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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo a elaboragcdo de uma sequéncia didatica que possibilite ao
aprendiz tanto conhecer o funcionamento das Férmulas de Rotina (FR) como utilizar essas
combinagles Iéxicas. Para dar conta do objetivo proposto, revisaram-se as contribuicdes da
Fraseologia, da Fraseodidatica, das reflexGes sobre a constituicdo do género e suas
implicacdes para o Ensino Baseado em Projetos. A partir de um conjunto de textos produzidos
em experiéncias pedagogicas anteriores, envolvendo o género correspondéncia pessoal,
constituiu-se o corpus textual no qual se selecionou um conjunto de FR. Categorizaram-se
essas FR em varios grupos e niveis segundo sua funcdo nos textos. As categorias identificadas
foram: férmulas discursivas, subdivididas em abertura, fechamento e transicdo, e férmulas
psicossociais classificadas em de expressao, de consentimento, diretivas, assertivas, rituais e
miscelanea. Por sua vez, as formulas diretivas subdividem-se em férmulas de exortacdo,
contrarias, de animo e de informacdo. Foi necessario, ainda, para dar conta de todas as FR
encontradas nos textos analisados, ampliar essa classificacdo, acrescentando mais um
subgrupo de férmulas diretivas, os topicos necessarios (autobiografia, linguagem, quantidade,
tempo, localizacdo, preferéncias, comida, compras). Apos a classificacdo, estabeleceram-se
parametros para a construcdo da sequéncia didatica, apresentada no final da dissertacao.
Como resultados da pesquisa pode-se destacar: a identificagdo de um conjunto de FR
coletadas em um corpus oriundo da pratica concreta de estudantes brasileiros de FLE, a
classificacdo das FR combinando duas propostas complementares de Corpas Pastor (1996) e
de Nattinger e DeCarrico (1992), o estabelecimento de parametros para a elaboracdo da
sequéncia didatica e a propria construcdo dessa sequéncia. Espera-se com este trabalho poder
oferecer alguns subsidios sobre o ensino da fraseologia aos professores brasileiros de FLE,
ainda carentes de materiais didaticos para utilizagdo em sala de aula, principalmente nas
escolas publicas.

Palavras chave: Sequéncia Didatica, Fraseodidatica, Géneros Textuais, Férmulas de Rotina



RESUME

L’objet de ce travail est I’¢laboration d’une séquence didactique qui permet a 1’apprenant de
connaitre a la fois le fonctionnement et 1’utilisation des Formules Routinié¢res (FR). Pour ce
faire, nous considérons les débats de la Phraséologie, de la Phraseodactique, des analyses sur
la constitution des genres textuels et la Pedagogie des Projets. Ayant comme base un
ensemble de textes poduits a partir du genre correspondance personnel. Dans des expériences
pédagogiques passées, nous avons constitué un corpus textuel, sur lequel nous avons
sélectionne un ensemble de FR. Nous les avons classees en plusieurs groupes et niveaux selon
leur fonction dans les textes. Les catégories identifiées étaient: les formules discursives,
sousdivisées en formules d’ouverture, de cloture et de transition, et les formules psycho-
sociales catégorisees comme formule d’expression, de consentiment, directive, assertive,
rituels et miscellaneous. Les formules directives, a leur tour, sont sousdivisees en formules
d’exortation, contraires, d’entousiasme et d’information. Il a fallu aussi élargir cette
classification en annexant un sous-groupe de formules directives, (I’autobiographie, le
langage, la quantité, le temps, la localisation, les préférences, la nourriture, les achats). Apres
cette classification nous avons établi des parameétres pour la construction de la séquence
didactique présentée a la fin de ce mémoire. Comme résultat de notre recherche nous
présentons: 1’identification d’un ensemble de FR collectées dans un corpus qui s’origine de la
pratique concréte des apprenants brésiliens de FLE; le classement des FR en accordant deux
propositions complémentaires de Corpas Pastor (1996) et Nattinger et DeCarrico (1992);
I’établissement des paramétres pour 1’élaboration de la séquence didactique et la construction
de cette séquence. A travers ce travail nous espérons apporter un support pour ce qui concerne
I’enseignement de la Phraséologie aux professeurs brésiliens de FLE, a qui il manque encore
des matériaux didactiques pour utiliser en classe, surtout dans des écoles publiques.

Mots clés: Séquence Didactique, Phraséodidactique, Genres Textuels, Formules Routiniéres
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1 INTRODUCAO

Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa Lexicografia, Terminologia e Traducdo:
relacOes textuais, pertencente a area de Estudos da Linguagem do Programa de Pds-graduacéo
em Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O objetivo é a construcdo de uma
sequéncia didatica com enfoque nas Formulas de Rotina e com base em parametros tracados a
partir de discussdes envolvendo a teoria de géneros textuais de linha bakhtiniana, o Ensino
baseado em Projetos (LARMER E MERGENDOLLER, 2012) e a Fraseodidatica
(NATTINGER E DECARRIC01992; LEWIS, 1997; GONZALEZ REY, 2006, 2010).

A Fraseodidatica ¢ uma disciplina dedicada ao ensino do que Corpas Pastor (1996),
ancorada nos estudos de Casares (1950), Zuluaga (1980), Cowie (1981, 1991,1992),
denomina unidades fraseoldgicas’, as quais se constituem no objeto de estudo da Fraseologia.
Segundo a linguista espanhola, as Unidades Fraseologicas (UF), sao “[...] unidades 1éxicas
formadas por duas ou mais palavras graficas em seu limite inferior, cujo limite superior se
situa em nivel da oragdo composta™ (CORPAS PASTOR, 1996, p. 20). De acordo com
Ettinger (2008), o objetivo da Fraseodidatica é o reconhecimento, aprendizado e uso dessas
unidades léxicas de forma adequada as demandas da situacdo em que os aprendizes se
encontram.

Além das caracteristicas citadas acima, as unidades fraseol6gicas apresentam outras,
como o alto grau de variacdo, a frequéncia, tanto de uso como de coaparicdo de seus
elementos constituintes; a institucionalizacéo, ou seja, fixacdo e especializacdo semantica e,
finalmente, a idiomaticidade®. A autora classifica as unidades fraseoldgicas em: colocacdes,
locucdes e enunciados fraseoldgicos. Esses Ultimos abarcam as parémias e as formulas de
rotina (FR).

As FR constituem-se em UF de fala, as quais apresentam caracteristicas de enunciado

e ndo possuem autonomia textual, pois sdo determinadas em maior ou menor grau, por

! Nesta pesquisa adotaremos a nomenclatura de Corpas Pastor, a ndo ser quando estiver sendo explicitada a
classificacdo de outro autor.

2 «[...] unidades léxicas formadas por més de dos palabras gréficas en su limite inferior, cuyo limite superior se
situa en el nivel de la oracién compuesta”

" As traducdes desta dissertacdo, em sua maioria, foram feitas por nés. Quando for de responsabilidade de outra
pessoa, serd assinalado.

* Corpas Pastor (1996, p. 26-27) explica que o termo tem sido utilizado no sentido de especializacdo semantica,
ou lexicalizacdo. Em outras palavras, refere-se ao fato de que, em algumas expressdes, o seu significado global
ndo pode ser deduzido a partir do significado de cada um de seus elementos. Aponta, ainda, que muitos
especialistas afirmam que a idiomaticidade € uma caracteristica essencial das UF.
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situagBes comunicativas precisas. S&o consideradas FR, entre outras, as formulas de saudacéo
e de despedida e as formulas de polidez. Escolhemos as FR, entre outros tipos de UF, porque,
em uma primeira sondagem, feita a partir do corpus de estudo disponivel, foram as que se
mostraram mais tipicas na construcdo dos textos do género escolhido, a saber: a
correspondéncia pessoal. H& véarios géneros que podem ser desenvolvidos em aula de FLE.
Escolhemos esse especificamente, em primeiro lugar, por permitir que sejam trabalhadas
situacOes reais de producdo, e, em segundo lugar, por podermos nos apoiar em experiéncias
passadas que nos disponibilizaram textos a partir dos quais os aprendizes podem extrair FR
pertinetes as suas producoes.

Para levar adiante o estudo proposto, serd necessario que se construam alguns
parametros que orientem tanto a escolha das UF a serem trabalhadas como a preparagédo de
tarefas® a serem aplicadas. Esses parametros serdo estabelecidos a partir da fundamentacao
tedrica referente a Linguistica Aplicada (LA), mais precisamente as da linguistica textual de
linha bakhtiniana, no que diz respeito as noc¢Bes de género textual; do Ensino Baseado em
Projetos (EBP), que ajuda a tracar as diretrizes do trabalho; da Fraseologia, especialmente as
pesquisas sobre as varias defini¢des e classificacbes de unidades denominadas formulas de
rotina; bem como da Fraseodidatica, que nos ajudaré a organizar as tarefas e as atividades® da
sequéncia didatica a ser proposta.

As reflexdes aqui expostas surgem a partir de experiéncias pedagogicas realizadas pela
pesquisadora em uma escola municipal e outra federal de Porto Alegre. Essas experiéncias
estimularam a realizagdo de trés trabalhos de conclusdo de curso (TCC). O primeiro foi
apresentado como requisito parcial para obtencao do titulo de Especialista em Psicopedagogia
pela Universidade Castelo Branco em 2005, junto com a professora de Espanhol, Eunice
Espinosa. O trabalho concentrou-se nas relacfes entre a comunidade escolar e o oferecimento
de Linguas Estrangeiras (LE)° na escola. Nosso problema foi colocado da seguinte maneira:
“Levando-se em conta que as criangas, que ainda estdo assimilando os varios discursos que

permeiam sua vivéncia didria, ndo apresentam resisténcia ao estudo de LE, deseja-se

* Nesta pesquisa consideramos os estudos de Dias (2015), a qual, apoiando-se em Swain e Lapkin (2001), alia o
conceito de tarefa ao de colaboragdo. Dessa forma, uma tarefa passa a ser uma situagdo pedagégica na qual
existe um processo colaborativo entre os aprendizes com a finalidade de elaborar produgdes orais ou escritas e
para que se atinjam objetivos comuns de aprendizagens.

> Atividade, ainda considerando os estudos de Dias (2015) é uma situacéo pedagégica em que néo ha
colaboracéo entre os aprendizes ao elaborarem suas produgdes.

® Segundo Castelotti (2001) O termo Lingua Estrangeira (LE) vem sendo referido na literatura como a lingua que
é aprendida em contexto escolar, ou em curso livre e em relagao a qual os individuos mostram ter um grau de
conhecimento pouco avancado. Doravante quando mencionarmos o termo lingua estrangeira estaremos nos
referindo a esse contexto de aprendizagem.



12

investigar se ha um jogo de influéncias da comunidade, da familia e/ou da Escola no estudo
da LE e havendo, até que ponto a instituicdo e/ou a aula propriamente dita, podem interferir
nessa primeira concepc¢do de LE por parte do aluno, possibilitando, assim, que ele construa
uma visao diferente desse estudo”.

Apos a andlise de entrevistas realizadas com a comunidade escolar, p6de-se observar
que a proposta da escola para o ensino de LE, parecia ser bem compreendida e aprovada pelos
pais, pelos professores e pela maioria dos alunos. Um dado relevante, porém, foi que, a
medida que ia avancando a idade do aluno, diminuia a expressdo da consciéncia que ele tinha
da percepcao dos pais em relacdo ao ensino de LE. Enfraquecendo esse elo familia-escola, a
responsabilidade de chamar a atengdo do aluno para a interagdo com aquele conhecimento
passava a ser cada vez mais da escola, do professor e das convicgdes pedagdgicas nas quais
norteava consciente ou inconscientemente os seus projetos de aula.

O segundo TCC foi realizado ao término da especializacgio em Ensino e
Aprendizagem em Linguas Estrangeiras, oferecida pela UFRGS, em 2008. O foco das
reflexdes provindas da pratica pedagogica voltou-se para as interacdes em sala de aula,
sobretudo a interacdo do aluno com seus colegas e com a tarefa, j& que essa serve de
mediadora entre 0 aprendiz e a construcdo de seu conhecimento na lingua. A pergunta
orientadora do estudo foi a seguinte: “A proposi¢do de uma tarefa colaborativa especifica em
uma aula de Francés Lingua Estrangeira (FLE), mediada pelo uso do computador, oportuniza
uma participacdo mais ativa por parte de aprendizes de uma turma de terceiro ano do terceiro
ciclo de uma escola municipal de Porto Alegre?”

A tarefa propriamente dita consistiu na elaboragdo, em francés, de pequenas cenas
criadas e montadas pelos alunos com o auxilio do movie-maker’. A pesquisa foi feita em
colaboracdo com a professora, entdo doutoranda da UFRGS, Rosa Maria de Oliveira Graca.
Como seriamos pesquisadoras e, a0 mesmo tempo, autoras e executoras do projeto de acao
pedagdgica, o tipo de pesquisa realizado foi a pesquisa-acdo colaborativa (MOLINA, 2007
apud GRACA, 2009). Os dados de pesquisa foram gerados a partir de dois questionarios
semiabertos aplicados no inicio e no fim da tarefa proposta, da analise de cenas filmadas
durante as aulas e do estudo do diario de bordo realizado pelas professoras pesquisadoras.

Apesar de todas as dificuldades na realizacdo das tarefas, a analise dos dados gerados
pela pesquisa mostrou que a experiéncia foi positiva e 0s proprios alunos constataram que o

fato de trabalharem em grupo com a oportunidade de auxiliarem uns aos outros tornava mais

" Editor de filmes que vem junto com o pacote do Windows e que estava disponivel nos computadores da escola.



13

facil (e agradadvel) a aprendizagem. Ficou claro, também, que ndo foi apenas porque
utilizavam ferramentas virtuais que os aprendizes focaram sua atencdo no trabalho, mas
porque essas ferramentas possibilitaram a elaboracdo do tipo de tarefa sugerida, que exigia
reflexdo, troca, pesquisa e colaboracéo.

Desse modo, surgiu, entdo, a necessidade de aprofundar as anélises relativas a
producdo de tarefas colaborativas, principalmente envolvendo as Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo (TIC), pois ha muito a literatura vem apontando uma transformacédo no modo
de pensar das novas geracdes, conforme Papert (1994), Prensky (2001), entre outros. Essa
busca levou a procura do curso de especializagdo em Informéatica em Educacdo oferecido pelo
Pds-Graduacdo em Ensino a Distdncia da PUCRS e ao terceiro TCC. As discussdes
centraram-se em trés topicos: (a) a proposta da escola e a representacdo que os professores
pareceram fazer da mesma de acordo com 0s conceitos de anomia, heteronomia e autonomia,
trazidos por Becker (2001) na discusséo sobre os modelos pedagdgicos diretivo, ndo-diretivo
e relacional, (b) o reconhecimento e a utilizagéo, por parte do professor, daquilo que a escola
oferecia em termos de auxilio técnico e pedagdgico e (c) a partir dos parametros pedagdgicos
apontados por Becker (2001), os parametros educacionais elaborados por Papert (1994) e a
proposicdo de tarefas mediadas pelas TIC, pode-se dizer que a tarefa oferecida tenha
permitido a passagem de aluno cativo para aluno ativo, conforme as reflexdes de Tagliante
(2006).

Nesse estudo, ficou clara a relacdo entre a tarefa oferecida e os pardmetros
pedag6gicos a que o professor afilia-se consciente ou inconscientemente. A questdo é que, se
0 docente fica muito tempo sem atualizar-se ou ndo tem uma formagdo muito completa, ele
podera reproduzir, talvez até inconscientemente, praticas pedagogicas ndo muito eficazes para
0 ensino de LE no contexto em que esta trabalhando. Os professores de espanhol e de inglés
das escolas publicas contam desde 20118, com livros didaticos distribuidos de forma integral
pelo Governo Federal. Resta-lhes refletir sobre a melhor forma de utiliza-los e de
complementa-los em suas aulas. Ja os professores de francés, alemao, italiano, entre outros,
ndo recebem livro didatico e, na maioria dos contextos, seus alunos ndo tém poder aquisitivo
para adquiri-los, pois, em geral, sdo importados e caros. Cabe ao docente, entdo, preparar seu
proprio material, orientando-se, talvez, pelo Plano Politico Pedagdgico (PPP) da escola em

gue trabalha — se houver —; pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e pelo Quadro

® Informacéo constante no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento em Educacéo (FNDE ).
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Europeu Comum de Referéncia para o Ensino das Linguas (QECR®). N&o é um trabalho fécil,
ja que exige conhecimento, reflexdo, discussdo, tempo e poder aquisitivo.

