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RESUMO

O ensino e aprendizagem na Educacdo e Formacdo de Adultos estdo contemplados
numa légica de “aprendizagem ao longo da vida”, onde se perspetiva um reconhecimento
das competéncias do adulto, e/ou experiéncia profissional e onde se adquirem novas
competéncias para um reingresso no mercado de trabalho.

O estudo empirico realizado no ambito deste projeto pretende verificar a viabilidade
da aprendizagem e do aperfeicoamento da escrita autobiografica em lingua materna, sob o
ponto de vista de Amor (1994), orientados a partir de uma sequéncia didatica, seguindo a
perspetiva de Pereira (1997), seguindo-se depois uma descri¢do da pratica pedagogica e
um balanco final de resultados, onde se poderd comprovar, mediante a analise dos
trabalhos realizados pelos formandos, a sua funcionalidade na formagéo profissional.

No que diz respeito a lingua estrangeira, é feita uma descricdo de uma experiéncia de
pratica pedagogica em unidade de curta duracdo em lingua francesa, enquadrada na
perspetiva do Francais sur Objectifs Spécifiques, segundo as linhas orientadoras de
Parpette e Mangiante (2004). E descrita a pratica pedagégica de uma unidade de francés
técnico na area da Cozinha, seguida de uma reflexdo do cémputo geral do trabalho escrito
que permite ter uma nocao do nivel de proficiéncia dos formandos em lingua francesa,
equacionando a sua real capacidade de aplicar conhecimentos adquiridos no contexto real

de trabalho, mediante os resultados escritos obtidos.

Palavras-chave: Aprendizagem; Competéncias; Escrita; Formacdo Profissional; FOS;

Sequéncia Didatica.



RESUME

L’enseignement et 1’apprentissage en Education et Formation pour Adultes sont
abordés dans une logique d’ «apprentissage au long de la vie», ou I’on met en perspective
une reconnaissance des compétences de 1’adulte, et/ou 1’expérience professionnelle ou il
acquiert encore plus de compétences pour se reintégrer dans le Monde du travail.

L’étude empirique réalisée dans ce projet a pour but de vérifier la viabilité de
I’apprentissage et 1’amélioration de 1’écriture autobiographique en langue maternelle, en
suivant le point de vue de Amor (1994), orientées a partir d’une séquence didactique selon
la perspective de Pereira (1997), en suivant une description de la pratique pédagogique et
un bilan final avec des résultats ou 1I’on pourra prouver, a partir de 1’analyse des travaux
des éléves, sa pertinence dans la formation professionnelle.

En ce qui concerne la langue étrangere, cette étude présente une description d’une
expérience de la pratique pédagogique dans une unité de courte durée en langue francaise,
encadrée dans la perspective du Francais sur Obijectifs Spécifiques, en suivant les
orientations de Parpette et Mangiante (2004). La pratique pédagogique de l'unité de
francais technique est décrite, suivie d’une réflexion sur I’ensemble du travail écrit. Cela
permet d’avoir une notion du niveau des compétences des éléves en langue francaise, en
questionnant leur réelle capacité d’appliquer les connaissances déja acquises en contexte

de travail, tout en ayant comme support les résultats écrits obtenus.

Mots-clés : Apprentissage ; Compétences ; Formation Professionnelle; FOS; L’écrit;

Sequence didactique.



INTRODUCAO

Este relatorio esta inserido no curso de Mestrado em Ensino do Portugués e do Francés
no 3° ciclo do ensino basico e secundario, frequentado no ano letivo de 2013/2014, ao
abrigo do Despacho Reitoral n® 137/2011, onde se definem as orienta¢des para obtencdo de
grau de mestre por licenciados Pré-Bolonha. Assim, em funcéo da minha &rea de formacéo
e experiéncia profissional, apresento um estudo empirico que tem como objetivo analisar o
trabalho desenvolvido na formacao profissional, mais especificamente na modalidade de
Educacédo e Formacéo de Adultos.

A formagéo profissional, particularmente a de dupla certificagéo, tem vindo a efetivar-
se cada vez mais como uma via rapida e eficaz de ingresso ou reingresso no mercado de
trabalho, conjugando a possibilidade de estudar e obter uma qualificacdo profissional,
completamente vocacionado para uma determinada area de quadros intermeédios, por
conseguinte a vertente escolar é primordial para permitir aos adultos que optam por este
caminho um aperfeicoamento das suas competéncias genéricas, em varios dominios de
formacédo de base, para além da vertente profissionalizante.

O presente relatorio divide-se em trés partes. Numa primeira parte, traco o meu
percurso profissional desde o estadgio pedagdgico até aos dias de hoje, bem como uma
descricdo das varias modalidades de formagdo em que tenho vindo a colaborar. A segunda
parte do trabalho destina-se a apresentacdo de um estudo empirico realizado num curso
EFA de Pastelaria e Panificacdo, de nivel 3, numa unidade de formacdo de base,
Linguagem e Comunicacéo, sobre o ensino e aprendizagem da escrita em lingua materna,
pondo em pratica uma sequéncia didatica, faseada em trés momentos, producdo escrita
inicial, atividades de aperfeicoamento de escrita e producdo final, com o objetivo de
verificar a capacidade de aprendizagem da lingua pelo adulto, partindo de suportes textuais
de carater autobiografico. A terceira parte do relatério apresenta um estudo feito com outro
curso EFA, também de nivel 3, no qual lecionei uma unidade da componente tecnoldgica,
Francés Técnico. Aqui, pretendo refletir acerca da aprendizagem do Francés escrito e oral
numa perspetiva técnica e verificar a sua aplicabilidade pratica em contexto de trabalho
como lingua estrangeira, mais concretamente na vertente Frangais sur Objectifs
Spécifiques, na aprendizagem de vocabulario técnico na area de especializac¢éo do curso, a
Cozinha, e numa UFCD ministrada de forma intensiva. Esta reflexdo permitira ter uma

nogdo da proficiéncia dos formandos em lingua francesa, da sua capacidade para
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futuramente aplicarem competéncias trabalhadas em contexto real de trabalho, bem como
questionar a eficacia deste sistema de aprendizagem de curta durag&o.

Sera percetivel a distingdo entre a forma como desenvolvo o meu estudo em lingua
materna e lingua estrangeira. Estamos claramente em dois ambitos de atuacdo diferentes,
tendo em linha de conta o ensino e a aprendizagem da escrita: na lingua materna numa
vertente sociocultural e na lingua estrangeira numa vertente técnica, o que obriga a uma
abordagem estratégica que va ao encontro das necessidades de aprendizagem do adulto e
do respeito pelo conceito de ensino e aprendizagem desenvolvido na formacao

profissional.
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PARTE | - EXPERIENCIA PROFISSIONAL
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1. Reflexé@o critica sobre o percurso profissional

1.1.Ano letivo de profissionaliza¢gdo no Ramo Educacional

No ano letivo de 2002/2003, realizei o Estagio Profissional na Escola Secundaria
com 3.° CEB de Sever do Vouga, enquadrado no indice de remuneracdo 126, de professor
contratado. Foram-me atribuidas duas turmas, uma de 9° ano, em Francés (nivel 3), e uma
de 10° ano de Portugués B. As aulas de regéncia realizaram-se numa turma de 10° ano de
Francés e noutra de 11° ano, de Portugués A.

A turma de Portugués era constituida por 17 alunos, da area de Economia, e a turma
de Francés era constituida por 24 alunos, residentes no concelho de Sever do Vouga e
provenientes da classe social média-baixa.

Lecionar nestas turmas foi dificil, porque exigiam capacidade de gestdo quer para
ensinar, quer para manter a ordem na sala de aula.

Em Francés, a dificuldade maior era o proprio uso da lingua na oralidade, porque a
turma era, no geral, bastante desmotivada e com bastantes dificuldades na sua
compreensdo. Debati-me igualmente com os obstaculos de ensinar a lingua estrangeira,
pela desconstrucdo a que isso obriga e pela dificuldade em conseguir explicar de uma
forma clara algumas construcfes gramaticais em francés. No entanto, e recuperando o que
enunciei no meu relatério final de estagio, utilizei estratégias e atividades baseadas em
materiais variados, como documentos auténticos, o proprio manual escolar, fichas
elaboradas em conjunto com as colegas de estagio, recursos audiovisuais, tentando ir ao
encontro dos conhecimentos dos alunos e das suas vivéncias pessoais, promovendo sempre
0 uso da lingua francesa de um ponto de vista funcional, possibilitando, para além de
conhecimentos linguisticos, um conhecimento sociocultural do mundo da francofonia.

As aulas de Regéncia, na disciplina de Francés, foram divididas em momentos
distintos do ano letivo. Tendo em conta as minhas consideracdes e as da orientadora,
notou-se uma evolucdo bastante positiva. Pelo facto de, desde o inicio do ano, assistir com
alguma frequéncia as aulas da orientadora (0 que acontecia igualmente nas aulas do
orientador de Portugués), conhecia relativamente bem os alunos e ndo era propriamente
“uma estranha”, o que depois durante as aulas foi positivo. Assim, as aulas foram
planificadas de forma correta, com materiais adequados, explorando textos, vocabulario e
alguns itens gramaticais.

Na disciplina de Portugués, lecionei conteudos diversificados, sobretudo

direcionados para a literatura, que hoje ja ndo fazem parte, pelo menos a maioria deles, dos
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Programas do 10°ano. A esta distancia, consigo referir que, ao longo do estagio, fui
progredindo na adaptacdo do meu discurso as diversas situagdes de comunicacao,
progredindo também na capacidade de explicitar conteidos gramaticais. Fui utilizando
sempre estratégias de ensino que se revelaram eficazes, que assentavam na analise textual,
leitura, tarefas em grupo, realizacdo de fichas de leitura, fichas de gramatica, sempre
adaptadas a turma.

Nas aulas de regéncia na turma de portugués de 11°%no, segundo o Plano Anual
Geral de Formacdo, assegurei quatro aulas, com a possibilidade de uma quinta aula. O
orientador incumbiu as estagiarias de lecionar a obra Frei Luis de Sousa, de Almeida
Garrett, distribuindo um ato por cada estagiaria, tendo-me cabido o Ato Il. Elaborei um
plano, baseado num trabalho de pesquisa e organizacdo ldgica, selecionando contetdos e
objetivos de forma harmoniosa. Privilegiei a leitura e a interpretacdo do texto, elaborando
uma ficha de leitura que os alunos deveriam seguir para o estudo do ato. Estas aulas
decorreram com bastante normalidade, os objetivos foram cabalmente atingidos e 0s
alunos participaram interessadamente e mostraram-se motivados. Agradou-me bastante
lecionar estas aulas, pela empatia que se estabeleceu com os alunos, mas, acima de tudo
pelo gosto pelo texto literario em si, uma vez que, quando lecionamos conteddos que
fazem parte das nossas preferéncias, isso acaba por transparecer para 0s outros.

Paralelamente, fui também secretéria do Diretor de Turma da minha turma de
Portugués e também estava escalada para aulas de substituicdo, tendo que acompanhar
turmas em que os professores estivessem a faltar.

O nosso nucleo de estagio foi também bastante ativo na dinamizacéo de atividades
extracurriculares para toda a comunidade escolar. Organizdmos atividades ludicas, dias
dedicados a tematicas especificas, visitas de estudo, acBes de formacdo para colegas
professores, entre outras atividades.

As turmas que me foram atribuidas tinham algumas especificidades, sobretudo no
que diz respeito ao comportamento e as dificuldades reveladas na aquisi¢cdo de contetdos.
No inicio, deparei-me com imensas dificuldades para, por um lado, conseguir lecionar, por
outro manter um ambiente calmo dentro da sala de aula, uma vez que era uma experiéncia
completamente nova, porque, durante os anos de licenciatura a vertente pedagdgica foi
muito teorizada e a préatica letiva era inexistente. Contrariamente a modalidade hoje
praticada, ndo houve observacédo do trabalho do orientador para ter no¢do de que tipo de

comportamento ou postura se deve adotar, de forma que tive de me adaptar a esta
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realidade. Hoje, tenho plena consciéncia de que depender s6 de mim deu-me capacidade
para gerir conflitos ou situagdes inesperadas dentro de uma sala de aula. No entanto, houve
o0 reverso da medalha, que se traduziu na classificagdo quantitativa que me foi atribuida.
Hoje, acredito que se a estrutura organizativa do estagio pedagdgico desse ano letivo
tivesse sido outra, provavelmente teria tido a oportunidade de preparar e prever todo o tipo
de eventualidades que se nos apresentam num momento de avaliacdo em assisténcias e

regéncias.

1.2. Anos seguintes

Nos anos subsequentes ao estagio, procedi a minha inscricdo no concurso anual de
professores do ensino basico e secundario, mas nao obtive colocacdo em escolas publicas.

Dediquei-me a outras areas profissionais e trabalhei numa escola primaria do
Agrupamento de Escolas de Mira, em 2006, como monitora de ATL, onde dinamizava
atividades extracurriculares para alunos do 1°ciclo.

Entre 2006 e 2008, abri um centro de explicacBes, em Mira, a que dei 0 nome de
Contos e Contas e s6 abandonei este projeto quando surgiu a possibilidade de entrar na
formagdo profissional. O que achei mais interessante neste periodo foi o facto de muitos
dos alunos que procuravam apoio, ndo pretenderem s6 melhorar os seus resultados, mas
desejarem também adquirir método de estudo, visto que revelavam alguma incapacidade
de organizacdo individual, de gestdo de tempo, de como trabalhar e exercitar a memoria,
competéncias para as quais, se pensarmos com alguma clareza, a escola nem sempre tem

resposta imediata.

2. Percurso na Formagao Profissional

2.1.Atividade como formadora

Em 2008 surgiu a possibilidade de ingressar na formagdo profissional, como
formadora de Linguagem e Comunicacao, em cursos de tipologia Educacao e Formacéo de
Adultos (EFA) nivel B3 e de Cultura, Lingua e Comunicagdo, em EFA Nivel Secundario.
Era uma nova realidade e um novo desafio para experienciar a vivéncia de uma sala de
aula, ainda que em moldes completamente diferentes.

Ensinar adultos seria agora uma tarefa que se avizinhava ardua e ao mesmo tempo

aliciante. O desconhecimento total desta area de ensino, a minha pouca experiéncia como
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professora, os referenciais de formacédo distanciados da realidade da escola e o facto de
ensinar adultos com trajetos de vida diferenciados, com idades, muitas vezes, iguais ou
superiores & minha, eram condicionantes temiveis. No entanto, 0 meu gosto pelo ensino
impulsionou-me para iniciar esta atividade.

Iniciei 0 meu percurso como formadora numa empresa de formag&o e consultoria e,
pouco tempo depois, fui convidada para trabalhar no Centro de Formagéo Profissional de
Coimbra, bem como noutras entidades, empresas privadas ou noutros Centros de Formagao
Profissional, sempre ministrando formacdo na area do Portugués e do Francés e,
ultimamente, em Cidadania e Empregabilidade, Comunicacdo e Atendimento.

O trabalho do formador depende completamente da forma como faz a leitura dos
referenciais. Na formacéo, ndo existe o apoio documental como na escola, no que diz
respeito aos manuais, aos materiais de apoio audiovisual e afins. Quando iniciei 0 meu
trabalho, constatei que ndo havia nenhum material de apoio e que tudo teria de ser
construido por mim. Tinha como base apenas e sO os referenciais de formacéo, aos quais
deveria obedecer, mas ndo havia um suporte escrito como existe na escola.

E talvez por este motivo que o trabalho do formador é substancialmente maior que
0 do professor. O seu desenvolvimento, pela minha experiéncia e por acompanhar o
percurso dos meus colegas, depende totalmente da leitura que cada formador faz do
referencial e da forma como o interpreta, indo ao encontro dos contetidos que entende que
deve ministrar, mas também em funcdo dos grupos com que trabalha. Desta forma, os
formadores aplicam os métodos e as técnicas que melhor se adequem as caracteristicas dos
destinatarios e aos conteldos da formacdo, com base nos contextos, nos recursos
disponiveis e nos resultados de aprendizagem a alcancar. A selecdo dos métodos e técnicas
pedagdgicos fica a cargo do formador, possibilitando o desenvolvimento de um processo
formativo adaptado ao ritmo individual e ao acompanhamento personalizado do formando,
visando sempre 0 sucesso na aquisicdo das competéncias necessarias ao desempenho da

profisséao.

2.2 Tipologias de Formagéo

Como ja referi anteriormente, iniciei 0 meu percurso profissional como formadora
em cursos de tipologia Educacdo e Formacdo de Adultos, continuando depois para outras
modalidades. Sera, portanto, imperativo, neste estudo, antes de descrever a minha

experiéncia, apresentar o conceito e a quem se destina esta tipologia, bem como todas as
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outras em que tenho estado a trabalhar nestes ultimos anos. Segue-se, assim, uma tabela
exemplificativa de todas as tipologias de formacdo em que tenho colaborado e que elaborei
em conjunto com a minha colega de Seminario, também formadora, Sara Milheirdo (2014).
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novas {Centro 1011
mmpgtanm -] Iutemamaml
consolidaras dz Formagio
adquiridas sm dos
contexto ds Trabalhadorss
formagio, através dalndustria 2
darzalizagio de Energia)
atividadas
inerantes an
exarcicio
profissional,
a55{m como
facilitar a futura
insarpdo
profissional.
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* Pezzoascomidade

* Concluir a

Medida 1.3. Despacho conjunton®4353/2004, igual ou supernora 13 Sema conclusio escolandade 2°CEB Wanavel
Cursos de Educacdo e de 27 de julho anos. do2° ou3® CEB obrigatona ou 3°CEB consoante LDN II, 20102
Formacio de Jovens (disponivel em * Habilitagdes escolares | oudo ES. prosseguir ES o tipo de Lda. 20
hitp://dre.pt'nd B.5dip 2004/ 717500000 | inferiores aos 6°, 9° ou estudos ou percurso.
071129611307 pdf 12%anosouo 12° ano; formacio que
* Sem qualificagido pemmitamn ma
profissional ou entrada Walor por 2012
interesze na obtencio qualificadana Medida,
deuwma qualificagio vida ativa. Lda.
profissional de nivel * Combatero
superior 4 que ja abandono CIFOTIE 20113
possui. escolar antes da (Centro 2012
escolaridadea Intemacional
12 anos. de FormagZo
» Darresposta as dos
idad Trzbalhadores
necessidaces daIndustria &
educativase Energiz)

formativas de
jowvens que
preferem aceder
mais
rapidamente a
uma
qualificagio
profissional.
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Medida 2.2.

Cursos de Educacio e
Formacio de Adultos
(EEA)

Decreto — Lei n® 3962007, de
31 de Dezembro
{disponivel em
http-www.dges metes ptNE rdonl
vres 20DBEAT-ICE6-4846-BA8E-
101180D%E425/5042DL3%6 2007.

pdf)

* Pessoas comidade
igual oumais de 18
anosa data do micio da
forrmacgio.

* Sem a qualificacdo
adequada para efeitos
de insercdo ou

Pprogressio no
mercado de trabalho.

* Priontaramente, sem
a concluzdo do ensino
baszico ou do ensinoe
secundano.

* Sem a concluzdo
do ensino basico
oudo enszitio
secundano.

* Valonzar e
validaras
aprendizagens

nio formais e
mformais.

* Promovera
empregabilidade
ea inclisio
soriale
profissional,
atravésda
reducio dos
defices de
gqualificagdoda
populagio
adulta.

1°2°e3°
CEB:ES

12313
meszes

IEFF -
Centro de
Formagio

Profizzional
de Coimbra

Multiaveira,
Lda.

CFPSA
{Centro de
Formagio

Profissional

para o Setor
Alirmentar)

Dezde

20083
2010

Dezde
2010
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Medida 2.3.

Formacio Modular
Certificada

* Individuos ja
inseridos no mercado
de trabalho.

* Individuos que
pretendem elevaras
suas qualificagées
académicas e
profissionais.

* Idade superior 18
anos.

Incluitodo o tipo
dehahbilitagées,
desde o 1° CEE
até Ensino
Supenor.

* Darresposta
asnecessidades
de qualificagdo
emespecial da
populagio
adulta e
empregada.

* Promovero
acessoa
itineranos de
qualificacio
modulanzados
emunidades de
formacio de
curta duracio
(UFCD) e
capitalizaveis
parauma ou
mais do que
umma
qualificagdo.

* Possibilitar
processos de
reciclagem e
reconversio
profizsional.

O nivel de
ensinog
depende do
plano de
formacio

frequentado.

Unidades
de
Formagio
de Curta
Duragio

(UFCD),

IEFF -
Centro de
Formacio

Profizzional
de Conmbra

2010
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Medida 3.1.1

-Programa de Formacio -
Accdo para PME

Dezpachon®18363/2008,de 0 de
julho
(disponivel em
http:/www. poph.gren ptupload/docs
cemozD 18363 08 TI 3.1.1.pdD)

* Populacio ativa;
colaboradores e dingentes
de empresas.

* Idade supenor a 18 anos.

Incha
pessoas nio
alfabetizadaz
e detentorasz
de todo o
tipo de
habilitagdes.

* Reforcar as

competéncias de

dirigentes &

colaboradores de
Pequenas e Medias
Empresas (PME).

Conform

necessida
des das
entidades

Excelente,
Lda.

Medida 6.1.
Formacio para a Inclusdo

Despachon?®18361/2008,de 9 de
julho
(disponivel em
hitp:www poph.aren ptupload/'docs
‘eimozD 18361 08 _TI 6.1.pdf)

* Pessoas commn particulares
dificuldades no acesso ao
sistema de ensino/formagio,
nomeadamente as que
proveém de meios
particulanmente
desfavorecidos, familias
desestruturadas, com
PeICUrsos pessoals
problematicos ou
pertencentes a grupos
excluidos e'ou

desfavorecidos.

Incha
pessoasnio
alfabetizadaz
e detentoras
de todo o
tipo de
habilitagges.

Promover o
desenvolvimento de

competéncias

profissionais, sociais e
pessoais, tendo em vista

a aquisigido de

capacidades que lhes
penmitam integrar ou

conchur aghes de

formacio que confiram
certificagdo efoua
reintegragdo no mercado

de trabalho.

MNin
confere

f meses

MMultiaveiro,
Lda

De

2010
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2.2.1. Tipologia Educacéo e Formagéo de Adultos

A organizacdo curricular dos cursos EFA é realizada com base numa articulagédo
efetiva das componentes de formacdo de base e tecnoldgica, conferindo uma dupla
certificacdo. Com o recurso a atividades que convogquem saberes de multiplas areas, numa
l6gica de complementaridade e transferéncia de competéncias, o adulto obtém certificacdo
escolar, com equivaléncia ao nivel basico ou secundario e uma certificacdo profissional
para a area do curso. O nivel basico compreende uma formacao de base que integra quatro
areas de competéncias-chave, constantes do referencial de competéncias para a educacgéo e
formacdo de adultos de nivel basico (Linguagem e Comunicacdo, Matematica para a Vida,
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo e Cidadania e Empregabilidade), e
apresenta como suporte e base de coeréncia um conjunto de temas de vida, representando
tematicas de natureza transversal que se afigurem significativas para os formandos de cada
grupo. A formacdo de base é constituida pelos niveis de desenvolvimento B1, B2 e B3 nas
diferentes areas de competéncias-chave, organizadas em unidades de competéncia, que
dizem respeito aos conteudos que o referencial propde que sejam abordados. No que
respeita & formacdo de base dos cursos EFA de nivel basico e de nivel secundario, os
formadores devem ser detentores de habilitacdo para a docéncia.

A minha experiéncia como formadora em EFA B1+B2 foi garantidamente um dos
grandes desafios em toda a minha carreira como formadora. Fui formadora de componente
base de Linguagem em Comunica¢do, numa unidade de 200 horas, dividida em quatro
areas de competéncias de 25 horas cada (oralidade, leitura, escrita e linguagem néo-
verbal), em que as 100 primeiras horas correspondem ao nivel B1 e as 100 seguintes ao
nivel B2. Iniciei esta tipologia no final de 2012, em cursos EFA Técnico Operador de
Salinas, na sede da Cruz Vermelha Portuguesa, na Figueira da Foz, e conclui no final de
2013, uma vez que sdo cursos com a duracdo de aproximadamente um ano. Trabalhei com
adultos com caracteristicas bastante diferenciadas em capacidade de aprendizagem e
dominio da lingua portuguesa. Os formandos tinham baixo nivel de instrugéo e alguns
elementos estavam sinalizados como analfabetos. As turmas eram muito grandes (cerca de
25 adultos), obedecendo ao numero de constituicdo de turmas imposto, e os formandos
estdo tdo acomodados a protegéo social e financeira que tém vindo a receber por parte das
instituicdes publicas de solidariedade social, que se torna dificil convencé-los a néo
depender de outros, mas sim de si proprios para conseguirem um futuro melhor para si e

para os seus descendentes.  Alguns formandos tinham bastantes capacidades de
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aprendizagem e fizeram os percurso B1 e B2 com relativa facilidade e com motivacéo,
sobretudo na minha disciplina, porque tinham plena nogéo que era a que mais os iria ajudar
futuramente, por estarem avidos de aprender a ler e a escrever melhor.

Como tinha elementos analfabetos, ou quase analfabetos (alguns conheciam as
letras, conseguiam ler palavras simples, mas a escrita era a competéncia que mais
problemas colocava), vi-me obrigada a organizar o trabalho em dois grupos, utilizando
materiais adaptados e desenvolvendo atividades diferenciadas, no sentido de dar resposta
as necessidades especificas de cada um.

Foi um trabalho &rduo de gerir, quer o percurso formativo, quer o ambiente dentro
da sala e, acima de tudo, conseguir todos os dias levar os formandos a acreditar que a
formacdo, a aprendizagem ao longo da vida ou a alfabetizacdo sdo ferramentas que
permitem progredir.

