e os tios do narrador;

b) a formacéo de partidos e os conflitos na aldeia;

c) a tomada de posse da heranca do narrador, apds a morte dos pais.

1.1. Delimita-os.

2. *“[...] minha mie pos fim ao sermao por nao gostar de trovoadas |[...]”.

2.1. Esclarece de que “sermao" se trata.

2.2. Indica um sindénimo de “trovoadas” no contexto em que esta palavra surge.

2.3. Explica de que forma a “mae pds fim ao sermao”.

3. Com base no 15° paragrafo do texto, indica o motivo pelo qual quer o pai quer o tio nao
intervieram na discussao das esposas.

4. Demonstra que o facto de a mée ter levado as duas galinhas para casa reacendeu a
discusséo entre as duas mulheres.

5. Salienta duas caracteristicas psicoldgicas da tia responsaveis pelo conflito entre as duas
mulheres.

6. “E chegada a coisa a este ponto, era altura de se formarem partidos [...].”

6.1. Explicita a expressdo “chegada a coisa a este ponto”.

6.2. Esclarece os sentimentos que propiciaram a formagao de “partidos”.

6.3. Sintetiza, numa frase, as consequéncias deste incidente na aldeia.

7. Ao contar os confrontos entre a populacéo, o narrador é bastante irdnico, revelando
mesmo algum sentido de humor.

7.1. Transcreve dois exemplos de ironia manifestados pelo narrador.

8. “Entao, com um 6dio refor¢ado, fui-me a galinha de martelo no ar.”

8.1. Calcula o periodo de tempo aproximado que decorrer entre a compra das galinhas e a des-
truicdo desta.

8.2. ldentifica os recursos de que o narrador se serviu para contar a sua historia.

O a) Omitiu acontecimentos.

[ b) Divagou.

O c¢) Sumariou.

O d) Teceu reflexdes.
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9. Atenta, agora, no narrador.

9.1. Classifica-0 quanto a presenca.

9.2. Reescreve a passagem do texto desde “Como eu era o Unico herdeiro [...]” até “[...] porque
sou ateu.” como se de um narrador de 3* pessoa se tratasse.

10. Atribui um titulo diferente ao texto, justificando a tua resposta.

Fonte: AMARO, Alice. (2013) Novas Leituras 9, ASA.
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ANEXO 7

Ficha de Trabalho

O DISCURSO DIRETO E O DISCURSO INDIRETO

O discurso direto caracteriza-se pela reproducdo do discurso das personagens, sendo,

geralmente, assinalado na escrita através do uso de marcas graficas como os dois pontos, 0

paragrafo, o travessdo,...; e introduzido por verbos como afirmar, declarar, acrescentar, con-

cluir, perguntar, responder, retorquir, entre muitos outros.

No discurso indireto o enunciado relatado é reproduzido atraves de verbos como 0s

citados anteriormente, quase sempre seguidos das conjunc¢des que ou se, que introduzem ora-

¢Oes subordinadas substantivas completivas.

E perguntou quanto custava. A mulher disse que vinte mil réis, minha tia comecou aos ber-

ros, que aquilo sé se o fosse roubar, e a mulher vendeu-lhe uma outra igual por sete mil e

quinhentos.

Contos, “A Galinha”, Vergilio Ferreira

Na passagem do discurso direto para o indireto, e vice-versa, de acordo com 0 enunci-

ado, opera-se uma série de transformac@es no enunciado relatado, como se mostra na tabela que

se segue.

Discurso Direto

Discurso Indireto

Cita-se textualmente o discurso enunciado,
usando as marcas graficas que lhe séo pro-
prias.

O enunciado é reproduzido por meio de uma
frase subordinada, ficando sujeito a reformu-
lagdes.

Tempos e modos verbais:
Presente do indicativo
Pretérito perfeito do indicativo
Futuro do indicativo

Modo imperativo

Presente do conjuntivo

Futuro do conjuntivo

Tempos e modos verbais:

Pretérito imperfeito do indicativo
Pretérito mais-que-perfeito do indicativo
Condicional

Modo conjuntivo (ou infinitivo)
Pretérito imperfeito do conjuntivo
Pretérito imperfeito do conjuntivo

Pronomes Pessoais

Pronomes Pessoais
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Eu, tu, nés, vos
Me, te, nos, vos

Ele, ela, eles, elas
0/0s, a/as, lhe, lhes, se

Determinantes/pronomes possessivos
Meu/meus, minha/minhas, teu/teus, tua/tuas,
n0ss0/nossos, N0ssa/nossas, V0SS0/VOSSOS,
V0ssa/vossas

Determinantes/pronomes possessivos
Seu/seus, sua/suas

Determinantes/pronomes demonstrativos
Este/estes, esta/estas, esse/esses, essa/essas
Isto, isso

Determinantes/pronomes demonstrativos
Aquele/agueles, aquela/aquelas
Aquilo

Adveérbios e expressdes que remetem para
a nocado de lugar/tempo

Aqui, ca, daqui, ai

J4, agora

Hoje

Ontem

Amanha

Logo

Adverbios e expressdes que remetem para
a nocao de lugar/tempo

Ai, acold, além, dali, 1a

Entdo, naquele momento

Naquele dia

No dia anterior, na véspera

No dia seguinte

Depois

Utilizagdo do vocativo, interjeicdes, entre
outras marcas proprias da oralidade.

As marcas da oralidade desaparecem; o voca-
tivo € omitido ou, entdo, passa a desempenhar
a funcdo sintatica de complemento indireto.

Exemplo

- Que fo0i? — perguntou ele.

- As pessoas perceberam — murmurou a irma.
- E melhor sairem pela porta do patio — disse
0 padre.

- E a mesma coisa — volveu a irma. — Esta
toda a gente a janela.

In Contos Completos, “Sesta de Terga-
Feira”,
Gabriel Garcia Méarquez

Exemplo

Ele perguntou o que fora/tinha sido e a
irma murmurou que as pessoas percebe-
ram/tinham percebido.

O padre disse que era melhor que saissem
pela porta do péatio. A irma volveu que era a
mesma coisa. Estava toda a gente a janela.

Fonte: AMARO, Alice. (2013) Novas Leituras 9, ASA.
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EXERCICIOS DE CONSOLIDACAO

+ Discurso Direto e Discurso Indireto

1. Considera as frases seguintes.

a) — Os meus pais e 0s meus tios gostam de ir a feira. — afirmou o narrador.
b) — Tem uma galinha maior do que esta? — perguntou a mée a feirante.

¢) — Eu compro a galinha se fizer um preco mais baixo. — declarou a tia.

d) — A tua galinha tem o bico mais perfeito. — disse a tia.

e) — Se achas que esta é mais perfeita, fica com ela! — exclamou a mae.

f) — Seré que tu ndo vés que as galinhas séo diferentes? — continuou a tia.
g) — Eu sei que tu trocaste a minha galinha. — teimou a tia.

h) — Isso n&o é verdade! Eu nunca faria tal coisa! — defendeu-se a mae.

1.1.Passa para o discurso indireto as frases anteriores.