Nesta pesquisa, inserimo-nos na perspectiva de ensino por projeto, pois acreditamos,
junto com Barbosa (2004), que essa forma de pensar o planejamento da ao professor a
possibilidade de se tornar cocriador de saber e de cultura, no momento em que cabe a ele
construir um ambiente propicio a despertar e aceitar as curiosidades, teorias e hipoteses
elaboradas pelo grupo. Além disso, trabalhar por projetos coloca o aluno em uma situacao real
de comunicacao cujas especificidades e urgéncia fazem com que o professor, ao preparar sua
aula, tenha de selecionar e organizar os temas a serem tratados de acordo com o que for mais
relevante a0 momento.

Esse tipo de trabalho encontra respaldo nos PCN, no momento em que enfatizam a
importancia da coeréncia entre o planejamento das tarefas e das atividades e escolha dos
contetdos com as necessidades da comunidade escolar em questdo, o que pode ser alcancado
tracando-se objetivos “justificaveis socialmente, realizaveis nas condi¢des existentes na
escola, e que garantam o engajamento discursivo por meio de uma lingua estrangeira”
(BRASIL,1997, p.21).

Os pesquisadores e professores que conceberam os PCN propdem que, em aula de LE,
sejam tratados temas como a cidadania, a consciéncia critica em relacdo a linguagem e 0s
aspectos sociopoliticos da aprendizagem de LE. Para tratar tais temas, 0s autores apoiam-se
em uma premissa que também serve de base para este estudo: a lingua e o processo de
aprendizagem séo de natureza sociointeracional.

Afirmar que a natureza da lingua € sociointeracional é dizer que, ao se comunicar, 0
falante leva em conta os participantes do discurso e constroi com eles o significado de sua
fala, de forma inteiramente dialdgica. Além disso, “todo encontro interacional ¢ crucialmente
marcado pelo mundo social que o envolve: pela instituicdo, pela cultura e pela historia”
(BRASIL, 1997, p. 28). Essa concepcao, ndo por acaso, aproxima-se da visao bakhtiniana de
linguagem, quando aponta o carater dialégico da mesma, afirmando que ela sO existe no
dialogo entre seres reais, concretos. Motta-Roth (2008) revela que alguns dos autores dos
PCN fazem parte de um programa de estudos de géneros da Associagcdo Nacional de Pds-
Graduacao e Pesquisa em Letras e Linguistica (ANPOLL) denominado Sub-GT de Géneros

em Préticas Sociais. Esses estudos, divididos em quatro grandes escolas, partem da nocéao

% Nesta dissertacéo, daremos prioridade as contribuices da versdo francesa (CERC), trazendo algumas citagdes
do CERC que corroboram com o que 0 que esta sendo exposto.
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bakhtiniana de género e, segundo a autora, tém muita influéncia no panorama educacional
brasileiro.

A concepcdo de linguagem como um acontecimento social, fruto de uma atividade de
comunicacgdo, que tem lugar em um momento preciso, historicamente determinado, ndo se
coaduna com um ensino centrado em topicos de gramatica, pois essa nada tem de dialdgica. A
pedagogia de projetos pode colaborar nesse sentido. Criada por educadores da primeira
metade do século XX, ela possibilita uma mudanca de perspectiva do processo de ensino
aprendizagem, realocando os papéis desempenhados pelos sujeitos participantes. Essa
mudanca de perspectiva ndo foi aceita logo em seguida. De acordo com Barbosa (2004),
apenas a partir dos anos 90, novas teorias cientificas comecam a mostrar-se cada vez mais
transdisciplinares, mudancas sociais apontam para uma urgente modificacdo na forma como a
escola é estruturada e teorias de aprendizagem sinalizam a superacdo da polarizacdo entre o
inato e o ambiental. Para essas teorias, “o conhecimento ¢ construido socialmente, a partir das
possibilidades de interacdes que 0s sujeitos ttm com o ambiente fisico e social onde estdo
inseridos” (BARBOSA, 2004, p.8).

Um dos pontos da teoria bakhtiniana que nos permite organizar o estudo por projetos €
a distingdo entre géneros primarios e secundarios. Os primeiros pertencem ao campo da vida
cotidiana e possuem “vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios
[...]” (BAKHTIN, 2011, p. 263). Como exemplo, o autor cita o didlogo cotidiano, a carta (de
todos os tipos) e suas respectivas réplicas. Ja os géneros secundarios surgem “nas condi¢des
de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado
[...]” (idem, p.263). Os géneros secundarios, ao se formarem, englobam os primarios, os quais
perdem seu vinculo imediato com a realidade e com o0s enunciados concretos de outros
interlocutores reais, para integrar um todo concreto maior, como, por exemplo, um romance,
ou um artigo académico.

Concordamos com o autor que essa diferenca ¢ “grande e essencial” (ibid, p. 264) e
consideramos que isso nos fornece algumas pistas para lidar com a diversidade de projetos
gue podem ser criados por cada grupo de aprendizes de lingua. Se, por exemplo, o projeto
tivesse como objetivo adaptar contos para uma apresentacdo teatral, o jogo enunciativo
deveria levar em conta dialogos entre seres ficticios que produziriam um efeito significativo
em seus supostos interlocutores, ou seja, no publico que ird assistir & peca. No caso do projeto
especifico a que nos referimos nesta dissertagdo, estaremos lidando com um conjunto de

enunciados concretos relacionados a um género discursivo simples, a correspondéncia
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pessoal, composto de interlocutores reais, os quais levam em consideracdo, na hora de
produzir seus enunciados, as marcas da posi¢ao enunciativa de seus correspondentes.

Outra pista que nos é dada pelas reflexdes bakhtinianas é que aprender a falar, é
aprender a expressar-se por géneros. Sabe-se que esses ultimos chegam a consciéncia do
falante por meio do enunciado concreto no qual estdo manifestos junto com as formas da
lingua. Uma maneira, entdo, de ajudar o aprendiz a expressar-se de forma autbnoma na lingua
alvo, poderia ser apresentar textos (enunciados concretos) pertencentes ao(s) género(s)
discursivo(s) com o qual se combinou trabalhar. Se, por exemplo, nosso objetivo tivesse sido
transformar contos em teatro, o material didatico a ser oferecido ao aluno deveria abranger o0s
enunciados tipicos do género do conto e do género teatro.

Tendo definido o género envolvido no projeto a ser desenvolvido, resta-nos refletir
sobre uma forma adequada de apresenta-lo e de auxiliar os alunos a reconhecerem-no,
familiarizarem-se com ele e utilizarem-no em suas producdes. Para isso, traremos as
colaboragbes de Schneuwly e Dolz (1999) e de Cristovdo (2009) sobre a construcdo de
sequéncias didaticas a partir do estudo por género. Como em nossa sequéncia didatica
exploraremos o uso das FR no género correspondéncia pessoal, consideramos que a
Fraseodidatica pode nos auxiliar a organizar o trabalho a ser realizado. Autores como
Nattinger e DeCarrico (1992), Lewis (1997), Xatara (2001), Ettinger (2008) e Gonzélez Rey
(2010) ressaltam a importancia de o professor ter uma ideia bastante clara da definicéo,
classificagdo e funcionamento desses “grupos de palavras”, que Corpas Pastor denomina de
UF. Afirmam, ainda, que eles devem ser estudados a partir das situagdes comunicativas em
que estdo inseridos. Isso nos remete mais uma vez as ideias de Bakhtin, principalmente,
guando ele afirma que as palavras ndo nos chegam de forma neutra, mas pelos enunciados
alheios.

Sabemos, no entanto, que o professor de LE nem sempre tem boas condigdes de
trabalho. Os proprios autores dos PCN tracam um panorama bastante negativo do ensino de
LE no Brasil, afirmando, inclusive, que “as condi¢des na sala de aula da maioria das escolas
brasileiras podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades comunicativas” (BRASIL,
1997, p.21). Os argumentos utilizados sdo a “carga horaria reduzida, aulas superlotadas,
pouco dominio das habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico
reduzido a giz e livro didatico” (idem, p.21). Assim, os autores dos PCN recomendam uma
énfase maior no desenvolvimento da leitura, deixando claro, porém, que, se houver condi¢Ges

favoraveis e, se for mantida a coeréncia com as necessidades da comunidade escolar em
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questdo, as outras habilidades de compreensdo e de producdo oral e escrita podem ser
desenvolvidas também.
Estudos académicos também sinalizam que o ensino de LE em escolas pablicas esta

longe de ser o ideal:

Ha um inegavel interesse académico pelo ensino de LE, nesse contexto especifico,
havendo, no entanto, uma crenga generalizada, reforcada por pesquisas que trazem
dados muito sérios a esse respeito, de que a ‘qualidade’ de ensino de linguas

estrangeiras merece geralmente uma critica generalizada. (GRACA, 2009, p.8)

O fato de o ensino de LE nas escolas publicas brasileiras ser objeto de criticas de
estudiosos € um sinal de que sdo necessarias reflexdes que nao se limitem apenas a detectar as
falhas do processo e suas causas, mas que possam auxiliar seus protagonistas — 0s professores
e os alunos de escolas publicas — a construirem um espago propicio para a aprendizagem.
Pirovano (2001) resgata algumas caracteristicas do “professor que queremos” apontadas por
Celani (2000), quando essa ultima tracou uma distingdo entre o professor e o educador de

linguas. Para Celani (2000 apud PIROVANO, 2001), o educador (professor que queremos) é:

() educador; (b) capacitado na &rea de especializagdo; (c) comprometido com o
aluno; (d) conhecedor da cultura estrangeira; (e) conhecedor da cultura e do mundo
do adolescente; (f) possuidor de uma postura transdisciplinar; (g) trabalhador do
conhecimento e (h) profissional da aprendizagem criativa e reconstrutiva. (CELANI,
2000, apud Pirovano, 2001, p.24)

Mais adiante, Pirovano (idem) questiona “[...] como refletir junto com professores que
trabalham de 40 a 60 horas/aula semanais, sem espaco instituido para reflexdo dentro dessa
carga horaria?”. A autora afirma, ainda, que as habilidades apontadas por Celani (2000),
devem ser desenvolvidas. Ndo se pode esquecer, no entanto, que, se um professor passa
muitas horas em uma sala de aula, ndo Ihe sobra muito tempo para refletir e avaliar sua acéo
pedagdgica.

Marques (2012), também se refere a essa questdo da falta de tempo dos professores de

lingua estrangeira de escolas publicas, quando afirma:

Sabemos que, muitas vezes, em fungdo de elevada carga horéria de trabalho, os
professores ndo conseguem participar de eventos de formagdes; tampouco,
conseguem exercer a autoformacao, ambas necessarias para o exercicio da docéncia.
(MARQUES, 2012, p.19)



18

Se o professor ndo encontra tempo para refletir sobre suas praticas, ele acaba adotando
um livro didatico, sem questiona-lo e sem trabalhar criticamente com ele, ou seja, sem levar
em conta o contexto que envolve a aula em questdo. Assim, ndo o complementa com tarefas e
atividades que poderiam fornecer mais ferramentas para que o aluno avance em seus

conhecimentos da lingua-alvo, como nos adverte a mesma autora:

[...] se o professor ndo tem um posicionamento critico em relacdo ao material que
utiliza, ele, muitas vezes, ndo o percebe como uma ferramenta passivel de
questionamentos, e acaba ndo conseguindo agregar, suprimir e até mesmo mudar
abordagens propostas. (MARQUES, 2012, p.17)

Pirovano (2001) e Marques (2012), acima citadas, apontam para o fato de que o
professor deve ser critico em relacdo a sua acdo pedagdgica, pois, dependendo de como ela se
revela, outros discursos estardo impregnados nas relacGes de sala de aula, as quais poderao
reforcar atitudes por parte do professor e do aluno que talvez ndo sejam as que mais
favorecam a aprendizagem. Quanto mais consciente desses discursos, mais o professor estara
apto a tomar a frente de suas escolhas pedagogicas. Por outro lado, também héa a referéncia a
questdo do tempo. Por melhor que tenha sido a formacdo desse docente, para atualizar sua
prética e para contemplar seu aluno, ele precisa de tempo para pesquisar, estudar, analisar e
entdo criar suas tarefas e atividades de acordo com um planejamento consciente e ancorado
nas discussdes tedricas contemporaneas a ele.

Consideramos que os parametros desenvolvidos neste estudo e as tarefas e atividades
sugeridas a partir deles podem contribuir para o trabalho do professor de FLE que acredita
gue o conhecimento € construido socialmente e que o carater sociointeracional da lingua ndo é
contemplado quando os temas a serem abordados durante a aprendizagem, ndo provém das
necessidades demonstradas pelo grupo. Temos consciéncia, porém, que esse tipo de trabalho,
exige tempo de planejamento e trabalho em equipe, elementos quase raros na préatica dos
professores da rede publica. O ideal seria que esses profissionais pudessem contar com grupos
de apoio pedagogico para discussdo sobre a sistematizacdo da sequéncia pedagdgica e
elaboracdo de material didatico, tal como vemos no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que tem entre seus objetivos fazer “uma articulagdo entre a
educacdo superior (por meio das licenciaturas), a escola e 0s sistemas estaduais e

510

municipais”™. Além disso, seria interessante também um aumento na carga horaria destinada

ao planejamento das aulas dentro da instituicdo em que trabalham.

19 |nformacéo encontrada no site:
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1.1 OBJETIVOS

Levando em consideracao as reflexdes acima, exporemos, a seguir, o objetivo geral e
0s objetivos especificos desta pesquisa.
1.1.1 OBJETIVO GERAL

O objetivo geral deste estudo € a construgdo de uma sequéncia didatica que possibilite
ao aluno ndo apenas conhecer o funcionamento das FR em textos produzidos a partir de
experiéncias pedagdgicas anteriores, envolvendo o género correspondéncia pessoal, como

utilizé-las de forma adequada a esse género em suas producdes.

1.1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Para que se consiga alcancar esse objetivo, faz-se necessario que se atinjam trés outros
objetivos secundarios.

a) elencar alguns pardmetros que norteiem a montagem da sequéncia didatica, a
partir das contribuices das Teorias de Géneros Textuais de linha Bakhtiniana, do
Ensino Baseado Projetos, da Fraseologia e da Fraseodidatica;

b) identificar e categorizar, segundo as propostas de Corpas Pastor (1996) e
Nattinger e Decarrico (1992), as unidades fraseol6gicas em uso nos textos, ou seja,
as FR, que fazem parte do corpus organizado para este fim;

c) com base nesse levantamento, escolher o material a ser oferecido aos alunos e
elaborar uma série de tarefas, que compordo a sequéncia didatica, no intuito de
auxilia-los a comunicar-se com seus correspondentes.

Para poder atingir os objetivos desta pesquisa, dividimos este trabalho em mais 5
capitulos, além desta introducdo. No capitulo 2, serdo desenvolvidas algumas contribui¢es
tedricas sobre Teoria de Géneros do Circulo Linguistico de Bakhtin, sobre o ensino por
projetos e sobre a construcdo de sequéncias didaticas. No capitulo 3, o foco serdo os estudos
fraseoldgicos e a Fraseodidatica. O quarto capitulo sera dedicado a metodologia, destacando a

forma como foi construido o corpus para extragdo das FR e 0s par@metros utilizados para sua

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=233&Itemid=467
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categorizacdo. O quinto tratara da discussdo dos resultados e da apresentacdo da sequéncia
pedagogica desenvolvida. O sexto e Gltimo capitulo ser& dedicado as consideraces finais.
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2 ENSINO DE LE: GENEROS TEXTUAIS, LEXICO E PROJETOS

Neste capitulo, traremos algumas discussdes cujas contribui¢cbes nos auxiliardo ao
longo do desenvolvimento desta pesquisa. Em primeiro lugar, apresentaremos brevemente o
papel do ensino do Iéxico na Didatica das Linguas (DDL). Apds, traremos as contribui¢des de
Bakhtin (2011) e de Schneuwly e Dolz (1999) sobre o estudo do género, algumas questdes
relativas ao Ensino Baseado em Projeto e, finalmente, alguns subsidios elaborados por

Cristovdo (2009) para construgédo de sequéncias didaticas.