O analfabetismo foi o desafio que mais me preocupou, porque senti uma
responsabilidade acrescida, pela transversalidade da minha disciplina tendo a plena nogao
de que a restante equipa formativa, de alguma forma, dependia da evolugdo dos formandos
em Linguagem e Comunicacdo. O resultado foi bastante positivo: os formandos, na sua
generalidade, evoluiram bem; nos casos de analfabetismo, ficou muito trabalho por fazer,
mas houve uma evolucgéo clara, visto que a unidade de LC conta apenas com 200h, o que,
para o trabalho que se pretende desenvolver, é bastante diminuto. Pela minha experiéncia
nesta tipologia, considero que os adultos analfabetos deveriam frequentar cursos de
alfabetizacdo antes de ingressarem em qualquer tipologia EFA. Apesar de a vertente
profissionalizante ser importante, o facto é que, para alguns, com grandes capacidades e
vocacao profissional para a area de formacao, a vertente escolar fica aquém da expetativa.
Tenho plena consciéncia de que nalguns casos, no final do projeto, os formandos estavam,
nesse momento, preparados para iniciar uma equivaléncia escolar.

E ainda relevante salientar o trabalho desenvolvido para o Tema de Vida. Trata-se
de um tema selecionado entre os formandos e 0 mediador e que é abordado em todas as
unidades de formacéo e que culmina sempre com uma apresentagdo para 0 grupo ou para a
comunidade. Por norma, os temas de vida sdo escolhidos em fungéo da realidade préxima
dos formandos, questdes ou problemas com que se identificam ou que experienciam no seu
quotidiano.

Neste curso, como se trata de uma tipologia em que os formandos evidenciam

competéncias muito bésicas, entendeu-se que ndo se iriam abordar varios temas de vida,
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mas apenas realizar uma atividade integradora no final do curso, que resultasse numa
apresentacdo formal do trabalho desenvolvido ao longo do curso. Foram, de facto,
atividades muito simples, mas que puderam revelar, perante convidados e participantes de
outros projetos de formacao, o trabalho desenvolvido em sala e na formacéo pratica.

A tipologia EFA B3 foi aquela em que iniciei 0 meu percurso na formacdo. Iniciei
com o curso de Préticas de A¢do Educativa e algum tempo depois Apoio Familiar e a
Comunidade. Depois, continuei em Pastelaria e Panificacdo. Nestes cursos, ministrei
sempre a unidade de Linguagem e Comunicacdo. No nivel B3, as areas de competéncia
estdo igualmente compartimentadas nas quatro areas, mas com 50h destinadas para cada
uma delas. Apesar de estas areas de competéncia estarem distribuidas em nimero de horas
e de a avaliacdo final, para efeitos de validagdo, se processar tendo em conta esta diviséao,
durante as minhas sessdes nunca fiz esta compartimentacéo, porque sempre considerei que,
em LC, estas unidades complementam-se e ndo concebo uma sessdo de formacdo em que
as quatro unidades ndo interajam.

A tipologia B3 é aquela em que, de facto, se consegue fazer a diferenca na vida dos
formandos. A equivaléncia ao 9° ano é de extrema importancia nas suas vidas, porque,
profissionalmente, em Portugal, em termos de empregabilidade em quadros médios, é
aquela que abre mais portas.

Assim, e tendo em conta a disciplina de LC, a forma como as competéncias séo
trabalhadas acaba por estar entregue a sensibilidade do formador: que contetdos abordar,
sejam conteidos gramaticais, texto literario (qual texto?) ou texto ndo-literario, (que tipo
de texto ndo literario fard& mais sentido para determinado grupo de formagdo...?). No
inicio, e pela inexperiéncia nesta tipologia, debati-me com o facto de me ver sem suporte.

Neste sentido, e porque nos EFA B3 os temas de vida sdo tratados ao longo do
curso, optei por me centrar neles e, a partir dai, explorar textos de varios géneros, de varios
autores, literarios, néo-literarios, em funcdo do tema abordado. Como a unidade de LC
sempre tem uma participagdo ativa em temas de vida e em atividades integradoras,
acreditei que seria a melhor forma de conseguir, por um lado, ter uma participacdo ativa
nas atividades do curso e, por outro, conseguir ensinar contetdos de lingua portuguesa.
Esta opcao foi sempre bem aceite pelos formando e para mim foi também extremamente
produtivo, porque me obrigou a um trabalho de pesquisa e selecdo de textos e autores que
fossem ao encontro do tema a tratar e permitiu-me uma atualizacdo permanente e uma

procura constante de novos autores e novos textos.
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Mais tarde, e também através das pesquisas que ia fazendo e das atualiza¢des a que
a profissdo obriga, encontrei uma proposta de abordagem de texto para LC dividida por
género textual, disponivel na plataforma Saber Mais da Porto Editora (sabermais.pt ja néo
se encontra disponivel) na qual, de uma forma ordenada, se incluem praticamente todos 0s
tipos de texto. Em relacdo a alguns géneros textuais, apresenta mesmo a possibilidade de
estudo de textos e autores especificos. Depois de alguma reflexdo, considerei passivel de se
adaptar a unidade de Linguagem e Comunicacdo e, como oferece alguma abertura, poderia
ser um fio condutor para abordar contetudos tedricos, introduzir o ensino da literatura, da
escrita e a partir dai trabalhar a oralidade e a linguagem néo-verbal.

Assim fiz e, nos Ultimos projetos em que tenho estado envolvida, inclusivamente no
EFA B3 em que estou atualmente a lecionar LC (e onde desenvolvo o projeto do presente
estudo), tenho seguido esta proposta, sendo que a escolha dos textos abordados (literarios e
ndo-literarios) é feita em fungdo das turmas, das necessidades dos formandos, dos temas de
vida ou das atividades integradoras que temos de preparar em sess&o.

Ainda na tipologia EFA B3, ha poucos meses iniciei uma area de competéncia, na
qual nunca tinha dado formacdo, mas que estad igualmente a ser desafiante para mim:
Cidadania e Empregabilidade. E uma unidade transversal & componente base e nio ha, em
termos de legislacdo, uma habilitacdo académica especifica para se lecionar esta unidade,
apenas a exigéncia de se ter habilitacdo para a docéncia. Trata-se de abordar questdes e
temas tdo variados como cidadania, emprego, politica, historia, satde, ecologia, economia,
sociedade, entre outros, e esta a ser extremamente interessante, porque dentro da mesma
turma tenho um grupo de adultos e um outro de jovens, que permite sempre uma perspetiva
diferente da realidade e favorece a entreajuda.

No que diz respeito aos EFA de Nivel Secundario, as competéncias-chave
constantes do respetivo referencial de competéncias, organizadas em unidades de
competéncia, apresentam-se como suporte e base de coeréncia de um conjunto de temas
resultantes da contextualizacdo, nos dominios privado, profissional, institucional e
macroestrutural, de tematicas abrangentes que se encontram presentes na vida de qualquer
adulto, designadas por este referencial de Nucleos Geradores. O elenco dos nucleos
geradores assume carater especifico na area de competéncias-chave de Cidadania e
Profissionalidade, de Sociedade, Tecnologia e Ciéncia e de Cultura, Lingua, Comunicag&o.

O processo formativo dos cursos EFA NS integra ainda, independentemente do

percurso, a area de Portefolio Reflexivo de Aprendizagens (PRA), de caréter transversal a
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formacéo de base e a formagdo tecnoldgica e destinada a desenvolver processos reflexivos
e de aquisicdo de saberes e competéncias pelo adulto em contexto formativo. Os
formadores da formacdo de base dos cursos EFA de nivel secundario asseguram o
exercicio das suas funcdes em regime de codocéncia relativamente a 50 % da carga horaria
de cada unidade de competéncia da formacao de base.

Nos cursos EFA NS, tenho ministrado formacdo na componente base, na area de
competéncia-chave de Cultura, Lingua e Comunicagdo. Estes cursos tém ao todo sete
nucleos geradores, com um tema especifico, mas em dupla certificacdo, como é o caso dos
cursos onde tenho ministrado formacdo, apenas se ministram trés unidades de 50h cada,
correspondentes aos nucleos geradores 5 (Cultura, Comunicagdo e Media), 6 (Culturas de
Urbanismo e Mobilidade) e 7 (Fundamentos de Cultura, Lingua e Comunicacao).

As unidades de competéncia-chave do dominio da formacdo base sd@o ministradas
em codocéncia, apesar de, no primeiro projeto em que trabalhei como formadora de CLC,
néo o ter feito, por a entidade formadora assim o decidir. Foi um desafio enorme, porque
os referenciais de formacéo destas unidades sdo de tal forma abrangentes e ambiguos que 0
formador podera adaptar os contetudos a sua area de intervencdo. Com temas de tal forma
latos, logo me questionei sobre o que deveria preparar, que materiais deveria construir, que
contetdos lecionar... Assim, optei por canalizar esses temas para o universo da literatura e
dos textos literarios, mas também dos ndo-literarios. Foi segundo a perspetiva literaria que
tentei conduzir estas unidades, sendo que, em algumas delas, fui um pouco mais além,
entrando noutros conteudos de cariz mais especifico, porque as tematicas da unidade a isso
obrigavam.

Nos projetos posteriores, trabalhei em regime de codocéncia: eu assegurava as trés
unidades CLC 5, 6 e 7 e as colegas variavam em funcdo da sua area de formacdo. Nos dois
ultimos projetos em que estive envolvida, as duas colegas docentes mantiveram-se nas trés
unidades de competéncias-chave.

Na codocéncia, a minha experiéncia foi extremamente positiva. Aqui, é fulcral o
entendimento entre colegas, a capacidade de organizacdo e de divisdo de tarefas e
sobretudo o mesmo tipo de postura e de exigéncia perante os formandos. Tive sempre a
possibilidade de trabalhar com colegas com uma postura muito semelhante a minha, quer
para com os formandos, quer para com o trabalho a realizar e os projetos correram sempre
bem. No que diz respeito ao PRA, este vai sendo organizado ao longo da formagdo, e deve,

no final, ser o espelho de todo o trabalho realizado, quer na componente de base, quer na
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componente tecnoldgica. Assim, de acordo com a organizacdo do PRA estipulada pelas
mediadoras com quem tenho trabalhado, é exigido aos formandos que a parte inicial do
portef6lio seja composta por uma autobiografia. E neste ponto que entra a unidade de
CLC7, onde este trabalho é realizado sob a minha supervisdo. Normalmente, este tipo de
trabalho, sendo obrigatdrio, € feito diretamente com a mediadora dos cursos, no entanto, a
certa altura, entendi que deveria propor a elaboracdo destes trabalhos na minha unidade,
pelo facto de estar relacionado diretamente com o0s seus conteudos. Desta forma, antes de
passar ao texto propriamente dito, ha todo um trabalho introdutério de leitura e
interpretacdo de textos autobiograficos, autorretratos, memdrias, passando por Varios
autores da literatura portuguesa, para que os formandos fiqguem familiarizados com o tipo
de texto que deverdo conceber. Nos projetos em que tenho participado, tenho recebido
trabalhos muito interessantes, em gque os formandos ganham gosto pela escrita e procuram
recolher informacdes sobre sua infancia e sobre tempos ou momentos passados de que ja

nao tém memodria.

2.2.2. Tipologia Formagéo para a Incluséo

Esta tipologia de intervencdo promove o desenvolvimento de competéncias
profissionais, sociais e pessoais junto de individuos com particulares dificuldades no
acesso ao sistema de ensino/formacdo, nomeadamente as que provém de meios
particularmente desfavorecidos, familias desestruturadas, que apresentem percursos
pessoais problematicos e pertencentes a grupos excluidos e/ou desfavorecidos, entre 0s
quais: individuos em situacdo de exclusdo social ou risco de exclusdo, desempregados,
grupos de risco, designadamente ex-toxicodependentes e ex-reclusos ou beneficiarios do
rendimento social de insercéo.

A minha experiéncia como formadora em cursos e tipologia 6.1. decorreu ja ha
algum tempo, sensivelmente entre 2008 e 2010 e as horas de formagdo destinadas a
unidade de LC, normalmente, variavam entre as 20 e as 40 horas, dependendo do
cronograma, sendo que estes cursos normalmente tém a duracdo de 6 meses. Hoje em dia,
as entidades que promovem esta tipologia tém vindo a incrementar o nimero de horas
destinadas a formacdo de base e, atualmente, na maioria delas, LC conta com cerca de 100
horas.

Assim, na minha experiéncia com estes publicos, de facto, a maioria dos individuos

vinham referenciados pelos técnicos sociais, principalmente, com situacdes de
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toxicodependéncia, alcoolismo, situagdo econdmica muito precaria, quase no limiar da
pobreza extrema, prostituicdo, violéncia doméstica, entre outras situa¢fes. Sdo individuos
que, de alguma forma, tentam obter resposta para as grandes dificuldades de vida nesta
tipologia, onde se aposta, sobretudo, no desenvolvimento pessoal e social, ensinando
habitos muito basicos, como higiene pessoal e habitacional, gestdo econémica e familiar,
planeamento, técnicas de procura de emprego, e estratégias de inclusdo ou reinsercao
social.

Na unidade de Linguagem e Comunicacdo, em poucas horas de formacao, deparei-
me obviamente com alguns casos de analfabetismo parcial ou total, e com capacidades e
conhecimentos muito rudimentares ao nivel da utilizacdo da lingua, quer oral, quer na
escrita. Assim, o meu trabalho passou por ensinar a utilizagdo pratica da lingua, como por
exemplo redigir/interpretar documentos funcionais ou textos utilitarios, como cartas,
regulamentos, relatérios, interpretar documentacdo oficial, redigir declaragdes,
requerimentos, entre outros textos de aplicabilidade direta nas suas vidas pessoais e
profissionais.

Na oralidade, tentei ir ao encontro das suas necessidades mais basicas, como
conseguir diferenciar o nivel de lingua que se deve utilizar em determinado local ou em
determinada situacdo pratica do dia-a-dia, tudo aquilo que permitisse que, de alguma
forma, se sentissem mais confiantes. Por certo, ndo foi uma tarefa facil, até porque séo
publicos muito complicados, com problemas de convivéncia, com dificuldade em gerir
conflitos que se baseiem unicamente no dialogo e na simples negociacdo, e acima de tudo
as suas vivéncias pessoais traumatizantes acabam por ser trazidas para dentro da sala de
formacdo e o formador, independentemente da forma como podera ter ou ndo capacidade
de compreender ou aceitar determinados comportamentos, tem de relativizar todo o tipo de
problemas, por mais dificil que isso seja, e manter a ordem e alguma tranquilidade e

harmonia dentro da sala.

2.2.3.Tipologia Cursos de Aprendizagem

A estrutura curricular dos cursos de aprendizagem integra as seguintes
componentes de formacdo: sociocultural, que contribui para o desenvolvimento da
identidade pessoal e de competéncias sociais; cientifica, que visa a aquisi¢cdo de saberes
cientificos e de competéncias estruturantes para o respetivo curso; tecnoldgica, que visa a

aquisicdo de saberes e competéncias especificos e necessarios ao desenvolvimento das
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atividades inerentes a profissdo; pratica, realizada em contexto de trabalho, que visa o
desenvolvimento e a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias técnicas, relacionais e
organizacionais relevantes para o exercicio da atividade profissional.

Desde 2010 tenho estado envolvida nesta tipologia de formacéo, para instituicbes
publicas e para organismos privados. E a modalidade onde regista mais desisténcias de
formandos ao longo do percurso, pelo facto de ser uma modalidade longa: por inadaptacéo,
indisciplina, dificuldades econémicas, oportunidades de trabalho, absentismo, entre outros.

Apesar disso, a Aprendizagem € uma tipologia que faz uma ligacdo muito coerente
com 0 mercado de trabalho e com futuros empregadores, porque, como os formandos vao
alternando a formacdo em sala com a pratica em contexto de trabalho, é aliciante para eles,
na medida em que adquirem um conhecimento in loco do mercado de trabalho nessa area
especifica e lhes permite perceber se é efetivamente naquela area que querem vir a
trabalhar. Assim, encontro todo o tipo de jovens nestes cursos, aqueles que querem
trabalhar na area, aqueles que sdo diretamente encaminhados pelas escolas e, mais
recentemente, 0s que querem completar o 12°ano e obter desde logo uma possibilidade de
trabalho.

Em Aprendizagem tenho sido formadora da componente sociocultural, no dominio
Viver em Portugués e na componente cientifica, com algumas UFCD de Francés
(dependendo dos cursos, porque nem todos os cursos tém francés). O dominio Viver em
Portugués tem uma estrutura curricular muito definida e, ao longo dos trés anos, as varias
UFCD abarcam uma série de contetidos bastante diferenciados que nao se limitam apenas a
lingua portuguesa, englobando também contetdos de histéria, meios de comunicagéo
social, imprensa escrita, literatura, mercado de trabalho, procura de emprego e diversidade
cultural. Por norma, os formandos tém revelado uma aceitacdo muito maior dos médulos
gue tém mais a ver com a realidade atual, com o mercado de trabalho, onde sentem que
conseguem relacionar diretamente o trabalho em sessdo com as suas vivéncias pessoais e
profissionais. As UFCD’s de Francés que lecionei correspondiam a conteddos muito
gerais, com objetivos linguisticos bésicos e algumas nog¢des culturais acerca da cultura
francofona. No entanto, como as necessidades dos formandos se centravam na oralidade e
na escrita no ambito das suas areas de aprendizagem, acabei por direcionar os conteudos

linguisticos para a vertente profissional dos formandos.
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2.2.4.Tipologia Cursos de Educagédo e Formagao de Jovens

Esta tipologia surgiu da constatacdo pelas entidades governativas do elevado
numero de jovens em situacdo de abandono escolar e em transicdo para a vida ativa,
nomeadamente dos que entram precocemente no mercado de trabalho com niveis
insuficientes de formacdo escolar e de qualificacdo profissional. Nos varios cursos séo
adotados referenciais de formag&o proprios.

Os percursos que integram esta oferta formativa privilegiam uma estrutura
curricular acentuadamente profissionalizante adequada aos niveis de qualificacdo visados,
tendo em conta a especificidade das respetivas areas de formacgdo, e compreendem as
seguintes componentes de formacdo: sociocultural, cientifica, tecnoldgica e pratica, e sdo
organizadas tendo em conta os referenciais e orientacGes curriculares definidos para cada
tipo de curso.

Em cursos CEF, participei em quatro projetos de formagéo de tipo 2 (equivaléncia
ao 9%no de escolaridade) na componente sociocultural, como formadora de Lingua
Portuguesa, na componente cientifica como formadora de Francés e na componente
tecnoldgica, também como formadora de Francés.

Os cursos de tipologia CEF, como ja foi referido, acabam por ser uma tentativa de
resposta rapida ao insucesso escolar em primeira instancia, mas a longo prazo acabam por
permitir aos formandos ganhar consciéncia do que querem efetivamente seguir, assim
como desenvolver algum gosto por determinada area profissional, permitindo por vezes a
descoberta de um talento ou de uma vocacgdo. Tém uma estrutura curricular muito definida,
quer em termos de competéncias, quer em termos de conteldos tedricos a abordar. Em
Lingua Portuguesa, os conteudos estdo divididos por mddulos com contetidos que vado ao
encontro dos do ensino regular (no caso do tipo 2, em que trabalhei, correspondentes aos
contetdos abordados no 7°, 8° e 9° anos).

Os jovens que vém frequentar os cursos CEF tém como caracteristica principal a
total desmotivacao para a aprendizagem e para a prossecucdo dos estudos. Nos cursos em
que participei, encontrei estes casos, mas acima de tudo encontrei ex-alunos de escolas que
deixaram de ter resposta para eles, mas que, por se encontrarem em idade escolar
obrigatoria, tiveram de ser encaminhados para outro percurso.

Em termos de aprendizagem e de exigéncia, esta tipologia € mais facilitadora, mas
é necessario compreender que os alunos que a frequentam ndo querem estudar, logo a

preocupacao principal passa por encaminha-los para um percurso profissional, mas que nao
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pode obviamente descurar a vertente escolar. Nao se pode exigir que um aluno CEF saia do
curso a saber muito de literatura, a escrever e a ler com extrema fluéncia, a saber falar ou
ler bem em lingua estrangeira, mas podera concluir o 9%ano de forma a conseguir ingressar
de imediato no mercado de trabalho e ficar munido de ferramentas linguisticas e técnicas

que lhe facilitem a sua vida profissional.

2.2.5.Tipologia Formacédo Modular

A minha experiéncia em formacdo modular ndo é muito vasta; esta modalidade
dirige-se a um publico diferente, com outras expetativas e necessidades. Trabalhei em
formacgdo modular com populagéo ativa, em CLC NG7 e com Francés Comercial, ambos
em empresas privadas.

Como se trata de uma populacgdo ativa, este tipo de formacdo pretende elevar as
habilitagdes escolares (no caso, equivaléncia ao 12°no) e dar formacéo individualizada de
acordo com as necessidades especificas que uma determinada empresa postula para os seus
dirigentes ou colaboradores, em funcdo do respetivo enquadramento socioprofissional.
Tanto em CLC, como em Francés Comercial, foram experiéncias formativas muito
proficuas, tendo a de Francés sido bastante enriquecedora, porque se tratou de uma
formacdo em contexto de Hotelaria, o0 que me obrigou a uma atualizacdo importante de

conteddos linguisticos nesta area.
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PARTE Il - A ESCRITA AUTOBIOGRAFICA EM CURSOS DE
EDUCACAO E FORMAGAO DE ADULTOS NiVEL B3
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1. Caracterizacédo do grupo

O grupo em que foi ensaiado o presente estudo empirico faz parte de um curso EFA
B3 Pastelaria e Panificacdo. E composto por 15 elementos, 3 do sexo feminino e 12 do
sexo masculino. A turma, no total era composta por 23 elementos, mas, ao longo do
percurso, alguns foram afastados por falta de assiduidade e outros abandonaram o
percurso.

Os 15 elementos sdo desempregados de curta duracdo (menos de 12 meses), a
excecdo de um, e sdo encaminhados para a formacdo profissional pelo Instituto do
Emprego e Formacdo Profissional, ou vém os proprios demonstrar interesse junto da
entidade em frequenta-Ila.

A faixa etéria do grupo situa-se entre os 19 anos e os 65 anos. A data de entrada no
curso, doze elementos possuiam o 6°no e 3 elementos 0 7°ano do ensino regular.

A maioria procura a formacdo profissional para obter habilitacdo escolar, mas
também veem nesta area profissional uma possibilidade de reintegracdo no mercado de
trabalho. Assim, e no que a escrita diz respeito, considero importante referir que esta
populacdo, na sua maioria, abandonara a escola ha bastante tempo, sem ter tido, entretanto,
nenhum ou quase nenhum contacto com a escrita, na vertente de producdo de textos, seja
de cariz autobiografico ou de qualquer outra tipologia, que pudesse de alguma forma

contribuir para aperfeicoar a competéncia escrita.

2. A aprendizagem da escrita: fundamentacédo teorica

A escolha da escrita para este trabalho de projeto surgiu no ambito do Seminario de
Portugués, tendo sido proposto o desenvolvimento de varios estudos direcionados para o
dominio do ensino. Como a competéncia da escrita carece de investimento didatico, cada
estudante trabalhou um tipo de texto e/ou fase do processo de escrita, no sentido de se
alcancar uma reflexdo teorica sistematica e poder avaliar os resultados praticos obtidos em
diferentes niveis e modalidades de ensino (publico e particular, profissional e regular, em
funcdo das instituicdes onde os estudantes estavam colocados). Na verdade, o ensino da
escrita ndo é uma novidade na minha pratica docente na formagéo profissional, uma vez
que é uma das competéncias que mais privilegio, embora, ndo a tenha trabalhado
exatamente nos mesmos moldes que ensaiei no ano de 2013/2014.

A escrita € uma competéncia de enorme relevancia na tipologia de formacéo sobre

a qual incide o meu estudo e vai ao encontro de uma problematica que preocupa tanto 0s
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professores do ensino regular como os formadores de lingua materna no ensino de adultos,
de tal forma que, néo raro, aparece sintetizada na afirmacgéo de Irene Fonseca: “os alunos
nao aprendem a escrever” (1994:223). Importa, portanto, saber qual a razao desta negacao:
incapacidade ou falha no ensino? Neste sentido, ao longo do tempo, foi-se alterando a
forma de ensinar a escrever, passando de imitacdo e produto, para outra perspetiva, onde
agora se procura trabalhar as diferentes tipologias textuais e praticar a escrita como um
processo, assente numa didatica da escrita.

A escrita € um processo de uma complexidade extrema que, segundo Barbeiro e
Pereira, “exige a capacidade de seleccionar e combinar as expressdes linguisticas,
organizando-as numa unidade de nivel superior, para construir uma representacdo do
conhecimento, correspondente aos conteudos que se quer expressar’. Neste sentido, ela
“encontra no texto a forma mais relevante de representa¢do do conhecimento” (2007:15).

Em cursos ministrados para uma populagdo maioritariamente adulta, confrontamo-
nos com um publico que tem uma relacdo de alguma estranheza com a escrita ou até, em
algumas situacOes, de autonegacdo em relacdo as suas capacidades linguisticas. Esta
situacdo prende-se, entre outras razbes, com o0 abandono precoce da escolaridade
obrigatoria, pouco ou nenhum contacto com a leitura, a idade avancada, ou até as
dificuldades econémico-sociais.