2. Passa para o discurso direto as frases a seguir apresentadas.

a) Os pais perguntaram se eles os acompanhavam ou se ficavam mais um pouco.

b) A tia pediu a mée que levasse a galinha com ela.

c) A mae declarou que a tia cobicava tudo o que era dos outros.

d) O pai perguntou o0 que tinha acontecido.

e) A tiadisse ao pai que a mulher dele sempre tinha sido mentirosa.
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3. Repara na seguinte prancha de BD do Calvin.

Calyin * HObbE s

In Calvin & Hobbes. Piginas de Domingo 1985-1995, Bill Watterson, Gradiva, 2010

3.1.Na primeira fala, o Calvin emprega o:

O a) discurso direto O b) discurso indireto

3.2. Reescreve-a no discurso contrario aquele que assinalaste.

3.3. Reescreve as restantes falas de Calvin e Hobbes no discurso indireto.

Fonte: AMARO, Alice. (2013) Novas Leituras 9, Caderno de Exercicios, ASA.
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ANEXO 8

1.

2.1

GUIAO DE LEITURA DO CONTO “IN EXCELSUM?”,
DE MARIO DE CARVALHO

Na firma Rainbow & Sunshine “trabalhava certo escriturario”. (linhas 1-2)
Caracteriza o desempenho profissional do escriturario.
“Uma ocasido, Joao Mendes chegou invulgarmente cedo.” (linha 10)

Comprova que, na manha supracitada, hda uma ligeira alteragdo na rotina
diaria da personagem.

. Identifica o estado de espirito do escriturdrio nessa manh3 e a causa do
mesmo. Apoia a tua resposta em dados textuais.

A estabilidade da ordem dos acontecimentos € interrompida, dando lugar a
uma série de acontecimentos insdlitos.

. Organiza de 1a 8 as afirmacdes que se seguem, de acordo com a sequéncia

légica das peripécias que o escriturdrio protagoniza no texto.

Certo dia, o elevador parou, a parede desapareceu e o homem enfrentou com
dificuldade a luminosidade brilhante, quase opaca.

Em dado momento, as luzes ficaram mais fracas; depois, aumentaram de
intensidade, projetando todas as cores do arco-iris.

Posteriormente, ficou muito quente, o homem tirou o casaco, enquanto o
elevador subia regular e suavemente.

Por um tempo indeterminado, o elevador manteve a ascens3o acelerada.

Quando Jodo Mendes se apercebeu de que tinha passado o 17.° andar, pre-
miu o bot3o de emergéncia do elevador que subia extremamente rapido.

Entretanto, o homem descontrolou-se e, aos gritos, pontapeava e a esmur-
rava o elevador, que continuava a subir em ritmo acelerado.

A certa altura, comecou a ficar muito frio e o homem, agachado, procurou
agasalhar-se com o casaco.

De seguida, instalaram-se diversos ruidos no elevador.

“Ter-se—iam passado anos ou séculos.” (linha 42)

- Refere os varios sentimentos que o homem vai experimentando ao longo de

todo o tempo que se passou.

Identifica, nas expressées a seguir apresentadas, o significado da express3o
latina que corresponde ao titulo do texto, justificando a tua opcao.

Em extremo Em elevacdo Ao alto/Ao céu Nas alturas

Fonte: AMARO, Alice. (2012) Novas Leituras 8, ASA.
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b)

ANEXO 9

Coesado e Coeréncia Textuais

Coesao Textual: conjunto de “mecanismos linguisticos que marcam a continuidade de sentido

textual” (ou progressao tematica).

Coeréncia Textual: globalidade de sentido para a qual contribuem as regras linguisticas, tex-

tuais e pragmaticas que participam na construcdo do texto.
Se os textos ndo forem construidos respeitando essas regras, tornam-se incoerentes.

CONSTRUIR A COESAO

1. Coesao frésica = processo que assegura a unidade entre os diferentes elementos linguisticos

de uma frase simples ou de uma oracéo.

Exemplo: A frase O Pedro deu as informacgdes ao seu amigo é um exemplo de frase coesa

porque:

Os seus constituintes seguem a ordem sintatica da lingua portuguesa — sujeito/predicado ver-
bal/complementos;
Respeita os principios de concordancia: determinante e nome, masculino e singular, que cons-

tituem o sujeito da frase, concordam com o verbo que é também singular.

2. Coesdo interfrésica = processo que assegura a articulacdo de oracgdes, frases e paragrafos

entre si.

2.1. Nas frases complexas a articulacdo interfrasica é assegurada por coordenacao ou subordinacéo

e pelos advérbios conetivos.

Conetores

Coordenacéo Subordinacéo

v" O Jodo viajou de avido e o Carlos par-
tiu de automovel.

v" O Pedro queria descansar, mas ndo o
deixaram.

v O Jodo ajudava o Pedro ou socorria
outro rapaz.

v" O Jodo ia-se embora, porgue ja es-
tava cansado.

v" Logo gue saiu de casa, 0 Jodo viu 0s
trés amigos.
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2.2. No interior do paragrafo e de outros segmentos de texto a coesdo pode ser construida atraves

de marcadores variados.

Marcadores Textuais/Discursivos

Comentadores: pois bem, dito isto, assim sendo,...
Ordenadores:

Estruturadores De abertura: em primeiro lugar, primeiramente, por um lado,
de Informacéo

De continuidade: em segundo lugar, por outro lado, igual-
mente, de igual modo,...
De fechamento: por ultimo, em ultimo lugar, finalmente, ...
Digressivos: a proposito, por falar em/nisso,...
Aditivos: e, ndo so...mas também, além disso, ...
Consecutivos: portanto, por isso, por conseguinte, ...
Conetores Argumentativos: porque, ja que, uma vez que, ...
Contra-argumentativos: contudo, pelo contrario, ndo obs-
tante,...
Concessivos: apesar de, embora, ...
Explicativos: ou seja, isto é, a saber, ...
Retificativos: ou seja, ou, ou antes, dito de outra forma/ma-
Reformuladores neira,...
De distanciamento: em todo o caso, de qualquer modo,...
Recapitulativos: em suma, em resumo, em sintese,...
Operadores Argumentati- | De reforco argumentativo: de facto, com efeito, ...

VOS De exemplificagdo/concretizacdo: por exemplo, em con-
creto, em particular, ...
Organizadores de Tempo | De espaco: a direita, & esquerda, em frente, atras, mais adi-

e Espaco ante, ao longe,...

De tempo: antes, depois, mais cedo, mais tarde, ...

Fonte: AMARO, Alice. (2012) Novas Leituras 8, ASA.
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ANEXO 10

Atividade de Producdo Escrita Final

S&o muitas as situacdes sobre as quais podemos contar uma histéria. No seguimento do
estudo do conto “In Excelsum”, de Mario de Carvalho, apresenta-se uma proposta para desen-
volver uma atividade de producéo escrita. Escreva o seu texto, em grupos de dois elementos,
seguindo as orientacfes dadas. Este texto serd divulgado no site da empresa ou num livro de

contos do grupo de formacdo.