2.1 O ENSINO DO LEXICO NA DDL E O ESTUDO DOS GENEROS

Xatara (2001) aponta o fato de o estudo do Iéxico ficar a margem do processo de
ensino e aprendizagem de LE, nos anos 50-60, com a visdo mecanicista-comportamental e,
nos 70-80, com a visdo mentalista cognitiva. Nos anos 90, segundo a autora, a Linguistica
Aplicada, embora dedique alguma atencdo ao Iéxico, ainda ndo da conta das questdes de seu
ensino (XATARA, 2001, p.49).

Krashen (1985) observa que as concepc¢oes tradicionais de ensino dividem-se, em dois
campos distintos. De um lado, privilegiam o aspecto individual (mais préximo a consciéncia
do processo de aquisicdo) e, de outro, dao énfase ao social (tendendo para o lado funcional, de
uso da lingua). Entre as hipoteses levantadas por ele na construcdo de seu modelo, estd a do
insumo, que pressupde que o aprendizado de uma lingua desenvolve-se com o foco no
sentido, sem muita atencdo a forma (estruturas gramaticais, léxico, etc.).

Leffa (2000, p.16) observa que muitos estudiosos como Ellis (1994, 1995); Robinson
(1995); Schmidt (1993) rejeitam essa hipdtese de que o aprendizado da lingua dé-se apenas
com o foco no sentido, afirmando que o ato de aprender se da tanto por intermédio do foco no
sentido, como na forma.

Sheen (2002) apoiando-se nos estudos de Doughty e Willians (1998), Lightbotton
(2000) e Norris e Ortega (2000) afirma que o debate em LA gira em torno do quanto o
professor deve direcionar a atencdo do aprendiz para as formas gramaticais da lingua tendo
em vista que o objetivo principal é a comunicacéo.

Nesse sentido, Bygate, Skehan e Swain (2001) ressaltam que a nog&o de tarefa comeca
a aparecer de forma relevante nas discussdes da LA com a abordagem comunicativa. Em um

primeiro momento, ela aparece ligada a pesquisas relacionadas a analise do discurso,
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pragmatica e sociolinguistica. Assim, foram criadas e sugeridas aos professores uma série de
tarefas e de atividades, as quais promoviam a interacdo e forneciam insumo linguistico
compreensivel para que o aluno produzisse focado no sentido, ndo dando muita atencdo as
formas. Essa perspectiva, que leva em consideracdo o foco no sentido, surgiu, ainda segundo
0 autor, em contraposicdo ao foco nas formas, que sugeria tarefas que privilegiavam o
aprendizado de formas gramaticais desvinculadas de um contexto comunicativo.

Schroeder (2007) resgata os estudos de Long (1991) e de Long e Robinson (1998) que
apresentam outra perspectiva a qual se encontra a meio caminho tanto da abordagem focada
no ensino de estruturas gramaticais como da abordagem com o foco no sentido. De acordo
com Lima (2002), para autores como Swain (1993, 1995), a simples exposi¢do ao insumo nédo
é suficiente para que o processo de aquisicdo se realize de forma plena. Essa Ultima autora
prop0e, entdo, a Hipdtese da Producdo que parte do principio que o aprendiz, no momento em
que ja se tornaram proficientes na L2 podem prestar mais atencdo ao modo como se
expressam, conseguindo, assim, dar mais acuidade a sua producdo. Lima (2002) traz as
analises de Swain e Lapkin (1994), os quais afirmam que a percepc¢do do aprendiz de seus
problemas na producdo pode ativar processos cognitivos, 0s quais sdo capazes de gerar novos
conhecimentos ou consolidar os ja existentes.

Lima (idem) explica, ainda, que, Swain (idem), depois de analisar algumas pesquisas,
ampliou a Hipotese da Producdo explicitando trés funcbes desse Gltimo termo. Uma delas é o
fato de que a producdo pode ser uma testagem de hipoteses por parte do aprendiz. Isso quer
dizer que os aprendizes podem testar a acuidade de sua fala pela resposta de seus
interlocutores. A segunda funcdo, a metalinguistica, lida com o fato de que a reflexdo sobre o
uso da lingua pode ajudar o aprendiz a conscientizar-se das regras da mesma. A terceira
funcdo diz respeito ao reconhecimento por parte do aluno de seus eventuais problemas de
comunicacdo em funcao da resposta de seus interlocutores. Dependo de qual for essa resposta,
ele infere se sua fala foi produzida com acurécia ou nao.

Schroeder (2007) resgata o conceito de tarefa de Skehan (1998) o qual achamos
bastante coerente com os objetivos desta dissertacdo. Para esse autor, em uma tarefa a
mensagem é fundamental e esta relacionada a um problema do mundo real, o qual, de alguma
forma, é relevante ao aprendiz.

Leffa (2000), Xatara (2001), Ettinger (2008), Lewis (1997), Gonzalez Rey (2010),
entre outros pesquisadores, sdo unanimes em afirmar que os estudos atuais apontam que a

aquisicdo do léxico, seja ela incidental, ou consciente, é fundamental para o aprendizado de
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uma lingua. Quanto maior for o conhecimento lexical do aprendiz, melhor sera seu
desempenho na lingua alvo. Segundo Leffa, (2000, p. 25), o estudo do Iéxico “¢ a maneira
mais eficiente de se aprender uma lingua, porque todos os outros aspectos da fonologia a
pragmatica decorrem naturalmente de componentes que estao dentro das palavras”.

Nesta dissertacdo consideramos que o Iéxico de uma lingua esta vinculado ndo apenas
a questdes culturais mais amplas do povo que a fala, mas as vérias situa¢fes de acdo humana,
as quais exigem atividades de linguagem em que determinadas formas de expressdo sdo mais
esperadas que outras, conforme discussdes ao longo do capitulo 3.

Como j& explicitamos anteriormente, a sequéncia didatica que nos propomos a
construir tem como publico alvo estudantes de uma escola publica federal brasileira.
Consideramos essa uma informacéo bastante pertinente a ser levada em conta no momento do
planejamento, porque apesar de o aluno poder eventualmente ter contato com a lingua e
aspectos de culturas francofonas, nossa experiéncia anterior com os grupos de aprendizes
formados no contexto da escola em questdo nos mostra que, com rarissimas excecdes, 0
contato mais intenso que o aluno tem com a lingua e aspectos culturais dos paises francéfonos
da-se nos momentos de aula.

O ensino por meio de géneros tem muito a contribuir & DDL, pois, de acordo com as
discussOes trazidas nos itens 2.2, 2.3 e 2.4, 0 seu estudo proporciona que se tome consciéncia
de dimensdes ndo gramaticais que influenciam diretamente na forma de expressdao dos
enunciados concretos que os materializam. Os géneros, como poderemos verificar, nas
discussdes deste capitulo, sdo expressos por enunciados tipicos, que se configuram de acordo
com as situacdes de comunicacdo peculiares a cada campo da acdo humana. Veremos,
também, no capitulo 3 desta dissertacdo, que autores como Corpas Pastor (1996), Lewis
(1997), Xatara (2001), Ettinger (2008) e Gonzalez Rey (2010), concordam com a existéncia
de padrdes pre-moldados de pensamento e de expressao verbal, que podem ajudar o aprendiz
a organizar sua expressao linguistica de acordo com o0 género exigido pela situacdo de
comunicagdo em que esté interagindo.

Vemos, junto com Cristovao (2009) e Schneuwly e Dolz (1999), a escola como o local
privilegiado no qual os aprendizes podem confrontar-se com situages de comunicag&o reais
na lingua alvo que proporcionam, ao mesmo tempo, o uso da lingua como instrumento de
comunicacdo e o estudo de aspectos da lingua relacionados as situagdes comunicativas em

guestdo. Além disso, acreditamos que, ao elaborar as tarefas, o professor deve concebé-las de
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forma a estimular a formulagéo de hipdteses acerca dos conhecimentos envolvidos de forma

individual e coletiva.

2.2 Bakhtin e Schneuwly e Dolz: a nocéo de género e suas implicacdes para o0 ensino

Se, apoiados nas discussdes presentes no capitulo anterior, consideramos que 0s
encontros com a lingua sédo essenciais para o aprendizado, torna-se necessario explicitar o que
entendemos por lingua e como concebemos seu ensino na escola. Recorremos, entdo, aos
tedricos do circulo de Bakhtin e a Schneuwly e Dolz para resgatar algumas nogdes, que dizem
respeito respectivamente, a natureza da lingua e ao ensino da mesma.

Para os intelectuais do Circulo de Bakhtin, o uso da linguagem visa sempre a
interlocucdo, a comunicacdo real com o outro. Essa comunicacao oral ou escrita se da por
intermédio de enunciados concretos. Esses enunciados, de acordo com Bakhtin (2011, p.261),
“refletem as condic¢des especificas e a finalidade” de cada campo da atividade humana, por
seu conteudo tematico, quer dizer, pelos contetdos ideologicamente moldados, que se
materializam por intermédio dos géneros; por sua construcdo composicional — que envolve as
caracteristicas comunicativas e semidticas compartilhadas pelos textos de um mesmo género —
e pelo estilo de linguagem, ou seja, “pela selecdo dos recursos lexicais, fraseologicos e
gramaticais da lingua” (idem, p.261). Ainda segundo o intelectual russo, esses elementos
estdo intrinsecamente ligados na formacdo do enunciado e estdo submetidos as
particularidades de um determinado campo da comunicacdo. Cada um desses campos
“elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos géneros do
discurso” (énfase do autor) (idem, p.261).

Bakhtin (2011, p.274) afirma que o enunciado ¢ “a real unidade da comunicagédo
discursiva” (énfase do autor) e ¢ composto de trés elementos constituintes: a alternancia dos
sujeitos falantes, o acabamento especifico e a relagdo do enunciado com seu locutor e com 0s
outros participantes da conversa.

O primeiro elemento, a alternancia dos sujeitos do discurso, define os limites do
enunciado concreto nos diversos campos da atividade humana. O principio absoluto desse
ultimo € o fim do enunciado ao qual ele mesmo faz a réplica e o seu fim absoluto € o inicio
dos enunciados responsivos dos outros (BAKHTIN, 2011, p. 275). As vérias formas que essa
alternancia dos sujeitos do discurso pode tomar dependem de quem é esse outro, do papel

social e da posicao que ele assume na situacdo em questéo.
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Cada réplica possui um acabamento especifico, que é o segundo elemento levantado
por Bakhtin. Ele se delineia, no momento em que o falante exprime sua posigéo frente ao
enunciado do interlocutor, a qual se torna suscetivel a outra tomada de posi¢do responsiva.
Baktin (2011, p.280) considera a conclusibilidade especifica do enunciado como uma
“espécie de aspecto interno da alternancia dos sujeitos do discurso” e afirma que ela é
determinada por trés caracteristicas, as quais, por sua vez, também estdo ligadas a
integralidade do enunciado.

A primeira delas, de acordo com o autor, € a exauribilidade do objeto e do sentido.
Esse fendmeno diferencia-se de acordo com o campo da comunicacgdo discursiva ao qual
pertence. Nos campos em que 0s géneros do discurso sdo padronizados, a exauribilidade pode
ser quase completa (cumprir uma ordem, por exemplo). Nos campos ligados a criacdo, a
exauribilidade s6 pode se dar de forma relativa, por intermédio de um acabamento que
permite uma tomada de posicdo, uma resposta. O objeto é inexaurivel, mas, quando se
transforma em tema de um enunciado, adquire uma conclusibilidade relativa em determinadas
circunstancias, de acordo com os objetivos do autor.

Nesse sentido, Bakhtin (2011, p.281) fala da ideia “definida do autor”, que leva ao
segundo aspecto determinante da conclusibilidade especifica do enunciado a “intencdo
discursiva do discurso ou a vontade discursiva do falante”. O intelectual russo argumenta
que, sob determinadas condicdes — dadas pela escolha do objeto, pelo problema que esta
sendo resolvido, pelas condicdes materiais da producdo discursiva, pelos objetivos da
conversa —, projetamos o que o falante quer dizer e, com isso, balizamos o grau de
conclusibilidade do enunciado, a partir do que foi verbalizado. A ideia de subjetividade do
enunciado combina-se em uma sé unidade com o sentido do objeto, vinculando esse sentido
aos fatores limitantes de uma situacdo concreta de comunicagdo, com seus participantes reais
e suas intervengdes responsiveis.

De acordo com Bakhtin (2011, p. 282), essa intencionalidade do falante “com toda sua
individualidade e subjetividade” manifesta-se, sobretudo, “na escolha de um certo género de
discurso” (énfase do autor), ao qual se adapta e se integra. O campo de comunicacao
discursiva, 0s sujeitos falantes e o carater semantico-objetivo do enunciado, ou seja, seu tema,
sdo os elementos que orientam essa escolha do género discursivo. O autor continua sua
reflexdo afirmando que a vontade subjetiva do falante escolhe e se adapta a um determinado
género e “tais gé€neros existem antes de tudo em todos os géneros mais multiformes da

comunicacao oral cotidiana, inclusive do mais familiar ¢ do mais intimo”.
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Esse repertério de géneros orais e escritos é rico e nos o utilizamos naturalmente,
porém, nem sempre temos consciéncia disso. No discurso livre do cotidiano, também
construimos nossa fala por meio de certas formas de género, “as vezes padronizadas e
estereotipadas, as vezes plasticas ¢ criativas” (idem, p.282). As formas da lingua e as formas
tipicas dos enunciados 0s géneros estdo interligados entre si e chegam a nossa consciéncia por
intermédio do enunciado concreto. Esse é o terceiro aspecto do acabamento especifico do
enunciado: as formas tipicas de estruturacao do género.

Assim, para o linguista russo, aprender a falar é aprender a expressar-se por géneros.
Sdo eles que permitem que o ouvinte tenha uma previsdo da extensdo, da construcéo
composicional e do fim do enunciado do outro. O ouvinte antevé o género a ser usado pelo
interlocutor logo em suas primeiras palavras.

Alguns géneros do cotidiano, como as saudagdes e 0s votos sdo padronizados de tal
forma, que ao falante s6 cabe a escolha do género propriamente dito e da entonacgdo
expressiva a ser empregada (um tom mais seco, mais caloroso, mais frio). Esses géneros séo
diversos porque variam em funcdo de fatores extralinguisticos referentes a relacdo entre os
interlocutores na situacdo em que se encontram. Dependendo da intencdo expressiva do
falante, esses géneros podem ser intercambidveis, trazendo um efeito irbnico ao enunciado,
por exemplo'. Para o sujeito falante, tanto as formas da lingua, quanto as formas do
enunciado, ou seja, 0s géneros do discurso, sao obrigatdérios, embora esses Gltimos sejam mais
plasticos e flexiveis.

Assim, um enunciado concreto “de forma alguma pode ser considerado uma
combinacao absolutamente livre de formas da lingua [...]” (BAKHTIN, 2011, p.285). Ele esta
atrelado a uma série de fatores ndo gramaticais, ou seja, € proferido por pessoas reais, as quais
exercem papeis definidos em uma conversacdo sobre determinado tema de uma determinada
esfera da acdo humana. Cada enunciado manifesta o posicionamento do falante frente aqueles
proferidos pelos outros interlocutores da situacdo em questéo.