Assim sendo, neste contexto, a aprendizagem da escrita, independentemente do
nivel ou circunstancia de formacéo, tende a sofrer, numa primeira fase, uma forte recusa,
grande falta de motivacao para o aperfeicoamento e mesmo relutancia em aceitar o facto de
que os obstaculos podem ser progressivamente superados, sobretudo se falarmos em escrita
de carater extensivo. No entanto, nos niveis B1, B2 e B3, a semelhanca do que ocorre na
escolaridade bésica do ensino regular, este tipo de producéo esta associado a criatividade e
a expressdo pessoal, o que é normalmente bem aceite. E neste sentido que Emilia Amor
usa a expressao “‘escrita «por prazer»”. Defende a autora que importa trabalhar a produgao
textual “num tempo e num espaco de escrita pessoal, em que ao aluno seja permitido
incorporar as suas vivéncias e 0 seu imaginario, as suas representacdes mentais e 0s seus
padrdes estéticos, bem como 0s seus instrumentos linguistico-textuais e metatextuais”
(1994: 131).

Tal semelhanca permite que o formador se inspire no que a autora postula para os

niveis mais bésicos de aprendizagem e o adapte a sua situagdo especifica de ensino.
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Para tal, importa refletir sobre a didatica da escrita, 0s seus objetivos e as diferentes
fases nas quais ela se materializa. Numa abordagem teorica acerca dos modelos pensados
para a descrigdo do processo da escrita, Amor observa que ‘“‘escrever consiste numa
atividade de resolugdo de problemas” e “orientada para um fim — isto €, tem um alvo e uma
intencdo — a desenvolver de modo faseado” (1994: 110). Partindo desta ideia, convém
seguir uma estrutura faseada em trés etapas distintas para a aprendizagem e/ou
aperfeicoamento progressivos da escrita, também ela defendida pela referida autora: a
planificacdo, a textualizacdo e a revisdo. Neste sentido, Amor considera que a planificacao
consiste numa “mobilizagdo de conhecimentos em sentido lato”, ou Seja, um primeiro
momento em que 0 escrevente organiza todas as suas possibilidades para a construcao de
um texto, concebendo um esquema em gue objetiva tudo o que considera relevante para o
seu discurso escrito. A textualizacdo refere-se “a conversdo, em linguagem escrita e em
texto, do material seleccionado e organizado na etapa anterior”, onde o formando mobiliza
e faz intervir todo o tipo de aptiddes linguisticas”, materializando o seu projeto discursivo.
A revisdo, etapa final do processo, consiste na “(re)leitura do texto para aperfeicoamentos
e correccdes, sobretudo de superficie; processa-se ao longo das tarefas de producédo e
depois de obtido o produto final” (1994: 112).

Segundo Amor, para colocar em pratica este processo € possivel intervir
setorialmente, em funcdo das “caracteristicas especificas do produto a obter; pelo
funcionamento cognitivo do aluno, perante as tarefas relativas a cada fase de produgao”. A
autora sugere uma sequéncia especifica de exposicdo ao texto escrito, por forma a
familiarizar o aluno com as diferentes tipologias textuais de cujas diferencas se vai
apercebendo, mediante duas operacOGes destinadas a agrupar textos e a identificar as
propriedades comuns, partindo do pressuposto que 0 acesso a cultura escrita e a sua
produgdo dependem de um contacto direto e de uma “observagdo/manipulagao do escrito,
isto €, a associacdo criteriosa das praticas de leitura ¢ de escrita” (1994: 115). Defende,
assim, que a forma de concretizacdo em didatica desta pratica € a chamada «triagem de
textos», operacdo que visa consciencializar o aluno quer das caracteristicas dos textos
observados, quer do caminho a percorrer no processo de construgédo textual. Neste sentido,
Amor distingue cinco etapas. Numa primeira, constitui-se um “corpus com 0s textos ja
lidos e escritos ou em vias de explora¢ao” que depois se alarga, de forma a diversifica-lo;
na segunda etapa, desenvolvem-se “processos de observacdo e analise contrastiva dos

textos considerados”; na terceira fase, procede-se a uma “explicitacdo dos critérios
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subjacentes aos juizos formulados e categorias de classifica¢do utilizadas”; na quarta etapa,
pretende-se “por em permanente confronto os saberes inerentes a competéncia textual e
cada aluno e os dados e conclusdes resultantes das etapas de trabalho anteriores”;
finalmente, na quinta etapa, a partir dos conhecimentos adquiridos pelos alunos pela
préatica da escrita, supGe-se que o aluno consiga regular ele proprio a sua produgdo, “a
partir do dominio e aplicacdo dos tragos especificos de cada tipo de texto, tragos que
ajudou a detectar”. Desta forma pedagogica, a estruturacdo por etapas proporciona uma
interacdo “entre a leitura e a escrita, entre os saberes procedimentais e contextuais € 0s
saberes reflexivos, entre os conhecimentos de ordem textual e as referéncias culturais mais
amplas” (1994: 122).

Tudo isto resulta, se forem desenvolvidas pelo formador em “formas de acgdo
didactica e sugestBes processuais que se concretizem em actividades de «escrita total».
Com esta expressdo sao designadas todas as praticas em que os alunos séo solicitados a
pensar — tanto quanto a escrever — a totalidade de um texto, a propdsito de uma préatica de
escrita”. De facto, “a progressdo na aprendizagem do acto de escrever é, em muitos
aspectos, a progressdo num processo de formalizacdo e especializa¢do da escrita. Assim,
mesmo em situagdes em que ndo se verificam constrangimentos externos e de carécter
funcional, o aluno, por si préprio é levado a actualizar padrdes de forma e contetdo, a que
submete a sua producdo” (Amor, 1994: 127).

Seguindo esta perspetiva, Carvalho considera também que

[0]s habitos de leitura constituem um dos mais importantes factores de desenvolvimento da
capacidade de escrever, o que se explica por uma progressiva consciencializacdo, por parte dos
leitores assiduos, do modo como a linguagem escrita funciona, por uma interiorizagdo das

estruturas préprias da escrita que encontram nos textos que léem. (1999:91)

No seguimento desta ideia, este autor toma como exemplo o caso da ortografia,
onde a leitura pode funcionar como facilitadora de uma imagem mental para o formando
da forma como as palavras de se escrevem, e 0 caso da estruturacdo frasica, onde ler pode
ser um veiculo para se familiarizarem com as normas sintaticas da lingua, que
necessariamente obrigam a uma estreita relacdo entre a estruturacdo de pensamento e a
aplicacdo dos mecanismos linguisticos que asseguram a coeréncia e coesdo em qualquer
uma das tipologias textuais em que se pratique a producdo escrita. Na Educacdo e

Formac&o de Adultos, esta serd a via mais pratica, no sentido em que a auséncia de préaticas

37



de escrita a longo termo é um facto constante na maioria dos publicos com que atualmente
se trabalha.

Assim, faz todo o sentido que, na abordagem da escrita perante um aprendente
adulto, se siga um modelo sequencial de aprendizagem. E tempo de abandonar praticas
antigas desenvolvidas em torno do que Pereira designa por ritual que consistia em “propor
aos alunos que escrevam sobe um determinado tema, limitando-se o professor a avaliar o
produto final” e contrapor-lhe “uma grande variedade textual, focalizando o ensino da
composicdo ndo como procedimento unitario e global, valido para qualquer texto, mas
como um conjunto de aprendizagens especificas de géneros textuais variados” (1997: 91).

Por outro lado, ndo se deve omitir a equivalente importancia da reflexdo gramatical.
Quer a gramatica de texto, quer a gramatica de frase devem articular-se de uma forma

préxima com a pedagogia da escrita. Segundo Fonseca,

[rleconhecer que um texto ndo é toda e qualquer sucessdo de frases pressupde que um texto é
uma sucessdo de frases; sendo assim, o dominio das regras sintacticas inerentes a boa formagéo
das frases é condig@o inseparavel de aquisicdo de regras de boa formagao do transfrasico. (...)
Entre os varios objectivos da leitura e andlise de textos deve estar também a observacdo das
regras do funcionamento textual. A sensibilizagdo a estrutura do texto, a forma de construgao
textual, constitui um denominador comum aos exercicios de interpretacdo e de redacdo de
textos escritos. A leitura e andlise sera um ponto de partida para promover no aluno uma
representacdo mais rigorosa dos processos de gestdo e de geracdo textual e 0s meios para o

controlo interno e externo das suas producgdes. (1994:245)

O ensino profissional pode e deve socorrer-se de algumas estratégias pensadas para
o ensino regular, pois “a aprendizagem escolar da lingua materna, para além de alargar e
melhorar as competéncias que o aluno ja possui, devera proporcionar-lhe um acesso
progressivo a producdo/recepcdo de textos autbnomos em relagcdo ao contexto situacional”
(1994: 230). No entanto, a mesma autora defende também que a técnica da escrita deve ser
desenvolvida de uma forma progressiva, comegando por uma escrita com motivacgdes
funcionais especificas e objetivas para depois se passar para o texto de expressdo pessoal.

De facto, concordo que a variedade de propostas para explorar a producdo escrita é
fundamental para uma populagdo adulta. No entanto, importa ndo nos deixarmos
influenciar demasiadamente pelas propostas do ensino regular, até porque a ideologia da
formagdo de adultos pretende ir ao encontro das suas necessidades praticas e néo

propriamente partir de um ensino basico da lingua. Convém ndo esquecer que também
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estamos perante faixas etarias completamente diferentes e com outra maturidade e postura
perante a aprendizagem. Ha que ter em conta que os adultos iniciam o processo formativo
ja com ideias pré-concebidas relativamente as suas potencialidades enquanto escreventes.
E desse pressuposto que, a meu ver, o formador deve partir: se o formando considera que
néo sabe escrever, deve ser confrontado com atividades de escrita que refutem essa ideia e
a partir dai seguir um processo de aperfeicoamento. Se o formando julga que ndo precisa
de aprender nada, entdo é-lhe proposta uma tarefa que Ihe permita verificar que, de facto,

ainda ha possibilidades de aperfeicoamento ou mesmo falhas que devem ser corrigidas.

3. A unidade de competéncia Escrita nos referenciais de formagéo dos cursos de
Educacdo e Formacao de Adultos

O referencial de formacdo de nivel basico apresenta um conjunto de reflexdes
acerca das aprendizagens centradas no adulto enquanto aprendente mas também enquanto
profissional. Por isso, sendo ele vocacionado para uma vertente profissionalizante, é
natural que a abordagem dos conteldos e a estratégia de ensino sejam encarados na
perspetiva das competéncias, onde sdo implicados e valorizados os saberes do adulto.

Neste sentido, Linguagem e Comunicacdo, direcionada para a aprendizagem da
lingua materna, faz corresponder as suas quatro unidades de competéncia uma série de
critérios de evidéncia impostas pelo referencial de formacao. Assim, o formador utiliza as
mais variadas estratégias (que oscilam consoante as caracteristicas dos grupos de adultos
com que trabalha da forma mais individualizada possivel), no sentido de explorar e
desenvolver as referidas competéncias.

As unidades de competéncia trabalham todas as formas de expressdo do
pensamento do adulto, perspetivando a lingua ndo sé na sua vertente gramatical, mas
também comunicacional e funcional, interpretando véarias formas de linguagem,
possibilitando ao adulto o relacionamento com o seu semelhante (em situagdo formal,
profissional ou afetiva) e relagdes de comunicacdo oral ou escrita competentes. Desta
forma, todo o trabalho realizado em LC baseia-se no Falar, Ler e Escrever, permitindo ao
adulto adquirir técnicas de desenvolvimento e conhecimento linguistico, trabalhadas de
forma conjunta e interdependente.

Assim, o adulto tem a possibilidade de criar elos entre a leitura, a oralidade e a
escrita, desenvolvendo a sua capacidade de reflexdo e aplicacdo pratica dessa mesma

reflexdo, apoiando-se numa base de reflexdo-acéo. O referencial defende, por isso, que
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deve ser aplicada uma metodologia com o mesmo tipo de trabalho na leitura e na escrita,

para que posteriormente o adulto possa enriquecer as suas producdes escritas apoiando-se

na reescrita e na autocorrecdo. Todo este trabalho prevé a elaboracdo de um plano de

escrita, pensada pelo formador, adequada ao nivel de conhecimentos dos formandos e das

suas necessidades especificas, 0 que determinara a forma como o adulto verbaliza as suas

ideias e 0s seus pensamentos, em funcdo da tipologia textual que € abordada.

Por conseguinte, o Referencial de competéncias-chave de educacao e formacéo de

adultos de nivel béasico propde para cada unidade de competéncia varios critérios de

evidéncia, sendo que, no meu estudo, apenas apresento 0s que a escrita dizem respeito e ao

nivel B3, conforme as figuras que se seguem.

Unidades de Competéencia C — Escrita

Nivel Bl | Escrever documentos simples, diversificados, de acordo com objetivos especificos.

ortografica.

Nivel B2 | Escrever documentos com objetivos especificos e informacio diversificada exposta com clareza e corregio

Figura 1: Os niveis Bl e B2 correspondem 2 equivaléncia ao 4%ano e 6%ano de escolaridade. Aqui apresenta-se

apenas a unidade de competéncia e o respetivo objetivo.

Figura 1 - Unidades de Competéncia de Escrita de nivel B1 e B2

Produzir textos informativos, reflexivos e
persuasivos.

Nivel B3
Unidade de Competencia Critérios de Evidéncia
- Organizar um texto de acordo com as ideias principais e acessorias do mesmo.
- Resumir um texto i sua informacio/mensagem essencial.
- Sintetizar informacdo.
C - Escrita

- Adequar os textos is suas finalidades, tendo em conta, inclusive, a presenca ou
auséneia de indices de modalidade (marcas apreciativas e avaliativas do
enunciador).

- Contextualizar o enunciado no tempo e no espago, diversificando o uso dos
deicticos (aqui, ld, agora, no outro dia, no dia seguinte, no dia anterior,...).

- Utilizar o codigo escrito de modo correto e coerente com o tipo de texto redigido,
com diversificacdo de vocabuldrio e estruturas frasicas.

- Proceder 4 autocorrecdo e revisio dos textos produzidos.

Figura 2: O nivel B3 atribui equivaléncia escolar ao 9%ano.

Figura 2 - Unidades de Competéncia de Escrita de nivel B3
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Como se percebe, a unidade de competéncia da escrita, para o ensino dos adultos,
em conjunto com a demais competéncias, pretende trabalhar uma série de potencialidades
que permitem ao adulto uma abordagem de varios aspetos da lingua, quer numa perspetiva
funcional, direcionada para as suas necessidades praticas, quer para uma descoberta ou
redescoberta de aspetos formais da lingua, com recurso a utilizagdo do codigo escrito.

Os critérios de evidéncia da escrita, no nivel B3 pressupem a competéncia de
producdo escrita nas varias tipologias textuais, na adequacao de textos as suas finalidades,
a textualizacdo, na utilizacdo correta do cddigo linguistico e a revisdo textual na
autocorrecdo. Relativamente as outras unidades de competéncia, a escrita tem um papel
fundamental, porque é partir dela que todas se poderdo manifestar de uma forma mais
proficua e também é partindo do aperfeicoamento da escrita e da evolugdo dos formandos
nesta unidade de competéncia que o formador tem um real percecdo de evolucdo,
estagnacdo ou regressao do percurso formativo do adulto. Em termos de carga horaria, é
dedicado igual tempo a escrita e as outras unidades, mas esta acaba por ser transversal a

todas as outras porque dela depende a materializacdo préatica das outras aprendizagens.

4. Fundamentacdo tedrica da tipologia textual: o texto autobiogréafico

A escolha do texto autobiogréfico para o presente estudo foi tida em conta no sentido
de dar continuidade ao trabalho que ja vem sendo elaborado com o grupo de formandos
gue acompanho, uma vez que quando forma lancadas as proposta de estudo em Seminario,
estavam ja a ser trabalhados textos de carater reflexivo. Uma vez que o referencial de
formagdo prevé na unidade B a interpretacdo de textos de carécter reflexivo e literario e em
C a producdo de textos reflexivos, o plano de estudos admite a incursdao na narrativa
autobiografica, (proposta também para B3 por sabermais.pt) suscetivel de exercitar o
autoconhecimento e a reflexdo introspetiva, a0 mesmo tempo que se contacta com uma
tipologia textual que explora a imagem do eu, a subjetividade ou mesmo a conotacao.

Na escrita autobiografica, sobretudo nas modalidades da autobiografia e do diério,
segundo Machado, ha uma “coincidéncia, em ambos os casos, entre o sujeito da
enunciagdo e o sujeito do enunciado, ou, de outro modo, talvez mais claro, entre o
protagonista, o narrador, ou seja, entre quem conta a histéria e o autor real (empirico). O
narrador ¢, em ambos os géneros, autodiegético e omnisciente” (2008: 81).

No que diz respeito, especificamente a autobiografia, estamos perante uma

narrativa “continua e ulterior aos factos, reportando-se portanto a um tempo passado”
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(Machado, 2008: 82). Ora, o adulto, ao tomar contacto com este tipo de proximidade entre
a escrita e as vivéncias pessoais, mais facilidade terd em compreender que 0 processo da
escrita ndo tem de estar forcosamente ligado a uma determinada classe, mas é revelador de
toda a subjetividade que envolve o ser humano. Por outro lado, a leitura de determinados
acontecimentos e a forma como eles séo encarados em diferentes fases da vida podem
perfeitamente fazer parte das praticas de escrita de cada um de nés, como sugere Machado,
que afirma que numa “escrita na primeira pessoa, acentua-Se 0 pendor subjectivo e
introspectivo nas multiplas escritas do eu e estabelece-se um pacto autobiografico entre o
autor-narrador-personagem e o leitor” (2008: 83).

N&o serd, por isso, dificil de compreender que, para o adulto com pouca prética de
leitura o texto autobiografico causara algum impacto e ndo o deixard indiferente a carga
emocional inerente. Alguns leitores sentirdo que a proximidade que se estabelece com a
escrita autobiografica poderd mesmo ser reveladora do “pacto relacional, ou seja, a
necessidade que o eu tem de ser amado e aprovado, manifestada nos escritos
autobiograficos do cidaddo comum” (Machado, 2008: 83).

Por esse motivo, e também tendo em mente as caracteristicas do grupo com que
trabalho, considerei iniciar a sequéncia do meu trabalho dedicado ao aperfeicoamento de
escrita com a leitura de alguns excertos de uma obra de cariz autobiogréafico, O Mundo a
Minha Procura, (volume 1) de Ruben A.

Para Machado “Ruben A, nome com que Ruben Alfredo Andresen Leitao (1920-
1975) assinava a sua producéo literaria, foi um autor cuja original producao autobiografica
e ficcional nunca foi devidamente reconhecida” e que o escritor “renovou deliberadamente
a linguagem, movido por uma pulsdo pessoal, estimulada também pela escrita libertadora
do surrealismo, e combinou o sentido critico, mordaz e contundente com que desdenhava a
mediocridade e tacanhez do portugués” (2008: 84).

Ao contrario do que usualmente se encontra na escrita autobiografica, Ruben A.
torna-se ponto de distin¢do, porque O Mundo a Minha Procura foi escrito numa fase da

vida consideravelmente “precoce”, como o proprio admite:

Quando eu contava a alguém que estava escrevendo esta autobiografia, a pessoa ficava de
espanto. (...) A vida para mim foi sempre um sucessdo de ciclos, um encadear fundamental de
acontecimentos que passaram por mim, as vezes com alegria, outras infundindo-me uma

tristeza que nem os santos todos do Minho foram capazes de controlar.
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Sou, portanto, contrario a que uma autobiografia se escreva no momento da reforma,
guando se deixou de ser chefe de Estado, se abandonou a vida publica, ou quando da caneta ja
nada mais pinga. Uma autobiografia como O Mundo a Minha Procura s6 pode ser escrita por
volta dos quarenta anos. Deixa-la para mais tarde é atraicoar vivéncia poderosa que se acarreta,
mas que na pista dos quarenta tem de alijar parte da carga que trouxera das estacdes do

passado. Dos quarenta aos cinquenta, limpa-se a casa.

Como se V&, o autor distingue a autobiografia do relato memorialistico, centrado na
nostalgia do passado, preferindo-lhe a possibilidade de olhar para si proprio, de
autoconhecimento e mesmo de mudanca no percurso de vida.

Ao introduzir a leitura de textos autobiograficos com a profundidade e a
complexidade de Ruben A., a pedagogia de escrita baseada nestes suportes escritos ganha
toda uma intensidade pessoal, porque permite, nas producgdes realizadas pelos formandos,
um estimulo a criatividade e a liberdade de expressdo, 0 que obriga evidentemente a um
esforco intelectual quer de memoria, quer de treino intensivo de escrita. Nesse sentido, diz
Fonseca: “O bindémio esforgo-liberdade esta presente, alias, em todo o tipo de aquisicéo de
capacidades que visam um saber-fazer, uma actuacdo criativa que rentabiliza a0 maximo as
potencialidades fisicas ou intelectuais do individuo” (1994:248). De facto, na escrita
autobiografica, ndo se exige do escrevente apenas um trabalho de aplicacdo técnica de
escrita mas também um esforco intelectual e criativo para que se produza um trabalho de
escrita realista e que va o mais possivel ao encontro da veracidade dos factos narrados.

Assim, e uma vez que o trabalho desenvolvido na sequéncia didatica esta
diretamente ligado a aprendizagem da escrita associada ao género autobiogréafico, orientei
o0 trabalho segundo o0 modelo de sequéncia didatica proposto por Pereira, organizando um
ciclo de ligdes organizadas “para se trabalhar em profundidade um determinado género

textual” (1997: 92). Nesta linha de pensamento, para Pereira

(...) parte-se também do principio que para aprender a escrever um determinado género textual
é necessario por os alunos em contacto com um corpus textual do mesmo tipo e, assim, deve
favorecer-se a leitura de textos produzidos em situagdes similares as que lhe sdo propostas. A
observacdo minuciosa dos modos de construcdo dos textos lidos e do seu funcionamento
linguistico discursivo é modo forte de que ninguém duvida para se trabalhar de forma
articulada o dominio da compreensdo e o da produgdo textual, a0 mesmo tempo que também
permite a constituicdo de um vocabulario comum a alunos e professores para falarem de tipos
e/ou géneros textuais, vocabulario esse que ndo deve derivar tanto das tipologias sabias que 0s

professores evidentemente devem conhecer, mas dos “vagos modelos de textos” que os alunos
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possuem e mesmo dos proprios termos usados nas praticas sociais de referéncia. Deste modo,
0s géneros de discurso, que constituem a base de orientagcdo ou o caderno de encargos da

escrileitura, funcionam como “elemento gerador do curriculum”. (1997: 93)

Pereira apresenta, assim, um esquema geral de desenvolvimento de uma sequéncia
didatica que abrange trés fases: a primeira fase “consiste na producao pelos alunos de um
primeiro texto a que o0s autores chamam pré-texto”, producdo esta que poderemos
considerar como uma base inicial de trabalho, um teste controlo, onde, sem qualquer
indicacdo préevia de elaboracao ou de estruturacdo frasica, os formandos sdo convidados a
elaborar um texto, (neste caso, de cariz autobiografico). Esta fase “permite ao professor
avaliar as capacidades que os alunos ja tém adquiridas sobre o género de texto que sera
objecto na SD, bem como ajustar 0s exercicios previstos as possibilidades e dificuldades
reais da turma”. Na segunda fase “trata-se de trabalhar os problemas da escrita que
aparecem no decurso da redaccdo”, dando aos alunos a possibilidade de se confrontarem
com as suas dificuldades na escrita e possibilitar ao seu aperfeicoamento através de
exercicios préaticos, indicacdes sugestdes de melhoria e explicagdo tedrica de alguns
conteddos gramaticais. Trata-se de munir os formandos das ferramentas necessarias para
que se consciencializem das suas falhas e se aperfeicoem, com a plena nocéo de que esse é
0 objetivo final. Neste sentido, devem ser pensados moddulos de ensino “elaborados de
acordo com o género discursivo em questdo”, onde o professor ndo se deve limitar a “um
unico nivel de actividade redaccional e diversificar os modos de trabalho”, com o “fabrico
de actividades muito diversificadas que ligam estreitamente quer a leitura e a escrita, quer
a oralidade e a escrita”. Na terceira ¢ ultima fase, “depois do trabalho sobre os méodulos, os
alunos sdo convidados ou a re-escreverem 0 seu primeiro texto, o que lhes permitira
considerar a escrita como um trabalho de retoma e de elaboracdo continua de um produto,
ou a escreverem um texto do mesmo género daquele que foi trabalhado na sequéncia,
pondo sempre em pratica o que aprenderam nos modulos da SD”.

Neste trabalho tripartido, s0 o ultimo texto sera objeto de avaliagdo quantitativa.
Todo o trabalho feito anteriormente esta “ao servigo do processo de ensino e
aprendizagem, permitindo ao aluno ir regulando o seu préprio processo de aquisicdo da
competéncia escritural/discursiva e contribuindo, assim, para a sua auto-avaliacdo e para o
consequente despoletar de estratégias pessoais, com vista a superacdo das dificuldades de
aprendizagem” (Pereira, 1997:95).
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Nesta Gltima fase, o tempo decorrido entre a escrita do primeiro texto e 0 momento
da reviséo e/ou reescrita verifica-se determinante para a aprendizagem da producdo escrita.