Proposta de Tema: Imagine que se encontra dentro de um elevador e que este, em vez

de parar no andar que pretendia sair, continua a subir descontroladamente.
Num texto cuidado e com um méaximo de 200 palavras, narre esse episodio descrevendo
a sua possivel reacéo.

Para construir o seu texto, devera ter em consideracao as etapas a seguir referidas.

Etapa 1 - Planificacdo

Defina os seguintes elementos:

Assunto da historia que vai (pense na situacdo que vai criar e no modo como a vai resolver);
Objetivos da sua narrativa (emocionar, divertir,...);

Ambiente recriado (misterioso, assustador, fantastico,... );

Sequéncia dos acontecimentos (recorde o esquema elaborado a proposito do conto “In Ex-
celsum” onde constam as sequéncias do mesmo, verificando os processos utilizados: acrescento
de informagao de paragrafo em paragrafo, criagao de suspense,...);

Personagens e suas caracteristicas (recorde a forma como as personagens sao caracterizadas no
conto “In Excelsum”);

Tempo e espaco (recorde o levantamento dos indicadores temporais e espaciais efetuado a pro-
posito do estudo dos contos abordados. Devera ter em atencdo os tempos e modos verbais que

predominam no texto narrativo).Caracteristicas do narrador (participante ou ndo participante).

109



<N X

Etapa 2 - Textualizacdo

Escreva o seu texto:

Utilize marcadores discursivos/conectores;

Use expressoes diversificadas para assinalar a passagem do tempo (anos mais tarde, mais tarde,
no dia seguinte) e para situar os acontecimentos no espacgo (no jardim, no elevador, no arranha
céus, no Alto, no céu,...);

Caracterize as personagens e 0s sentimentos por elas vivenciados;

Caracterize os espacos onde decorre a acao;

Escreva dialogos entre as personagens;

Conclua a sua narrativa (Finalmente...., E assim termina a historia,...).

Etapa 3 — Revisdo

Verifique se a historia esta escrita de modo a interessar os leitores e se possui todas as informa-
¢Oes necessarias para ser entendida.
N&o se esqueca de fazer uma revisao para verificar a ortografia, a pontuacéo e a estrutura das

frases e dos paragrafos.
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ANEXO 11

QUESTIONARIO

O presente questionario esta a ser realizado no &mbito do Seminario de Portugués, inse-
rido no Mestrado em Ensino do Portugués e do Francés no 3° CEB e no Secundario.

O seu objetivo é aferir de que forma os adultos que frequentaram a acdo onde foi imple-
mentado o estudo empirico vivenciaram o processo de ensino aprendizagem da escrita em per-
cursos anteriores.

1. Indique a sua idade.

O Entre 15e 25 O Entre 45 e 55
O Entre 25 e 35 O Entre 55 e 65
O Entre 35 e 45 O Acima de 65

2. Indique o grau de escolaridade que possui.

O 1°CEB O 3°CEB
O 2° CEB O Secundario
O Outro

3. Esta a terminar uma acdo de formagdo. Antes desta experiéncia, quando tinha sido a sua Gltima
experiéncia escolar e/ou de formagéo.

O Ha menos de 5 anos O Ha mais de 10 anos
O H& mais de 5 anos O Ha 15 anos
O H& 10 anos O Ha mais de 15 anos

4. Recorda-se de que forma o/a professor/a de Portugués trabalhava a competéncia da escrita em
sala de aula/formagéo?

[ Sim
[ Nao

5. Se respondeu sim na questdo anterior, indique pelo menos dois tipos de exercicios que costu-
mava realizar no sentido de trabalhar esta competéncia.

[ Resposta a questionarios dirigidos
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O Composicdes de tema livre
O Composic¢éo com tema indicado

[0 Recontos escritos de textos lidos

6. Recorda-se se o0 seu/sua professor/a de Portugués dedicava aulas exclusivamente a pratica da
escrita?

O Dedicava

[ Né&o dedicava

7. Alguma vez, antes de frequentar esta formacao/maédulo, tinha trabalhado a escrita na sua di-
mensao processual (planificacdo, textualizacdo e revisao)?

O Sim
O Nao

8. Ao longo das 200h do médulo de Linguagem e Comunicacao houve preocupacao constante em
trabalhar a escrita, tendo sido aplicada uma sequéncia didatica com esse objetivo. Considera que
esta experiéncia foi:

O Inatil O Util

O Pouco util O Muito atil

9. Considera que o tempo dedicado a atividades de escrita foi:
O Insuficiente

O Suficiente

O Bom

O Excessivo
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10. Que tipo de atividade de escrita prefere?
O Interpretacdo de texto (pergunta/ resposta)
[ Producéo escrita

[ Escrita colaborativa

11. Como classifica as atividades de escrita desenvolvidas ao longo das sessdes?
O Desinteressantes

O Pouco interessantes

O Interessantes

O Muito interessantes

12. Em que fase da producéo escrita sente mais dificuldades?
O Planificagdo
O Textualizagédo

O Revisdo

13. Quais sdo, para si, as maiores dificuldades na producéo escrita?
[ Organizar ideias
0 Compreender o que € solicitado

O Criatividade

14. Costuma proceder a revisdo dos seus textos?
O Nunca
O As vezes

O Sempre

15. Na sua opinido, a abordagem que foi feita ao longo das sess@es foi positiva no que diz respeito ao

desenvolvimento da sua competéncia escritural?
O Sim
O Néo
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16. Considera que a abordagem utilizada despertou em si a motivacdo para a leitura e para a escrita de
textos literarios?

O Sim
[ Nao

Muito obrigada pela sua colaboragéo! ©

ANALISE DOS QUESTIONARIOS

De acordo com as respostas dadas, pode-se considerar que os formandos reconheceram
a utilidade da SD e que através deste trabalho sistematico e coerente aperfeicoaram a sua com-
peténcia escrita, admitindo, na sua maioria que, em percursos anteriores ndo tinham trabalhado
esta competéncia com tanta intensidade e que a escrita abordada enquanto processo aprendivel
e ensinavel constituiu para eles uma novidade. E de salientar que a grande parte dos elementos
do grupo saiu da escola ou de contexto formativo h& mais de cinco anos, sendo que alguns ndo
contactam com a escola e tudo o que Ihe é inerente ha mais de dez anos. Nesta altura, a escrita
ainda nao era trabalhada como processo. Também é relevante salientar que somente quatro dos
formandos indicaram que em percursos anteriores tiveram aulas exclusivamente dedicadas a
escrita e que s6 cinco destacaram que haviam trabalhado a escrita na sua dimensao processual
em percursos anteriores, nao tendo especificado em quais, a excecdo de trés formandas que
estiveram comigo héa cerca de dois anos numa outra formacdo e que referiram oralmente esse
facto.