Dessa maneira, existe uma terceira peculiaridade do enunciado, que é a relacdo dele
com o falante e com os outros participantes da situacdo comunicativa. Essa caracteristica do
enunciado tem trés elementos constitutivos. A responsividade, que o torna um elo na cadeia
da comunicacdo discursiva, é o primeiro deles. Trata-se do posicionamento do sujeito “nesse
ou naquele campo do objeto ou do sentido” (idem, p. 289). Esse posicionamento tem

influéncia na escolha dos meios linguisticos e do género discursivo a serem empregados.

11 Bakhtin d4 como exemplo desse efeito, uma saudacao formal realizada em uma situagdo familiar.
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O segundo elemento é o expressivo, ou seja, “a relagdo subjetiva, emocionalmente
valorativa do falante com o conteudo do objeto e do sentido do seu enunciado” (idem, p. 289).
Para o filosofo russo, essa expressividade do sujeito se manifesta em maior ou menor grau em
todos os campos da comunicacdo humana, ndo havendo, nesse sentido, a possibilidade da
existéncia de um enunciado neutro. Essa relagdo valorativa entre o sujeito e seu objeto
também influencia a escolha lexical, gramatical e composicional do enunciado.

De acordo com Bakhtin (idem), as palavras ndo nos chegam isoladas, ou de forma
neutra, elas costumam vir a n6s por intermedio de enunciados alheios, semelhantes ao nosso
no que diz respeito ao tema, a composicao e ao estilo. Os géneros ndo tém formas tipicas na
lingua, mas nos enunciados e é ai que ganham suas expressdes tipicas. Bakhtin (idem)
explicita a relacdo dos géneros com as expressdes tipicas da seguinte forma:

Os géneros correspondem a situacdes tipicas da comunicagdo discursiva, a temas
tipicos, por conseguinte, a alguns contatos tipicos dos significados das palavras com

a realidade concreta em circunstancias tipicas. Dai a possibilidade das expressoes
tipicas que parecem sobrepor-se as palavras. (Enfase do autor) (idem, p. 293)

Para o autor, porém, o enunciado ndo esta ligado apenas ao seu objeto, mas “¢ um elo
na cadeia da comunicacdo discursiva de um determinado campo” (idem, 296). Ele é
responsivo aos enunciados alheios em seus varios aspectos e suscita reacdes também
responsivas de outros em variados graus. Podemos assimild-los no contexto de nosso
enunciado, podemos selecionar 0s seus recursos linguisticos. A expressdo do enunciado sofre
influéncia nao s6 de seu conteudo “semantico-objetal” (BAKHTIN, idem, p.296), como dos
enunciados alheios sobre 0 mesmo tema frente aos quais podemos tomar diversas atitudes
responsivas.

O terceiro elemento da relacgdo do enunciado com o falante e com o0s outros
participantes da situacdo comunicativa € o enderecamento. O enunciado possui autor, a
consequente expressdo desse Ultimo e destinatario. Esse pode ser um interlocutor direto de um
dialogo, um familiar, um colega, alguém com cargo superior ou algum campo especifico da
comunicagdo cultural, o povo de seu pais, um povo estrangeiro. Todas essas formas de
destinatario sdo ditadas pelo campo da atividade humana ao qual o enunciado esta vinculado.
O falante, ao emitir o enunciado faz uma representacédo do interlocutor, de sua forca dentro do
enunciado. Disso dependem sua composicdo e estilo. Essa representacdo de destinatario varia
de acordo com o género discursivo e, a0 mesmo tempo, determina esse Gltimo.

Acreditamos, junto com Bakthin que a interlocucdo visa & comunicacdo e essa

interlocucdo acontece por intermédio de enunciados concretos. Esses enunciados concretos
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possuem caracteristicas que sdo relacionadas a aspectos como o conteddo, os participantes e a
esfera da agdo humana a que essa interlocucdo se refere. Dessa forma, como afirma Bakhtin
(idem), falamos por géneros e aprendemos a falar também por géneros.

Em estudos mais recentes e mais voltados a pratica escolar propriamente dita,
Schneuwly e Dolz (1999, p. 5) desenvolvem a ideia de que o género “¢ utilizado como meio
de articulacdo entre as praticas sociais € 0s objetos escolares”. Para tal, eles discutem a nogao
de género em relacdo a pratica e a atividade de linguagem; avaliam o funcionamento do
mesmo no quadro escolar e propem uma maneira de melhor precisar essa avaliagéo.

Para os autores, as ‘praticas de linguagem’ sdo relacionadas ao funcionamento da
linguagem interpretada como mediadora das praticas sociais em geral e a ‘atividade de
linguagem’ ¢ uma estrutura do comportamento orientada pelas condi¢cdes sociais que a
envolvem, que faz a conexdo entre o individuo e o meio. Bautier (1995, apud SCHNEUWLY
e DOLZ, 1999, p. 6) avaliando a relacdo dos aprendizes com as praticas de linguagem em
geral, elucida que elas “implicam dimensdes, por vezes sociais, cognitivas e linguisticas do
funcionamento da linguagem numa situagdo de comunicagdo particular.” (énfase dos autores).
A analise dessas praticas provém da observacao da identidade social dos participantes e de
sua representagdo dos “usos possiveis da linguagem e das fungdes que eles privilegiam de
acordo com sua trajetoria” (idem, p. 6).

Tendo como ponto de partida os estudos de Bronckart (1996), os autores afirmam que
as atividades linguisticas podem ser decompostas em acdes, que eles equivalem a estruturas
de comportamento. Essas estruturas articulam-se em torno da representacdo que o falante faz
do efeito das mesmas na esfera da cooperacao e da interacdo sociais.

A acdo de linguagem trata dos atos de “produzir, compreender, interpretar e/ou
memorizar um conjunto organizado de enunciados orais e escritos” (énfase dos autores)
(SCHNEUWLY e DOLZ,1999, p.6). Ela envolve capacidades do sujeito, tais como a de acao,
ou seja, o fato de o sujeito levar em conta as caracteristicas do contexto e do referente; as
capacidades discursivas, quer dizer, a adaptagdo do falante a modelos discursivos; e as
capacidades linguistico-discursivas, que concernem ao dominio das capacidades
psicolinguisticas e das unidades linguisticas.

A hipdtese dos autores é que os géneros servem de interface entre as tarefas e
atividades dos aprendizes e as praticas de linguagem. Voltando, entdo, as origens
bakhtinianas, os autores referem-se aos géneros como fundadores da possibilidade de

comunicacéo e o descrevem a partir de trés dimensdes essenciais:
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1. os conteddos e 0s conhecimentos que se tornam diziveis através deles;

2. o0s elementos das estruturas comunicativas e semidticas partilhadas pelos
textos reconhecidos como pertencentes ao género;

3. as configuracdes especificas de unidades de linguagem, tracos,
principalmente, da posicdo enunciativa do enunciador e dos conjuntos
particulares de sequéncias textuais e dos tipos discursivos que formam sua
estrutura. (SCHNEUWLY E DOLZ, 1999, p.7)

E apontado um desdobramento particular ao género na situacio escolar. Além de ser
um instrumento de comunicacéo, ele é considerado um objeto de ensino/aprendizagem. Os
autores descrevem esse fendmeno como um espago do “como se” (idem, p.7). Isso quer dizer
que as situacdes de comunicacdo em que 0s alunos se engajam nao precisam ser reais. Mesmo
se o forem, ainda assim, a relacdo do aluno com elas leva em conta o fato de serem situacoes
também de aprendizagem, nas quais tem lugar ndo apenas a comunicacao propriamente dita,
mas o0 reconhecimento e a apropriacdo por parte do aluno dos processos implicados na
realizacdo dessas acGes. Isso envolve formulacdo de hipoteses de leitura ou de producédo
textual e a discussdo dessas hipoteses entre alunos e professor(es) com o intuito de corrobora-
las ou de reelabora-las. Concordamos com Schneuwly e Dolz (1999) quando consideram o
género na escola ndo apenas como instrumento de comunicacdo, mas como objeto de ensino.
Acreditamos, junto com eles, que é a partir desse desdobramento que se podem desenvolver
alguns principios para o trabalho didatico, ndo imputando a escola o papel de transmissora de
modelos canbnicos, nem negando sua importancia como lugar de ensino aprendizagem.

Pelo exposto acima, podemos dizer que a escolha do género a ser trabalhado depende
dos objetivos a serem alcangados. Ao tragar esses objetivos, é necessario que se leve em conta
0s conhecimentos que institucionalmente sdo esperados que o aluno desenvolva e as
capacidades que necessita para agir nas situacdes de comunicagdo com as quais se depara.
Além disso, também acreditamos que os interesses dos alunos devem igualmente ser levados
em conta, cabendo ao professor a responsabilidade de criar uma sequéncia didatica que dé
conta de todos esses pontos de vista.

As sequéncias didaticas sdo criadas a partir de projetos. A seguir, serdo resgatados
alguns parametros, a partir de reflexdes sobre o ensino baseado em projetos (EBP), que
poderdo nos ajudar a refletir melhor sobre os aspectos a serem desenvolvidos em uma

sequéncia didatica.

2.3 O ensino baseado em projetos
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Larmer e Mergendoller (2012) apresentam oito elementos essenciais para o0
desenvolvimento do que eles consideram projetos significativos e que acreditamos ser
pertinentes aos nossos estudos. Para o0s autores, projetos sdo relevantes quando tém
significado para o aluno como uma tarefa que eles querem realizar bem e quando preenchem
um proposito educacional que o professor também quer desenvolver. Os autores apresentam
os elementos que conformam um projeto, os quais sdo apresentados a seguir.

O primeiro elemento essencial trazido pelos autores é a questdo do conteddo. O EBP
ndo procura cobrir conteudos, mas proporcionar aos alunos uma compreensao mais profunda
do mesmo. Os contetdos a serem trabalhados devem provir do que € recomendado pela
instituicdo e refletir o que o professor pensa ser essencial para que o aluno compreenda o
topico a ser desenvolvido. Aos alunos cabe tracgar relagdes entre o topico tratado e seus reais
interesses.

O segundo elemento importante € a atividade disparadora (entry-event). Ela deve ser
concebida no sentido de possibilitar ao aluno encontrar subsidios suficientes para iniciar um
processo préprio de questionamento, levando em consideracdo o que é relevante para si. A
necessidade de trabalhar os contetdos que envolvem o projeto deve vir das proprias
dificuldades encontradas no trajeto e ndo porque seré contetdo de alguma avalia¢do proxima,
ou porque os alunos vao precisar no futuro.

O terceiro elemento a ser apontado é que, apos a atividade disparadora, 0s alunos e o
professor devem procurar uma pergunta orientadora (driving question) envolvendo resolucao
de problemas, ou abordando questfes de ordem tedrica, ou préatica. Essa pergunta, de acordo
com os autores, direciona os estudos, apontando para o cerne do projeto. A partir dela, os
estudantes conseguem discernir com clareza tanto o objetivo, como os desafios relativos ao
desenvolvimento dos mesmos. Além disso, ela cumpre o papel de instigar o estudante a
pesquisar e buscar respostas e a relacionar o que esta sendo tratado com os objetivos gerais
pedagdgicos tracados pelo professor.

O quarto elemento a ser levado em conta é a voz dos alunos, que poderdo escolher o
produto final a ser criado, os temas a serem tratados, 0s recursos a serem utilizados e a forma
como gerenciardo o tempo. Ao professor cabe apresentar algumas possibilidades de escolha
aos alunos e auxilia-los a posicionar-se criticamente perante as mesmas.

O quinto elemento, envolve desenvolver com os alunos as habilidades do século XXI.
De acordo com a National Education Association no seu Preparing 21st Century Students for

a Global Society: An Educators Guide to the 4 Cs (s/d), os educadores devem ter como
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objetivo formar alunos ‘“comunicadores proficientes, criadores, pensadores criticos e
colaboradores™?

Depois de decididas a questdo central e as acGes necessarias para o desenvolvimento
do projeto os alunos dividem-se em grupos pequenos entre trés a quatro elementos e decidem
quais tarefas devem realizar e como trabalhardo em conjunto a partir de experiéncias
anteriores, orientadas pelo professor, e pelas quais eles aprenderam a organizar o trabalho e a
gerenciar o tempo e também a lidar com alguns suportes que permitem com que expressem
seus resultados. Periodicamente, os proprios elementos do grupo avaliam, utilizando alguns
critérios construidos junto com o professor, se a comunicacgdo e a colaboracgdo entre eles estéo
se dando de forma adequada.

O sexto elemento destacado pelos autores é a qualidade da investigacdo, que depende
diretamente do envolvimento do aluno na mesma. O professor deve orientar os alunos de
modo que eles formulem perguntas secundarias que orientem a pesquisa e também no
desenvolvimento de um espirito critico que 0s permita ouvir e posicionar-se frente ao trabalho
dos colegas.

O sétimo elemento é a formalizacdo do processo de interacdo com o professor no qual
esse Ultimo dé& retorno sobre as pesquisas e sobre o registro dos resultados encontrados até o
momento. Além desse retorno, o professor também orienta o0s alunos a como colaborar com o
processo de pesquisa do outro e também conduz o as a¢bes de aula de maneira a que eles se
deem conta de que as primeiras hipdteses de uma pesquisa podem ndo ser muito consistentes
e, por meio da interagdo com os colegas, € possivel apontar caminhos para refina-las.

O oitavo e ultimo elemento apontado por Larmer e Mergendoller (2012) é a
apresentacdo do produto final para membros da comunidade escolar ou da sociedade em
geral. Os autores acreditam que essa mudanca na interlocucdo, ou seja, o fato de o aluno nao
ter escrito 0 estudo apenas para o professor, mas estar apresentando o resultado dos esforcos
de uma pesquisa realizada por ele mesmo empresta outro significado ao que chamamos
trabalho escolar e faz com que o aprendiz tenha um cuidado maior ao preparar a apresentacao.

Se ndo acreditamos que o papel da escola seja de transmitir modelos canénicos e, por
outro lado, também ndo negamos seu papel no processo de ensino-aprendizagem, € necessario
que pautemos de alguma maneira nossas acoes. Temos a convicgdo de que a situacdo de

interlocucdo em aula se estabelece, em primeiro lugar, entre professor(es) e alunos. Referimo-

12 No original: “proficient communicators, creators, critical thinkers, and collabotators”. Os 4 Cs sd0 as
habilidades necessarias a um estudante para que ele se torne um cidad&o apto a ultrapassar os desafios do mundo
globalizado.
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nos ao ‘contrato de aprendizagem’. Esse contrato foi a solucdo encontrada por Tagliante
(2006) para dar ao estudante um papel mais ativo em relacdo ao seu processo de
aprendizagem do que aquele, chamado de cativo pela autora, geralmente imputado ao
aprendiz, que é o de aceitar que as decisdes sobre os conhecimento a serem mobilizados e a
forma como se estabelecem essas mobilizagcbes sejam tomadas apenas pela escola como
instituicdo e pelo professor como representante do saber. Em nosso entender, as reflexdes
sobre o EBP trazidas acima nos ajudam a balizar essa interlocucdo na medida em que definem
o0 papel dos participantes e a relacdo entre eles e o(s) conteudo(s) a ser(em) desenvolvidos
nessa situacdo especifica de comunicacao.

Acreditamos, junto com os autores, que a realizagdo do projeto tem de ter, de alguma
forma, significado para o aprendiz e, a0 mesmo tempo, dar conta de objetivos educacionais.
Assim, desde o principio, para que o aprendiz assuma posic¢do de aluno ativo, € importante
que tenha voz. Ao professor cabe estimular e orientar a escolha dos estudantes, oferecendo
opcoes e esclarecendo os objetivos educacionais que ele considera relevantes.

Para fazer isso, ele deve ter claros, os objetivos educacionais propostos pela institui¢ao
que podem coincidir ou ndo com seu posicionamento. Esse posicionamento do professor
constroi-se ndo s6 por sua formacao e atualizacdo em relacdo as contribuicdes oriundas das
discussdes tedricas de sua area, como pelas reflexdes proporcionadas pelo encontro entre o
ponto de vista tedrico assumido por ele pautado nessas discussdes e 0s guestionamentos
provindos de sua experiéncia no exercicio da profissdo. No didlogo com os alunos, o seu
papel é o de dar vez a todas essas vozes, estimulando e fornecendo subsidios para que o
aprendiz possa tomar decisdes, junto com 0 grupo, sobre alguns pontos cruciais do
desenvolvimento do projeto.