Segundo Pereira,

(...) fazer reescrever produz, com efeito, modificacBes nas representacdes dos alunos sobre o
acto escritural, ja que, segundo varias investigacdes, os alunos submetidos a actividades de
reescrita ndo s6 passam a representar o texto escrito como algo transformavel, algo que nédo
nasceu como verdadeiramente se apresenta aos seus olhos, como também apreendem a
distanciar-se dele e a serem capazes de o criticar. (1997: 98)

5. Apresentacdo da didatizagdo

Como se depreende do que tem vindo a ser exposto, o trabalho de sequéncia
didatica que proponho para os aprendentes adultos inicia-se com o contacto com textos
autobiograficos, iniciando com um excerto do primeiro capitulo de O Mundo a Minha
Procura de Ruben A., passando depois para a analise de outros textos de outros autores,
dentro da mesma tipologia, mas alternando com atividades de aperfeicoamento de escrita.
Nestas atividades, preparadas com base nos textos realizados pelos formandos, tém-se em
conta as principais dificuldades evidenciadas. Essas atividades passam por exercicios
praticos de escrita (ndo extensiva) que incluem questfes de gramatica de texto e gramatica
de frase, sempre apoiados em suportes tedricos e textuais (dentro do género
autobiografico) onde os formandos poderdo aperceber-se das dificuldades que
evidenciaram, detetar as suas principais falhas e compreender e assimilar as varias
possibilidades de superacéo e aperfeicoamento da escrita.

Apos este trabalho mais pratico, os formandos regressam novamente a escrita
extensiva, de cariz autobiografico, seguindo a mesma temaética do primeiro texto
elaborado. Aqui, poderdo por em pratica as aprendizagens efetuadas durante a segunda fase
da sequéncia e que culmina com a avalia¢do quantitativa do referido trabalho escrito.

A implementacdo da SD na unidade de LC que lecionei iniciou-se ja na reta final
do curso, onde havia ja um longo trabalho feito desde marco de 2013 (data de inicio do
percurso formativo). A sequéncia, desde a producdo inicial até a producdo final, teve a
duracdo de cerca de doze sessdes de formacdo, sendo que, ndo se dedicou todo o tempo
exclusivamente a escrita. Como este modelo sequencial de trabalho surgiu na reta final do
curso, o teste controlo ndo foi aplicado numa fase de aprendizagem inicial dos formandos,

mas ja com mais de 150 horas de formacéo lecionadas desde onde a escrita j& vinha sendo
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trabalhada, a partir de tipologias textuais como o conto popular, o conto de autor, o texto
poético, epistolar, dramatico, argumentativo e outras, que foram exploradas, no sentido de
exercitar também a gramatica, leitura, a oralidade e a interpretacdo textual. Logo, ndo se
pode afirmar que foi um trabalho feito de raiz, mas sim uma sequéncia tematica lecionada
como um teste para verificar se a proposta € aplicavel com este tipo de publico, tendo
como ponte de referéncia para o estudo os textos de carater autobiogréfico.

Como o referencial a isso obriga, nesta reta final eu tive de conjugar a unidade C
com alguns contetdos de outras unidades, de forma a que o trabalho desenvolvido em
sessdo durante este periodo ndo fosse exclusivamente dedicado a pratica da escrita, mas
sim alternado com outros contedos e outras tarefas, inerentes ao modulo e as proprias

atividades exigidas pelo plano formativo do curso.

5.1. Producéo Escrita Inicial

Iniciou-se a sequéncia didatica com a leitura e interpretacdo de um excerto do
primeiro capitulo de O Mundo a Minha Procura, de Ruben A (Anexo 1), que descreve uma
situacdo trgica vivida pelo autor quando, na sua infancia, assistiu ao naufradgio de um
navio alemdo junto a foz do rio Douro, no Porto. Antes de passar a leitura do texto,
apresentei aos formandos uma breve nota biografica sobre o autor, para que pudessem
contextualizar melhor cronoldgica e socialmente o texto lido e também para o
conhecimento de mais patriménio literario. O texto revela-se impactante para 0s
formandos, porque neste publico os textos que relatem factos da vida real atraem mais
atencdo do que os que se reportam a mundos imaginarios. Outra possibilidade para este
impacto sera a fluéncia e veracidade da escrita autobiografica de Ruben A. que atrai o
leitor imediatamente para 0 mundo do autor e o faz acompanhar, no tempo e no espaco, 0S
acontecimentos relatados e as sensag¢des experimentadas.

O texto foi lido em voz alta por mim, para que os formandos apreendessem melhor
0 seu sentido. Depois, faz-se um levantamento de algum vocabulario desconhecido. Este
exercicio é sempre extremamente importante com este publico, porque, por norma, dispde
de um reduzido numero de palavras, em parte devido a falta de leitura e ao abandono
precoce da escola.

Seguiu-se uma breve interpretagdo, com algumas questdes muito objetivas (Figura
3) que pretendem, acima de tudo, que os formandos adquiram um conhecimento do texto,

em termos de informacdes gerais, como localizacdo da acdo, identificacdo e caracterizacao
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de personagens, principais momentos da agdo, sentimentos veiculados pela personagem
principal e outras questdes. Este trabalho vai no sentido de uma compreenséo generalizada
da ideia de que um episddio tragico e traumatico é relatado pelo narrador, de modo a que o
relacionem de forma clara com o trabalho que se segue e que dara inicio ao processo de
pratica da escrita na fase inicial de producdo de texto a que ja me referi e que alguns
autores apelidam de pré-texto. As questdes sdo respondidas oral e individualmente pelos
formandos e de seguida procede-se a comparacdo e a discussdo das concluses a que

chegam. Praticamente todos respondem de forma mais ou menos correta.

CURSO: EFA B3 Pastelaria/Panificagdo
UNIDADE: Linguagem e Comunicagao
FORMADORA: Marta Saramago

PARA UMA LEITURA DO TEXTO

1. Localize o espago onde se desenrola a histéria.
Identifique as personagens intervenientes.
Caracterize as personagens que acaba de identificar.
Qual o acontecimento descrito pelo narrador?

Caracterize o ambiente que se vive a volta desse acontecimento.

AL

Explique de que forma o narrador experienciou aquele acontecimento e que sentimentos o

iam invadindo.

Figura 3 - Guido de leitura do texto de Ruben A.

Seguidamente, solicitei a elaboracdo de um texto de carater autobiogréfico,
seguindo como exemplo o texto que tinham acabado de ler, onde, fazendo um esforgo de
memoria, relatassem um momento tragico das suas vidas, que os tenha marcado de forma
determinante durante o seu percurso de vida, explicando de que forma esse acontecimento
os afetou (Anexo IlI).

As indicacbes da atividade escrita foram explicitadas para que todos
compreendessem o que deveriam fazer, em termos de obediéncia ao limite de palavras, e
acima de tudo a veracidade do relato: salvaguardando a privacidade individual, foi
explicado que o relato ndo tinha de ser verdadeiro, podendo, se assim o0 entendessem,
simular um outro eu; no entanto, todos referiram que iriam relatar experiéncias suas. Foi
para mim notério que os formandos compreenderam a importancia da escrita

autobiografica e a forma como relatar factos das suas préprias vivéncias podera também
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ser um caminho para o desenvolvimento da escrita mais pessoal, abrindo caminho para a
liberdade de pensamento, para a autonomia do processo da escrita e também para reflexao
sobre a sua propria identidade.

Realizada esta atividade inicial da sequéncia, as producdes escritas foram alvo de
correcdo, de acordo com um codigo de correcdo (Anexo I11) elaborado em conjunto com a
colega Sara Milheirdo (2014). Apresento em anexo trés das produgdes, que selecionei para
incluir ao presente relatorio, seguindo o critério da que considerei a melhor redigida
(Anexo 1V), uma mediana (Anexo V) e a que revelava mais falhas quer a nivel de estrutura
frésica, quer a nivel ortografico (Anexo VI). No ponto 5.4., poder-se-d0 verificar o0s
resultados obtidos pelos formandos na producdo escrita, tendo em conta os critérios de
correcdo apresentados.

Assim, foi feito um levantamento das principais falhas a nivel de competéncia
escrita: erros ortograficos, falhas na concordancia verbal (concordancia entre pessoa e
namero, terminagdes do verbo que se confundem com a conjugagdo pronominal), repeticao
de algumas expressdes ou palavras (do discurso oral), auséncia e/ou repeticdo excessiva
dos mesmos conetores de discurso (como o e, também, ou onde), que evidencia
desconhecimento de outras possibilidades de ligacdo, erros de pontuagdo das frases, com
principal incidéncia em frases muito longas e ainda algumas falhas na acentuagdo das
palavras, o que advém, creio, da prolongada falta de pratica de escrita e de leitura.

Os trabalhos corrigidos foram entregues e considerei pertinente proceder a uma
reflexdo e discussdo conjunta dos resultados, trabalho extremamente proficuo, ndo s6 neste
caso especifico, mas também em todas as tarefas que os formandos foram realizando ao
longo da unidade de LC (oralidade e linguagem ndo-verbal). Pela minha experiéncia
profissional ao longo destes anos, venho verificando que o adulto, em geral, tem uma
no¢do muito clara das suas maiores barreiras no uso da lingua materna, como ler
fluentemente ou o dominio da competéncia escrita, quer extensiva, quer mais funcional, e,
por isso, tem uma nocdo clara que falha no dominio do vocabulario variado, no
conhecimento de determinadas construgdes frasicas, na ortografia, devido a auséncia de
habitos de escrita e de leitura.

Excluindo os casos de analfabetismo, estamos perante uma populacdo que procura a
formagéo profissional depois de ter frequentado parcialmente a escolaridade obrigatoria,
pelo que tem consciéncia daquilo que aprendeu ou do ponto de aprendizagem em que

ficou. Assim, confrontados com os resultados, logo concordaram na necessidade de
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corrigir os erros evidenciados a partir desta primeira fase de elaboragdo de pré-texto para
sinalizacédo de falhas na competéncia escrita.

5.2. Atividades de Aperfeicoamento de Escrita

Como a conjugacéo verbal foi uma das dificuldades detetadas em grande parte das
producdes, e na impossibilidade de tudo corrigir, elaborei uma ficha de conhecimento
explicito da lingua sobre a conjugagdo verbal (Anexo VII). Foram analisadas as trés
conjugacdes, dando especial destaque a flex&o verbal, onde se detetam erros de construcéo
(sobretudo na 12 e 32 pessoas do plural). Os formandos acompanharam a minha explicacao
com os documentos fornecidos, e, de seguida, realizaram exercicios praticos (Anexo VIII),
numa ldgica de crescente nivel de dificuldade: comecando por identificar a conjugacéo de
determinada forma verbal, passou-se a identificacdo do tempo e modo, pessoa e numero, e
a adequacdo do verbo, apresentado no infinitivo, ao contexto da frase. Seguiu-se a pratica
da flexdo, nos tempos e modos aprendidos, de verbos retirados do texto analisado,
seguindo a estrutura apresentada na ficha teérica. Os formandos puderam verificar de novo
0S seus textos e corrigir os erros de conjugacao verbal assinalados. Esta atividade revelou-
se um pouco dificil de gerir porque a conjugacdo verbal é uma area em que sentem
bastantes dificuldades, sobretudo na identificacdo do tempo e modo verbais.

Para enriquecer a aprendizagem dos tempos verbais, foi proposta a leitura do
poema Oh! Liberdade! de Xanana Gusmdo (Figura 4), onde se destaca o pretérito

imperfeito do conjuntivo, que o poeta utiliza para expressar desejo e esperanca.
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OH! LIBERDADE!

Se eu pudesse

pelasfrias manhas

acordar tiritando

fustigado pela ventania

que me abre a cortina do céu

e ver; do cimo dos meus montes,

oquadro roxo
de um perturbado nascer do sol
aleste de Timor.

Seeupudesse
pelostorridos sois
cavalgar embevecido

de encontroa mim mesmo
nas serenasplanicies de capim
e sentir o cheiro de animais
bebendo das nascentes
GUE MUFMUTariam no ar
lendas de Timar.
Seeupudesse

pelastardes de calma
sentir o cansago

Se eupudesse
aoentardecer das ondas
caminhar pela areia
entregue 3 mim mesmo
noenlevo molhado da brisa
etocar aimensiddo do mar
num sopro da alma

que permita meditar o futuro
dailha de Timar.

Seeupudesse

aocantar dos grilos

falar para alua

pelasjanelas da noite

e contar-lhe romances do pove
aunido invioldvel dos corpos
paracriar filhos

e ensinar-lhes a crescer & a amar
aPatria Timor!

Xanana Gusmao, Mar Meu, Poemas &
Pinturas, Granito Editores e Livreiros

danatureza sensual
espreguicando-se no seu suor
e guvir contar as canseiras
sob os risos

das criangas nuas e descalgas
de todo o Timar.

Figura 4 - Poema de Xanana Gusmao

Este texto, que também apresenta um cariz autobiografico, tem como tema
principal a luta pela liberdade individual e coletiva e a procura de um caminho para a
alcancar, e como pano de fundo toda a paisagem natural de Timor-Leste. O texto foi
interpretado pelos formandos, seguindo algumas indica¢des que passaram por identificagdo
e desenvolvimento do tema do poema, sentimentos expressos pelo sujeito poético e
mensagem veiculada pelo mesmo. Aproveitou-se igualmente para debater oralmente e de
forma estruturada (seguindo algumas regras de realizacdo de debate de ideias, ja
trabalhadas em Cidadania e Empregabilidade, tendo em conta a postura, organizacao e
fundamentacéo de ideias, do discurso oral e das regras de expressdo em publico) o tema da
liberdade e da auséncia dela e de que forma esse facto pode afetar as vivéncias do ser
humano. Depois desta andlise de conteudo, os formandos puderam, a partir do texto,
identificar o tempo do conjuntivo ai presente e realizar e alguns exercicios praticos para
exercitar 0 uso dos tempos do conjuntivo (Anexo VIII).

Os formandos foram ainda sensibilizados para a conjugacdo pronominal, onde
normalmente também se detetam algumas falhas, sobretudo na correta colocacdo do hifen.
Realizaram tambem alguns exercicios praticos acerca deste tOpico que consistiu na

reescrita de algumas frases em que deveriam substituir os complementos diretos e/ou
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indiretos pelos respetivos pronomes pessoais (Anexo IX). Avancando depois para a
chamada de atencdo para os outros tempos e modos, 0s exercicios que mais suscitaram
duvidas foram os tempos futuro e o modo condicional, pela especificidade da sua
construcdo e sobretudo por ser uma estrutura raramente utilizada por esta populacdo, quer
enquanto falantes quer enquanto escreventes; a sua pratica recorrente é a utilizacdo da
construcdo com o auxiliar temporal haver ou ir no complexo verbal.

Seguidamente propus uma atividade de construcdo frasica onde se pretendia que 0s
formandos lessem uma série de frases que possuiam algumas irregularidades de
construcdo, como conjugacao verbal, pronominalizacdo, colocacdo errada de preposicoes,
concordancia de género, expressdes-tipo, entre outras. Depois da leitura das frases,
deveriam detetar o erro de construcdo frasica e corrigi-lo. Neste exercicio, devo dizer que
houve de facto algumas frases em que foi dificil encontrar o erro, também pela mesma
ordem de razbes, a ndo utilizacdo ou mesmo utilizagdo incorreta das expressdes na
oralidade, o que demonstra o predominio da oralidade sobre a escrita e a falha de contacto
com a mesma.

Retomando de novo a leitura, propus aos formandos, seguindo a linha do texto
autobiografico e possibilitando-lhes a exploracdo do texto diaristico, a leitura de dois
excertos de paginas de diario, precedida de uma exposicao das principais caracteristicas do
discurso diaristico. Assim, comecei com um excerto de Diério de Sebastido da Gama e
depois um excerto de Diario de Anne Frank. O primeiro texto (Anexo X) conta um
episodio entre o professor e os seis alunos e a forma como se estabelece uma situacéo de
ensino aprendizagem, motivada por uma atitude de indisciplina por parte de um aluno. Este
texto teve um impacto bastante enriquecedor, porque compreenderam a mensagem da
historia e reviram-se também enquanto pais/educadores, compreendendo a importancia do
ensino e da educacgéo escolar. Neste texto, os formandos fizeram a leitura silenciosa, uma
vez que se tratava de uma leitura mais acessivel, e seguiram-se questdes (seguem no anexo
junto ao texto) direcionadas para a localizagdo espacio-temporal do episodio narrado, a
avaliacdo do comportamento do narrador face ao conflito ao qual é exposto, a forma como
as restantes personagens reagem a proposta de solucdo para o conflito e também algumas
questdes de opinido pessoal face ao contetdo geral do texto.

Seguidamente, e tendo em conta as falhas de coeséo textual verificadas na producao
inicial, abordou-se o conteddo gramatical dos conetores discursivos. Os formandos foram

de novo sensibilizados para a importancia da coesdo e coeréncia textual, uma das falhas
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reveladas durante todo o processo formativo. A capacidade de organizar um texto com uma
estrutura logica e bem definida tem sido um dos pontos maios trabalhados em sesséo de
formacgdo. Por norma, a grande dificuldade estd em iniciar os textos e depois dar um
seguimento légico as ideias. Do que vou observando, ndo se trata de falta de criatividade,
de contetido textual a incluir ou mesmo de no¢do do que deve ser um texto bem escrito,
porém a falta de pratica, que vem de ha muito tempo, obriga a um reaprender do processo
num curto espaco de tempo, que muitas vezes nao é suficiente para todos. Nesse sentido,
foi explorado um documento com uma listagem de conetores discursivos que facilitam a
coesdo textual (Anexo XIl) e onde constam alguns exercicios praticos onde os formandos
deveriam encaixar em pequenos textos ou em frases soltas diferentes conetores, em fungéo
da frase e da ideia transmitida.

O segundo texto diaristico, um excerto do Diario de Anne Frank, depois de uma
leitura expressiva, foi explorado recorrendo a um questionério dirigido sob a forma de
pequenas tabelas (Anexo XII). Os formandos deveriam preenché-las com algumas
informac@es objetivas, relacionadas com dados biograficos da autora do diario, e algumas
questdes de resposta com transcricbes do texto associadas a informacGes de carater
histérico-politico, distinguindo as informagdes/acontecimentos referentes a vida coletiva e
outros relativos a vida particular da autora. Passou-se depois ao comentario oral do
enguadramento histdrico-politico do texto onde puderam expor as suas ideias relativamente
a este conflito e falar sobre experiéncias pessoais também associadas, direta ou
indiretamente, a guerra. Este texto teve uma excelente recetividade por parte dos
formandos. Alguns reconheceram imediatamente a histdria, ou ja tinham lido alguns
excertos ou tinham visto o filme baseado na vida de Anne Frank e a historia em si também
ndo os deixou indiferentes. No entanto, houve necessidade de fazer um enquadramento
historico e biografico de Anne Frank, em que todos participaram com o que conheciam
desta figura e também com uma breve busca na internet para procurar mais informagéo.

Depois da interpretacdo textual e das questOes de aperfeicoamento descritas, seria
agora de toda a pertinéncia proceder a um atividade de escrita colaborativa, para que em
conjunto pudessem aplicar a estruturacdo tripartida do processo de escrita: planificar,
escrever e rever. Assim, propus que escrevessem uma pagina de diério, imaginando-se na
pele de Anne Frank, em que tentariam descrever um dia de vida no campo de
concentracéo, seguindo o modelo dos textos que tinham acabado de interpretar. O texto

seguiu uma série de itens aos quais se deveria obedecer: marcacao temporal, localizacéo e
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descricdo do espaco, relato de factos e acontecimentos do dia em questdo, reflexdes,
pensamentos, emocgdes, sentimentos e vivéncias interiores e ainda alusdo a relagdo de
proximidade e cumplicidade entre a personagem e o diario. Os formandos perceberam que
esta atividade seria extremamente Util para poderem evoluir nas suas producdes e na sua
performance individual de escrita extensiva, sobretudo pela orientacdo coerente e ordenada
de que esta atividade seria alvo.

As ideias para a realizacdo da atividade foram surgindo, e, seguindo a logica da
planificacdo, foram sendo registadas no quadro e nos cadernos dos formandos sob a forma
de tdpicos, que no texto seriam devidamente desenvolvidos. Depois, passou-se para a
elaboracdo do texto, no quadro, com colaboragdo de todos, com copia nos cadernos. Como
revisao, pedi-lhes que lessem de novo o texto silenciosamente, para verificar se haveria
alguma correcdo a fazer, como de facto aconteceu. No final, um formando voluntéario fez a
uma ultima leitura, desta vez em voz alta, para efetivar a conclusdo da tarefa (Anexo XIII).

Em funcdo das dificuldades que ia encontrando na textualizagdo, como ultimo
ponto desta sequéncia didatica na fase de aperfeicoamento de escrita, abordei os sinais de
pontuacdo e os sinais auxiliares de escrita. Assim, explorei com os formandos uma ficha
informativa (Anexo XIV) com referéncia aos sinais de pontuacdo e auxiliares de escrita,
com a explicitacdo da situacdo especifica em que devem ser empregues, bem como alguns
exemplos de frases com os respetivos sinais. Seguiram-se alguns exercicios praticos (em
anexo junto a ficha informativa), onde os formandos deveriam reescrever pequenos textos,
de onde tinha sido retirada toda a pontuacdo, procedendo a colocacdo dos sinais
adequados.

Depois destas atividades de aperfeicoamento, os formandos foram alertados que na
sessdo de formacdo seguinte iriam executar uma atividade de producdo escrita extensiva,
que seria alvo de avaliagdo quantitativa.

Como é possivel verificar, durante este processo de realizacdo de atividades que
propiciam o aperfeicoamento de escrita, procedeu-se a leitura e analise de textos
autobiogréaficos, em funcdo de uma didatica da escrita. Neste sentido, a preocupagédo
principal ao utilizar os trés textos foi concentrar os formandos e sensibiliza-los para
questdes de forma, de correcao de préaticas e de criacdo de habitos de escrita, e ndo exceder
a incidéncia em conteudos tematicos dos textos apresentados. Procedi, portanto, a uma
avaliacdo formativa e continua durante esta fase, finalizando, depois com uma avaliacdo

quantitativa, que se materializaria no trabalho de produgéo final de escrita extensiva.
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5.3. Producéo Escrita Final

O trabalho final de escrita extensiva (Figura 5) seguiu a estrutura da primeira
producdo realizada. Segundo a tipologia textual que estad a ser trabalhada, os textos de
carater autobiografico, retomou-se 0 objetivo tematico da primeiro producado, o relato de
um acontecimento e/ou facto do percurso de vida dos formandos. No entanto, agora,
sensibilizados para as falhas detetadas e depois de todas as atividades de aperfeicoamento
da escrita, foi-lhes solicitado que elaborassem um texto onde fizessem um esforco de
memoria e recuperassem um acontecimento social que tivesse marcado o seu percurso de

vida.

FA B3 Pastelaria/Panificagio
Linguagem e Comunicagao
ORA: Marta Saramago

Nome: Data: S S

PRODUGAO ESCRITA

Facaum exercicio de memdria e recupere um acontecimento social que, de alguma forma,
o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Mum texto bem estruturado, descreva esse
acontecimento e expliquede que forma este o/fa afetou. O seu texto deverd ter o minimo de 150 e o
maximo de 250 palavras.

Bom trabalhot

Figura 5 - Producdo escrita final

Assim como na atividade inicial, todos foram alertados para a salvaguarda da sua
esfera privada, caso o entendessem. Todavia, todos se mostraram recetivos e sem qualquer

relutdncia em apresentar acontecimentos da sua vida pessoal e/ou social.

5.4. Analise dos resultados

Relativamente aos resultados obtidos pelos formandos na producéo inicial, ja foi
acima referido que houve falhas em questBes gramaticais, ortografia, construcdo frasica e
organizacdo textual. No final da correcdo dos trabalhos, contabilizei, com parametros

definidos, quatro trabalhos com média negativa.
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Grelha de Avaliacao — Producao Inicial (0 — 20 valores)

COERENCIA E COESAO TEXTUAL
Comegdo
) L : gamatical: )
Respen.g pelo Rellato de Adlequaglao a _Reglstlo construcdo frisica Ortografia, U;o de Resp eito Nota
tema/indicacies sentimentos, tipologia e linguistico acentuagio, | periodose | pelo limite Final
Formando/a fomecidas ideias, estutura textual adequado e - OnELFJIES pontuagdo e | paragrafos | minimo e/ou
pertinentes vocabulario discursivos uso de maxima de
varado -concordancias maiisculas palavras
-flexdo verbal

Agostinho 18 18 13 14 11 11 10 Nio 138
Amélia 13 16 13 13 11 9 10 Sim 12,7
Anihal 15 14 13 13 14 11 10 Sim 13,1
Carlos 12 9 9 9 9 8 9 Nio 92
Dina 15 15 15 13 11 10 Nio 12,7
Fernando 5. 12 13 13 11 10 11 Sim 11,4
Fernando V. 12 11 11 10 9 9 Nio 10,1
Francisco 1] 0 10 10 11 12 9 Nio T4
Jodo 13 13 13 12 12 11 9 Sim 12,1
José 10 11 10 10 10 9 9 Nio 9.8
Maria Isahel 0 0 10 12 13 14 9 Sim 8.5
Mauro 12 11 14 9 11 12 12 Sim 11,5
Paulo 13 11 13 14 10 11 12 Sim 12,2
Telmo 13 11 14 10 10 9 9 Sim 11,1
Vitor 12 10 12 12 14 13 9 Sim 12

Figura 6 - Grelha de Avaliagdo (producdo inicial)

No que diz respeito ao contetdo dos textos, todos compreenderam o objetivo do
trabalho escrito e elaboraram textos alusivos a acontecimentos marcantes da sua esfera
privada, embora dois formandos tenham optado por factos que marcaram positivamente as
suas vidas: um formando relatou o nascimento de uma irma mais nova e a outra formanda
relatou 0 momento da formatura da filha. De facto, os factos narrados ndo sendo de cariz
tragico, é compreensivel o grau de relevancia para as suas vidas destes acontecimentos.
Conhecendo o percurso destes formandos ao longo da formagéo e o trabalho que foram
desenvolvendo, creio que a fuga ao tema se deveu a distracdo na leitura do enunciado.
Agora, a esta distancia, apercebo-me de que provavelmente, apesar de o enunciado ser
explicito e de eu ter lido e explicado oralmente o objetivo da producéo, poderia igualmente
ter destacado graficamente a expressdo «tragicamente», 0 que eventualmente permitiria
mais concentracdo. Estes trabalhos que néo respeitaram o objetivo da tarefa e foram
penalizados no respeito pelo tema e relato de sentimentos e ideias. Como acrescento, a
producdo textual em si também apresentava algumas falhas. Os outros dois trabalhos,
apesar de respeitarem o tema, evidenciavam falta de empenho, falhas a todos os niveis e
ndo respeitaram o limite minimo de palavras. Os restantes trabalhos escritos, que se

mantiveram dentro do nivel positivo, obtiveram resultados bastante préximos uns dos
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outros, ou seja, ndo houve muita discrepancia nos textos de todo o grupo e estdo dentro dos
valores que vinham apresentando em trabalhos anteriores.