No que concerne o trabalho desenvolvido no &mbito da escrita, bem como o tempo de-
dicado a atividades de escrita, no modulo de Linguagem e Comunicacéo, a avaliacdo foi muito
positiva. De forma geral, o grupo considerou as atividades desenvolvidas muito interessantes e,
a excecdo de um elemento, todos destacaram a escrita colaborativa como a atividade de escrita
preferida. A proposito da fase da producdo escrita em que sentem mais dificuldades, grande
parte dos formandos indicou a textualizacdo, seguindo-se a revisdo. Sobre a fase de revisdo dos
seus textos, seis elementos responderam que procedem sempre a revisdo e seis elementos indi-
caram que nem sempre procedem. Para concluir, a questdo que se referia ao desenvolvimento

da competéncia escritural através da abordagem feita, s6 um elemento respondeu que néo con-
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siderava que tivesse desenvolvido a competéncia, todos 0s outros reconheceram que houve efe-
tivo beneficio. Todos os formandos reconhecem que a abordagem utilizada os motivou para a

leitura e escrita de textos literarios.
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ANEXO 12

Caracteriser un lieu...

Dans I’océan Indien, cette petite terre francaise

offre une grande diversite :

on y retrouve les influences de 1I’Europe,

de 1’ Afrique, de Madagascar, de I’Inde et de la Chine...

On y parle francais bien sOr, mais aussi le créole.

C’est une belle ile, montagneuse et volcanique,

la nature y est exubérante.

C’est le paradis des sportifs : beaucoup de personnes

v vont pour faire de la randonnée et pratiquer
ques. On I’appelle 1’ile intense.. .

= S . o 25
£ o e # —

Fonte : BERTHET, Annie et al., (2006). Alter Ego, Méthode de Frangais Al, Hachette.
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ANEXO 13

Fonte :

/"}/// .

7 g %
SOttt PPPE

A VOIR ABSOLUMENT :
Le centre-ville avec sa célébre Grand-Place. Vous y admi-
rerez les belles facades des maisons datant du XvI°¢ siecle.
Vous aimerez vous promener dans les petites rues autour
de la place. Vous rencontrerez certainement un petit
garc¢on en train de faire pipi: ¢’est le Manneken-Pis. Cette
fontaine originale est devenue un des symboles de la ville.
Vous aurez aussi la possibilité de faire des courses dans les
élégantes galeries Saint-Hubert.
Bruxelles compte de nombreux musées. Vous irez voir en
priorité les musées royaux des Beaux-Arts ou sont
exposées des ceuvres de Bruegel, Rubens, Magritte et bien
d’autres peintres anciens et modernes. Les fans de bande
dessinée, eux, visiteront le Centre belge de la BD.
Une promenade dans le quartier des institutions
européennes permettra aux visiteurs de découvrir
le Parlement, batiment trés moderne. Non loin de 1a,
vous pourrez visiter le musée du Cinquantenaire.
Les amateurs de voitures anciennes se
dirigeront ensuite vers Autoworld,
un musée voisin.
En soirée, vous dinerez dans
le restaurant panoramique de
I’Atomium. Ce curieux monument,
construit pour I'Exposition
universelle de 1958, représente
une molécule avec ses neuf atomes.
C’est aussi un lieu d’expositions
sur la santé, la technologie et

les découvertes scientifiques.

BERTHET, Annie et al., (2006). Alter Ego, Méthode de Frangais Al, Hachette.
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ANEXO 14

Circuit Touristique

Le tour-opérateur Vasy Voyages édite une brochure détaillée des destinations qu’il commercia-

lise. Voici un extrait de cette brochure.

Nom et
principales
caractéristiques
techniques

du produit

Le nom du pro-
duit est attractif,
comme le titre
d’un article de
journal.

L’introduction
est un résumé du
produit pour infor-
mer et séduire le

PRAGUE ET SES ENVIRONS HISTORIQUES
DEPART LES 06/04, 21/04, 04/05 ET 31/05

REPUBLIQUE
TCHEQUE

CUT
G@YK 2 A

PRIX PAR %
PERSONNE: ¢

PROGRAMME DE 6 JOURS/5 NUITS
12 A 40 PARTICIPANTS

client.
l

Le programme
est clair, informa-
tif et valorisant. Il
énumere les acti-
Vités et décrit rapi-
dement les sites
touristiques visi-
tés. I est écrit dans
un style semi-
rédigé ot les ver-
bes sont rem-
placés par des
noms. Pour un cir-
cuit, il est détaillé
jour par jour.

Les
avertissements
précisent les pres-
tations incluses ou
nondans le forfait.

Les informa-
tions pratiques
sont sélectionnées
par le tour-opéra-
teur pour aider les
clients a préparer
leur voyage.

L(,@;!af/ae, vérilable mervedlle arcliileclurate, vassemble des e'(/é/t)bej de J/Z//é.)

- 1%

: . 7
roman, 0(/0/%( ue, Q@e}mw(mm, f(/myw ou Cobyt & owveat.

774 /i .
_g)a w//e 6.][(([/.)’.)’[ /6 }fé/{(/é'(}/—(}(}l'lj (/GJ 150716([71/6(/((&1 6/ 6/€J winoureny .

JOUR I : PARIS - PRAGUE

Arrivée a Prague en fin d’aprés-midi. Transfert, accueil et
installation dans un hotel confortable du centre-ville. Diner
tzigane.

JOUR 2 : PRAGUE ROYALE

Visite guidée dans le quartier historique du superbe
chateau de Prague. Déjeuner en cours de visite. Retour 2
Ihotel en début de soirée. Diner libre.

JOUR 3 : PRAGUE MEDIEVALE
Le matin, promenade dans la vieille ville sauvegardée. Déjeu-
her eh cours de visite. L’aprés-midi, visite commentée du
magnifique couvent Sainte-Agnés. Diner libre.

JOUR 4 : PRAGUE ROMANTIQUE

Dans la matinée, flanerie dans le quartier pittoresque de Mala
Strana. Visite de ['église baroque de Saint-Nicolas. Traversée du
célebre pont Charles. Déjeuner en ville. Aprés-midi et diner libres.
L’apres-midi, possibilité de mini-croisiere sur la Vltava avec
supplément de 20 € .

JOUR 5 : ENVIRONS DE PRAGUE

Excursion au chateau gothique de Cesky Sternberk. Balade
dans la belle ville médiévale de Kutna Hora. Découverte de I'ex-
ceptionnelle cathédrale Sainte-Barbe. Déjeuner en cours de
vigite. Diner libre a Prague.

LE PRIX COMPREND :

* Le vol Paris-Prague A/R (vols réguliers)

* L’hébergement, en chambre double et en demi-pension
en hotel équivalent 3 *

* Leg visites et excursions mentionnées avec guide local

* Les transferts

* L’assurance assistance.

5 LEPRIXNECOMPREND PAS :

* Un repas par jour
* Les boissons et extra
* Les taxes d"aéroport : 36 € 2 titre indicatif.

INFORMATIONS PRATIQUES

* Formalités : passeport encore valable trois mois aprés la date
de retour

* Langue : le tcheque est la langue officielle. L'allemand est la
premiére langue étrangére parlée.