Dentro de um projeto de ensino, podem ser criadas diversas sequéncias didaticas. O
que da coeréncia a elas é o objetivo geral do trabalho. Escolhido o tema do projeto a ser
desenvolvido é possivel ao professor, em nosso entender, escolher o género que melhor se
adapta ao objetivo em questdo para preparar o que Larmer e Mergendoller (2012) denominam
atividade inicial. Acreditamos, junto com o0s autores, que é a partir desse primeiro contato
com o género a ser trabalhado que o professor tem condicdes de avaliar o grau de
familiaridade dos alunos com o género em questdo e, a partir dai, julgar qual o numero de
sequéncias necessarias e escolher como serdo constituidos os médulos de cada uma delas.

Concordamos com os autores quando afirmam que quanto maior o envolvimento dos

alunos com a tarefa a ser proposta, melhor serd a qualidade da investigacao feita por eles.
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Assim, quanto mais consciéncia o aprendiz tiver da pertinéncia da tarefa ao desenvolvimento
dos processos necessarios a realizacdo do projeto, mais autonomia terd para se organizar na
realizacdo da mesma e mais facil serd refletir junto com o grupo sobre os resultados
alcancados e o quanto eles contribuem para a realizacdo do objetivo final.

Um elemento importantissimo que contribui, a nosso ver, para o engajamento do aluno
com a tarefa é a finalidade do produto a ser construido. Para que a escola ndo sirva apenas
como lugar de repeticdo de modelos candnicos, o produto final a ser construido dever ter, para
os alunos, algum outro objetivo além de ser avaliado para o professor. A solucdo encontrada
pelos autores, que encontra ressonancia nas analises de Schneuwly e Dolz (1999), é ampliar a
rede interlocutiva.

Assim, mesmo que durante o desenvolvimento do projeto, o género tenha sido
encarado como objeto de ensino, um dos objetivos finais do trabalho é a divulgacdo dos
resultados das pesquisas realizadas para a comunidade em geral, ou seja, devolver ao género
seu carater comunicativo. Concordamos com Larmer e Mergendoller (2012) que esse
deslocamento do eixo interlocutivo da um outro significado ao trabalho escolar, na medida em
que permite aos aprendizes testar seus produtos finais em situacfes reais de comunicacéo.
Concordamos com os autores que essa ressignificacdo pode ter consequéncias nas atitudes dos
estudantes em relacdo as tarefas propostas, pois ndo sdo entendidas apenas como uma
obrigacdo a ser cumprida, mas como uma oportunidade de mobilizar conhecimentos para

resolver desafios que extrapolam as paredes da sala de aula.

2.4 Sequéncia didatica

A partir das reflexdes acima, podemos dizer entdo, junto com Schneuwly e Dolz
(1999, p. 10), que tratar o género como objeto de ensino implica em uma “decisao didatica”,
com vistas a dois objetivos. O primeiro € fazer o aluno entrar em contato com o género em
questdo, estuda-lo, conhecé-lo e utiliz&-lo em suas produgdes dentro e fora da escola. Além
desse aprendizado, é desejado que o estudante desenvolva capacidades que possam ser
transferidas para outros géneros. Para isso, pode haver uma transformacdo desses ultimos,
simplificando-se algumas partes, ou enfatizando-se algumas de suas dimensdes. O segundo
objetivo €é colocar os aprendizes o mais proximo possivel de situacdes reais de comunicagao
gue sejam significativas para eles, com o intuito de domina-las, deixando bem claro, também

que ha outras metas em jogo.
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Quanto & forma de trabalha-lo, Schneuwly e Dolz (1999, p. 11) apontam que a solucgdo
encontrada pela didatica para descrever a variacdo sofrida pelo género escolar e sua relagéo
com o género de referéncia sdo “os modelos didaticos de géneros”. Para construcdo da
sequéncia didatica, os autores partem de trés principios em constante interacdo. O primeiro,
ao qual denominam de legitimidade diz respeito aos conhecimentos tipicos de cada cultura, ou
especialidade profissional. O segundo, o de pertinéncia, refere-se as capacidades dos alunos,
as finalidades da escola e ao processo de ensino aprendizagem. O terceiro principio é o de
solidarizacdo, ou seja, a relacdo de pertinéncia entre os conhecimentos adquiridos e o0s
objetivos em foco.

Para os autores, um modelo didatico tem duas caracteristicas essenciais. Ele orienta os
professores e aponta as dimensdes ensinaveis que podem dar origem as sequéncias didaticas.
A progressao da sequéncia depende das exigéncias de cada uma dessas dimensdes, podendo
limitar-se a uma sensibilizacdo ou ter um carater mais aprofundado.

Cristovao (2009) aponta alguns principios norteadores e procedimentos metodol6gicos
subjacentes a construcdo dessa sequéncia. A primeira nocdo trazida pela autora é a de
construcdo. O aprendizado é um processo de movimento espiralado no qual o que ja é
conhecido transforma-se, abrindo caminho ao novo, por isso, € importante a situacdo de
sondagem. Em termos praticos, isso significa que para o aluno produzir algo novo, ele parte
do que ja conhece do género que se propde a usar e vai aprofundando seu conhecimento ao
longo de sua interacdo com as tarefas, os colegas, o professor.

A segunda noc¢do importante trazida pela autora € a do uso de textos auténticos e sua
consequente exploracdo para fins de producdo. Um preceito relevante, sublinhado por ela, e
gue encontra ressonancia em autores como Bakhtin (2011), Nattinger e DeCarrico (1992),
entre outros, é a indissociabilidade entre os processos de compreensdo e de producdo. De
acordo com Cristovdo (2009, p. 307), “A leitura prové informagdes e, possivelmente,
referéncias de escrita”.

O processo de exploracdo dessas informagGes é guiado pela funcdo do texto e as
tarefas ou atividades elaboradas para essa exploragcdo devem permitir ao aprendiz:

a) fazer inferéncias;

b) tirar conclusdes;

c) apontar o objetivo do texto, ou da intencdo dos interlocutores envolvidos na

interacdo;

d) articular seu conhecimento prévio sobre o contexto e seu conhecimento de mundo.
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O exemplo dado pela autora sdo textos nos quais os alunos devem desenvolver a
fungéo argumentativa. As tarefas e as atividades a serem desenvolvidas devem colaborar para
que o aluno aproprie-se dos processos necessarios para expressar seus argumentos e defender
seu ponto de vista respeitando as caracteristicas do género em questao.

Nesta dissertacdo, como vimos, o objetivo das tarefas e das atividades sera de auxiliar
0 aprendiz a apropriar-se dos processos de expressdo que o colocam em interagdo com Seus
correspondentes. Reiteramos nosso ponto de vista, respaldados pelas discussdes apresentadas
no capitulo 3, de que o estudo da fraseologia da lingua tem muito a colaborar no processo de
didatizacdo dos géneros, na medida em que fornecem agrupamentos linguisticos pré-
fabricados que tém uma grande incidéncia de aparicdo em determinados contextos.
Poderiamos citar, por exemplo, as saudacdes e as despedidas nas trocas de correspondéncia
formais ou informais.

Outra questdo levantada por Cristévao (2009) e que também consideramos pertinente
a esta dissertacdo € a necessidade de garantir um trabalho colaborativo em aula. Para tal, a
autora traca alguns fundamentos para o desenvolvimento da sequéncia. Esses fundamentos
encontram ressonancia nos estudos de Bakhtin (2011), na medida em que descrevem algumas
dimensfes ja apontadas por esse ultimo, como o fato de o género estar inscrito dentro de
alguma esfera da acdo humana na qual se insere a situacdo de comunicacdo em que é
produzido. Assim, é importante que esteja claro ao professor e ao grupo, no momento em que
forem escolher e produzir textos ao longo do desenvolvimento da sequéncia, qual é esse
campo de atividade e como se da a situacdo de comunicacdo em que esses textos foram ou
estdo sendo produzidos.

Seguindo esse raciocinio, Cristovao (2009, p.308) elenca mais seis pressupostos para
elaboracdo da sequéncia didatica, que deve:

a) permitir um trabalho integrado;

b) incluir conteddos e objetivos sugeridos por orientacdes oficiais (Diretrizes
Curriculares, por exemplo) que podem ser articulados com os contetdos do
contexto especifico (Projeto Politico-Pedagdgico ou planejamento anual);

c) contemplar atividades e suportes variados (livro, internet, etc.);

d) permitir a progresséo a partir de trabalho individual e coletivo;

e) possibilitar a integracdo de diferentes agdes de linguagem (leitura, producéo
escrita etc.) e de conhecimento diversos;

) poder ser adaptada em funcgéo da diversidade das situacdes de comunicacéo.
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Todos esses principios nos parecem pertinentes, dois, porém se destacam. O primeiro
refere-se a progressdo da situacdo pedagdgica que permite o desenvolvimento tanto
individual, por meio das atividades implementadas, como coletivo, pelas tarefas propostas,
conforme vimos na primeira secéo desse capitulo. O segundo € o fato de ser possivel vincular
0s objetivos tracados pelo grupo aos objetivos indicados pelos 6rgdos oficiais, pois, em geral,
a sequéncia estara vinculada a um projeto de ensino que envolve algum grupo de
professor(es) e estudantes de uma escola determinada inserida dentro de um sistema de
ensino, o qual deve ter suas orientacdes.

Para definir sequéncia didatica, Cristovdo (2009, p 305) recorre a Dolz e Schnewly
(1998, apud CRISTOVAO, 2009, p. 305): “um conjunto de modulos escolares organizados
sistematicamente em torno de uma atividade de linguagem dentro de um projeto de classe™®.
O que déa sentido a progresséao das diversas tarefas e atividades que compdem a sequéncia € 0
tema a ser desenvolvido, o objetivo a ser atingido, ou o produto a ser construido.

Baseando-se nas reflexfes dos autores suicos, Cristovdo (2009), propde que a
sequéncia tenha, em primeiro lugar, uma producdo inicial, a partir de uma situacdo de
comunicacdo orientadora. Essa situacdo serve de diagnostico ao professor para que possa
avaliar as capacidades de linguagem dos alunos e, a partir disso, construir as tarefas e as
atividades, que sdo o segundo passo da sequéncia. Esses médulos permitem uma transposi¢do
didatica dos conhecimentos cientificos sobre os géneros de maneira a torna-los possiveis de
serem ensinados de forma adequada as demandas daquele processo especifico de ensino
aprendizagem. Além disso, esses modulos devem pdr o aluno em contato com as questdes
mais particulares aos géneros a serem tratados na sequéncia.

Finalmente, em terceiro lugar, pode haver a constru¢do de um produto final a partir
dos conhecimentos movidos durante o processo de producdo. As sequéncias que visam a
producdo ou leitura de textos devem orientar-se em torno dos géneros desenvolvidos. A
escolha do género a ser trabalhado é feita em comum acordo entre os membros do grupo, 0s
quais devem levar em conta as reais necessidades do trabalho. Pelo que podemos depreender
da exposicdo da autora, a avaliacdo do trabalho é feita desde a producdo inicial e tem como
objetivo apreciar as capacidades de linguagem dos alunos para precisar a escolha dos géneros
a serem utilizados e adapta-los as necessidades do momento. A producdo textual é vista como

um processo e ndo como produto acabado.

13 “un ensemble de périodes scolaires organisées de manicre systématique autour d’une activité langagiére [...]

dans le cadre d’un projet de classe.” (traducdo de Vera Licia Lopes Cristovao)
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A linguista, seguindo as reflexdes de Pasquier e Dolz (1999) e Schneuwly e Dolz
(1998), considera trés capacidades da linguagem, ja mencionadas anteriormente nesta
dissertacéo:

1) a acdo de linguagem, que possibilita ao interlocutor adaptar-se as
representacfes tanto do meio fisico, como do local social e do papel exercido
pelos participantes na interacdo em questao;

2) as capacidades discursivas, ou seja, a escolha dos tipos de discurso. Discurso,
no enquadramento tedrico dado pela autora, é considerado como “segmentos de
texto caracterizados por unidades linguisticas especificas e que refletem as
operagdes que o produtor efetua sobre o contexto e o conteudo” (CRISTOVAO,
2009, p.318);

3) as capacidades linguistico-discursivas que auxiliam o interlocutor a realizar as
operacOes necessarias para a producdo textual. Essas operacdes sdo de quatro
tipos: operacdes de textualizagdo que ddo conta de questdes de coesédo nominal e
verbal; mecanismos enunciativos de gerenciamento de vozes e modalizacao;
construcdo de oracOes; e, finalmente, questdes relativas a escolha de itens
lexicais.

Texto, nesse caso, ¢ entendido como “a maior unidade de producdo verbal que veicula
uma mensagem, uma unidade” (idem), o que podemos relacionar com o que Bakhtin
denomina enunciado concreto. Essas operacdes, entdo, permitem a acdo de linguagem, ou
aquilo que, segundo a autora, Vygotsky (1934/1993) considerou um instrumento de
mobilizacdo de conhecimentos e de operacionalizagdo de aprendizagem de conceitos
cientificos.

Baseando-nos nas reflexdes acima consideramos que a sequéncia que propomos
construir nesta dissertacdo tem sua organizacdo interna orientada pelo projeto a ser
desenvolvido, cujo objetivo é a troca de correspondéncias. Para alcancar essa meta, a
sequéncia deve possuir pelo menos trés finalidades: auxiliar os alunos a se comunicar com
seus interlocutores, familiariza-los com textos produzidos no género em questdo, chamar a
atencdo para as influéncias externas que regulam a expressao do mesmo, tais como a esfera de
acao humana na qual a situacdo de comunicacao ocorre, o papel dos interlocutores envolvidos
e 0 tema em torno do qual giram as interagdes.

Reiteramos que escolhemos a fraseologia, para trabalhar as formas de expressdao do

género, porque acreditamos, apoiados nas discussdes trazidas no capitulo 3 sobre
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fraseodiatica, que determinadas unidades fraseoldgicas sdo esperadas em certas sequéncias
textuais produzidas a partir de determinadas situagcbes de comunicacdo e, muitas vezes, em
determinados lugares dessas producdes, como as saudagdes no inicio de mensagens, por
exemplo. Assim, a escolha das UF a serem enfocadas dependem do género a ser trabalhado na
sequéncia didatica e a escolha desse género depende das necessidades do projeto que esta

sendo desenvolvido.
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3 AFRASEOLOGIA E A FRASEODIDATICA

Neste capitulo, exporemos alguns principios que norteiam o0s estudos de
Fraseologia e da Fraseodidatica, principalmente as contribui¢cbes de Nattinger e DeCarrico
(1992) e Corpas Pastor (1996), pela classificacdo das unidades fraseoldgicas e os proprios
Nattinger e DeCarrico (1992), Lewis (1997), Xatara (2001), Gonzélez Rey (2006), Ettinger
(2008), Cavalla (2009) e Iiiesta Mena (2014) por suas contribuigdes para 0 ensino dessas

férmulas.

3.1 A Fraseologia

Os autores acima citados, afirmam que existem padrdes pré-moldados de pensamento
e de expressdo verbal, que podem ajudar o aprendiz a organizar sua expressdo linguistica.
Esses padrfes, ou agrupamentos linguisticos, ja haviam sido apontados por Bréal (1897, p. 7)
quando advertiu aos que queriam tracar a histdria da variagdo dos significados que “uma
lingua ndo se compBe apenas por palavras: ela se compde por grupos de palavras e de
frases™™.

Ja Saussure ndo se referiu diretamente as unidades fraseologicas, mas se preocupou
em analisar as combinacdes das palavras em geral e, em especial as palavras compostas, sob
um viés psicolinguistico, ao afirmar que primeiro “se percebeu a ideia em [...] tous jour, de
que se fizeram palavras simples [toujours] e seria um erro inverter a relagdo”. (SAUSSURE,
2007 [1916], p. 206). A disciplina que estuda esses fendmenos linguisticos é chamada de
Fraseologia por Corpas Pastor (1996), de estudo da lexis por Lewis (1997) e de estudo da
linguagem pré-fabricada (prefabricated language) por Nattinger e DeCarrico (1992).