O trabalho de escrita colaborativa foi bastante proficuo para os formandos, no
sentido de compararem a qualidade da escrita desde a producéo inicial e verificar onde
poderiam melhorar o seu desempenho, tendo em vista trabalhos futuros.

Tendo agora em conta a grelha de avaliacdo da producéo final (Figura 7), dois dos
formandos do grupo, que na producdo inicial tinham obtido um resultado positivo, ndo
colaboraram nesta tarefa por auséncia prolongada.

Um formando teve uma nota inferior por ndo ter obedecido ao tema indicado.
Também nestes textos um dos formandos se desviou do tema, tendo emitido uma opinido
acerca de um facto social relacionado com a conjuntura politico-social do pais;
relativamente aos outros parametros manteve o mesmo nivel.

No restante grupo, nesta producdo final, em geral, todos os formandos evoluiram
positivamente na sua competéncia escrita e conseguiram obter resultados mais expressivos
em todos os parametros de avaliacdo, inclusivamente aqueles que tiveram resultado
negativo na producdo inicial. Seguem, em anexo, trés producdes, que considerei a melhor
(Anexo XV), uma mediana (Anexo XVI) e a que me pareceu revelar mais falhas (Anexo
XVII).

Grelha de Avaliagio - Producio final (0 — 20 valores)

COERENCIA E COESAO TEXTUAL
Formando/a Respeito pelo | Relato de | Adequacdo a Registo Correcio gramatical: Ortografia, Uso de Respeito Nota
tema/indicag | sentiment | tipologia e linguistico _construcio frisica acentuacdo, periodos e pelo limite Final
des 0s/ ideias, estrutura adequado e —— pontuagio e paragrafos minimo
fornecidas pertinent textual vocahulirio ~Conetores di“'{““ 0 uso de elon
[ variado -toncordancias maitisculas maximo de
-flexiio verhal palavras

Agostinho 14 15 16 16 16 13 13 Sim 14,7

Amélia 15 16 16 15 12 11 11 Sim 13,7
Anibal

Carlos 15 11 16 13 12 12 11 Nio 12,8

Dina 17 17 16 16 17 15 13 Sim 15,8

Fernando 8. 15 14 14 14 10 10 14 Sim 13

Fernando N. 12 10 13 11 13 12 14 Sim 12,1

Francisco 16 15 15 14 13 11 13 Sim 144
Joio

José 15 11 13 11 11 10 10 Nio 11,5

Maria Isabel 17 17 16 17 16 14 16 Nio 16,1

Mauro 15 16 15 12 14 12 14 Nio 14

Paulo 10 12 10 14 13 10 12 Sim 11,5

Telmo 15 12 15 13 11 11 11 Sim 12,5

Vitor 17 15 16 15 17 16 14 Sim 15,7

Figura 7 - Grelha de Avaliagdo (producao final)
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Registaram-se, assim, melhorias significativas na capacidade de relato de
sentimentos, exposicdo de ideias e uma consequente adequagdo a estrutura textual. J& no
que diz respeito a pratica de aperfeicoamento de escrita, em que se trabalhou durante todo
este processo, a evolucédo foi bastante positiva, quantitativa e qualitativamente. Registou-se
maior qualidade em termos de adequacdo e variedade de vocabulério, na correcdo
gramatical, estruturacdo frasica mais rigorosa e mais diversidade de conetores discursivos,
maior coesao e coeréncia textual. A ortografia, apesar de se registar evolugédo, continua
ainda, regra geral, com algumas falhas que evidenciam necessidade de mais pratica de

escrita e leitura.

5.5. Balanco final

Refletindo agora sobre estes resultados e acima de tudo sobre toda a sequéncia
realizada, o objetivo primordial da tarefa, ou seja, a verificacdo da evolucdo ou ndo da
competéncia escrita em trés momentos revelou-se cumprido. O ensino e o aperfeicoamento
da escrita em contexto de formacdo é um trabalho evolutivo, com uma dimensdo muito
abrangente, com um publico com necessidades muito especificas. De facto, na sequéncia
aqui descrita pdde-se provar que é fundamental a detecdo das falhas na escrita numa fase
inicial do processo quando se opera com um objetivo direcionado para as reais
necessidades dos formandos.

A formacdo profissional esta muito limitada em termos de tempos, uma vez que o
formador possui um ndmero limite de horas para conseguir que os formandos adquiram
competéncias de escrita, de leitura e oralidade, sabendo previamente que dificilmente esse
trabalho terd continuidade, ao contrario do que acontece na escolaridade obrigatéria.
Assim, partindo de uma base de reconhecimento das reais necessidades do aprendente
adulto, sera mais rentdvel o trabalho que se venha a desenvolver, orientado para
determinado fim, no que diz respeito a pratica da escrita.

O contacto com a leitura de textos literarios revelou-se fundamental para o ensino
da escrita. Salvo raras excecOes, a literatura estd completamente arredada da vida
quotidiana destes publicos. Os primeiros contactos nao sdo faceis de gerir, porque ha uma
relutdncia muito grande em ler literatura, em explorar textos e desenvolver capacidades de
interpretacdo. No entanto, parece-me que a sensibilidade do formador para a selecdo de

textos e o conhecimento do grupo que acompanha devem ser o ponto-chave para a
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aprendizagem e para a criacdo de habitos de leitura literaria, onde depois a escrita se vai
encaixando gradual e naturalmente.

De facto, toda a sequéncia didatica que apresentei socorreu-se constantemente da
leitura de textos literarios e deles se partiu para o aperfeicoamento da escrita, para a
abordagem de contelidos gramaticais e para a pratica da escrita. Depreende-se daqui que ha
uma incidéncia pratica no trabalho dos formandos e na sua evolugdo: a aprendizagem
baseou-se muito na identificacdo do erro, na correcdo do mesmo, no reconhecimento da
dificuldade e mesmo na aprendizagem de raiz das possibilidades de utilizacdo de
vocabulério ou de dominio da sintaxe, desconhecidas até ao momento.

Assim, salvo algumas excecoes, todo o grupo de formacéo de nivel B3 melhorou o
seu desempenho na escrita, na detecdo de erros, na organizacao do seu texto em termos de
coesdo e coeréncia e na sequenciacdo de momentos para a execucdo do texto, planificar,
redigir e rever. No entanto, ainda se detetaram erros ortogréficos na producédo final. A
ortografia € uma area que exige bastante treino de escrita e um acompanhamento de leitura
constante, que os formandos apenas praticam em LC. Fora da sala de formacao ndo ha um
trabalho diario e continuado, o que ndo possibilita evolucdo visivel em tdo curto espaco de
tempo. No entanto, como se trata de uma populacdo adulta, os formandos véo
conseguindo, em algumas situacdes, depois de corrigidos, ir melhorando a sua préatica de

escrita.

5.6. Questionario final

Na ultima sesséo de formagdo, na finalizacdo da sequéncia didatica, ja depois de os
formandos terem sido confrontados com os resultados obtidos nos trabalhos de producéo
escrita final, foi-lhes solicitado que preenchessem um inquérito sobre todo o processo de
sequéncia didatica ao qual tinham sido submetidos. Também Ihes foram colocadas algumas
questdes genéricas acerca do processo da escrita e como se tém relacionado com ela ao
longo da sua vida. Segue em Anexo XVIII o referido questionario, juntamente com uma

breve analise das respostas dos formandos.
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PARTE I11 — O ENSINO DO FRANCAIS SUR OBJECTIFS
SPECIFIQUES EM CURSOS DE EDUCACAO E FORMACAO DE
ADULTOS
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1. Enquadramento teérico e objetivos da unidade de formagcéo de curta duracéo

Esta unidade de formacdo de curta duracdo sobre a qual incide o meu estudo
empirico enquadra-se no referencial de formagdo tecnoldgica do curso Cozinheiro/a, de
nivel 2, publicado no Despacho n.°13456/2008, de 14 de Maio, que aprova a versdo inicial
do Catalogo Nacional de Qualificacbes, na area de formacdo 811. Hotelaria e
Restauracao’.

Possui dupla certificacdo, conferindo habilitagdo de 9° ano de escolaridade e
certificacdo profissional para trabalhar na area da Cozinha. Trata-se de uma unidade de
vinte e cinco horas de formacdo, que pertence a componente tecnoldgica do referencial de
formagdo, onde a lingua francesa é considerada como uma aprendizagem na sua vertente
técnica.

Esta UFCD tem como objetivo reconhecer e aplicar vocabulario técnico simples, e
como conteldos a importancia da lingua francesa na cozinha, vocabulario técnico
especifico da cozinha e expressdes basicas de comunicacdo utilizadas no dia-a-dia, no
contexto profissional.

A aprendizagem de uma lingua estrangeira pode ocorrer de uma forma natural, no
meio social, no entanto, quando estamos em contexto de aprendizagem formal, esta é
caracterizada pela adogdo de metodologias de ensino para que o aprendente possa ser
exposto a lingua através de modelos, técnicas de ensino, com objetivos especificos. Assim,
e segundo a opinido de J.C. Beacco, estas metodologias sdo mobilizadas para finalidades
educativas e funcionam como conjuntos de principios e de atividades de ensino que sdo
selecionados em funcdo dos elementos que a constituem.

A forma mais producente de pér o aprendente em contacto com a lingua estrangeira
sera a partir de modelos orais ou escritos constituidos por frases, textos (literarios ou néo),
listas de palavras, acompanhados ou ndo por ilustragdes. Munidos destas ferramentas, o
aprendente inicia o0 contacto com a lingua estrangeira: traducdo para a lingua materna,
recurso a definigdes e sinonimos com a utilizagdo de dicionarios, exploracdo de imagens
(em situacGes de comunicacdo, por exemplo) ou mesmo O recurso a processos de
inferéncia e deducdo a partir de conhecimentos ja adquiridos.

Quando se equaciona a producdo de textos, independentemente da sua extensé&o,

esta acaba por ocupar um lugar secundario, sobretudo em quadros de formacdo

! http://www.catalogo.angep.gov.pt/PDF/QualificacaoReferencial P DF/201/EFA/duplacertificacao/811177.
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profissional, onde a escrita acaba frequentemente por se subordinar a oralidade. Escrever é
um ato de comunica¢do, mas € uma competéncia que estd submetida a parametros
especificos. Assim, para se produzir um texto é fundamental adquirir competéncias de
leitura. A melhor forma de ensinar uma lingua estrangeira € expor o aprendente a textos
auténticos e variados, estabelecendo uma ligacdo estreita entre a leitura e a producdo
escrita.

Naturalmente, o maior obstaculo na aprendizagem é a conjugacdo simultanea de
dois tipos de operacdo: por um lado, a concecdo e a coeréncia semantica do texto, por
outro, a competéncia linguistica. Ora, em muitas situacdes, o fraco dominio linguistico
impede o aprendente de elaborar textos mais complexos, sendo por isso notérias as
caracteristicas das producdes em lingua estrangeira: textos curtos, vocabulario restrito,
sintaxe simples, tempo de redacdo mais longo.

E fundamental, por isso, munir o aprendente de competéncias ortograficas,
morfolégicas e lexicais, uma vez que, aprender a escrever em lingua estrangeira, segundo
Desmons et al. implica dois tipos de savoir-faire: «savoir orthographier (assurer le
passage du code oral au code écrit, activité qui implique la connaissance du systéeme
graphique du francais) ; savoir rédiger (construire une phrase écrite, enchainer des
paragraphes, produire un texte cohérent.» Defendem estes autores que é necessario «aider
I’apprenant a maitriser ces deux niveaux de compétences (discours et langue), en
travaillant chaque niveau avec précision, mais en les réunissant toujours dans des activités
de productions d’écrits» (2005:55).

Este processo exige claramente que se parta de modelos de escrita, que passam por
textos lidos, mas também pela sua préatica desde o inicio da aprendizagem, com a simples
redacdo de palavras. Vai-se depois estabelecendo uma progressdo até a frase e até ao texto.
Deste momento em diante, o aprendente podera aplicar varias modalidades de escrita, que
Ihe sejam Uteis e nas quais ele reconheca funcionalidade.

Tratando-se no presente trabalho da aprendizagem do francés como lingua
estrangeira numa vertente técnica, e tendo em conta as necessidades do grupo em questao,
podemos talvez perspetivar a aprendizagem do francés com objetivos especificos, mais
precisamente avangar para uma abordagem ao Francais sur Objectifs Spécifiques, na qual
esta unidade de formacao objeto de estudo empirico se poderéa categorizar.

Segundo J.M. Mangiante e C. Parpette,
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[d]ans le cas ou le programme de formation linguistique se focalise sur un public spécifique
d’apprenants, et nécessite pour étre congu, une connaissance préalable détaillée d’une demande
précise de formation, nous sommes en présence dune démarche de frangais sur objectif
spécifique. (s.d.)

Com efeito, a aprendizagem de uma lingua estrangeira comporta varias vertentes,
em funcdo da necessidade dos aprendentes, o que permite uma categorizacao da lingua no
que diz respeito a sua utilizagdo pelos falantes e/ou escreventes. Sao estes que determinam
0 grau de especializacdo do uso da lingua estrangeira, em funcdo das circunstancias
profissionais que enfrentam, abrindo caminho para discursos especializados.

Assim, o objetivo desta préatica de aprendizagem do francés nao se direciona para a
aprendizagem ou aperfeicoamento da lingua em si, mas para uma apropriacdo de
contetdos especificos de uma determinada area profissional, seguindo uma estratégia
definida, em que as metodologias de ensino e de aprendizagem dependem do trabalho
desenvolvido pelo formador tendo em vista as necessidades reais dos aprendentes em
dominios previamente delineados. Assim, serd importante realcar que, no FOS, estamos
perante um processo de aprendizagem mais vocacionado para a comunicacdo, em que
conteddos linguisticos estdo ao servico de objetivos comunicativos. A lingua francesa é,
portanto, apropriada numa vertente especializada. Neste sentido, para seguir a medida do
FOS, hé procedimentos importantes a ter em conta, sendo que me parecem pertinentes na
preparacdo de formacdo profissional aqueles que sdo propostos por J.-M. Mangiante e C.

Parpette e que seguem diferentes etapas:

- L’identification de la demande : elle peut étre précise, floue ou méme absente.

-L’analyse des besoins: [’enseignant émet des hypothéses sur les situations de
communication auxquelles seront confrontés les apprenants a I’issue de leur formation (...)
requérant des utilisations particuliéres de la langue.

- Le recueil des données : (...) elle implique pour 1’enseignant d’entrer dans le domaine
spécifique des apprenants et de recueillir les discours qu’ils auront effectivement & comprendre
ou a produire.

- L’analyse et le traitement des données: il s’agit de repérer les caractéristiques
linguistiques et discursives des discours collectés.

- L’Elaboration didactique : elle s’appuie sur 1’analyse précédente et sur celle des besoins.

(s.d.)
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Tendo em consideracdo a proposta destes autores, a preparagdo da formacao para
fins especificos realca estas etapas, no sentido em que a primeira exigéncia serd a de
cumprir o que esta imposto pelo referencial de formacéo. A partir dai, o formador recorre a
um trabalho de recolha de informacdo fornecida pelos formandos para percecionar as reais
necessidades em contexto profissional e ele proprio, consciente do meio profissional,
formula hipoteses de possibilidades de situacbes de comunicacdo oral ou escrita que
requeiram a utilizacdo da lingua, em funcdo dos tipos de discurso que venham a ser
exigidos. Este momento é fundamental, nesta vertente da aprendizagem da lingua, no
sentido de prosseguir os objetivos a que a formacao profissional se propde para preparar
estes futuros profissionais para a inser¢cdo no mercado de trabalho, ainda que estejamos
dentro de um dominio de lingua muito basico que, dentro do Quadro Europeu Comum de
Referéncia para as Linguas (2000), enquadrariamos no nivel Al, conseguindo embora
atingir algumas competéncias ja do nivel A2, em Compreensdo (compreensdo oral e
leitura), Fala (interagéo e producdo oral) e Escrita.

A preparacdo de materiais didatico-pedagogicos, pela minha experiéncia enquanto
formadora de lingua estrangeira como componente tecnoldgica na formacéo profissional,
tem-se revelado a etapa mais complexa do processo. De facto, o formador deve focar-se
acima de tudo nas necessidades especificas de dominio da lingua por parte dos formandos,
e a0 mesmo tempo conseguir atingir os objetivos a que a formacéo profissional se propde,
tendo em conta todas as condicionantes préoprias desta realidade. Ora, neste sentido, na
maioria das situacdes praticas, parte-se das informacGes recolhidas sobre o grupo em
questdo (nivel de lingua, competéncias linguisticas, necessidades de comunicacdo e
objetivos especificos de utilizacdo da lingua) para, a partir desse momento, elaborar
materiais e formas de trabalho que permitam uma participacao ativa dos formandos e uma
pratica de lingua (exaustiva até certo ponto), de forma a rentabilizar ao maximo a sessao de
formacéo.

Assim, procura-se que o formador encontre um equilibrio entre conteudos
gramaticais, lexicais, comunicativos, sempre dentro de uma perspetiva muito objetiva, o
que nos leva eventualmente a perceber desde logo que ndo se trata de ensinar a falar ou a
escrever francés fluentemente, mas sim atribuir ferramentas linguisticas em lingua
estrangeira, que permitam efetuar situacdes comunicativas, quer na oralidade, quer na

escrita. Note-se neste ponto as consideracdes de J.-J. Richer:
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La méthodologie du F.O.S. se distingue de celle du F.L.E. par la pondération particuliére
qu’elle affecte a certains concepts didactiques du communicatif : I’identification des besoins et
I’établissement des objectifs sont centraux en F.O.S. et essaient de « coller » au plus prés aux
impératifs du réel socio-professionnel; 1’évaluation en F.O.S. reconduit les pratiques du
domaine socio-professionnel sous forme de taches a réaliser ; les techniques de classe mises en

ceuvre par le F.O.S. visent la (re)production de savoir-faire professionnels. (2008:27)

No meu ponto de vista, a op¢do de selecdo de documentos auténticos, sera uma
possibilidade bastante coerente. O formador pode e deve socorrer-se de documentos
auténticos, textos técnicos, imagens, e outros materiais e/ou estratégias que aproximem o
mais possivel o formando da realidade a que pertence a lingua que esta a aprender, nao
pondo de parte, claro esta, alguns conteudos gramaticais que se revelem fulcrais em

qualquer situacdo de aprendizagem de uma lingua.

2. Caracterizagdo do publico-alvo

O grupo de formacdo sobre o qual incidiu este estudo era constituido por 15
formandos com idades compreendidas entre 0os 24 e o0s 54 anos, todos eles oriundos da
cidade de Coimbra e arredores. Sdo individuos que vém de percursos profissionais
completamente distintos uns dos outros e que tém em comum o facto de se encontrarem
em situacdo temporaria de desemprego. Sdo formandos que se encontram em situacdo de
requalificacdo profissional, alguns com experiéncia na area da Cozinha, apesar de nao
terem a escolaridade necessaria, outros com experiéncias profissionais distintas que foram
enquadrados neste curso pelo Centro de Formacgao Profissional.

Trata-se de um publico muito heterogéneo, sobretudo devido as faixas etérias
distintas, 0 que acarreta obrigatoriamente objetivos e prioridades diferentes em cada um
dos formandos na forma como encaram a formacdo ao longo da vida e também como
encaram o problema do desemprego e ainda a forma como lutam para o combater.

O grupo de formacao, em termos de relacdes interpessoais, ndo apresentava grandes
sinais de cumplicidade, nem espirito de grupo, o que, nesta tipologia de formacao, acaba
por ter algum impacto no sucesso e nos resultados de aprendizagem, sobretudo ao nivel da

entreajuda, sendo isso um item fundamental na avaliacdo final da UFCD.
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3. Metodologias adotadas em contexto de formac&o

Como previamente foi referido, a apropriacdo de metodologias em contexto de
formacdo, numa aprendizagem da lingua num contexto especifico de aprendizagem para
um objetivo definido, implica da parte do formador uma organizacdo e estruturacao
metodologicas a implementar, pensadas para ir ao encontro do nivel de especializacdo
pretendido, por um lado pelo referencial de formacéo a que se tem de obedecer, e por outro
pelas necessidades reais do contexto profissional dos formandos.

Nesse sentido, a primeira abordagem vai no sentido de detetar, junto do grupo de
formacdo, qual o nivel de conhecimentos de Lingua Francesa que possuem para se ter uma
noc¢éo real sobre a base de que se deve partir. Apesar de o referencial de formagéo propor
conteidos de carater genérico e simples, os conhecimentos prévios da lingua por parte dos
formandos € determinante para dar seguimento ao processo de aprendizagem e as
metodologias a implementar.

Neste nivel de ensino, o formador parte j& de uma noc¢do muito generalizada de que
poderd haver alguns conhecimentos basicos da lingua, obtidos por estudos no ensino
regular, que nesta fase da vida acabam por se reduzir a muito pouco, ou por experiéncias
profissionais antigas dos formandos em que contactam com a lingua. De qualquer das
formas, é pertinente saber se os formandos tém ja um contacto com a lingua francesa
relativamente sélido, ou se, pelo contrario, apenas reconhecem algumas expressdes que
foram apreendendo ao longo de alguns contactos com a lingua através da oralidade.

Neste grupo, como praticamente todos possuiam trés anos de francés nivel basico
que provinha do ensino regular, na fase inicial do processo formativo, antes de entrar
propriamente em contetdos especificos da lingua, parece-me pertinente dotar 0s
formandos de algumas expressdes de carater mais genérico, (ex. saluer quelqu 'un, appeler
quelqu’un, s’identifier, se présenter, remercier, prendre congé, utilisation du verbe aller,
demander une information...) direcionadas para a oralidade e também para a escrita,
perspetivando as necessidades de comunicacdo diarias do profissional no contacto com
clientes e/ou outros profissionais ligados a mesma area. Esta abordagem inicial revela-se
sempre muito Gtil, ndo s6 porque os formandos reconhecem a sua utilidade em contexto de
trabalho, mas também direcionam estes conteidos para a sua vida quotidiana.

Seguidamente parte-se para 0s conteudos especificos do Francés Técnico. Como se
trata de uma unidade de curta duracdo, o formador deve ter uma nocdo muito clara da

gestdo do tempo, que se torna fundamental para poder abordar os contedos, tendo em
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conta também o tempo necessario para que os formandos assimilem primeiro e consolidem
depois essa informacao.

Nesta unidade de Francés técnico, optei por iniciar os conteudos do francés com
objetivos especificos com a apresentacdo de uma listagem de vocabulario relacionado com
a Cozinha/Restauracdo. Esta listagem vem acompanhada de imagens/ilustracGes, porque
me parece que a combinacdo texto/imagem se torna mais Util para a rdpida memorizacéo
por parte dos aprendentes, podendo depois partir dai quer para a escrita quer para a
oralidade. Trata-se de vocabulario especifico dentro da area da alimentacéo, dos espacos e
dos utensilios associados a cozinha, ao restaurante e locais envolventes. Depois de Ihes ser
apresentada essa informacdo “mais tedrica”, parte-se para a realizacdo de exercicios
praticos. Em primeiro lugar, de pratica de oralidade, onde normalmente os formandos
revelam mais dificuldade e mais necessidade de treino, sobretudo na aprendizagem e
prética da fonética, em especial 0s sons nasais, 0s ditongos orais e nasais e as leituras de
alguns grupos consonanticos. Aqueles que ja tiveram algum contacto com a lingua, ainda
que incipiente, a leitura e a escrita em francés colocam-nos desde logo com a atencgdo
voltada para as especificidades fonéticas e fonoldgicas da lingua. No entanto, constato que
a dificuldade maior reside em conseguir associar 0 som que se deve produzir as palavras
escritas. Normalmente, os aprendentes tém tendéncia para ler as palavras e mesmo 0s
pequenos textos reproduzindo oralmente a palavra tal qual como esta escrita, facto que, em
minha opinido, é o mais trabalhoso de gerir em termos de necessidade de tempo para
sedimentar conhecimentos; as diferencas entre a forma como se pronuncia e 0 que se
escreve constitui uma dificuldade na aprendizagem da lingua pouco compagindvel com
estas unidades de curta duracdo; a assimilacdo destes conteldos néo €, de facto, exequivel
em tdo curto espaco de tempo. Parece Obvio que o caminho mais facil serd o da
memorizacdo da palavra globalmente. Assim, os exercicios trabalhados foram exercicios
simples de identificacdo de objetos/espacos/alimentos e escrita e leitura da expressao
adequada. Como se trata de uma populacdo adulta, com uma noc¢édo clara da realidade
profissional e das necessidades individuais de cada um, esta pratica torna-se Util e proficua,
pelo que os formandos ndo s6 adquirem informagdo que lhes é veiculada, mas vao
relacionando com a sua realidade e tentando adequar a0 mMA&ximo 0S Seus NOVOS
conhecimentos aquilo que serdo outras necessidades linguisticas que eventualmente nao

tenham sido consideradas anteriormente. Trata-se, pois, da aplicacdo préatica e eficaz do
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FOS, ou seja, de uma comunicacdo e troca constante de conhecimentos linguisticos
colocados ao servico da realidade profissional.