* Monnaie : la couronne tehéque (CZK) 1€ = 25 CZK

* Heure locale : pas de décalage horaire avec la France (GMT + 1)

* Climat : continental, pluvieux et chaud en été, froid et neige en
hiver. Printemps et automne agréables.

* Gastronomie : la cuisine tchéque est surtout a base de viande
et de sauce. Le plat national est le rdti de porc accompagné de

JOUR 6 : PRAGUE-PARIS
Transfert 2 I'aéroport de Prague et envol pour Paris .

—

choux aigre-doux.
*Collt de la vie : restaurants catégorie moyenne : € 3 15 €
par repas.

Fonte : CORBEAU, Sophie et al., (2013) Tourisme.com, CLE International.
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Séjour§ a l'@berge 2 F(J;\J, le servei:r des voyageurs

@ http: /jwww.fuaj.org/frafauberges/aj o &

Comment accéder a I'auberge ?

@ A pied depuis la gare
voir les instructions ci-dessous.

DESCRIPTION

Pour venir a pied depuis la gare SNCF

— aller tout droit face a la gare
pour emprunter la rue piétonne
Georges-Clemenceau;

— tourner & gauche rue Aimeé-
Ramon;

— traverser le boulevard Pelletan;

- prendre la rue du Pont-Vieux,
traverser le pont (quelle belle
vue sur la Gité!!l);

— aller toujours tout droit

NLITE Pa

)

2
O
A
™
-
m
2
A
)
<

sur la rue Trivalle;
— tourner & gauche rue Nadaud
(ca commence & monter!).
Vous voici a la porte Narbonnaise
(entrée principale de la Cité).
’auberge de jeunesse se trouve
dans la rue Trencavel, en haut
a gauche de la rue principale
(rue Cros-Mayrevieille).
Oufl...

Pl e i

Fonte : BERTHET, Annie et al., (2006). Alter Ego, Méthode de Frangais Al, Hachette.
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ANEXO 153

Producoes Iniciais — versao final (aperfeicoada)

@

TRABALHO APRESENTADO

En ce qui concerne le patrimoine histm'ique et architectural, le
musée Moinho Vitorino Nemésio est un monument trés important

et qui attire beaucoup de touristes. 1l est connu pour son caractere

unique. Dans ce musée, nous pouvons

&' la: mfxgn:, on peut trouver le complexe tounsﬁr{ub Scrm dﬁa
¢ ';“lx» 8 A

Amkada. D&’ng» cct erwfml(: les touristes pcuvmt 'pr

‘bcimmup dactwttcs en p[em air, surtout lm

Wrandomues a pmd et des s-por(’s radicaux.
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A Pmcov\a., on pmt y trouver aussi une

5 l'enacovam

““"“f- .0 la Nature a a.
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3 eabyd
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La Vie de Penacova Patrimoine
Penacova est un village Portugaise qui appartient a la distraite Tl 'y a aucun doute que l'image de marque est le monastere de
de Coimbra. Beaucoup des towristes a connaissent et ils Lorvio, dont ceux qui le visitent peuvent y trouver des anciens

cherchent le contact avec la nature. Ses beaux paysages ne M fours & pain et e splen dides

laissent personne indfﬁml(e et ce qui contribue pour cet

ceuvres d'art dans son musée.

Toutes les personnes qui visitent cet endroit ne peuvent pas

également partir sans dégusbcr les delicieuses « Pastéis de

La flore et la faune

La flore et la faune sont également trés

speciaux powr ceux qui visitent Penacova,

parce que sa diversité et sa beauté sont

superbes. Dans la icipalité de Pe , nous

P

trouver un patrimoine historiqucnéf. cultwrel

vaste et grandiose.
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PRODUCAQO ESCRITA

Penacova est un village Portugaise qui appartient a la distraite de Coimbra. Beaucoup des tou-
ristes la connaissent et ils cherchent le contact avec la nature.

Ses beaux paysages ne laissent personne indifférente et ce qui contribue pour cet intérét est le
Rio Mondego, qui traverse les vallées et les gites a travers la municipalité de Penacova.

La flore et la faune sont également trés spéciaux pour ceux qui visitent Penacova, parce que
sa diversité et sa beauté sont superbes. Dans la municipalité de Penacova, nous pouvons trouver
un patrimoine historique et culturel vaste et grandiose.

I n’y a aucun doute que I’image de marque est le monastere de Lorvao, dont ceux qui le visitent
peuvent y trouver des anciens fours a pain et de splendides ceuvres d’art dans son musée.
Toutes les personnes qui visitent cet endroit ne peuvent pas également partir sans déguster les
délicieuses « Pastéis de Lorvdo » et les « Nevadas », qui sont deux spécialités gastronomiques
du village.

En ce qui concerne le patrimoine historique et architectural, le musée Moinho Vitorino Nemésio
est un monument trés important et qui attire beaucoup de touristes. Il est connu pour son carac-
tere unique. Dans ce musée, nous pouvons trouver plusieurs morceaux de vieux moulins a vent
sur l'affichage.

A la montagne, on peut trouver le complexe touristique Serra da Atalhada. Dans cet endroit les
touristes peuvent profiter d’un contact avec la nature en pratiquant beaucoup d’activités en plein
air, surtout les randonnées a pied et des sports radicaux.

A Penacova, on peut y trouver aussi une plage fluviale qui séduit beaucoup de touristes pendant

I’été.

3 0s trabalhos dos alunos incluidos neste relatorio sio documentos auténticos. Nem todos os erros foram assinalados, nomeadamente os que ndo eram
objeto da aprendizagem em causa.
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TRABALHO APRESENTADO

Fg——— 1A
i_,;Canmnhcdc J Porto /3

Vivee et decouvrir
Coimbzra

Ccimbn est me rille pozuzaie, capitnle dedis-
toct, du Centro du Portozal et de b soms-
rézion duBase Mandezo.
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Le Jardin Botanigue Parc Vert du Mondego

L-EJEIId.u:‘l Bomque de Vunrersité eztun ]H.I:d:l.ﬂ site Clest un parc portugais trés intéreszant, dévosé au loisi,

au coeur dela ville. Il a été comstout en 1772, Sous l"ap- avec un large tesrasze, repozant sur tne plate-fomme sous la
put dudMarques de Pombal, qui I'a créé avec Pobjechf -
d’avomr un complément pour Pétude de FHistorre Natu-

L'Chars de Gazon

relle et de 1 2 Medicine, Clest une sculpture de référence dans ::
Dans ce jardmn, 1 v PAlameda das Tihas, la Grande
Etuve, la Mata, le carré central /Fonterére, la statue de

Julio Hennques et Bas-rekef de Lus Carrso.

3

le pare. Clest aussi un hommage 3

Le Pont Pedro et Inés

Le pont Pedro e Inés, est une pont piéton et pste
cvelable sous la réviere Mondego, du parc vert du
Mondego de la wille de Comnbra. Cest trés belle.

ardin de la Siréne

Ce jardin 2 été idéalizé et constouit
au temps de DL Jodo Vet il s'appe-
lait & cette épogue «le parc da
Cuintz de Santz Croz e Aujous-
d’hui, cet endmit est connu comme
le jardin delz Sereia).