De acordo com Corpas Pastor (idem, p. 19), ha trés correntes de investigacdo nessa
area: (a) o estruturalismo europeu ocidental; (b) a linguistica da extinta Unido Soviética e
outros paises do antigo bloco do leste europeu; e (c) a linguistica anglo-americana. Corpas
Pastor pondera que é possivel considerar a primeira e a segunda vertentes como uma so, pois
muitos fraseologos europeus fundamentam-se nas contribui¢fes dos intelectuais soviéticos.

A escola europeia, como veremos no proximo item, tende a fazer uma descricéo
linguistica dos fenémenos fraseoldgicos com vistas a uma classificagdo baseada na fixidez

interna e externa. Ja os estudos em lingua inglesa, como os de Nattinger e Decarrico (1992) e

 No original : Une langue ne se compose pas uniquement de mots : elle se compose de groupes de mots et des
phrases. (Bréal, 1897, p. 7)
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0s de Lewis (1997), enfatizam os estudos com corpora em que podem avaliar a frequéncia
estatistica dessas combinagdes léxicas, associando-as a processos mentais e armazenamento
de palavras e a didatizacdo dos fenémenos fraseoldgicos.

Nas subsecdes abaixo, apresentamos as contribuicbes de Corpas Pastor (1996) e de
Nattinger e DeCarrico (1992). A primeira autora leva em conta as analises das duas escolas
anglo-americana e soviética. Consideramos sua taxonomia pertinente ao nosso trabalho, pois,
considera tanto critérios linguisticos, como a fixidez das UF no sistema, na norma e na fala,
quanto pragmaticos, ao incluir os conceitos de ato de fala de Searle. Essa mescla nos permite
identificar com precisdo as UF mais esperadas em textos produzidos dentro do género em
foco. A partir dessa identificacdo é possivel verificar o comportamento dessas unidades em
textos concretos. E possivel, entdo, criar sequéncias pedagdgicas que auxiliem ao aluno a
também identificar as UF e a familiarizar-se com elas, tanto em rela¢do ao seu uso nos textos
em que produz ou &, quanto em questdes mais formais de composi¢do interna dos itens
lexicais, como sua ordenacao ou as restri¢ces de selecdo lexical.

As classificacbes de Nattinger e Decarrico (1992) sdo mais voltadas para a funcao
discursiva da UF e tém um caréater pedagodgico. Eles propdem duas formas de classificar as
UF, as quais denominam coloca¢cdes. Uma leva em conta critérios estruturais, e a outra,
critérios funcionais. Consideramos que as categorias funcionais levantadas por eles podem
complementar algumas das categorias criadas por Corpas Pastor para identificar e selecionar

as UF contidas nos textos utilizados em nosso corpus.

3.1.1 Corpas Pastor

Corpas Pastor (1996) fala sobre estruturas pré-fabricadas utilizadas pelos falantes em
suas producdes orais e escritas. Como prova da existéncia dessas combinacdes, a autora traz,
por um lado, as contribuicdes de Cowie (1990) e de Sinclair (1991), os quais, por meio de
estudos estatisticos com base em corpora, demonstraram o papel central das combinagfes de
palavras nas producg6es linguisticas. Por outro lado, a autora cita producdes provindas da area
da aquisicdo de linguagem como as de Hakuta (1974), Krashen e Scarcella (1978) e Wong-
Fillmore (1979), os quais mencionam uma presenca significativa de combinagfes, que
aparecem como formulas adquiridas pelas criangas: “(..) os adultos se servem delas para

focar-se em aspectos sociais ou no planejamento do discurso, utilizando-as também por
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motivos de economia e de rapidez no processamento da linguagem.”*®. (CORPAS PASTOR,
1996, p. 14-15).

O estudo dessas combinacbes de palavras vem sendo chamado, com certa
homogeneidade, segundo a lexicologa, de Fraseologia. A terminologia e a classificacdo dessas
unidades Iéxicas, porém, estd longe de ser unanime. Corpas Pastor (1996) opta pela
denominagdo “unidades fraseoldgicas” (UF), pois vem sendo utilizada pela maioria dos
linguistas da Europa, dos paises integrantes da ex-URSS e de outros paises do leste europeu.
A pesquisadora afirma que as UF caracterizam-se por serem formadas de, no minimo, duas
palavras graficas em seu limite inferior e de uma oragcdo composta em seu limite superior.Essa
é a definicdo que usamos nesta dissertacao, salvo se estivermos descrevendo a taxonomia de
outro autor. Empregaos também a expressdo unidade fraseologica para nos referirmos a esse
tipo de combinacéo Iéxica.

A autora, apoiando-se, entre outros, em Zuluaga (1980), aponta que o reconhecimento
dessas unidades se da pelo fato de as palavras aparecerem mais frequentemente combinadas
do que isoladas nos contextos em que sdo usadas. Essa frequéncia é o que garante a sua
institucionalizacdo (convencionalizacdo, reprodutibilidade) e sua fixidez em detrimento de
outras formas disponibilizadas pelo sistema.

E possivel que essa fixidez tenha uma origem interna material. Isso quer dizer que ela
se realiza a partir de uma rigidez maior ou menor na ordem de distribuicdo das palavras da
expressao, ou de uma rigidez formal no que diz respeito a selecdo dos componentes da
combinacdo (combinabilidade). Pode ser também que tenha uma origem interna, de contetdo,
ou, dito de outra maneira, pode relacionar-se com a especializacdo semantica. Citando Thun
(1978), a autora explica que a fixidez externa pode ser:

a) situacional, ou seja, remeter a combinacdo de certas unidades linguisticas em
situacOes sociais determinadas (saudagoes);

b) analitica, ou, em outras palavras, referir-se a combinacdo de unidades lexicais
utilizadas para analisar o mundo;

c) passematica, ou, dito de outra forma, apontar para o emprego de unidades
linguisticas de acordo com o papel dos sujeitos do discurso;

d) posicional, quer dizer, indicar o uso preferencial de certas unidades Iéxicas em
determinadas posic¢des na formagéo de textos, como nos cabecalhos e despedidas de

cartas, por exemplo.

1> No original: “(..) los adultos se sirven para centrarse en aspectos sociales o en la planificacién del discurso,
usandolas también por motivos de economia y de rapidez en el procesamiento del lenguaje.”
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Quanto a especializagdo semantica, ou lexicalizacdo, primeiro se produz a fixidez e
depois h& a modificacdo semantica. Essa modifica¢do é considerada pronta quando h&a uma
interpretacdo semantica direta e univoca da expressdo pela comunidade de falantes. Toda a
expressao que apresente uma especializacdo semantica é fixa, mas a reciproca nao é
necessariamente verdadeira. H& duas vertentes da especializacdo seméantica. Uma que resulta
da soma do significado das palavras envolvidas (por o dedo na ferida) e, outra, da supresséo
de significado de uma delas ou das duas (fazer alusdo= aludir).

A fixidez pode sofrer variacbes. Corpas Pastor (1996), apoiando-se em Zuluaga
(1975b, 1980), esclarece que variantes sdo alternativas léxicas como, por exemplo, Alzar-
se/cargar con el santo y la limosna, expressdo que significa tomar para si 0 que é de sua
responsabilidade e, também, o que competiria a outros. O uso de uma palavra ou outra
(alzarse ou cargar), nesse caso, ndo modifica o significado da expresséo.

Junto as variantes estdo as variagfes: apoiando-se em Dobrovol’skij (1988), a autora
explica que a variagdo fraseoldgica constitui um universal linguistico, ou seja, sdo palavras
possiveis de aparecer em um determinado contexto linguistico, a partir do qual se pode medir
0 grau de regularidade de um sistema fraselogico dado. Quanto mais variagoes,
transformacdes e modificacdes apresentadas no sistema fraseol6gico de uma lingua, mais
regular ele é. Para que sejam consideradas variantes as UF devem se realizar dentro de uma
mesma lingua funcional, ndo apresentar diferencas de significado, ser livres e independentes
dos contextos em que aparecem, ser parcialmente idénticas em sua estrutura e componentes, e
ser fixas, ou seja, formar uma série limitada e estavel.

Ha também, segundo Corpas Pastor (1996), as modificacdes criativas das UF. O grau
de modificacdo possivel é diretamente proporcional ao grau de fixidez da expressdo. Quanto
maior a fixidez da UF, maior a possibilidade de modificacdo no discurso e maior a
possibilidade de que essa modificacdo e seu efeito de significado sejam compreendidos pela
populacéo de falantes.

De acordo com os critérios dos autores da escola europeia, a UF deve:
a) ser um elemento oracional ou uma oragéo completa;
b) ser fixa no sistema, na norma ou na fala;
c) ser um fragmento de enunciado ou enunciado completo;
d) oferecer restricdo combinatdria limitada, ou total;

e) apresentar variacdo na motivacdo semantica.
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Os conceitos de sistema, norma e fala sdo essenciais para a compreensao da taxonomia
proposta pela linguista espanhola. Coseriu (1962) propde o esquema sistema — norma —fala
em oposicdo a dicotomia saussuriana Langue — Parole. O fil6logo romeno parte de dois
pressupostos. O primeiro € que sO é possivel distinguir os componentes desse esquema que
criou por intermédio da atividade linguistica do falante, isto é, da fala. O segundo é que o
individuo elabora sua propria forma de expressdo recriando modelos anteriores por meio de
sua fala.

O autor opta por retirar o termo langue desse esquema, imputando-lhe uma acepcao
mais historica e cultural utilizando ‘sistema’ em seu lugar. Ao diferenciar os dois termos, o
linguista diz ser possivel uma lingua ter dois sistemas, exemplificando com a lingua
espanhola falada na Espanha e na regido platina. Na primeira comunidade, o sistema contém
algumas oposigdes entre sons como /s/ e /0/ que sdo significativas, ou seja, diferenciam
palavras como casa (casa) e caza (caca) e no espanhol do Rio da Prata, essas oposi¢oes
sonoras nédo sdo relevantes. Para o linguista, os dois sistemas fazem parte da lingua espanhola
por questdes historicas e culturais.

Como sistema, Coseriu (idem) entende um conjunto de coordenadas que indicam 0s
caminhos possiveis as necessidades expressivas do individuo pertencente a uma comunidade.
A Unica restricdo imposta pelo sistema sdo as oposic¢des distintivas funcionais.

Ja a norma, de acordo com o autor, restringe as possibilidades do sistema dentro dos
limites tracados pelas relagdes tradicionais de uma comunidade determinada. Ela fornece
modelos ao individuo. Um sistema pode ser constituido de vérias normas. A norma pode ser
social, delimitada pelo que se repete na comunidade, ou individual, determinada pelo que ha
de constante nos atos linguisticos do individuo.

A fala, pelo que se depreende das analises do autor, € o ato linguistico individual
concreto. Ela € ao mesmo tempo criacdo e repeticdo. O autor esclarece que, sob 0 ponto de
vista do sistema, € possivel conceber convencionalmente a norma e a fala como graus
sucessivos de atualizacdo do sistema.

Coseriu (1962) considera que 0 esquema que propde contribui para esclarecer o
funcionamento da linguagem, como atividade linguistica, quer dizer, como criacdo e
repeticdo, movimento obrigatorio e livre dentro das possibilidades oferecidas pelo sistema.

Corpas Pastor (1996), para fazer sua taxonomia, incorpora, além do critério de fixidez,
alguns conceitos provindos de trabalhos de lingua inglesa sobre os atos de fala propostos por

Searle (1980), os estudos sobre colocacgbes de Sinclair (1991), as férmulas discursivas de
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McCarthy e Carter (1994) e a nogdo de gambits de Keller (1988). Propde, entdo, o
cruzamento do critério de “enunciado”, de “ato de fala”, com o de "fixidez” no sistema, na
norma, ou na fala.

A pesquisadora define o primeiro termo (enunciado) de uma forma diferente da
concepgdo bakhtiniana de enunciado concreto, cujo limite, como vimos no capitulo 2,
ultrapassa a noc¢do de oracdo e tem seus contornos definidos pela alternancia dos sujeitos do
discurso, quando o falante da sinais claros de que exauriu o contetdo tematico a que se prop06s
e de que a troca de turno de fala pode ser feita, independentemente do numero de oracGes
expressas. A autora, apoiando-se em Zuluaga, (1980) considera enunciado como ‘“uma
unidade de comunicacdo minima, produto de um ato de fala, que corresponde geralmente a
uma oracdo simples ou composta, mas que também pode constar de um sintagma ou de

»18 (grifo nosso). Isso indica que o seu limite superior é a oracdo e o inferior é a

uma palavra
palavra, desde que produzidas intencionalmente pelo sujeito do discurso, quer dizer, sejam
produtos de um ato ilocucionério. O que Bakhtin chama de enunciado concreto e o que
Corpas Pastor denomina enunciado s6 védo coincidir quando essa “unidade minima de
comunicagdo” for suficiente para expressar tudo o que o falante tinha para dizer na situacao
em questdo. As saudacdes e algumas férmulas que expressam votos sdo alguns exemplos de
situacBes nas quais esses dois niveis de comunicacgdo coincidem.

O primeiro critério, concernente ao pertencimento a esfera enunciativa, permitiu a
autora fazer um corte inicial em sua classificacdo. De um lado, ficaram as UF que sdo frutos
de um ato de fala e, de outro, as que ndo o sdo. As UF que ndo funcionam como enunciados,
no sentido atribuido por Corpas Pastor, apresentam algumas diferencas constitutivas que
permitiram a autora dividi-las em dois grupos de acordo com o tipo de fixidez: as que séo
unidades livres em relacdo ao sistema, mas cuja restricdo na selecdo dos componentes é
determinada pelo uso e as que séo fixas no sistema da lingua, possuem unidade de significado
e sao utilizadas de acordo com o papel dos falantes no discurso.

Corpas Pastor localiza na Esfera | as UF fixas somente na norma e as denomina
“colocagdes”, termo que, segundo a autora, foi introduzido por Firth (1957). Como
precursores da nog¢ao de “colocacdo”, a autora cita autores pertencentes a escola sist€émica

britanica como Sinclair (1996), Mcintosh (1966) e Mitchell (1966,1971) entre outros. A

1% No original: “[...] una unidad de comunicacién minima, producto de un acto de habla, que corresponde
generalmente a una oracion simple o compuesta, pero que también puede constar de un sintagma o de una
palabra.” (CORPAS PASTOR, 1996, p. 51).
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taxonomia proposta leva em consideracdo a categoria gramatical e a relagdo sintatica entre 0s
colocados. Como exemplos, a autora traz: desatarse una epidemia (desencadear uma
epidemia), desempefiar un cargo (exercer um cargo), error garrafal (erro crasso), rogar
encarecidamente (rogar/pedir encarecidamente), profundamente dormido (profundamente
adormecido).

Corpas Pastor (1996) aloca as UF fixadas no sistema na Esfera Il e as denomina
“locucdes”. Essas se distinguem das combinagdes livres por apresentarem estabilidade
sintatica, semantica e morfossintatica e possuirem uma funcdao denominativa. Para propor uma
taxonomia das locucdes a autora leva em conta a fungdo oracional desempenhada pela
expressdo, independentemente do fato de ela poder ser substituida por uma palavra simples ou
por um sintagma. Essa classificacdo também leva em conta a categoria gramatical do nucleo
do sintagma e o fato de a locucdo ser de carater prepositivo ou conjuntivo. Como exemplos
destacam-se: vacas flacas (vacas magras), sano y salvo (séo e salvo), a las claras (as claras),
a pesar de (apesar de), a fin de que (a fim de que), revolvérsele a alguien las tripas
(revolverem-se as tripas/embrulhar-se o estbmago de uma pessoa).

A Esfera Ill, na taxonomia de Corpas Pastor, engloba as UF que sdo unidades minimas
de comunicacdo, ou seja, os atos de fala. Ela as denomina de Enunciados Fraseoldgicos. Esses
ultimos sdo divididos em Parémias e Formulas de Rotina (FR).