Posteriormente passou-se para a abordagem de alguns contetdos gramaticais,
apenas aqueles que se entenderam necessarios para facilitar a compreenséo e a producéo,
quer escritas quer orais em lingua francesa, nesta area especifica da alimentacdo. Assim,
abordaram-se os articles partitifs, définis e indéfinis (Anexo XIX) e também os verbos
étre, avoir, manger e boire no presente do indicativo com a respetiva conjugacao (Anexo
XX) e consequente realizacao de exercicios, especificamente com o propdsito reconhecer e
aplicar estes contelldos no universo mais regular do dia-a-dia, como por exemplo em
formulacdo de frases ligadas a cozinha e que sdo mais passiveis de serem lidas, ditas ou
escritas. Surgem também estes elementos com exercicios de traducdo de frases especificas
do universo da cozinha e do restaurante. Abordou-se também o item dos quantificadores e
adjetivos numerais em francés, pela necessidade também da sua utilizagdo na cozinha, com
exercicios de reconhecimento e associacdo de expressdes gramaticais e vocabulério a
respetiva refeicdo. No seguimento destas tarefas, procedeu-se a leitura pelos formandos de
uma receita em francés de Crépes Bretonnes (Anexo XXI) apresentada em diapositivos
com dois momentos: listagem de ingredientes e preparacdo de receita e consequente
traducdo escrita do mesmo. Esta atividade, em forma de escrita colaborativa, foi bastante
proficua para os formandos nesta fase da formacdo, podendo aqui aplicar alguns
conhecimentos e também reconhecer expressdes ja aprendidas, verificando assim a
utilidade dos conhecimentos da lingua estrangeira nesta vertente técnica e, particularmente,
neste universo profissional. Foi-lhes também apresentada alguma informacdo online,
nomeadamente sites gastrondmicos franceses, que puderam explorar para trabalhar a
leitura e enriquecer os seus conhecimentos. Para finalizar os conteudos, passou-se a
visualizagdo do filme Comme un chef, de Daniel Cohen, o que permitiu o exercicio da
audicdo da lingua francesa em contexto da cozinha e reconhecimento de algumas
expressoes ja aprendidas.

Como tarefa final da UFCD, e como se trata de uma atividade obrigatéria como
suporte da avaliacdo final que é feita aos formandos, foi realizada uma ficha de verificagdo
de conhecimentos com as seguintes tarefas: exercicios de traducdo de
expressdes/vocabulario de francés para portugués e portugués para francés, um exercicio
de organizacdo de quatro menus para verificacdo de compreensdo de vocabulério associado

as refeicbes e aos ingredientes, exercicios com articles partitifs, para identificacdo do
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artigo correto a empregar associando-o ao alimento em questdo e, como Ultimo exercicio,
uma atividade de traducdo de uma receita de uma sobremesa, de francés para portugués,
para exercitar a pratica da escrita e o reconhecimento de vocabulario e de expressoes, e
também para testar os conhecimentos dos formandos com um exercicio muito semelhante
ao que foi realizado em sessdo de formagao (Anexo XXII).

Reflexdes Finais

Com a realizacdo deste estudo empirico na area da lingua francesa na vertente de
FOS, fica claro, ndo s6 a partir do exemplo concreto desta unidade de formacéo que aqui
foi apresentada, mas também tendo em conta toda a minha experiéncia enquanto
formadora de francés na componente tecnoldgica, que a lingua estrangeira é percecionada
como um conteudo técnico, numa perspetiva de utilizacdo pratica exclusivamente
direcionada para determinada area profissional, e aplicdvel apenas em determinada
situacdo de comunicacdo escrita ou oral. Podemos assim entender a razdo pela qual os
referenciais de formacdo sdo tdo simplistas na forma como encaram a necessidade de
conhecimentos de uma lingua estrangeira. Nao se trata de aprender a lingua francesa na sua
globalidade, mas sim de entender a aprendizagem com uma norma objetiva, apenas dando
destaque a certas estruturas linguisticas que sdo mais ou menos utilizadas pelos falantes,
pondo completamente de parte a aprendizagem de base de uma lingua, que segue a
estrutura normal de aprendizagem que congrega oralidade, escrita e apropriacdo de regras
gramaticais.

Neste sentido, considero que, tendo em conta o estudo realizado no grupo de
formacdo de Cozinha, os resultados finais do trabalho realizado e avaliado corroboram esta
ideia. De facto, os resultados finais foram bastante positivos, quantitativamente® o
resultado mais elevado foi de 19,3 valores (Anexo XXIV), o mais baixo de 13,8 valores
(Anexo XXV) e 0s restantes conseguiram atingir uma média entre os 16 e os 18 valores®.
Ora, com estes resultados, concluo que esta aprendizagem, numa perspetiva direcionada
para uma determinada area, tem a vantagem de os formandos conseguirem, na sua
generalidade e num curto espaco de tempo, apropriar-se de alguns contetdos e de algumas

nogdes basicas de lingua francesa na area especifica da cozinha, principalmente

% Em Anexo XXl segue a grelha com resultados.
* Em Anexo XXVI apresento um exemplar de um dos trabalhos que se situa entre estes valores.
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vocabulario e algumas expressdes tipicas do dia-a-dia do universo da Cozinha e da
Restauragdo. Devo, no entanto, novamente referir que os formandos possuiam ja alguns
conhecimentos basicos da lingua, mas muito pouco desta area.

No entanto, apesar de a aprendizagem em FOS ser de uma utilidade ja comprovada,
parece-me algo redutora na forma como esta integrada nesta modalidade de formacéo
profissional. Penso, com efeito, que o ensino de uma lingua deve ser encarado como algo
mais profundo, concreto e enraizado. Aprender contetdos linguisticos de uma determinada
lingua nesta vertente tdo simplificada de nada servird se os formandos ndo conseguirem
estabelecer uma real conversacdo ou realizar uma tarefa escrita com uma estrutura légica
adequada a finalidade pretendida.

Assim, parece-me que seria mais producente antes de entrar no dominio técnico, em
FOS, introduzi-los na aprendizagem da lingua em unidades de frequéncia de curta duracao
de francés lingua estrangeira como iniciagdo, com um trabalho mais aprofundado e que
teria depois um seguimento légico em FOS, ja assim direcionado para a vertente
profissionalizante.

Apesar de todas as facilidades e vantagens do FOS, ficou claro, neste estudo
empirico, que os formandos adquiriram alguns conhecimentos de lingua francesa, mas ndo
estdo devidamente capazes de comunicar em francés, pela necessidade de toda uma
estrutura de base de uma lingua que é necessario conhecer e aprender, 0 que exigiria um
tempo e um treino adequados.

Considero, por isso, urgente a necessidade de integracdo de referenciais de
competéncias linguisticas no ensino profissional em lingua estrangeira que permita
trabalhar competéncias orais e escritas, para comunicar em francés em contexto
profissional, sobretudo em cursos ou modalidades de formacdo que, de alguma forma,
estejam vocacionados para o contacto com o publico, e que cologuem os formandos em

situacOes reais de comunicacéo oral ou escrita.
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CONCLUSAO

A aprendizagem de uma lingua, materna ou estrangeira, reveste-se de inumeras
especificidades e obstaculos. Sendo um veiculo de comunicacdo oral e escrita, €
fundamental que um aprendente adulto esteja munido de competéncias que lhe permitam
ndo sO interagir verbalmente com os outros, mas também que os seus conhecimentos lhe
facilitem o seu quotidiano pessoal e profissional.

Depois de realizado este estudo empirico, em duas vertentes diferenciadas no que
diz respeito a aprendizagem da lingua estrangeira com objetivos especificos, e de lingua
materna num contexto muito proprio, fico com a clara nocdo de que existe um longo
caminho ainda por tracar. E mais importante, julgo que os préprios aprendentes ficaram
também consciencializados para esse facto, sobretudo na aprendizagem da escrita em
lingua materna; os formandos, apesar da evolucdo, conseguiram interiorizar que ainda tém
um longo percurso que pode ser sempre melhorado e olham agora a forma como escrevem
numa outra perspetiva e com outra preocupacdo, rigor e correcao que ndo existiam antes.
Foi notdria a consciencializacdo que a aprendizagem da escrita, quer seja feito de raiz, quer
num processo de aperfeicoamento, é um exercicio inesgotavel.

Assim, foi-me possivel observar, num relatério de projeto, com dois estudos, em
dois grupos do mesmo nivel de uma mesma modalidade de formacdo, duas realidades
distintas: a aprendizagem da escrita para aperfeicoamento e superacéo de dificuldades e da
lingua estrangeira como ferramenta especifica para fins de contexto de trabalho.

A aprendizagem da escrita em lingua materna envolve bastantes obstaculos e
mesmo alguma recusa, que advém essencialmente da auséncia de préatica escritural de uma
populacdo adulta ou jovem adulta que abandonou a escolaridade obrigatéria e que se
encontra ja dentro de um determinado percurso profissional, que se viu obrigada a
interromper e onde ndo ha qualquer contacto com a escrita. No que diz respeito a lingua
estrangeira, 0s conhecimentos sdo muito limitados, para atingir um nivel consideravel no
dominio quer da oralidade, quer da escrita.

O trabalho desenvolvido em ambos 0s grupos foi, apesar de tudo, bastante proficuo.
Notaram-se melhorias significativas quer na pratica da escrita estruturada, quer na correcao
de falhas em lingua materna, bem como na lingua estrangeira, onde se verificou a
funcionalidade da aprendizagem em unidade FOS. Ha, no entanto, que ter em conta que 0
envolvimento social e as condigdes de vida do adulto influenciam enormemente a sua

apeténcia e a predisposicdo para a aprendizagem e para a sua evolucdo formativa. O ritmo
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de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias, as expectativas em relacdo a
formacéo e a propria vida sdo constantemente equacionadas e postas em causa em sessdo
de formacdo, o que obriga o formador a gerir a forma como ensina, 0 que ensina, e, mais
importante de tudo, a conseguir fazer entender ao adulto que o ciclo de aprendizagem néo
se esgota quando se sai da escola e que é possivel evoluir, quer para reingressar no
mercado de trabalho, quer para propria realizagdo pessoal.
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Anexo |

Lei atentamente o texto que se segue.

Do Ouro, da barra, o vento trazia maus agouros. Ouviam-se sirenes de desgraca e o
estalar dos foguetdes que em vao ficavam a meia foz do rio, muito aguém do bojo precipitado do
cargueiro. Um magote continuo de nuvens ndo propicias avancava em velocidades tragicas por
cima dos pinheirais e do vale suave que do Campo Alegre se estendia até a barra do Douro. As
arvores, de espinha dorsal encurvada, pareciam recuar perante tanta desventura. Os prendncios
comunicavam-se da Natureza as pessoas, como bichos inquietos no adivinhar de terramotos. O
vendaval trazia agarrado gritos de desespero, falas humanas que se comunicavam a nds, sem
fronteiras, independentemente do barco em perigo embandeirar sueco, alemao, japonés ou
turco. Quarenta e tantos seres — pessoas que se mexiam e falavam, que tinham os mesmos
agrupamentos de familia em terra firme, que trabalhavam e sentiam em comum a luta para a
salvacdo, ali estavam encalhados no Deinster, mesmo na lingua de areia que faz cabedelo ao rio
mais traigoeiro de Portugal.

Eu ja tinha ido ao mirante no fim da Quinta, galpinhara as avenidas que da mata voltavam
a casa — o Palacete, como |lhe chamavam as padeiras — e a cada guinada mais forte do sueste
parecia-me distinguir um berro vindo das entranhas da terra e a elas regressando. Ouvia ruidos
sem contexto, pormenores que ndao chegavam a impor-se perante os que, ja perdidos, teimavam
contra o mar. Confuso, ndo percebia bem a razdo do naufrdgio, ignorava as forgcas poderosas que
os elementos guardam para horas de expiacdo. Havia ali uma lei da morte que eu ndo
compreendia. Aos poucos, a chuva miudinha fez desaparecer nos longes a silhueta de sarcéfago
que era a do vapor no horizonte.

Os sinos de Lordelo desafinavam ao transmitir as mensagens de perigo que o sineiro
apressadamente marcava; as mulheres da fabrica de Robes, apanhadas de surpresa a hora do
caldo, decidiram avangar por Serralves abaixo, meter ao Ouro e seguir pela marginal até mesmo a
Foz, onde estava a desgraga. O pequenito, que era eu, sO reparava que, de tanta confusdo, os
passaros se haviam escondido e que mesmo o vento nao falava, a ndo ser pela voz dos agoirentos.

(...) Passavam na rua mais curiosos da morte. Mulheres, com catraios embrulhados em
xailes, batiam tamancos, ruido que através da ventania se propagava como um estalar de dedos.
Mais um pronto-socorro, mais um carro de iludida salvacdo descia o Campo Alegre para se
precipitar no molho da barra. O Sezé ndo resistia, perguntava as ultimas. As Ultimas surgiam
sempre de mais exagero: uns sessenta homens a morrerem afogados, todos estrangeiros, todos
de longe, parecia que ndo restavam esperancas, os foguetdes para o cabo de vaivém esmoreciam
a meio caminho, a lancha do salva-vidas, a remos, meu Deus!, tinha-se perdido com toda a
tripulagdo, aumentava a morte com portugueses a mistura — os outros, também valentes e
destemidos, sentiam-se feras dentro de jaulas. (...)

Quantos? perguntava o Sezé. Quantos? Dizem que morrem todos. Nao ha jeito, nem os
santos... esta para |a o poder do mundo, ndo param de tocar a desgraca, a gente até anda para
trds com a forga do furacdo. «Venha dai, Sezé...a caminho todos. Daqui ao naufragio é s6 meia
hora, para baixo é sempre a correr.» Cogava mais o queixo, olhava em frente, abrigava-se da
chuva e eu, atento a cada palavra do povo, esperava uma resolugdo. Sozinho ndo saia, nem fugia
de casa. Nunca vira a morte, e assim a dizerem que iam todos para a morte... A morte para mim
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estava ligada a avdé quando dava ordens para se matarem galinhas e a ceriménia da matanca do
porco com a sarrabulhada mesmo nas vésperas do Natal. Essa é que era a morte minha familiar.
(...) Eu, aconchegado ao bojo do Sezé, esperava uma decisdo. Ndo tinha medo mas também a
valentia era para pouco; ndo percebia o acontecido, numa espécie de miopia que me empurrava a
ir ver o encalhe. (...) Se o Sezé quisesse ir era s6 avisar que me tinha levado, ndo precisava de
autorizacdo nem quaisquer duvidas. Ele decidia, mas daquela vez decerto avaliava que para mim
seria grande a caminhada, sobretudo pela volta. Ndo se sabia quanto tempo podiam ainda lutar
contra a morte. O barco ja estava as guinadas e, com a maré a puxar, o sepultar ndo demoraria
muito. Mas o Sezé bem compreendia que a luta para manter o corpo vivo era dura e ia até ao
ultimo esforgo. Na sua idade de homem maduro, pela verdade conhecia a morte, ou a de enterros
ou a de descricdes mais a mao. Nao que ele imaginasse por um momento que a ida ao Ouro ver o
Deinster me fosse impressionar tanto pela vida fora. Ele ndo pensava assim, era um tronco de
madeira, bom, sélido, sem precisdes de ser aparado ou de se transformar em prancha ou objecto
de uso pessoal. Ele sabia que se morria, eu até ai sé sabia que se vivia.

Ruben A., in O Mundo a Minha Procura, |, Assirio & Alvim, 22edi¢do, 2000.

SOBRE O AUTOR

Ruben Alfredo Andresen Leitdo, conhecido literariamente como Ruben A., nasceu em Lisboa em 26 de
maio de 1920 e morreu em Londres, vitimado por um enfarte do miocdrdio, em 26 de setembro de 1975.
Licenciado em Ciéncias Histdrico-filosdficas pela Universidade de Coimbra, foi professor do ensino secunddrio;
leitor em King’s College, Universidade de Londres, entre 1947 e 1951. Ficcionista, dramaturgo, historiador,
critico literdrio e divulgador cultural, a sua obra reparte-se por dezenas de volumes que vdo do romance ao
ensaio, passando pela autobiografia, pelo conto e pela novela.
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Anexo |1

Nome: Data:__/ [/

PRODUGAO ESCRITA

A descricio que o narrador faz deste naufragio demonstra claramente que foi um
acontecimento que o marcou de modo determinante.

Faca, agora, um exercicio de memdria e recorde um acontecimento tragico que, de
alguma forma, o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado,
descreva esse acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto devera ter o
minimo de 150 e o maximo de 250 palavras.
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Anexo 111

CODIGO DE CORRECAO DAS PRODUCOES ESCRITAS

Cadigo Significado

P Pontuacéo
O Ortografia (erro ortografico)

Vb Conjugacao verbal/concordancia
R Repeticao (de palavras e/ou expressoes)
A Acentuacéo

c/C Coeréncia e coesdo textual

XXX Falta de elemento (palavra e/ou expresséo)
S Erro de seméntica

Nota: Caodigo elaborado e utilizado por Marta Saramago e Sara Milheirdo (2014).



Anexo 1V*

PRODUGCAO ESCRITA

A descricio que o narrador faz deste naufrégio demonstra claramente que foi um
acontecimento que o marcou de modo determinante.
Faca, agora, um exercicio de meméria e recupere um acontecimento tragico que, de alguma
forma, o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado, descreva
esse acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto deverd ter o minimo de
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Anexo V

PRODUGAO ESCRITA

A descricdio que o narrador faz deste naufrigio demonstra claramente que foi um
acontecimento que o marcou de modo determinante.

Faca, agora, um exercicio de memdria e recupere um acontecimento tragico que, de alguma
forma, o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado, descreva
esse acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto deverd ter o minimo de
150eo méximé: de 250 palavras.
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Anexo VI

PRODUGAO ESCRITA

A descricdo que o narrador faz deste naufrigio demonstra claramente que foi um
acontecimento que o marcou de modo determinante.

Faca, agora, um exercicio de memdria e recupere um acontecimento tragico que, de alguma
forma, o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado, descreva
esse acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto devers ter o minimo de
150 e o maximo de 250 palavras.
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Anexo VIl

Modelos

Presente

Pretérito
imperfeito

Pretérito
perfeito

Pretérito mais-
-que-perfeito

Futuro

: CONJUNTIVO

Presente

CONJUGACAO - VERBOS REGULARES

3 5 cnjugaéo
(tema em -a)

AMAR

(eu) amo

(tu) amas

(ele/ela/voce) ama

(nés) amamos

(vos) amais
(eles/elas/vocés) amam
(eu) amava

(tu) amavas
(ele/ela/voce) amava
(nés) amdvamos

(vOs) amaveis
(eles/elas/vocés) amavam
(eu) amei

(tu) amaste
(ele/ela/vocé) amou
(nos) amamos

(vOs) amastes
(eles/elas/vocés) amaram

(eu) amara

(tu) amaras
(ele/ela/vocé) amara
(nés) amdaramos

(vOs) amadreis
(eles/elas/vocés) amaram
(eu) amarei

(tu) amards
(ele/ela/vocé) amarad
(nés) amaremos

(vOs) amareis
(eles/elas/vocés) amarao

(eu) ame

(tu) ames
(ele/ela/voce) ame
(nés) amemos

(vOs) ameis
(eles/elas/vocés) amem

2. conjugacao
(temaem -e)

CORRER

corro
corres
corre
corremos
correis
correm

corria
corrias
corria
corriamos
corrieis
corriam

corri
correste
correu
corremos
correstes
correram

correra
correras
correra
corréramos
corréreis
correram

correrei
correrds
correrd
correremos
correreis
correrdao

corra
corras
corra
corramos
corrais
corram

3.2 conjugacao
(tema em -i)

ASSUMIR

INDICATIVO

assumo
assumes
assume
assumimos
assumis
assumem

assumia
assumias
assumia
assumiamos
assumieis
assumiam

assumi
assumiste
assumiu
assumimos
assumistes
assumiram

assumira
assumiras
assumira
assumiramos
assumireis
assumiram

assumirei
assumirds
assumird
assumiremos
assumireis
assumirao

assuma
assumas
assuma
assumamos
assumais
assumam

87



CGRGPEBES © Porto Editora

Pretérito
imperfeito

Futuro

(eu) amasse

(tu) amasses
(ele/ela/voce) amasse
(noés) amdssemos

(vOs) amadsseis
(eles/elas/vocés) amassem

(eu) amar

(tu) amares
(ele/ela/voce) amar

(noés) amarmos

(v6s) amardes
(eles/elas/vocés) amarem

(eu) amaria

(tu) amarias
(ele/ela/voce) amaria
(nbs) amariamos

(vés) amarieis
(eles/elas/vocés) amariam

corresse
corresses
corresse
corréssemos
corrésseis
corressem

correr
correres
correr
corrermos
correrdes
correrem

correria
correrias
correria
correriamos
correrieis
correriam

IMPERATIVO

assumisse

assumisses
assumisse
assumissemos
assumisseis
assumissem

assumir
assumires
assumir
assumirmos
assumirdes
assumirem

assumiria
assumirias
assumiria
assumiriamos
assumirieis
assumiriam

(Sao formas proprias do modo imperativo afirmativo s6 a 2.2 pessoa do singular e a 2.2 pessoa do plural; as

Nio flexionado
(impessoal)

Flexionado
(pessoal)

ama (tu)

ame (ele/ela/vocé)
amemos (nos)

amai (vOs)

amem (eles/elas/vocés)

amar

amar (eu)

amares (tu)

amar (ele/ela/vocé)
amarmos (nos)

amardes (vOs)

amarem (eles/elas/vocés)

amando

amado

corre
corra
corramos
correi
corram

FORMAS NOMINAIS

INFINITIVO

correr

correr
correres
correr
corrermos
correrdes
correrem

correndo

corrido

restantes s3o supridas pelas equivalentes do presente do conjuntivo, com 0 pronome posposto ou subentendido
na mesma posicao.)

assume
assuma
assumamos
assumi
assumam

assumir

assumir
assumires
assumir
assumirmos
assumirdes
assumirem

assumindo

: PARTICIPIO PASSADO

assumido

in Gramatica de Portugués, Vasco Moreira e Hilario Pimenta, Porto Editora.
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Anexo VIII

Ficha de Trabalho - O VERBO -

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

circulo & 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 conjugacéo a que pertencem os verbos que retiramos deste poema e

gue colocdmos na grelha.

Infinitivo

Conjugacéao

13

guarda guardar
e

tomando

cresce

abre

dorme

sobe

rodopiando

vou

voar

3. Escreve as palavras que procurarias no dicionario se ndo soubesses o significado dos verbos

destacados nas frases seguintes:

a) Ndo percebo nada do que estas a dizer.

b) N&o te oguco: fala mais alto.

¢) Quem gquer 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.

ser muito simpaticas. Parow o-ano; ew volbow e vir com mais amigos.

tw adoraw o vosso- pais. Ele ter muito- sol e praias magnificas e as pessoas
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5. Indica 0 modo em que se encontra o verbo destacado em cada uma das vinhetas.

Nas férias Tambémeu Se eu viajasse de

T F | boio. ficari Viaja com
viajarei pela Europa. viajaria se pudesse! comboio, ficaria L
mais barato. companhia.

6. Em cada uma das frases, preenche os espacos 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 ndo (terminar) os trabalhos quando a mae 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.

7. Reescreve o texto, colocando os verbos destacados no futuro simples do indicativo,

conforme 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 intengdo é ser banco de cozinha.
Adeus, 6 pai cadeiréo.
Adeus, 6 mée cadeirinha.
Mério Castrim, Histérias com Juizo,

42ed., Ed. Caminho, 1993
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8. Completa as frases com o pretérito imperfeito do conjuntivo dos verbos entre parénteses.

a) Se a Rita
b) Se todos

c) Se nés

d) Ele disse que telefonaria, se

e) O Miguel, tu talvez

(dever) cortar um pouco o cabelo.

(estudar), seria boa aluna.
(ajudar), o trabalho ficaria concluido.
(ganhar) a lotaria, viajariamos todos os anos.

(chegar) cedo.

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

presente do conjuntivo, conforme o exemplo.

Para que

Para que haja bom ambiente na escola...

...€ necessario que todos sejamos amigos.

Para que

Para que

Para que

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.

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

Modo =

Raz&o do seu uso =

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

a) Eu tenho dormido mal por causa do barulho.
b) O professor tinha pedido dois textos por periodo.
c) A Anajatera 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.

13.1. Completa as frases seguintes, escolhendo uma das op¢Bes apresentadas entre parénteses e

justificando a tua escolha.

= O verbo fugir € um verbo (transitivo/intransitivo) porque

= O verbo apanhar é um verbo (transitivo/intransitivo) porque
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Preenche os espacos.

Oxaldele _ (ir) devagar! Esperoque ndo —____ (ser) preciso
voltar ca. Esperoque —_____ (dormir) bem esta noiteeque
(estar) melhor amanha. E precisoque _________ (dar/vocés) uma alegria a
todosequenao ______ (mentir) mais. Nao creio que isso

(voltar) a acontecer.

Escreve cinco frases com os verbos no futuro do conjuntivo. Segue o exemplo.
Exemplo: Quando formos adultos, veremos as coisas de forma diferente.