L'objectif étsit de créer un parc

convenzble i lz contemplation. La mai-

son de thé sert des déjesners, du golter =

PRODUCAO ESCRITA

Coimbra est une ville portugaise, capitale de district du Centro du Portugal et de la sous-région

du Baixo Mondego.

Le Jardin Botanique

Le Jardin Botanique de I"université est un jardin situe au cceur de la ville. Il a été construit en
1772, Sous I’appui du Marqués de Pombal, qui I’a créé avec 1’objectif d’avoir un complément
pour 1’étude de I’Histoire Naturelle et de la Médicine.

Dans ce jardin, il y I’ Alameda das Tilias, la Grande Etuve, la Mata, le carré central /Fonteniere,
la statue de Jalio Henriques et bas-relief de Luis Carriso.

*Jardin de la Sirene

Ce jardin a été idéalisé et construit au temps de D. Jodo V et il s’appelait a cette époque « Le
parc da Quinta de Santa Cruz ». Aujourd’hui, cet endroit est connu comme le jardin de la
Sereia).

L’objectif était de créer un parc convenable a la contemplation. La maison de thé sert des dé-
jeuners, du godters et il présente une grande variété de saveurs régionales, sucrés et salés.
*Parc Vert du Mondego
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C’est un parc portugais tres intéressant, dévoué au loisir, avec un large terrasse, reposant sur
une plate-forme sous la riviere Mondego.
L’Ours de Gazon

C’est une sculpture de référence dans le parc. C’est aussi un hommage a 1’invasion frangaise

Le Pont Pedro et Inés

Le pont Pedro e Inés, est une pont piéton et piste cyclable sous la réviere Mondego, *du parc

vert du Mondego de la ville de Coimbra. C’est trés belle.
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Turmo  Capitanis Conel

Aveiro est une ville du centre du Por-

tugal, capitale de district. Cette ville est

trés connue grice 3 la Ria et 2 ses pe-
tits bateaux en bois, qui s'appellent
Meliceirgs. A Aveiro, les touristes peu-
vent pratiquer des différents types de
tourisme, par exemple, tourisme bleu,

culturel, gastronomique, ....

Aveiro, se situe prés de la mer et de la
Resera Natural dgs Dugas de 5o Js-
gigte. On y peut profiter des célébres
« gyps moles», « fios de gyos » et
« cqacas » Les « caymcas» sont trés
connues grice 3 la fite de Sio Gomr
clishe-

Les touristes peuvent aussi connaitre
le Edrym. la Cathédral d'Aveiro, la
Brass do Beizs-

Aveiro est un important centre urbain,
portuaire, ferroviaire, universitaire et

touristique.

Les touristes y peuvent se promener

de BUGA (c'est un welo typique et
d'utilisation gratuite).

Vous pouvez connaitre la ville 3 pied
ou en faisant des parcowrs qui existent
déja. On y peut faire le tourisme bleu a
Costa Nova et Praia da Barra et con-
naitre les maisons typiques, les paliers

en bois.
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PRODUCAOQO ESCRITA
Aveiro est une ville du centre du Portugal, capitale de district. Cette ville est tres connue grace

a la Ria et a ses petits bateaux en bois, qui s’appellent Moliceiros. A Aveiro, les touristes peu-
vent pratiquer des différents types de tourisme, par exemple, *tourisme bleu, *culturel, *gas-
tronomique, ....

Aveiro, se situe pres de la mer et de la Reserva Natural das Dunas de S&o Jacinto. On y peut
profiter des célébres « ovos moles », « fios de ovos » et « cavacas ». Les « cavacas » sont tres
connues grace a la féte de Sdo Goncalinho.

Les touristes peuvent aussi connaitre le Forum, la Cathédral d’Aveiro, la Praga do Peixe.
Aveiro est un important centre urbain, portuaire, ferroviaire, universitaire et touristique.

Les touristes y peuvent se promener de BUGA (c’est un vélo typique et d’utilisation gratuite).
Vous pouvez connaitre la ville a pied ou en faisant des parcours qui existent déja. On y peut
faire le tourisme bleu & Costa Nova et Praia da Barra et connaitre les maisons typiques, les

paliers en bois.
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Vous pouvez y avorr des moments de loisirs
avec des amis et | ou la famille Pour cela.
vous pouvez aller au *Bar dasDocas”, faire
des visites aux espaces verts entourants, aller
aux parcs

Traditions: a Coimbra. il y a beaucoup &’
evenements tradiftiormels universitaires,
par exemple la Foire Populaire, des
concerts), la realisation de la Foire Me-.
pour les enfants ou il y a un ours vert
superbe qui attire beaucoup les plus pe-

-

& 3 v H ice de Tourisme:
Coimbra a ee classee par UNESG); 52“_‘*‘5" da Turismo - Cémara Muzicipal d
Z:m:]]:hnone mondial. 2l i g cmcmhu. has, 3% pisd

e vi rtugaise est cormue grace a; 1Praga 8 de Maio
e b Mol = i 13000-300 Coimbra
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PRODUCAQ ESCRITA
Coimbra a été classée par UNESCO comme patrimoine mondial.

Cette ville portugaise est connue grace a ses traditions academiques et le fado de Coimbral

Vous pouvez y avoir des moments de loisirs avec des amis et / ou la famille. Pour cela, vous

pouvez aller au “Bar das Docas”, faire des visites aux espaces verts entourants, aller aux parcs™

Traditions: a Coimbra, il y a beaucoup d’événements traditionnels universitaires, par exemple,
la Foire Populaire, des concerts et la réalisation de la Foire Médiévale.
pour les enfants ou il y a un ours vert superbe qui attire beaucoup les plus petits.. ???

Entourée par le Mondego, Coimbra se situe au centre du Portugal. D’ici, vous pouvez aller
facilement a la plage, aux riviere, aux montagnes, aux villages historiques, aux ruines et aux
chéateaux.

La ville a un grand intérét historique et des traditions culturelles uniques dans le monde.

Les points d'intéréts a visiter: 1’Université de Coimbra (la Sala dos Capelos, la Torre da Cabra,

la bibliothéque Joanina), 1’église de la Sé Velha, le monastére de Santa Clara-a-Nova et le
Mosnastere de Santa Clara-a-Velha, 1’église de Santa Cruz et son café, le Jardin Botanique, le
Jardin de la Siréne, la Place de la République, le Parc de la Ville, le jardin de « Quinta das

Lagrimas » et le Parc Vert.

Nous indiquons sans aucune doute la visite au Parc Vert, parce que vous pouvez y profiter de
divers activités en méme temps, par exemple, vous pouvez faire des activités sportives, vous
pouvez profiter d’un peut d’histoire et des traditions et méme de quelques événements culturels
de la ville.

En ce qui concerne le sport: vous y avez une école de canoé, vous pouvez pratiquer le skate,
vous pouvez profiter de plusieurs équipements sportifs et des aires de jeux pour enfants.