As Parémias, além de serem fixas na fala, possuem significado referencial e autonomia
textual. Elas se dividem em enunciados de valor especifico, citacdes e refraes (ver exemplos
no quadro 1, ANEXO 1). Ja as FR vém determinadas pela situacdo concreta de comunicagdo
em que se encontram e possuem um significado de tipo social, discursivo, ou expressivo (ver
classificacdo no quadro 1, ANEXO1).

Além dos dois critérios descritos, da enunciacdo e o da fixidez, h4 que destacar a
caracteristica da idiomaticidade, a qual exige do falante um conhecimento sociocultural que é
fundamental para decodificar tais unidades em situacOes reais de comunicacdo. Esse
fendmeno é o mais alto grau de lexicalizagdo semantica. Para os ingleses e norte-americanos,
esse é o traco fundamental das UF. As UF podem apresentar dois tipos de significado, o
denotativo, ou literal, e o figurativo. Esse ultimo é responsavel pela idiomaticidade
apresentada pela maior parte das UF. Esse traco € recorrente, mas nao obrigatorio para
identificar uma UF. Os significados idiomaticos sdo produto de processos metaforicos ou
metonimicos, ou dos dois, desse modo, pode-se falar em transferéncia do significado literal.

Ha também outra possibilidade assistematica de idiomaticidade, a das férmulas de saudacéo,
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expressdes nas quais a relacdo entre o significado global e o significado de cada um dos
integrantes perdeu-se diacronicamente.

Baseamo-nos no esquema proposto por Corpas Pastor (1996, p 52) para detalhar sua
classificacdo que pode ser vista no quadro 1 (ANEXO1). Nesse quadro detalhamos um pouco
mais a classificacdo proposta por Corpas Pastor, embora ainda haja subdivisdes mais finas
entre os tipos de colocagdes, locugdes e enunciados fraseoldgicos.

Comparamos a taxonomia acima com 0s textos disponiveis em nosso corpus e
observamos, de forma empirica, que as FR fazem parte da formacéo de todos os textos, de tal
forma, que eles parecem ser quase totalmente compostos por elas. Para testar essa hipotese, na
parte dedicada & metodologia, trazemos a classificacdo e a descri¢do elaboradas por Corpas
Pastor das FR e também a taxonomia de Nattinger e DeCarrico como forma de organizar as
FR encontradas no texto. Nos subitens a seguir, entdo, esmiucaremos um pouco mais a forma

como Corpas Pastor (1996) delineou sua classificacao.
3.1.1.1 As Férmulas de Rotina

A autora, ao descrever as FR, enfatiza sua ligacdo com a situacdo discursiva e com o
esteredtipo na comunicacdo. Apoiada em Coulmas (1981b), ela enfatiza a ligacdo desse
esteredtipo com a interacdo do dia a dia, constituida de pequenos rituais (estere6tipos) que
facilitam o fluxo da comunicacao.

Essas situagOes repetitivas de comunicagdo determinam a presenca de ‘“certas
sequéncias de palavras altamente previsiveis em contexto” (CORPAS PASTOR, 1996, p.
173). Algumas dessas sequéncias sdao FR, as quais tém a funcdo de “manter a harmonia
social”*’ (idem, p.173). Esses rituais discursivos e sua respectiva expressdo linguistica séo
peculiares a cada cultura. As FR tém uma rela¢do intima com o contexto situacional, na
medida em que é esperado pelos usuérios da lingua que ocorram em determinadas situacdes
comunicativas de forma mais ou menos obrigatdria. Para dar conta da interpretacdo, do
conhecimento intrinseco as FR, Corpas Pastor (1996, p. 175 e seguintes) resgata a no¢do de
“marcos socio-culturales” (situational frames) desenvolvida por Coulmas (1979). A autora
explica que, para o linguista aleméo, esses marcos sao esquemas cognitivos que fornecem as
informacdes necessarias tanto para 0 uso da expressao adequada a situacdo discursiva, Como

para a escolha do momento em que a UF se torna mais pertinente.

" No original: “mantener a armonia social”.
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Nesse sentido, a autora fala de um tipo de gramatica social, pautada na norma aceita
pela comunidade de falantes em questdo e estabelecida a partir de um desejo de coeréncia,
economia e fluidez discursiva. Essas formulas, de acordo com a autora, aparecem mais
frequentemente em situacbes diretas de comunicacdo. Sendo assim, como a troca de
correspondéncias é feita por interlocucdes reais, mais uma vez confirmamos a hipétese de que
as FR seriam as mais adequadas ao objetivo da sequéncia didatica proposta nesta dissertacdo e
nos debrucamos a coleta-las e a classifica-las, respeitando a situacdo de producao discursiva
da qual decorrem e considerando a proposta taxondmica de Corpas Pastor (1996).

Antes de identificar e de coletar as FR, apresentamos a classificagdo proposta por
Corpas Pastor (idem) para essas UF. Para tornar mais clara a classificagdo da autora,
colocamos dois esquemas, um para as Formulas Discursivas (ANEXO 1) e outro para as
Férmulas Psicossociais (ANEXO 2).

De acordo com a frasebloga, as FR possuem fixacdo interna formal e semantica,
apresentando, por vezes, uma combinagdo sintatica peculiar e uma fixacdo de sentido
relacionada ao contexto discursivo e ndo a soma de significados dos seus termos constituintes.
Assim, Corpas Pastor (1996), mais uma vez, recorre a Coulmas (1979) para esclarecer que
esse vinculo pragmatico das FR causa-lhes efeitos de sentido que o autor denomina funcGes
gerais e especificas. Essas funcdes fornecem aos falantes meios linguisticos que Ihes
permitem expressar-se adequadamente em situacdes especificas (agradecer, dar os pésames,
saudar) e de organizar seu discurso (introduzir um assunto, por exemplo).

Para a autora, a especializacdo pragmatica dessas formulas vem exatamente do fato de
elas agirem nos limites da interacdo. A autora divide-as em Formulas Discursivas (FD), e
Férmulas Psicossociais*® (FP). As FD cumprem a fungdo de organizar o discurso de acordo
com a situacdo comunicativa em questdo, ajudando a manter o fluxo dos intercambios. Por
intermédio dessas formulas € possivel também que o locutor expresse seu posicionamento
frente a organizagdo de seu discurso. Elas subdividem-se em Formulas de Abertura e
Fechamento e Formulas de Transicao.

Corpas Pastor (lidem) lembra que as Férmulas de Abertura e de Fechamento existem
na maioria das culturas (idem, p. 187). Elas ajudam a sinalizar o momento da interagdo que

Bakhtin denominou alternancia dos sujeitos do discurso, ou, como diz a linguista espanhola,

'8 para uma melhor visualizacdo e eventuais consultas de exemplos desta classificacdo de Corpas Pastor, vide
quadros 1 e 2 (ANEXOS 1 e 2).
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essas UF assinalam “o inicio de um encontro mediante algum tipo de enunciado fatico,
geralmente uma formula (por exemplo, uma saudagio)”*®.

A autora enfatiza que essas formulas sdo extremamente dependentes da situacao
discursiva, afirmando que diferentes situacdes sociais tém diferentes rituais de abertura. Como
exemplo, ela traz uma interlocugéo ocorrida em locais comerciais entre clientes e vendedores.
Em espanhol, a Férmula de Abertura utilizada pelo vendedor pode ser: Desea algo? (Deseja
alguma coisa?) a qual o cliente pode aceitar ou refutar, ndo necessitando ser exatamente uma
saudacdo (CORPAS PASTOR, 1996, p. 188). A essas interacdes (saudacdo-saudacéo,
pergunta-resposta), Schegloff e Sacks (1993, apud idem, p. 188) denominam pares de
adjacéncia. Existem outras formas de saudagdo que consistem em chamar a atencdo do
interlocutor ao que se quer dizer, marcando, assim, o inicio de uma observacédo, de uma fala.

As Formulas de Fechamento e as Fdérmulas Preparatérias, que preparam o0
fechamento, tém o encargo de fazé-lo de maneira a ndo melindrar o interlocutor e a ndo
parecer que se estd dando um corte abrupto na conversagao, o que poderia ser interpretado
como uma inadequacdo social. Essas férmulas sdo usadas para realmente interromper a
conversacdo e nao deixar davidas de que ndo se trata apenas de uma troca de turno de fala.
Nesse sentido, Corpas Pastor (1996) menciona 0 uso de um recurso chamado intercambio
terminal (terminal exchange), que é construido a partir de uma sequéncia de despedidas que
permitem aos falantes entrarem em um acordo sobre o fim da conversa. Corpas Pastor (1996)
relembra ainda que nem todas as Formulas de Fechamento, sdo Férmulas de Saudacdo e 0
fechamento pode ser expresso por enunciados como: Ha sido un placer (Foi um prazer), por
exemplo, ou Gracias por todo (Obrigada/o por tudo), etc..

As Férmulas de Transicdo ajudam o falante a organizar e a regular sua fala,
enfatizando alguma parte, ou precisando outra. Para tomar o turno de fala, manté-lo e ligar os
topicos tematicos uns aos outros, os interlocutores podem lancar méo dessas férmulas. Para
explicar o funcionamento delas, Corpas Pastor (1996) resgata o conceito de gambits, ou
marcadores discursivos em portugués®®. Desses marcadores nem todos sdo considerados
Formulas de Transigdo, pois sdo constituidos de uma sO palavra, alguns admitem muitas
variagdes e outros se constituem de locugdes.

Corpas Pastor (1996) destaca quatro fungdes basicas desses marcadores:

¥ No original: “el comienzo de un encuentro mediante algiin tipo de enunciado fatico, generalmente formulaico
(por ejemplo un saludo) [...].”
% Terminologia adotada por Marcuschi (1989), entre outros.
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1) introduzir informacdo semantica em nivel discursivo. Essa a¢do envolve tanto
as FR como as locugOes. A expressdo faz, em geral, uma apreciacdo sobre a
informacao que sera expressa logo em seguida;

2) facilitar ao falante organizar a troca de turnos, de modo que ele possa toma-lo,
ou continuar com ele, ou mesmo sinalizar ao interlocutor que ndo tem mais nada a
dizer, convidando-o de forma gentil ou insistente a (re)tomar o seu turno. Essa
funcdo inclui também a finalizacdo da interlocucdo, no que corresponde as
Férmulas de Fechamento, Preparatdrias e as Formulas de Transicao;

3) apontar a atitude do falante frente & informacg&o que vai fornecer ou a expressao
de seus sentimentos , relacionando-se, assim, com as Férmulas Psicossociais;

4) permitir ao falante controlar a comunicacdo, chamando a atencdo do
interlocutor para que ele atente para a informacdo a ser dada a seguir, ou
ganhando tempo enguanto ndo encontra a palavra certa para continuar. O quadro 2
(ANEXO 2) mostra essa classifica¢do de forma sintética.

Por sua vez, as Formulas Psicossociais dividem-se em Expressivas, Comissivas,
Diretivas, Assertivas, Rituais e em algumas sem classificacdo especifica que Corpas Pastor
reine em um grupo que denomina Miscelanea. Essas formulas cumprem uma funcdo de
facilitar o desenvolvimento da interacdo social, ou de expressar o estado de espirito ou 0s
sentimentos do emissor. O traco distintivo entre os varios tipos de Formulas Psicossociais €
de carater semantico. A especializacdo pragmatica de cada tipo é dada pelo uso.

As Formulas Expressivas constituem-se em atos de fala que expressam a atitude e 0s
sentimentos do falante. Faerch et al. (1984, apud CORPAS PASTOR, 1996) dividem esses
atos em quatro subgrupos de acordo com a direcdo para a qual apontam, dois para futuro e
dois para passado.

a) Formulas de desculpa (por ter utilizado anteriormente um termo de
baixo caldo, por exemplo): sdo um comprometimento com um ato passado.
Existem outras formulas semelhantes, denominadas “pseudo-desculpas”,
que sdo utilizadas quando o falante aborda seu interlocutor, ou interrompe
seu discurso, o que o faz desculpar-se pelo corte, ou pela intromissédo no
momento da abordagem (Desculpe interromper...).

b) Formulas de Consentimento, dizem respeito a agdes discursivas por
meio das quais o falante da mostras de que esta atento ao discurso do

interlocutor e de que esse ultimo pode dar continuidade ao mesmo.
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Existem também outras férmulas que expressam 0 consentimento do
interlocutor em relagéo ao assunto que estd sendo desenvolvido.

Assim como existem as Formulas de Consentimento, também existem as Formulas de
Recusa, as quais sdo utilizadas pelos falantes quando querem negar ou rechacar a opinido de
seu interlocutor, ou entdo, quando querem dizer que ndo sabem responder a uma pergunta do
mesmo.

Ainda nesse grupo, Corpas Pastor (1996) reconhece as Férmulas de Agradecimento e
as Formulas de Réplica. Essas ultimas formam pares de adjacéncia com um agradecimento ou
um pedido de desculpas, por exemplo. Essas duas formulas também sdo denominadas de
Férmulas de Cortesia.

Outras férmulas pertencentes a esse subgrupo sdo aquelas pelas quais o falante
expressa votos de felicidade, boa sorte ao interlocutor ou a terceiros em ocasides pertinentes a
esse ato ilocucionério. Nesse grupo se encontram também formulas que expressam a
solidariedade do falante para com os interlocutores e as que expressam 0 sentimento oposto,
de indiferenca, ou de desapreco.

c) Formulas Comissivas: dizem respeito a acbes de comprometimento por parte
do falante. Séo direcionadas ao futuro. Essas agdes sdo realizadas por formulas
que expressam promessa ou ameaga.

d) Formulas Diretivas: expressam o0s atos diretivos de Searle (1986[1979],
1987[1969], apud CORPAS PASTOR, 1996, p. 203). Por seu intermédio, o
falante tenta persuadir ou encorajar o interlocutor a realizar alguma agéo por meio
das Férmulas de Persuaséo e das Formulas de Exortacéo.

Dentro desse subgrupo encontram-se, também, férmulas que expressam um rechaco ao
interlocutor, instando-lhe a se afastar, ou que manifestam uma solicitacdo por parte do
interlocutor, quer seja requerendo licenca para um deslocamento no espago, uma interrogagédo
sobre o comportamento inesperado de alguem, ou um pedido para que o interlocutor repita o
que acabou de falar. Também existem as Formulas de Animo que servem para dar alento a
alguém.

e) Formulas Assertivas: utilizadas pelo falante para dar informacdes, ou afirmar o
que deseja afirmar. Respaldando-se em Searle (1986[1979], 1987[1969] e em
Faerch et al., Corpas Pastor (1996, p. 207) explica que com esse ato assertivo, 0

interlocutor mais do que informa, afirma com veeméncia a veracidade de sua fala.
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As Férmulas de Asseveracdo e as Formulas de Promessa fazem parte desse grupo,
assim como as Formulas Emocionais por meio das quais os falantes expressam seu estado de
animo ao interlocutor, tal como surpresa, assombro, enfado ou contrariedade.

f) Férmulas Rituais, apontadas por Faench et al. (1984). Essas férmulas estdo
diretamente relacionadas & Abertura e Fechamento do ato comunicativo e
subdividem-se, como se pode deduzir, em dois subgrupos: o das Férmulas de
Saudacdo e o das Formulas de Despedida.

g) Miscelanea: grupo a que pertencem as FR cuja forca ilocucionéaria ndo pode ser
expressa por um verbo performativo como ocorre com as Formulas anteriormente
descritas. O quadro 3 (ANEXO 3) ilustra a classificacdo das férmulas
psicossociais descrita acima.