Verbo “ver”

Verbo “perder”

Verbo “sentir”

Verbo “gostar”

Coloca os verbos das frases seguintes no modo condicional e completa-as de uma forma
l6gica.

a) Amanha____ (ver) o céu estrelado,

b) Eu______ (perder) alguma coisa todos os dias ,
c) Ele_—________ (descobrir) o segredo,

dEu—r = = (enganar/eu),

e) Nao (acreditar) nisso,

it 8 e Sisentir/ti) bem;

Autobiografia de Mario Dionisio

O Jornal, Lisboa, 1987

Contar a minha vida. Sempre que me
(falar, presente indicativo) nisso,
(imaginar-se, presente indica-

tivo) sentado num banco de cozinha, com um
grosso camisoldao, ombros caidos, a
e e aa - Eetolhae, T infinitivo) por uma
janela alta e estreitaoqueela
(deixar, presente, indicativo) ver da floresta.
Alguém = (deixar, pretérito per-
feito, indicativo) um machado na pequena
clareira em frente da janela.
(andar, futuro, indicativo) a rachar lenha.
Grandes aves _____ (esvoacar, presente, indicativo) |a por fora, nao muito
alto decerto. E, além disto, siléncio. O profundo siléncio do que nao volta mais.

Mas que floresta? Nunca _ (viver, pretérito perfeito, indicativo) em
nenhuma floresta. Nem sequer perto de. Talvez uma légica interna —
(pensar, presente, indicativo) entdo — comande os préprios desmandos do nosso
pensamento. E esse individuo mais ou menos rugco, no meio da cozinha lajeada,

olhando o que ndo existe, _____ (querer, presente, conjuntivo) dizer ape-
nas quetudo ____ (ser, pretérito perfeito, indicativo) bastante diferente
do que eu teria deseja-do. Ou _ (ser, futuro, indicativo) a suspeita
(uma quase certeza) de que contar a nossa vida é impossivel. Por isso, a ideia de
lembrar o que viviecomo, ___ (correr, futuro, indicativo) a meter-me na
pele de um qualquerem que malme ___ (reconhecer, presente, indica-
tivo). Eoquese _____ (chamar, presente, indicativo) atropelamento e
fuga.

in Conto Contigo 8, Concei¢do Monteiro et al., Areal Editores, 2012
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Anexo IX
CONJUGAGAO PRONOMINAL DE VERBOS
Substitua a parte sublinhada pelo pronome pessoal de complemento adequado e proceda as alteragdes
necessarias.
Exemplo: Eu pedi um café a empregada. — Eu pedi-lhe um café.

A Ana levou os livros para o quarto.

Também convidaste os teus amigos?

Quem é que telefonou a Rita e ao Jodo?

J& pagaste a conta?

O teu irmao telefonara para ti, enquanto estiveres na natagao.

N&o, ndo veria os papéis.

O que é que vocés guardardo para mim?

Escreverei um postal aos meus amigos.

N3o vistas essas calcas!

Fiz o trabalho de casa.

Amanha vou ver um filme ao cinema.

Ainda ndo entreguei a carta a Maria.

Fecharemos as janelas.

Ninguém tera visto as fotocdpias dos documentos?

Preencham os formularios!
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Anexo X

JUSTAS CAUSAS

ABRIL, 22

Na quarta-feira, a entrada da aula, veio
ter comigo o continuo de servico e queixou-se-
me do Fosco. O Fosco fizera barulho, pulara,
cantara, dancara ou la o que foi antes de
chegar... Assumi um ar de seriedade digno de
um grande actor, e disse ao homenzinho — «ja
trato do assunto», e ao Fosco, para que o
homem ouvisse, «Vamos ajustar contas». Depois
fechei a porta; esperei, escutando, que se

afastasse o empregado; e quando os seus passos
se ndo ouviam ja, anunciei que no proximo dia seria julgado o Fosco. Ele que escolhesse o seu
advogado de defesa, um deles que propusesse advogado da acusacao.

Fixe bem todo o professor que tem de cumprir o que promete ao aluno. Caso contrdrio,
«hd concluido», como, em traducdo, diria o Radice. E que eles ndo esquecem — ou sé esquecem
0 que os ndo interessa. E nds temos de ser exemplo de tudo — a comecar, temos de dar o
exemplo de bem cumprir. Ma entrei, vi logo na secretdria o Poeta e o Gabriel; o Fosco estava
entretido a despejar o cesto dos papéis, para uma improvisacao feliz de banco de réu. E o debate
comegou, seguido com interesse e relativa seriedade da parte do publico. O ataque ndo foi
brilhante. Mas o Poeta com que brilho, com que imaginagdo, com que correc¢do de vocabulario e
riqueza de argumentos ndo defendeu o seu constituinte!

Eu ia sempre «puxando» por cada um (o réu também falou, porque tinha «alguma coisa a
alegar em sua defesa») e assim aquela aula, levada a brincar, teve o mérito de pér os mogos a
falar sem o constrangimento com que recontam um trecho acabado de ler.

Prestou-se a coisa, também, a aquisi¢ao de vocabulario: juiz, juizo, julgar e outras palavras
relacionadas com a audiéncia foram tratadas antes dela.

E surgiu entdo uma ideia, aplaudida por todos, e que vem ao encontro da
Semana do Animal: passaremos a fazer, de vez em quando, julgamentos de animais de fabulas. O
Lobo, de «O Lobo e o Cordeiro», a Cigarra, a Formiga, a Raposa, de
«Le Corbeau et le Renard», virdo ao tribunal.

Sebastido da Gama, Didrio, Edi¢cdes Atica
1.0 autor relembra um episédio da sua vida.
1.1 Situe-o no tempo e no espago.
1.2 Refira as a¢0Oes geradoras da situacdo conflituosa.

1.3 Que solucdo foi dada ao problema?
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2. «Fixe bem todo o professor que tem de cumprir o que promete ao aluno.» (l. 9).
2.1 Concorda com esta afirmacdo? Justifique.
2.2 A atuacdo-comportamento de um professor é objeto de reflexao.

2.2.1 Transcreva exemplos textuais ilustrativos da relacao professor-aluno.

3. A aula do «julgamento» do Fosco foi, segundo o narrador, um éxito. Porqué?

3.1 Faca o levantamento de vocabulos da familia de justica.

4. A ideia da comparéncia de animais de fabulas naquele tribunal gerou uma reacao nos rapazes.
4.1 Copie a frase que revela o sentimento de agrado por parte dos alunos.

4.2 Como interpreta o interesse de tal atividade no espaco-aula de Portugués?

5. O narrador evoca um dia da sua vida de professor.
5.1 Identifique as marcas autobiograficas presentes no texto.
5.2 Classifique o narrador quanto a presencga.

5.3 Atenta nos tempos das formas verbais do texto. Refira os que predominam e explique a sua
utilizacao.
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Anexo Xl

CONETORES DO DISCURSO

Os conetores sdo as palavras e as expressGes que servem para ligar as frases, os periodos,

os paragrafos do texto. Estes instrumentos linguisticos que asseguram a coesao textual podem

ser:

e conjuncdes e locugdes conjuncionais;
e advérbios e locucdes adverbiais;
e oragles completas.

Para estabelecer relagoes
aditivas, para enumerar
Para estabelecer relagoes
disjuntivas

Para refutar, opor, restringir
ideias

Para concordar, provar,
exprimir certeza

Para reiterar, reafirmar

Para explicitar ou reformular

Para exemplificar

Para inferir ou concluir

Para estabelecer conexdes de
tempo
Para referenciar o espago

Para indicar a ordem

Para estabelecer conexdes de
causa

Para estabelecer conexdes de
consequéncia

Para expressar condicao,
hipdtese

Para estabelecer conexdes de
fim

Para expressar semelhanga,
comparagao

Conetores / Articuladores do Discurso

E, ora, e ainda, além disso, do mesmo modo, ndo sé...mas também, pela
mesma razao,...

Ou, ou entao, seja...seja, quer...quer,...

No entanto, mas, todavia, contudo, porém, apesar de, em sentido
contrdrio, refutando, embora, pelo contrario, ao contrario, por outro lado,
com a ressalva de,...

Efetivamente, com efeito, sem duvida, na verdade, certamente,
evidentemente, é evidente que, obviamente,...

Retomando a questdo, a meu ver, em nosso entender,...

Explicitando melhor, ndo se pretende com isto, quer isto dizer, a saber,
isto é, por outras palavras, ou melhor, mais precisamente,...

Por exemplo, como se pode ver, assim, tome-se como exemplo, é o caso
de, é o que acontece com,...

Assim, entao, logo, pois, dai, finalmente, enfim, em conclusao,
concluindo, para terminar, em suma, por conseguinte, por
consequéncia,...

Entdo, apds, depois, antes, anteriormente, em seguida, seguidamente,
guando, até que, a principio, por fim, enquanto,...

Aqui, ali, 13, acola, além, naquele lugar, o lugar onde, ao lado de, a
esquerda, a direita, ao centro, ao meio, mais adiante,...

Em primeiro lugar, primeiramente, em segundo lugar, seguidamente, em
seguida, comegando por, por ultimo, por fim,...

Porque, visto que, dado que, uma vez que,...

De tal modo que, de forma que, tanto que, e por isso,...
Se, a menos que, a ndo ser que, desde que, supondo que, se por hipdtese,
admitindo que, exceto se, se por acaso,...

Para que, para, com o fim de, a fim de que, com o intuito de,...

Do mesmo modo, tal como, pelo mesmo motivo, pela mesma razao,
igualmente, assim como,...
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Complete as frases de modo a expressar a ideia indicada entre parénteses.

1. Um grupo preparava a leitura, 0 outro grupo resolvia o questiondrio gramatical. (simultaneidade
no tempo)

2. Ela estuda tem boas notas. (consequéncia)

3. O teste nao correu muito bem, a classificacdo foi razoavel. (oposigdo)

4. E preciso que estudes, tenhas sucesso no exame. (fim)

5. Ao domingo, visito os meus avos 0s meus tios. (alterndncia)
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Anexo XlI

Discwrso Dianistico

Sdbado, 20 de Junho de 1942

Durante uns dias ndo escrevi nada porque, primeiro quis pensar seriamente na finalidade e
o sentido de um didrio. Experimento uma sensacdo singular ao escrever o meu diario. Ndo é sé
por nunca ter “escrito”, suponho que, mais tarde, nem eu nem ninguém achard interesse nos
desabafos de uma rapariga de treze anos. Mas na realidade tudo isso ndo importa. Apetece-me
escrever e quero aliviar o meu coragdo de todos os pesos.

“O papel é mais paciente do que os homens”. Era nisso que eu pensava muitas vezes
guando, nos meus dias melancdlicos, punha a cabeca entre as maos e sem saber o que havia de
fazer comigo. Ora queria ficar em casa, ora queria sair e, a maior parte das vezes, ficava-me a
cismar sem sair do sitio. Sim, o papel é paciente! E ndo tenciono mostrar este caderno com o
nome pomposo de “Diario” seja a quem for, a ndo ser que venha a encontrar na minha vida o
tal “grande amigo” ou a tal “grande amiga”.

De resto, a mais ninguém poderd interessar o que vou escrever. E pronto!, cheguei ao
ponto principal de todas estas consideracdes: ndo tenho uma verdadeira amigal, vou-me
explicar melhor, pois ninguém pode compreender que uma rapariga de treze anos se sinta sé. E,
de facto, coisa estranha. Tenho pais simpaticos e bons, tenho uma irma de dezasseis anos e, ao
todo, por ai uns trinta conhecidos ou o que se chama geralmente “amigos”. (...) Tenho parentes,
tias e tios, muito simpaticos, uma casa bonita, e, pensando bem, ndao me falta nada, sendao uma
amiga! Com os meus numerosos conhecidos, sé consigo fazer tolices ou falar sobre coisas
banais.

Ndo me é possivel abrir-me, sinto-me como que “abotoada”. Pode ser que esta falta de
confianga seja defeito meu. Mas ndo ha nada a fazer e tenho pena de ndo poder modificar as
coisas.

Por tudo isto é que escrevo um didrio. E para evocar na minha fantasia a ideia da amiga
ha tanto tempo desejada, ndo quero, como qualquer pessoa, assentar sé factos. Este diario é
gue ha-de ser a minha amiga, e vou-lhe pér um nome. Essa amiga chama-se Kitty.

Seria incompreensivel a minha conversa com a Kitty se eu ndo contasse primeiro a histéria
da minha vida, embora sem grande vontade.

Quando os meus pais casaram tinha o meu pai trinta e seis anos e a minha mae vinte e
cinco. Minha irma Margot nasceu em 1926 em Frankfurt sobre o Meno; em 12 de Junho de
1929 vim eu. Como somos judeus, emigramos, em 1933, para a Holanda, onde o meu pai de
tornou director da Travis A-G.

(...) A partir de 1940 foram-se acabando os bons tempos. Primeiro veio a guerra, depois a
capitulagdo, em seguida a entrada dos alemaes. E entdo comecou a miséria. A uma lei ditatorial
seguia-se outra; e, em especial para os judeus, as coisas comecaram a ficar feias. Obrigaram-nos
a usar a estrela e a entregar as bicicletas, ndo nos deixam andar de carros eléctricos e muito
menos de automovel.

Os judeus s6 podiam fazer compras das 3 as 5 horas — e s em lojas judaicas. Ndo podiam
sair a rua depois das oito da noite e nem sequer ficar no quintal ou na varanda. Nao podiam ir
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ao teatro nem ao cinema, nem frequentar qualquer lugar de divertimentos. Também nao
podiam nadar, nem jogar ténis ou hdquei, nem praticar qualquer outro desporto. Os judeus ndo
podiam visitar os cristdos. As criancas judaicas eram obrigadas a frequentar escolas judaicas.
Cada vez saiam mais decretos... toda a nossa vida era sujeita a enorme pressao.

(...) Desde o ano passado a Margot e eu frequentamos o Liceu judaico; ela esta no quarto
ano e eu no primeiro.

Nds, os quatro da familia, ainda ndo temos muito que nos queixar. Estamos bem. E assim
cheguei ao presente, a data de hoje.

Anne Frank, Didrio de Anne Frank, Edi¢ao Livros do Brasil

1. Leia o texto diaristico atentamente.

1.1 Identifique os dados biograficos/pessoais da autora:

Data de nascimento

Idade

Local de nascimento

Estado civil

Situacgdo no espaco

Situagdo no tempo

Caracterizagao social

1.2 Indique:

Titulo do “caderno”

Objetivos da autora

Nome da “amiga”

1.3 Transcreva do texto frases que enquadram, ao nivel histdrico-politico, a época em que a autora se

situa, distinguido:

= Acontecimentos/factos histérico-politicos (referentes a vida coletiva);

= Acontecimentos pessoais (vida particular).
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Anexo XI11
Produgéo Colaborativa
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Anexo X1V

SINAIS DE PONTUACAO E SINAIS AUXILIARES DE ESCRITA

SINAIS DE PONTUACAO

Ponto (final): Emprega-se fundamentalmente para
assinalar o fim de uma frase. Marca uma pausa longa.

¢ Eu gosto de ti.

Ponto de interrogagdo: Utiliza-se no final de frases
interrogativas. Nos casos em que a pergunta envolve
duvida, costuma colocar-se reticéncias a seguir ao ponto
de interrogacao.

Nas perguntas que envolvem surpresa, podemos juntar o
ponto de interrogacdo com o ponto de exclamacgao.

e - Quem estd ai? Es tu, Pedro?
e - Que me diz?! O meu filho
faltou a aula?!

Ponto de exclamagdao: Usa-se no final de frases
exclamativas, de frases imperativas e depois de
interjeigdes.

e - Ah! Que bem que aqui se
esta! Desliga a musica!

Dois pontos: Utilizam-se para introduzir frases em discurso
direto, enumeracgGes e a seguir a saudac¢do que inicia uma
carta.

¢ O Jodo perguntou:
- Quem quer ver o filme?
e Eis o que preciso: um CD, um
livro e uma régua.
¢ Querido avo:
Queria tanto ver-te!

Virgula: Utiliza-se em vdrios contextos. Fixa duas das
situacGes em que se usa: Para separar (1) os elementos de
uma enumeragao; (2) o vocativo.

e Ela é simpdtica, bonita,
estudiosa e inteligente.

O Rui, vem ca.

Ponto e virgula: Usa-se (1) para separar os varios itens de
uma enumeragdo (em leis, regulamentos, receitas...); (2)
em frases longas ja separadas por virgulas.

e Compota de figo:

- 1 kg de figos;

- 1 kg de aglcar;

- 100 g de manteiga.
e Como acontecia todas as
manhas, ele chegou atrasado; e

o patrdo, cansado daquela
atitude, ameagou que o
despediria .

Reticéncias: Marcam uma interrup¢ao na frase. Podem ser
usa das para exprimir hesitagdo, duvida, surpresa ou
reflexao.

e - Queria dizer-te uma coisa,
mas ... 3o sei se sou capaz...

Travessdo: Usa-se no discurso direto para assinalar a fala
de uma personagem; ou para intercalar uma palavra, uma
expressao ou uma frase.

e - Ola! Como estas?
e Zanguei-me muito -
raral - e sai da sala.

coisa
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SINAIS AUXILIARES DE ESCRITA

Aspas: Fixa duas das situagcdes em que se utilizam: (1) no | ¢ Ele gritou "Siléncio!", mas
principio e no fim de uma citagdo; (2) para assinalar uma | ninguém ouviu.

palavra estrangeira, num texto manuscrito (num texto | ® Ela cantou em "playback".
impresso, usa-se o italico).

Parénteses curvos: Empregam-se para intercalar, num | ¢ Durante o filme (pouco
texto, uma explicacdo, uma reflexdao, um comentdrio. interessante, por acaso), eles
ndo pararam de falar.

Parénteses retos: O sinal [...] assinala a supressao de parte ¢ "A Ana [...] saiu de casa."
de um texto, de uma frase, numa citacao.

Reescreva esta anedota com sinais de pontuagdo e o0s paragrafos
devidamente assinalados.

Um pintor pergunta ao dono da galeria se alguém se mostrara interessado pelos seus
quadros tenho uma boa noticia e uma ma noticia responde o proprietario qual é a boa
disse a um cliente que quando vocé morrer os seus quadros vao triplicar de valor e ele

comprou todos 6timo e a m& noticia a ma é que era o seu médico
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Anexo XV

PRODUCAO ESCRITA

Faca um exercicio de meméria e recupere um acontecimento social que, de alguma forma,
o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado, descreva esse
acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto deveré ter o minimo de 150 e o

méximo de 250 palavras.
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Anexo XVI

PRODUCAO ESCRITA

Faga um exercicio de memdria e recupere um acontecimento social que, de alguma forma,
o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado, descreva esse

acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto deverd ter o minimo de 150 e o
méximo de 250 palavras.
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Anexo XVII

PRODUGAO ESCRITA

Faga um exercicio de memdria e recupere um acontecimento social que, de alguma forma,
o/a tenha marcado ao longo do seu percurso de vida. Num texto bem estruturado, descreva esse
acontecimento e explique de que forma este o/a afetou. O seu texto deveré ter o minimo de 150 e o

maéximo de 250 palavras.
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Anexo XVIII

O presente questionario esta a ser realizado no ambito do Seminario de Portugués, inserido no
Mestrado em Ensino do Portugués e do Francés no 32 CEB e no Secundario. O seu objetivo é aferir de que
forma os adultos que frequentaram a a¢do onde foi implementado o estudo empirico vivenciaram o
processo de ensino aprendizagem da escrita em percursos anteriores.

1. Indique a sua idade.

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

2. Indique o grau de escolaridade que possui.

O 12 CEB [ 32 CEB
[ 22 CEB O Secundario
O Outro

3. Estd a terminar uma agdo de formagdo. Antes desta experiéncia, quando tinha sido a sua ultima
experiéncia escolar e/ou de formacdo.

O H4 menos de 5 anos [0 H& mais de 10 anos
[0 H4 mais de 5 anos [ Ha 15 anos
O H4 10 anos O H4 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/formacgdo?

O Sim

0 Nzo

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

[0 Resposta a questionarios dirigidos

0 Composicdes de tema livre

0 Composicdo com tema indicado

O Recontos escritos de textos lidos

6. Recorda-se se o seu/sua professor/a de Portugués dedicava aulas exclusivamente a pratica da escrita?
[ Dedicava
O N3o dedicava

7. Alguma vez, antes de frequentar esta forma¢do/mddulo, tinha trabalhado a escrita na sua dimensdo
processual (planificacdo, textualizagdo e revisdo)?

O Sim

O Nzo

8. Ao longo das 200h do mdédulo de Linguagem e Comunicacdo houve preocupacdo constante em trabalhar
a escrita, tendo sido aplicada uma sequéncia didatica com esse objetivo. Considera que esta experiéncia foi:
O InGtil O Uil

O Pouco util O Muito atil
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9. Considera que o tempo dedicado a atividades de escrita foi:
O Insuficiente

O Suficiente

OO0 Bom

[ Excessivo

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

[ Escrita colaborativa

11. Como classifica as atividades de escrita desenvolvidas ao longo das sessGes?
[ Desinteressantes

O Pouco interessantes

O Interessantes

0 Muito interessantes

12. Em que fase da producdo escrita sente mais dificuldades?
[ Planificagdo

[ Textualizagdo

[ Revisdo

13. Quais sdo, para si, as maiores dificuldades na produgdo escrita?
O Organizar ideias

0 Compreender o que é solicitado

[ Criatividade

14. Costuma proceder a revisao dos seus textos?
[ Nunca

O As vezes

O Sempre

15. Na sua opinido, a abordagem que foi feita ao longo das sessGes foi positiva no que diz respeito ao
desenvolvimento da sua competéncia escritural?

O Sim

O Nso

16. Considera que a abordagem utilizada despertou em si a motivagdo para a leitura e para a escrita de
textos literarios?

O Sim

O Nzo

Muito obrigada pela sua colaboracéo!
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Anélise dos resultados do Inquérito

O grupo de formandos que se submeteram a este estudo possuia, na sua maioria o
6°%ano de escolaridade completo e também a maioria terminou os estudos ha mais 10.
Quando realizavam tarefas, antes desta formacdo, as mais frequentes eram composicdes
com tema indicado e recontos de textos lidos e professor dedicava bastante tempo a escrita.
A maioria dos elementos da turma, no que diz respeito ao trabalho da escrita na sua
dimensdo processual, demonstrou que ainda ndo tinha trabalhado neste processo em
experiéncias escolares anteriores. Assim, a maioria considerou que, nesta acdo de
formacdo, em Linguagem e Comunicacdo, a experiéncia escrita foi muito (Util,
considerando também como bom o tempo dedicado a atividades de escrita.

As atividades de escrita preferidas dos formandos foram interpretacdo de texto
(pergunta/resposta) e producdo escrita, considerando-as também como muito interessantes.
Tendo em conta a fase da escrita onde sentem mais dificuldade, a maioria considerou a
fase da textualizacdo. Sentem mais dificuldade em organizar ideias e compreender o que €
solicitado. Alguns reveem 0s textos escritos as vezes, outros sempre. Assim, todos, exceto
um formando, consideraram que a abordagem a escrita que foi realizada ao longo das
sessOes de LC foi positiva para desenvolver a competéncia escrita. A abordagem utilizada
motivou todos os formandos que responderam a este inquérito para a leitura de textos
literarios e para a escrita.

Este inquérito permite, deste modo, uma visdo generalizada da opinido dos
formandos sobre as atividades realizadas, ndo sé na sequéncia didatica aqui desenvolvida,
mas também uma nocdo de todo o trabalho desenvolvido ao longo da unidade de
Linguagem e Comunicacao. Ja afastados do universo do ensino e aprendizagem e como tal
da pratica da escrita na sua dimensdo processual, os formandos tomaram consciéncia da
importancia da pratica da escrita, da necessidade do aperfeicoamento constante, ndo sé em
contexto de formagdo, mas tendo em vista a sua utilizacdo em contexto de trabalho ou
contexto social. E também relevante referir o facto de se sentirem motivados para a leitura

e para a escrita depois deste percurso terminado.
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Anexo XIX

Les Uuticles Partitifs
Singulier du, dela, del’
Pluriel des

v" Dans la phrase négative, le partitif DES devient DE/D’ (exception : Ce n’est pas du persil !)

RAPPEL : Aprés les verbes de sentiment (aimer, détester, adorer...), on utilise les articles définis (le, la, les, I').

Exemples : J’aime le poisson (le poisson en général).
Je déteste le sucre.

J'adore la salade.

Je n’aime pas beaucoup le poisson.

Je ne déteste pas le lait.

1. Complete les espaces vides en employant les articles partitifs convenables (du, de la, de I’, des).

a) Au déjeuner, je mange soupe, poisson, salade, riz avec carottes. Je
ne bois pas sodas. Comme dessert, je prends fromage, pudding, avocat ou
crépes.
b) Marie ne mange pas légumes. Elle mange poulet, viande, frites. Elle ne boit
pas eau, elle préfére boire jus de fruits ou orangeade. Elle adore gateaux,
mousse au chocolat, tartes et glaces.
Les Unticles Indéfinis
Singulier Pluriel
1l E- f;’ . - 'l Eu f;’ . -
un une des
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1. Complete avec l'article indéfini.
a) Pierre est chef de cuisine francais qui a grand restaurant.

b) Il compose menus treés appréciés.

1( e. f’-’ . 11 K. f;’ . .

le, I la, I les

2. Compleéte avec les articles définis.
a) menus du chef Benoit sont trés intéressants.
b) « Comme un chef », c’est histoire d’un chef qui adore capitale francaise.

c) Marcel est cuisinier de ce restaurant.
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Anexo XX

Le Pruésent de CIndicatif : venbes « Marnger » et « Baive »

MANGER BOIJRE
(comer) (beber)
Je mange Je bois
Tu manges Tu bois
II/Elle/On mange [I/Elle/On boit
Nous mangeons Nous buvons
Vous mangez Vous buvez
Ils/ Elles mangent lIs/Elles boivent

1. Compléte avec les verbes « manger » ou « boire » au Présent de I'Indicatif.

a) Au petit-déjeuner, on du laitet on des tartines au beurre.
b) Nous en famille le soir.