Histoire: ??Pedonal D. Pedro e Inés, Mosteiro de Santa Clara-a-Velha.
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ANEXO 16
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TRABALHO APRESENTADO

lade a Paris
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PRODUCAQO ESCRITA

Balade a Paris
Prix par personne 850€

Ajoutez deux lettres a Paris : c’est le paradis

Jour 1: Portugal-Paris (Quartier de la Madeleine)

Arrivée a Paris 4 9 heurs. Transfert, accueil et installation dans un hotel agréable, 1’hotel Beau-
vau, qui se situe au Quartier de la Madeleine.

L’aprés midi, & 15 heurs, Hs-vont visite le au Palais de I'Elysée ; aprés ils-vent-visite au Square
Louis XVI.

Jour 2: Paris (Faubourg Saint-Denis)

Visite guidée dans la Rue du Faubourg-Saint-Denis. Déjeuner au restaurant la Quincaillerie.
Tard libre jusqu’a 18 heurs. Retour a 1’hotel.

Jour 3: Paris (Quartier Latin)

Le matin, promenade dans le Quartier Latin. Déjeuner en cours de visite au restaurant « Chez
René ». L'aprés-midi, visite & 1"Ecole Normale Supérieure; et & I’Ecole des Mines.
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Jour 4: Paris (14°™ Arrondissement)

Parcours touristique en bus a la chapelle Sainte-Jeanne d'Arc, & la Eglise Saint-Pierre-de-Mon-
trouge, a I’Observatoire de Paris et les catacombes de Paris. Déjeuner libre en cours de visite.
Retour a I’hotel. Tard libre et diner libre a Paris.

Jour 5: Paris-Portugal

Transfert a I’aéroport de Paris et envol pour Portugal.

Endroits a visiter:

Palais de Chaillot

La tour Eiffel

Le Musée du Louvre

Le cimetiére Pere Lachaise

Chéteau de Versailles

St Germain des Prés

Notre Dame

Arc de Triomphe

Montmartre et Pigalle

Place des VVosges

Le prix comprend:

Le vol Lisbonne (Portugal)/Paris A/R
L’hébergement en demi-pension en hotel 5*

Les visites
Les transferts

L’assurance assistance médical

Le prix ne comprend pas:

Un repas par jour
Le bar de I’hotel

Les taxes d’aéroport

Informations Pratigues:

Formalités: passeport encore valable trois mois apres la date de retour

Langue: le Francais est la langue officielle. L’ Anglais et I’Espagnol sont les langues étran-
geres parlées

Monnaie: I’Euro
Heure locale: pas de décalage horaire avec le Portugal (GMT +1)
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Climat: est un climat vari¢ du fait de sa position a I’extréme ouest du continent ou se mélent
les influences climatiques de 1’ Atlantique, de la Méditerranée et du contient eurasiatique

Co0t de la vie: restaurant catégorie moyenne: 15 a 20€ par repas.

131



@
TRABALHO APRESENTADO

{Jour 1- Montmartre ~ Jour2—le Marais - Jour3- Quais de la Seine
i . - .
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PRODUCAQO ESCRITA

Itinéraire Touristique— Franca

Paris... la capitale des divines tentation

Paris est la capitale et la ville la plus peuplée de France, ainsi que la capitale administrative de
la région Tle-de-France.

La ville est située dans un méandre de la Seine, dans le centre du bassin de Paris entre le
confluent de la Marne et de la Seine en amont, et de I'Oise et de la Seine dessous.

Comme l'ancienne capitale d'un empire étendu sur les cing continents, *est aujourd'hui la ca-

pitale du monde de langue francaise.

Prix par personne 750€
Le prix Comprend

- Les visites et excursions mentionnées avec guide local;
- Les transferts;

- L assurance assistance;

- L"dejeuner

Le prix ne comprend pas:

- Les boissons et extra;

- Les taxes d"aéroport:37 € a titre indicatif
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Information Pratiqgue

- Formalités: passeport encore valable trois mois apres la date de teour;

- Langue: le francese esta la langue officielle;

- Heure local: 1l y a 1h de décalage entre le Portugal et la France;

- Climat: Tout au long de I'année, la France bénéficie de températures douces et les précipita-
tions est abondante et généreuse soleil;

- Cotit de la vie: restaurants catégorie moyenne : 15 a 20 € par repas.

Jour 1- Montmartre
La région Montmartre, immortalisé par le film Amélie, qui est au nord de Paris, dans le quartier

18, est l'une des zones les plus bucoliques et charmants de la ville en raison de ses ruelles bor-
dées d'arbres, ses peintres de rue, ses cafés et cabarets.

En outre, comme *est perché sur une colline, *offre l'une des plus belles vues de la ville.

Les touristes peuvent visiter 4a-22

10:00 - I'eglise du Sacré-Ceeur

11:05 - Place des Tertres  dans-tapres-midi22
14:00 - Peuventvisiter Moulin Rouge
14:50-café da Amélie Poulain

16:00 - Abbesses

Jour 2— Le Marais

*Marais est un quartier de Paris, qui couvre une partie des 3° et 4° arrondissements, situé dans
la zone de droite, ou au nord de la Seine. 1l s'agit d'un quartier historique et fréquenté par la
noblesse jusqu'a la fin du XIX° siecle.

Aujourd'hui, c'est une zone touristique, marqué par la présence juive depuis la fin du XIX®
siécle, et fréquenté par la communauté gay.

14:00- Igreja de Saint-Merri

15:00-Place des VVosges

16:00- Musée Picasso

Jour 3 - Quais de la Seine

9:30- Visiter-te musée des vampires
10:35 - Musee de I'Histoire Vivante
11:20- Musee Horticole
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Museu_Picasso
http://www.tourisme93.com/document.php?pagendx=84&engine_zoom=PCUIDFSRV0000550
http://www.tourisme93.com/document.php?pagendx=84&engine_zoom=PcuIDFSRV0001005

12:00 Déjeuner « La Seine » - Restaurant Francais
14:00- Moulin de Sempin

Aprés-midi libre

Jour 4— Touileries (Tuileries)

Le jardin des Tuileries comprennent un parc parisien, sur la rive droite de la Seine, entre la
Place de la Concorde et le carrousel.
Il a été créé au XVI° siécle, dans le style italien, par ordre de Catherine de Médicis pour décorer

autour du palais des Tuileries, ou il a passé son temps libre

10:00-Visite guidée au musée du louvre (Louvre)
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PRODUCAQ ESCRITA
France
4 Nuits/3 Jours

Promenade a Paris

Paris le jour, Paris la nuit, sous soleil ou sous la pluie, Paris sera toujours... Paris!

1¢" Jour:
10 : 00 - Arrivée a Paris. Transfert, accueil et installation dans un hétel du centre.
Aprés-midi visite guidée dans le Parc Monceau et Eglise de Saint-Denis.

Diner tipique dans-le au restaurante.
2¢me Jour:

09 :30 - Apres le petit-dejeuner, visite guidée au Quartier des Enfants Rouges.

L’aprés-midi ¢’est un visite guidée pour a la Tour Eiffel et ses jardins.
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3¢me Jour:
10:00—Visite guidée a la Place des Fétes.

Aprés-midi, visite guidée a la Pigalle.

Le prix comprend:

- Le vol

- L’hébergement, en chambre double et en pension complet en hétel équivalent 3*

- Les visites et excursions mentionées avec guide local

- Les transferts

- L’assurance assistance

Le prix ne comprend pas:

Les boissons et extra
Les taxes d’aéroport: 40€ a titre indicatif

Informations pratiques:
Formalités: carte d’indentité
Langue: le frangais c’est la langue officielle. L’anglais et espagnol son langues étrangeéres par-
lées.
Monnaie: Euro (€)

Parc Monceau
C’est un jardin situe dans le 8™ arrondissement de Paris. Le parc est entouré de plusieurs
rues ou avenues céées par Pereire ?? et bordées de luxueux hotels dont certains donnent direc-

tement sur le parc.

Quartier des Enfants Rouges

Ce quartier tient son nom de I'Hospice des Enfants-Rouges, qui a été fondé par Marguerite de
Valois-Angouléme. En 1536, Marguerite de Valois décide de créer un Hopital-Orphelinat. Ces
enfants sont d'abord appelés "les Enfants de Dieu", mais leurs vétements d’étoffe rouge, sym-

bole de la charité chrétienne, leur fit donner par le peuple le nom des "Enfants-Rouges".

Place des Fétes
La place est créée en 1836, lorsque I'ancienne commune de Belleville acquiert le terrain qui la
compose. Elle est rattachée a Paris aprés I'annexion de la commune de Belleville en 1860. Elle

tire son nom des fétes de Belleville qui y avaient lieu.
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Quartier Pillage

La place comprend les rues situées des deux cotés des boulevards de Clichy et Rochechouart;
et s'étend sur les 9° et 18° arrondissements. La place doit son nom au sculpteur Jean-Baptiste
Pigalle.

Le quartier est renommé pour étre un haut lieu touristique (il se situe en contrebas de la
Butte Montmartre). Méme si le temps ou se croisaient a Pigalle les truands, les policiers et les
clients semble lointain, on y trouve encore de nombreux sex shops, des bars spécialisés et le mu-
sée de I'érotisme. Cependant, les boites de nuit, les cabarets celebres, les enseignes multicolores
et néons qui donnent I'image d'un quartier chaud sont pour beaucoup aujourd'hui un décor pour

touristes ??. Le quartier Pigalle comprend plusieurs salles de spectacles et cabarets.
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« Mais Paris est un véritable océan. Jetez-y la sonde, vous
n'en connaitrez jamais la profondeus ».

800 € Personne]

Départ 14 Avril Amivee 18Avrl  Programme de 5 jours 4 nuites S

Portugal—Pads

Paris
Est la commune la plus peuplée et la capitale
de la France, le cheflieu de la

régionile-de-France et l'unique commune-

PRODUCAO ESCRITA

Paris

Ttunéraire

Hétel***49 enuitice

NOVEX HOTEL - 8 r Caillaux, 75013 PARIS
Entretien

. Wi-Fi;

« Parking;

+  Animaux acceptés
«  Accés handicapé
- TVisatelite

«  Comprendle petit déjeuner
Nest pas inclus:

Comprend a visite guidée: 5€ par persone

« Mais Paris est un véritable océan. Jetez-y la sonde, vous

n’en connaitrez jamais la profondeur ».

800 € Personne
Départ 14 Avril Arrivee 18Avril
Programme de 5 jours 4 nuites

Portugal—Paris

Paris

Jour 1: Porte de Choisy

$:00H Parcde Choisy
10:00H Porte d'ivry.

12:00H Restaurant Le Tricotin
15€ & 20€ par persone

Jour 2: Bastille

09:00H 3 heures visile & pied de la Bastille

12:00H Restaursnt Amici Miei 9€ & 15€ psrpersone
1400H Place de Is Bastile

15:30 Visite d'Aligre - un marché en plein essor des aliments Paris bien-
2imé par les hebitants

Ttinéraire

Jour 3: Place des Victoires

09:00H The Place des Victoires (statues des rues; bss relief : e

psssage du Rhin :nstituton de fordre roys! et militsire de Ssint-

Louis)

12:00HRestsurant Bistrot Viciires 09€ 5 15€ parpersone

14:00H Basiique Notre Dame des Vicioires

1600H Pice desVosges
{

Jour 4: Tour Eiffel

1000H Ls tour Eiffel (3n30 & 23h00- 9h00 & 00h00 réis)
Billets: nadults€5,00 ; jeune €7,50; enfants handicapése 4,50
14:00H Restasurante: BUFFET TOUR EIFFEL

16:00 Le palais du Trocadéro et safontane

Est la commune la plus peuplée et la capitale de la France, le chef-lieu de la région Tle-de-

France et l'uniqgue commune-département du pays.

Hotel***49 € Nuittée

NOVEX HOTEL - 8 r Caillaux, 75013 PARIS

Entretien

- Wi-Fi;

- Parking;

- Animaux acceptés
- Acces handicapé

- TV/Satellite

- Comprend le petit-déjeuner
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http://fr.wikipedia.org/wiki/Capitale_de_la_France
http://fr.wikipedia.org/wiki/Chef-lieu
http://fr.wikipedia.org/wiki/R%C3%A9gion_fran%C3%A7aise
http://fr.wikipedia.org/wiki/%C3%8Ele-de-France
http://fr.wikipedia.org/wiki/%C3%8Ele-de-France
http://fr.wikipedia.org/wiki/Commune_(France)
http://fr.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9partement_fran%C3%A7ais
http://fr.wikipedia.org/wiki/France

N'est pas inclus:

Comprend la visite guidée: 5€ par persone

Jour 1: Porte de Choisy

9:00H Parc de Choisy

10:00H Porte d’Ivry

12:00H Restaurant « Le Tricotin » (15€ a 20€ par persone)

Jour 2: Bastille

09:00H 3 heures visite a pied de la Bastille

12:00H Restaurant « Amici Miei » 9€ a 15€ par persone
14:00H Place de la Bastille

15:30 Visite * d'Aligre - un marché en plein essor des aliments Paris bien-aimé par les habitants

Jour 3: Place des Victoires

09:00H The Place des Victoires (statues des rues; bas-relief : le passage du Rhin ; institution
de I'ordre royal et militaire de Saint-Louis)

12:00H Restaurant « Bistrot Victoires » (9€ a 15€ par persone)

14:00H Basilique Notre Dame des Victoires

16:00H Place des VVosges

Jour 4: Tour Eiffel

10:00H La tour Eiffel (9h30 a 23h00 - 9h00 & 00h0O I'éte)
Billets: nadults € 9,00 ; jeune € 7,50; enfants handicapés € 4,50
14:00H Restaurante: « BUFFET TOUR EIFFEL »

16:00 Le palais du Trocadéro et sa fontaine
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http://www.timeout.com/paris/en/restaurants/amici-miei
http://paris1900.lartnouveau.com/paris00/statues_de_rues1.htm
http://www.notredamedesvictoires.com/