¢) Quand j’ai soif, je toujours de I'eau.

d) A midi, vous équilibré mais vous du coca.

e)lls au restaurant et ils du jus.

2. Compléte avec le verbe « boire » au présent de I'indicatif.

a) Au petit-déjeuner, je du lait.

b) Mon frere du chocolat chaud.

c) Mes parents du café au lait.

d) Toi, tu du jus de fruits a I'école ?
e) Moi et toi, nous de I'eau.

f) Et vous, Laure et Paul, vous quoi ?

3. Compléte avec le verbe « manger » au présent de I'indicatif.

a) Je une banane.
b) Tu du poulet réti.
c) Elles une glace.
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d) Vous bien.
e) Nous de la soupe.

)l a la cantine.

Le Présent de CIndicatif : verbies « Lluair » et « Etver

AVOIR EIRe
(ter) (ser, estar)
Jai Je suis

Tu as Tues
II/Elle/On a [I/Elle/On est
Nous avons Nous sommes
Vous avez Vous étes
lIs/ Elles ont lIs/Elles sont

1. Compleéte avec le verbe « Avoir ».

a)J) un ami qui est barman.

b) lls un cours d’hotellerie et restauration.

c) Nous un restaurant a Lisbonne.

d) Tu fréquenté une école professionnelle d’hotellerie en France.
e) Elle travaillé dans la restauration.

2. Compleéte avec le verbe « Etre ».

a) le un passionnant de la cuisine thailandaise.

b) lls tous végétariens, ils ne mangent que des légumes.
c) Mon plat préféré dans ce restaurant le poisson grillé.
d) Nous trés heureux d’aller a ce wine bar.
e)Tu___ unbarman trés connu en France.
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3. Conjugue les verbes « Etre » ou « Avoir ».

a) Chef Benoit et sont fils un restaurant.

b) Toute la famille au restaurant prés du Louvre.

c) Nous une recette d’un chef tres connu.

d) Tu un grand admirateur des restaurants végétariens.

e) Vous une photo dans ce bar.

f) Pierre, un barman trés connu en France, un bar prés de la Tour Eiffel.
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Anexo XXI

Crépes Bretonnes

Temps de préparation : 15 minutes
Temps de cuisson : 3 minutes

Ingrédients (pour 8 personnes) :

Pour les crépes au froment :

- 250 g de farine

-1 cuillere a soupe de farine de blé noir
- 140 g de sucre

- 1 sachet de sucre vanillé

- 1 pincée de sel

- 4 ceufs

-40 g de beurre salé fondu

-1ldelait

Pour les crépes au blé noir :

- 500 g de farine de blé noir

- 1 cuillere a soupe de farine blanche
-1 pincée de sel

- 50 cl de lait

-1ld'eau

Préparation de la recette

Mélanger les produits un par un dans l'ordre de la liste en faisant attention de ne pas faire de
grumeaux. Pour la pate de blé noir, ici en Bretagne, on la travaille avec les mains : c'est plus facile
pour introduire petit a petit le lait et I'eau. Laisser reposer la pate au moins une heure avant de
faire les crépes. Cuire la crépe sur une face, la retourner, beurrer et garnir. En Bretagne, nous
tournons les crépes sur une bilig a 200°.

Les idées pour la garniture pour la crépe de blé noir :
- ceuf, jambon, gruyére rapé

- andouille de Guéméné

- chévre, tomates

- lard, compoté d'oignons

D'autres idées pour la garniture pour la crépe de froment :
- banane, chocolat

- sucre

- pomme

in http://www.marmiton.org/recettes
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Anexo XXII

ACTIVITE ECRITE D’EVALUATION

Prénom/Nom:

Date:

Formatrice :

1. Trouvez ces mots dans la grille.

1/, N £ A A
J & B g 8
Banane  Cerise Café Citron Eau Fraises
Lait Melon ~ Menthe Poire Pomme
@ i
g [, w bW P
Orange Framboise Limonade Myrtilles Pasteque Raisins

Commentaire :

2. Faites la traduction en portugais des mots suivants :

Tarte aux pommes

Poisson

Riz

Frites

Gateau

Fraises

Viande

Crevettes

VIFIR[A[M[B[O[I[S|E[X|[R|A[H|M
X|RIW[S|R|[TIU[T[A|Q[N[R[P|Y]Y
E/A{U[U|O[P|TI|[W|N|N[C|M|A|T|R
B|I|B/W|[C|B/A[N|A[N|E|B|S|L|T
DIS|A[s|T|ulv|Vv|S|w[R|A[T|C]|I
LIE|H|P|C|I|T|R|OIN|I|M|E|K]|L
I|S|R|O|c|Xx[Z[N[J[E[S|u|Q|L]|L]
MIY[Y|M|E|L|[O|N|TI|M|[E|J|U|R|E]
O[L|o[M|[I|K|G|H|A|A|W|R|E|E]S
N|O|A/E[N|[J|P|E|G|O|N|B|B|A|N
(AlU[T[J[Cc|A|P|O|[T[R[E|I|T|A|W
DTCA‘FEXXC'ANMJEL‘
E[R|Q|[D|[P|C|I|M|E|[N[T|H|E[N|A
FIT|G|I|F|V|Q|A|U|G|H|O[C|A|T]
RIA[T[S[T|N|S|[T|HIE|IN|KIA[TI|T
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3. Traduisez les mots suivants en frangais.

Legumes Presunto
Sumo de frutas Frango
Cebola Ovos
Agua Cerveja
Vinho Empregado
Gelado Conta
Agucar Cozinhar

4. Remettez les quatre menus suivants dans I'ordre.

e A
| Menu 1 ; | Mewwz |
: Mousse | ; Filots d |
S S l Flef ae:f:mﬁeé ’

e papiliote

e |
o : i Tarte aux fraises !

I , y - I
| Sckdethon || Sade |
| & lo,provengale. | asfoie gras

! |
(s o 1
‘l 1 '
. Menu 3 : , Menud :
| i
1 Soupe & Loignon, . l Endrectte grillée
| Cripeflambée | | Sorbets maison |
-l . 4 \ {
bp Gy \ ‘ Assiette :,
Magret de conard: | | decrudités

| e

Menu 1

Entrée :

Plat Principal :

Dessert :

Menu 2

Entrée :

Plat Principal :

Dessert :

Menu 3

Entrée :

Plat Principal :

Dessert :

Menu 4

Entrée :

Plat Principal:

Dessert :
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5. Complétez les espaces vides en employant les articles partitifs convenables (du, de la, de I’, des).

a) Au déjeuner, je mange soupe, poisson, salade, riz avec carottes. Je
bois soda. Comme dessert, je prends fromage, pudding, avocat ou
crépes.

b) Marie mange légumes, poulet, viande, frites. Elle préfere boire

de fruits. Elle adore gateauy, mousse au chocolat, tartes et glaces.

6. Traduisez la recette en portugais.

Flan aux fraises

Ingrédients (pour 8 personnes) :
6 ceufs

11de lait

150 g de sucre

2 cuilléres a soupe de maizena

1 cuillere a café de vanille liquide
400 g de fraises

Préparation de la recette :

Dans une grande jatte, battre les ceufs et le sucre et la vanille liquide. Ajouter la maizena et mélanger.

Chauffer le lait et le verser peu a peu dans la jatte en continuant a fouetter. Remettre dans la casserole et
faire bouillir afin d'obtenir I'aspect d'une créme. Ecraser les fraises et les intégrer a la créme. Verser le
tout dans un moule beurré.

Mettre au four environ 40 min. Laisser refroidir, puis décorer avec les fraises.

In http://www.marmiton.org/recettes

(Adapté)

Bon Travail 1!
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http://www.marmiton.org/recettes/recette-photo_flan-aux-fraises_49034.aspx

Anexo XXII1

FICHA DE VERIFICAGAO DE CONHECIMENTOS - LINGUA FRANCESA NA
COZINHA

GRELHA DE AVALIACAO

NOME 1.(17 p) 2.(24 p) 3.(42 p) 4.(36 p) 5.(38 p) | 6.(43 p) Total: 200 p
1.Ana 17 24 37 36 36 40 190
3.Andreia 17 24 42 36 30 38 187
5.Dulce 17 22 42 36 36 40 193
6.Elisabete 17 24 37 30 36 41 185
7.Eula 17 19,5 32 27 20 22 137,5
9.Jodo 17 24 42 36 30 36 185
10.Jodo Pedro 17 22 39 36 34 40 188
11.Liliana 17 24 41 36 30 38 186
12.Liliana F. 17 24 36 36 34 36 183
14.Paulo 17 22 42 30 36 36 183
15.Ricardo 17 21 35 36 34 40 183
17.Sara 17 24 41 36 28 40 186
19.Valter 16 24 38 30 24 36 168
20.Vitor 17 22 39 30 36 38 182
22.Mario 17 19 42 33 32 40 183
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Anexo XXI1V

ACTIVITE ECRITE D’EVALUATION

Prénom/Nom: _

pate: 20 02 3014

Formatrice : Y{a(tjf&/__\:n 28 cui‘) Commentaire : 9.3
| U/ ’

\

1. Trouvez ces mots dans la grille.

V-
Banané  Cerjée Café Cit7{n Fa/ Fraisés
7 erldd

l}l‘/t Melﬁn Men,ﬂ;e Pojfe Pon?ﬁe

£

g b ~0p
Orange  Framboise Limon.;ée Myml}és Pastéqtie R“?’ﬁs

V{FIRTAIM[BIO[T[SEVX|[R[A[H[M]
X[{RIwW[STR]TIU[T|A[Q|N|R[P(Y]Y
E/A|UJu|o/P TI|W|N|N M[A|T]R
I[B{w[c|[B A[NJAIN[E|B|S|L|T
DIS|A[s|[T U V|V[S|W|IR[A|T]|C]I
LYE[H[P]C T[T[R]O[NJI|M|E|K]L
I|S|RJO[C|X[Z[N]JTE|s|ujajL|L
M[{Y|Y[M]E[L|[O[N]I |M|EJJ{U|R]|E
OfL|ofM[T | K[G[H]A[A[W|R|EJE]S
N{O[A[E[N[J|P|E/GJO/N|B[B|A|N
AlulTla c|a|[PlolI[RIIEJI[T|A|W
DI TLCIA[FIEIX[X][CIAIN[M[I]JEL
E[RlQ[D/P]C|T|MIEINITIH[EYNJA
E'IGI:FVQAIUGHOCAT’
RIATT [S{I|N|S|T|HIEIN[K]A|ILT\

2. Faites la traduction en portugais des mots suivants :

Tarte aux pommes "\’Cu’\\-Q E ! s (“_03' o
i Teaxa N
= Annck

Frites /\( . !éc

Gateau bol.o A

e Honango v
Viande G AR 7 4
et | Cowodde U
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3. Traduisez les mots suivants en francais.

N Yuunes ] e
Sumo de frutas A.)S As Tk Frango dM_ MJC i
Cebola aanovg ] o™ udy Vv
sl 7 O N i 0
Vinho Ui 4 Empregado Yoneon u v
Gelado GlaesV s addibion |
Aglicar 5*»&(’, o Cozinhar ainkaouniel

4. Remettez les quatre menus suivants dans I'ordre.

Menu1

Entrée:_ OQKJVO&«L Ao eﬂ&‘\fé(.*e& /

Plat Principal : ) nOJE»ﬂQ)Z»(‘
Dessert : > o~ (<
Menu 2

G

! Dessert: ¢

(et — - T
i Menu ; P Meww2 |
3 | 4
Mousse | 1
|
o i | Filets de vouget |
| e || e |
oy " E : Tarte aux. fraises !
| Sk dotion | : Sedads
| dlaprovencale. s fole gras
S il ol S W R
{ |
. Menw3 | g Menn4 |
I
| ] !
| Soupe i Loignary | | Entrecite grille |
| Cripeflambée | | Sorbets waison |
| e W) [l
| A powimes i Aviette |
| Magret deconard - | decuditi :
t- !
L {

Entrée : Sg)_\! Qd ([ We U me'g gau(ﬁ /
Plat Principal : mﬁw\,\ck

Menu3
Entrée: S @&&\"J&
Plat Principal :.

Dessert: €aiiat Pouabhee QX bommnts

Menu 4 |
Entrée : N
Plat Principal :
Dessert :

L
o L m%v\om
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5. Complétez les espaces vides en employant les articles partitifs convenables (du, de Ia, de F, des).

a) Au déjeuner, je mange gh__\éys(mpe, gﬂé poisson, &g !@ salade, _@ riz avec M carottes. Je
< .- — — %

bois (X(i soda. Comme dessert, je prends M fromage, _@ pudding, avocat ou =
¢ fﬂé —C@/,

= / =
crépes.

Va *; //) / ’) _—
b) Marie mange _\ gé légumes, é@ poulet, CM. l.g viande, J0S frites. Elle préfére boire _&L jus
= o5
de fruits. Elle adore _&Qg gateaux, CQQ mousse au chocolat, &ﬂgs/ tartes et _chS_/ glaces.
& —é& = s S——

6. Traduisez la recette en portugais.

Flan aux fraises

Ingrédients (pour 8 personnes) :
6 ceufs

1l de lait

150 g de sucre

2 cuilléres a soupe de maizena

1 cuillére a café de vanille liquide
400 g de fraises

Préparation de la recette :

Dans une grande jatte, battre les ceufs et le sucre et la vanille liquide. Ajouter la maizena et mélanger.
Chauffer le lait et le verser Peu a peu dans la jatte en continuant 3 fouetter. Remettre dans la casserole et
faire bouillir afin d'obtenir I'aspect d'une créme. Ecraser les fraises et les intégrer 3 la créme. Verser le
tout dans un moule beurré.

Mettre au four environ 40 min. Laisser refroidir, puis décorer avec les fraises.

(Adapté)
—b Flows Cursa Hotave e
= lnc\‘x)r\n ALenieg l\er\m [2) P.n&*rxx\) -
-6 oveos,
- L da ldile
-13530 a de acutan
O 1
-2 Collunes, Ao P Al araiZevo
—1Cn1lvan Ao ()(Lgp' d9 bouinil\a (/{c.\,\u‘c\n
Yoo da MO OOV S .
g (-) - = .
— D Yoo |\<>c,\ﬂo\€’§x_» Ada (\Q@b,\jrn
Axrdne Ao sipns anands Bigla  baka aScors o

e

)
LA, b 0 Tt (Bsida. Az)«,ur\’b(\ laWeYeruataey

. =XJ
Lyl QO « Aguseon. o (ot o \/(-{\~LQ(L \\9@@90 Q\%@&geo

dantno da R gla 2 onhinuc o ol « | somrre

fe e dantoo &@Q@%ﬁ@eg AV En pana o blen
(=/=] H 2
Cos bt A =

™ -

2 RN O Qravne. i
@,m;nLcu\ Tudo dovtno ds Lo {;)OW“O\ Qnlado @ fmcm 3{\@&\

( o XOMNW0 C\Lk( \CJ\V\&Q QC’ - —~ _
V\Q’k(\ C { h Jeconan 6/05 r{@ﬁ}@;\/\éb% L
Do xon AN %2@(\ b w
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Anexo XXV

ACTIVITE ECRITE D’EVALUATION

Prénom/Nom: __

o S Date:ZQ[oSZSQ.

N
Formatrice : *f(ui7ﬁC5,,,y'1 Lo x\/f? Commentaire : _13(?
1. Trouvez ces mots dans la grille. i
Y RAMBOISEXRAHM{
' A\ ot | XIRIW[SIR|TIU/T|A|Q NIR|PJY[Y
&) ﬁ W QY [EJaJudulo/p T[w{N|[NJC[M[A[T|R
. . BlIJB{w|[¢/B A[N[A[NJE]BJSJL|T
Bure  Cobe G Cuel B Beis picEa TS T U v V]SIW]RIALTICIT
Z L{E{H]P]C I[T|RJO|N[I|M[E]K]|L
= @5@ Cﬁ T[S|rlo[C x|z [N]3 E|s(ullofLlL
F . MY Yfm[E/Clo/NYI M{E|IYU|[RJE
BN Nede . € B ofLio[M[T|K|G[H|AAIW R|E[E[S
' 5 NJO[A[E[N|[J[P|EIG]O|N[B][B[A[N
@ s & & %AUTJCAPG«IREIT\AW
e ~ DT cIATRTEXx[clA]NIM[TE|L
MWWCWW%ERQDIPCIMENTHEN_A]
sFIGI'_F.VQAUGHOCAz]
RIA[T|S|T|N[SIT[H]E|N|K|A[T|T
2. Faites la traduction en portugais des mots suivants :
Tarte aux pommes |1 - = Tk
MA A E ok y
Poisson rbo,fk
X O
Riz S ni, L
Frit = e
S éo"-{(LtM UAQA(’%Q
Gat
eau Aaﬂs [
Fraises H‘B. o
c(\,,LM.o%e
Viande Lxé;& do & den
Crevettes )

Cl—')\(\ﬁ/\ck(\(t:a 9%

124



3. Traduisez les mots suivants en francais.

o Presunto

mes ¢ S

Lagu & L e;() U005 - P
Sumo de frutas a2add A9 Frango _res A,o:uvm
3 S £ W=

Cebola ekamafv\ v Ovos &Q(/L;/:) —
fw rae ~ | G g (00

Vinho - v Empregado i

Gelado 3 L7 Conta ¥

Gligo © b i in
Aglcar G inie G Cozinhar Cisiarban an S

4. Remettez les quatre menus suivants dans I'ordre.

= s S e B et s R Menu 1

i Menu 7 ; P Menw2 | Entrée: .
E Mousse | ' g | I Plat Principal :
"' awchocolat ' I = lwt;de’_rf“fa_ ’ Dessert :

| %MMM&

: Cocktail | ! A " 3 i

| de crepettes P Tawte aupx fracses : —

! Jteak de thow, | ! Salade ¢ Entrée : !
| Ao proveigale rl au foie gras Plat Principal :
b ST l,__ e ia S B Dessert :

| TR G L "_} T o s e | Menu 3

| P <
. Menw3 | ? Menn 4 | bt
TR

| o I

| Soupe d Loignore | l Entrechte griliée
| Cripeflambée | | iorbets matson | Menu 4
i K pommes | i At e; ! Entrée :

; ol , % i —

i Magret e conard. | de cvudivés : Plat Pnnu'pal
i = ! ) Dessert :
S i | vy et 5.

Plat Principal :
i «
Dessert : a 63/

-
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5. Complétez les espaces vides en employant les articles partitifs convenables (du, de la, de F, des).

a) Au déjeuner, je mange ,ﬁ& soupe, géz&poisson, i ?_ salade, 4 ‘EZ riz avec (-ﬂ’g/ carottes. Je
bois ;iu&/ soda. Comme dessert, je prends & fromage, l ch/Budding, éyg S’ avocat OUM
= -

crépes.

b) Marie mange 11-0 st “légumes, l « poulet, Mi?iénde, & " frites. Elle préfére boire &{ jus
de fruits. Elle adore ‘!1  gateaux, ‘ég S.Zzmousse au chocolat, _&Startes et (19,2‘/ glaces.

6. Traduisez la recette en portugais.

Flan aux fraises

Ingrédients (pour 8 personnes) :
6 ceufs

11de lait

150 g de sucre

2 cuilléres a soupe de maizena

1 cuillére a café de vanille liquide
400 g de fraises

Préparation de la recette :

Dans une grande jatte, battre les ceufs et le sucre et la vanille liquide. Ajouter la maizena et mélanger.
Chauffer le lait et le verser peu 2 peu dans la jatte en continuant 3 fouetter. Remettre dans la casserole et
faire bouillir afin d'obtenir I'aspect d'une créme. Ecraser les fraises et les intégrer a la créme. Verser le
tout dans un moule beurré.

Mettre au four environ 40 min. Laisser refroidir, puis décorer avec les fraises.

In http://www.marmiton.org/recettes
(Adapté)

( S—,‘.(_n&ol’g /,.’*(n, {So%a_l;)_g;‘_f__gz_\
ﬂjo /,\Ag n‘;‘(lﬁid&jo Mm.é&‘zz_tl;céé

cX o \A}A};a 2 ann oty 29 and o

é?(\m%ﬁcx ﬂac/‘s::): 'A J:I';.r&—if\a(\ (i e Py ,éc*{oaﬂa;mdi

2 cu,’ul/ LO\ Qié@&ﬂam o[; 7Za/o k) ILA:;;&(::_;‘\
y AN ,,/o AM;L: '?Q(\;\.a A > o ”p[ua,g; gQCQ&CQ_\

L.’LQ o ,é\o('(-of\ /aol om-(-a"y\ &. “frx,élk?a_jf\&4ﬂ

oy w:;ni—’%r\l c#.ae\; Mﬁ—ék pfceg o2 & o

e P Z=) {rJA!U 0.Ir,q 2\J¢9<’\>¢92< ﬂo',\'»eﬂ\

@&ﬂﬂz\/\ Py A dlk oA S\ é w{ ’ /vvx;. V\}dfg -
d 78

) (UC

—

BowTraM;z’;L n
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Anexo XXVI

ACTIVITE ECRITE D’EVALUATION
Fo o d0/03)001Y

Prénom/Nom: _.

-

Formatrice : TJ‘CL;.YCT;“ Zuspcl) Commentaire : /ILL/(J/IQ
1. Trouvez ces mots dans la grille. - -
Vv RiIAIM 0 STEDX|R|A|H
X[RIwW|SIR|TIU|T]|A]Q RIPYY[Y
& é U “ AT U oiPJIWNN‘chATR
BlI|B|w|[C|B A A E|BI|S||LI|T
Banane Cafe Citron DESAST3UVVSWR;'.TCI
(D):E\H/’ﬂ T T[RIO|NMTI|M[E]|K||L
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2. Faites la traduction en portugais des mots suivants :
Tarte aux pommes | 4]“2 oz &
g 2z,
Poisson ?{\Y.Q F
e Afrg? 1//1
e %c&alﬂ)ﬂ ‘/—05
Gateau 50[0 y/
Fraises HO(OMC‘)O [
Viande @r (4
Crevettes = <
Marg ¢co Y
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3. Traduisez les mots suivants en francais.

Legumes I s m~€5/ Presunto {ambon [
Sumo de frutas /\u j SJ &,\ e Frango /’,\ ov Z P 1{ "
Cebola 0 ~n0R b Ovos 0 EL% /i
Agua oy C Carveja Sierre (A
Vinho ey 4 Empregado (’J aron .

‘. T
G, o | om |,
Agticar s I Cozinhar (wSinier X<

4. Remettez les quatre menus suivants dans 'ordre.

S (e
i Menae 7 ; P Menw2 |
‘ |

Mowsse | I
] £, s I
"' aachocolat ! sz&d&fa@et -
| e wip PR |
|| i " g : Tavte aux fraises %
| 1 - ” i
| feakdethon, ) : Satade i
i &l proveigale I ‘“"f”“" - Gres

S ASECER

Menu 3 : | Menu 4
I
Soupe & Loignow l i Eutrecite griliée
Cripeflambée | | sorbets wmaison
s dd : i Assiette
Magret de conard: ! de cvudités
{

l

—

Menu 1

Entrée: k%fv £ A df"'?%A’

Plat Principal : )’J/osk e Thon alln Man/f
Dessert : /1y, St ad A & .};a’-/

Menu 2
Entrée : Cn/ 0‘7 ﬂ / Y (‘}—’Q/\
Plat Principal : s ol n ; 4/{47/‘

Dessert: 7ous oo ¥ /;am;.e

Menu 3
Entrée : 5&/,// o~ / 05 1),7)« A
Plat Pnncmal [T 2t a(m /’4/’”'4/7/

Dessert : %; A %LW

»
/

Menu 4 ) X
Entrée: Spdri/, /1/{ S P

Plat Principal :4//9‘/7‘14/ 70 S, A ’</q><

Dessert: Spp 474S o St . 4

128



5. Complétez les espaces vides en employant les articles gartmfs convenables (du, de Ia de F, des).
/a )
a) Au dejeuner je mange O(P/ 2/ _soupe, Q{ V/L__ poisson, C“‘ 1 o /sa|ade G{) riz avec O&S _-carottes. Je

c& /1(; soda. Comme dessert, je prends d / fromage, dt{ Gs puddmg, Z}_\ avocat ou ié;g B

crépes.

8, e ) (2 () .
b) Marie mange dﬁ 5 légumes, quulet, fal px viande, mj ) frites. Elle préfére boire M _jus
, 7~ / ) ~
de fruits. Elle adore ;ﬂa gateaux, e}/‘(-@ mousse au chocolat, d{ § tartes et _4{@6 _ glaces.

6. Traduisez la recette en portugais.

Flan aux fraises

Ingrédients (pour 8 personnes) :
6 ceufs

1idelait

150 g de sucre

2 cuilléres a soupe de maizena

1 cuillére a café de vanille liquide
400 g de fraises

Préparation de la recette :

Dans une grande jatte, battre les ceufs et le sucre et la vanille liquide. Ajouter la maizena et mélanger.
Chauffer le lait et le verser peu a peu dans la jatte en continuant 4 fouetter. Remettre dans la casserole et
faire bouillir afin d'obtenir I'aspect d'une créme. Ecraser les fraises et les intégrer a la créme. Verser le
tout dans un moule beurré.

Mettre au four environ 40 min. Laisser refroidir, puis décorer avec les fraises.

In http://www.marmiton.org/recettes
(Adapté)
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