A seguir, traremos taxonomia de Nattinger e Decarrico, cujas analises voltadas para o
ensino das UF nos ajudardo a dar mais ao reconhecimento e selecdo das UF nos textos
disponibilizados em nosso corpus. Apds expormos a taxonomia dos autores, apresentaremos o

que aproveitamos especificamente das contribuic6es deles e de Corpas Pastor.
3.1.2 Nattinger e Decarrico

Esses autores tém bastante influéncia em estudos sobre unidades lexicais maiores do
qgue a palavra em lingua inglesa. Eles denominam essas unidades de colocagdes. Nesta
dissertacdo interessaram-nos os estudos concernentes as frases lexicais (lexical phrases). Para
Nattinger e DeCarrico (1992, p.1) as Frases Lexicais (FL) sdo ‘chunks’ (‘pedagos de lingua’
(énfase dos autores) de tamanho varidvel, compostos por, no minimo, duas palavras que se
situam “em algum lugar entre os polos tradicionais do 1éxico e da sintaxe™?*. Eles consideram
essas combinagfes tanto sob ponto de vista formal, como funcional. Como exemplo os
autores citam How do you do (Como esta?), a... ago (ha ... atras).

As FL, juntamente com os clichés (have a nice day/‘tenha um bom dia’) e as
expressdes idiométicas (Its rainnig cats and dogs,/‘estd chovendo canivetes’), sdo
consideradas pelos autores como um tipo de colocacéo. Eles definem as colocages a partir da
frequéncia de coocorréncia dos termos componentes da combinacao Iéxica. Além disso, as FL
envolvem processos sintagmaticos e paradigmaticos em sua constituicdo, pois estdo

compostas de um nucleo, que poderia combinar-se com qualquer palavra de uma determinada

21 No original: “somewhere between the traditional poles of lexicon and syntax”.
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classe gramatical, mas que tem alta frequéncia de apari¢cdo nos corpora coletados com itens
lexicais bem especificos. Essas palavras podem aparecer antes ou depois dos nucleos. As
combinacgbes léxicas formadas podem ser continuas ou descontinuas, isto é, pode ou nao
haver a intercalacdo de outros itens lexicais ndo pertencentes a combinacdo. Quanto mais
esses elementos aparecem juntos, mais fixa e idiomética é a colocagdo, mais se torna esperada

sua combinacdo. Esse é o caso dos clichés e das expressdes idiomaticas.
3.1.2.1 As frases lexicais

As frases lexicais sdo colocagdes com fungdes pragmaéticas e se dividem em dois tipos:
0 primeiro € constituido de combinacdes fixas que ndo admitem variagdo sintatica, troca de
itens lexicais e sdo continuas. O segundo tipo de frases lexicais consiste em esquemas
generalizados constituidos pela ligacéo entre categorias simbdlicas (category symbols) e itens
Iéxicos especificos, que cumprem funcbes pragmaticas. Tanto o primeiro como o segundo
grupo se subdivide em canénico (Would you pass the salt?/ ‘Poderia passar o sal?’) € ndo
candnico (down with the king (‘abaixo o Rei’). As formas candnicas tendem a ser mais fixas e
a apresentar estrutura interna mais completa. As ndo candnicas sao mais flexiveis em relacao
a variacdo® e nem sempre apresentam formas estruturais tipicas do inglés. Nattinger e
DeCarrico (1992, p, 33) tomam como exemplo a expressdo off with his head (‘cortem-lhe a
cabeg¢a’), que ndo contém verbo.

Os autores subdividem as FL em categorias de acordo com suas caracteristicas
estruturais e funcionais de forma semelhante ao que faz Corpas Pastor quando inclui o critério
do ato de fala para organizar sua taxonomia. As categorias funcionais sdo definidas por quatro
critérios, a saber: a) o tamanho e o status gramatical da FL; b) a forma candnica ou ndo
candnica da mesma; c) seu grau de variabilidade e de fixidez; d) a continuidade ou
descontinuidade da frase lexical. Esses critérios permitiram que os autores classifiqguem as FL
em guatro categorias estruturais:

a) Unidades poliléxicas (polywords): tratam-se de FL curtas, as quais, muitas
vezes, funcionam como palavras; podem ser candnicas ou nao; permitem variacao

e sdo continuas. Essas unidades léxicas podem assumir varias fungGes como

22 Nattinger e DeCarrico (1992, p.33) demonstram esse fato com expressdes que sdo completamente diferentes
em sua forma, mas que apontam para um mesmo significado, que é o desejo de queda de uma determinada classe
dominante: down with the king (‘abaixo o rei’) e away with all bureaucrats (‘fora todos os burocratas”).
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marcar desacordo (hold your horses, ‘baixem suas armas’); esclarecer (you know /
'vocé sabe’); resumir (in essence, ‘em suma’), entre outros.

b) Expressdes institucionalizadas (Institutionalized expressions): sdo FL mais
extensas, geralmente funcionam como orac¢des independentes; em sua maioria sao
canonicas; ndo permitem variagdes e ndo permitem interpolacdo de outras
palavras entre seus termos. S&o consideradas expressdes institucionalizadas, como
0s provérbios e os aforismos, que encerram um ensinamento ou um preceito
moral, ou como as formulas de polidez, que desempenham uma funcdo mais
social. Embora, na maioria dos casos, sejam continuas, existem exce¢des. Sao o
que os autores chamam de pares descontinuos (discontinous pairs) como: “era
uma vez ... foram felizes para sempre”23 (NATTINGER E DECARRICO, 1992, p.
40), em que ha um texto separando as duas partes da FL. Esses pares podem ser
encontrados em qualquer categoria de FL. Mais exemplos desse fendbmeno s&o os
cumprimentos (How do you do?, ‘Como vai vocé?’), as despedidas (Have a nice
trip, ‘Boa viagem’), entre outros.

c) Restri¢cbes das FL (frasal constraints): quanto ao seu tamanho as FL vdo de
curtas a médias; podem ser candnicas ou ndo candnicas; elas permitem variagdes
em nivel sintatico e lexical e, em sua maioria, sdo continuas. Nattinger e
Decarrico (1992, p. 41) dao exemplos de FL que sdo fixas em sua organizacao
sintadtica, mas que possuem lacunas que permitem variagdes de ordem

paradigmatica:

Exemplos®*:
Parte canbnica Variagdes
A ago a day ago, a year ago, a vey longtime ago

(relator temporal)

In in sum, in short, in summary

(sumarizadores)

Good good morning, good afternoom, good

(cumprimentos) evening

2 No original: “once upon a time ... and they lived happly ever after”
2 Exemplos fornecidos pelos autores.
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d) Construtores sintaticos (sentence builders): sdo FL que servem de estrutura
para a frase inteira. Como exemplo, os autores citam a FL | think (that) X (‘Penso
/ Acho que’), que tem uma funcdo assertiva. Algumas frases completas formadas
a partir delas podem ser: [ think it’s a good idea (‘Acho que ¢ uma boa ideia’), |
think he ought to do it (‘penso que ele deve fazer isso”) (idem, p.43).

Embora em sua classificacdo estrutural, os autores também tenham se referido a
questBes funcionais, eles construiram outra classificagdo mais elaborada sob o ponto de vista
funcional. Para justificar essa classificacdo, os linguistas partem da premissa de que falar uma
lingua é conversar e de que compreender uma lingua significa entender as frases, ndo como
partes isoladas de gramatica, mas como parte do fluxo discursivo que envolve a interacéo.
Para os autores, as FL sdo guias essenciais na selecdo de materiais para as aulas de LE. Os
autores afirmam, também, que suas categorias tém, em parte, 0 mesmo objetivo das categorias
nocionais funcionais de Wilkins (1976), no momento em que ele considera o léxico
fundamental para que se realizem funcdes discursivas no discurso diario. As categorias de
Nattinger e DeCarrico, no entanto, diferenciam-se das de Wilkins por apresentarem um
carater pedagogico e tedrico e por terem sido concebidas como instrumentos préticos para a
sala de aula. Embora seja fato que elas também se aproximam bastante de estudos realizados
na area da Analise do Discurso e de pesquisas sobre a teoria dos atos de fala.

Nattinger e Decarrico (1992) prop6em trés categorias funcionais para as FL:

a) interacbes sociais (social interactions) nas quais se inscrevem as FL
marcadoras de relagdes sociais;

b) tdpicos necessarios (necessary topics), que sdo aqueles sobre os quais 0sS
falantes serdo mais interrogados, ou que serdo necessarios em suas interacdes com
0 mundo;

c) instrumentos discursivos (discoursive devices), que sdo as FL gque conectam o
significado e a estrutura do discurso.

No quadro 4 (ANEXO 5), € possivel vislumbrar com mais clareza as categorias
propostas pelos autores.

Vimos, com Bakhtin (2011) e, depois, com Schneuwly e Dolz (1999) que os géneros
sd0 expressos por enunciados concretos (Bakhtin), ou por textos (Schneuwly e Dolz) tipicos.
A organizacgdo interna desses textos tipicos, inclusive sua expressdo, € influenciada por fatores
extralinguisticos como a alternancia dos sujeitos, o acabamento especifico e a relacdo do texto

com o sujeito e deste com os demais participantes da conversa.
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Como dissemos anteriormente, a forma como Corpas Pastor (1996) classifica as FR,
fundamentando suas andlises nos marcos discursivos, nos ajudam a reconhecer as formas
tipicas de expressdo nos textos que compde Nosso corpus. Para esse reconhecimento, como
afirmamos acima, utilizamos algumas FR propostas por Corpas Pastor, tanto sob o ponto de
vista Psicossocial, quanto Discursivo, pois dependendo do ponto de vista, elas podem estar
cumprindo uma funcdo ou outra. Combinamos a classificacdo dela com a de Nattinger e
DeCarrico para podermos incluir mais combinacdes léxicas em nossa categorizacao.

Assim, levando em consideracdo a classificacdo de Corpas Pastor, serdo incluidas as
Formulas Psicossociais Rituais, de Consentimento, Emocionais, Preparatdrias, (Intercdmbio
Terminal), de Despedida, Diretivas de Informacdo e Assertivas de Informacéo. Nesses dois
ultimos tipos de férmulas, encaixam-se os topicos necessarios de Nattinger e DeCarrico
(1992), descritos no item abaixo.

As Formulas Discursivas a serem analisadas sdo as Fdormulas de Abertura, de
Fechamento e de Transicdo, essa Ultima coincide com as Formulas Psicossociais de
Informacdo e é ai que serdo incorporados os Tdpicos Necessarios de Nattinger e DeCarrico
(idem). A classificacdo resultante dessa interseccao configua-se desta maneira:

a) formulas discursivas: de abertura; de fechamento e de transig&o;
b) formulas psicossociais: de expressdo; de consentimento; diretivas; assertivas;
rituais e miscelanea.

As formulas diretivas subdividem-se em férmulas: de exortacdo; contrarias; de
animo; de informacdo e tdpicos necessarios (autobiografia, linguagem, quantidade, tempo,
localizagéo, preferéncias, comida, compras).

A partir do que Nattinger e DeCarrico (idem), consideram Topicos Necessarios,
selecionamos expressdes que designam aspectos da autobiografia (nome, idade,
nacionalidade), as preferéncias (gostos), as descri¢Oes diarias, tanto em forma de afirmacdes
como de pergunta. Como nos textos pertencentes ao nosso corpus as informacfes sobre a
rotina diaria eram uma exigéncia, incluimos também esse tipo de UF nessa organizacdo. Para
uma visdo mais clara de como ficou a classificacdo vide quadros 4,5e 6 (ANEXOS 5,6,7).

Ap0s a apresentacdo dos aspectos relacionados as caracteristicas e classificacdo das
UF, entre elas as FR, e de indicar a classificacdo a ser seguida para identificar esse tipo de

unidade em nosso corpus, passamos a tratar da Fraseodidatica.
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3.2 A Fraseodidatica

A Fraseodidatica, ou a Didéatica da Fraseologia, ha muito tem comparecido, embora de
forma inconstante, no cendrio do ensino de linguas. Gonzalez Rey (2010) imputa a origem das
reflexdes sobre o ensino daquilo que ela denomina expressdes fixas (EF)* a Charles Bally em
seu Traité de Stylistique francaise, volumes I (1909) e Il (1951), nos quais o autor publicou
uma série de exercicios sobre essas expressdes. O linguista era professor de alemdo e
mostrou-se sensivel as dificuldades que essas expressdes fixas causam aos alunos.

Depois dele, vieram outras contribui¢gdes que se distanciam entre si no tempo. Entre
outros, a autora cita Wilkins (1971), Alain Rey (1974), Negreanu (1979), Mel’¢uk (1993) e
Ettinger (2008). Assim como Gonzalez Rey (2010), Ettinger (2008), Alvarez (2013), Penades
Martinez (2012) referem-se & polémica sobre o ensino ou ndo das UF e tecem varios
argumentos favoraveis a sua didatizagéo.

Penades Martinez (idem, p. 97), aponta cinco razGes para sua didatizacdo das quais
sublinhamos trés: o ensino das UF e das parémias® esta contemplado no Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECR); as UF e as parémias constituem um reflexo
da cultura especifica de uma sociedade e as UF existem em todas as linguas, conhecé-las s
aumentara a proficiéncia do aprendiz.

Gonzalez Rey (2010) ainda enfatiza a questdo de que 0 ndo uso de expressdes fixas,
identifica o locutor como ndo nativo. Essa ndo é nossa preocupacdo principal, mas
concordamos que a falta de conhecimento dessas expressdes pode causar mal-entendidos e é
ai que o desenvolvimento da acuracia no aprendizado de linguas se torna importante. Além
disso, a autora aponta os resultados de pesquisas provenientes da Linguistica de Corpus, 0s
quais revelaram uma imensa quantidade de expressdes fixas que compdem uma lingua.

Strohschen (2013), fala sobre os diversos campos de investigacdo atuais da
fraseodidatica. Entre eles estdo: a criagdo de dicionérios e de fontes fraseolégicos com fins
didaticos, a criagdo de corpora, os estudos sobre frequéncia e a criacdo e a sistematizacao de
materiais didaticos. Nosso interesse nesta dissertacdo concentra-se nesse ultimo item.
Exporemos, entdo, a seguir, as sugestdes e reflexdes de alguns pesquisadores que colaboraram

nesse sentido.

% Para Gonzélez Rey, (2010) as expressdes fixas dividem-se em férmulas de rotina (expressdes dialégicas),
expressdes imagéticas (somatismos, zoomorfismo, etc), colocagdes e parémias.

% Diferentemente da classificacdo de Corpas Pastor (1996), a autora aqui diz Seguir a orientagdo dos
organizadores do congresso que consideram a fraseologia em seu sentido mais restrito, referindo-se apenas as
locucBes. Ja a paremiologia refere-se ao estudo das parémias. Nessa concepc¢do, as colocagdes ndo sdo
consideradas.
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Ettinger (idem) afirma que a Fraseodidatica ocupa-se do ensino e aprendizagem
sistematicos e com base cientifica de fraseologismos (ou unidades fraseoldgicas na
nomenclatura de Corpas Pastor) no ensino de linguas. Define como misséo da disciplina fazer
com que os fraseologismos sejam reconhecidos, aprendidos e empregados como unidades
poliléxicas com significado proprio. Além disso, o que foi aprendido deve ser utilizado

adequadamente em uma situacdo de comunicacdo, ou seja, “indicar ao aluno quem usa este

927

fraseologismo, em que situacdo e com que intencdo”" (destaques do autor) (idem, p.97). O

linguista afirma utilizar a taxonomia de Corpas Pastor que, como vimos, classifica 0s
fraseologismos em trés categorias: colocagdes, locucOes e enunciados fraseoldgicos e esses
ultimos subdividem-se em parémias e em formulas de rotina.

Ettinger (idem), citando outros autores como Kihn (2007) e Luger (1997), questiona a
forma como o ensino da fraseologia das linguas vem sendo proposto em alguns livros, pois
esses as apresentam em forma de listas de expressfes descontextualizadas. Afirma ainda que
seu aprendizado pode melhorar a eloquéncia do aprendiz na LE e afilia-se a hierarquizagéo

dos objetivos didaticos apresentada por Luger:

a) Classificar fraseologismos, principalmente locugdes, por conceitos chave,
genéricos ou principais de acordo com a organizagdo onomasioldgica das unidades
fraseologicas do livro de exercicios (Bardosi, Ettinger e Stolting 1992/1998/2003).
b) Determinar as restricdes classematicas dos fraseologismos. Eles podem referir-se
a pessoas, coisas ou conceitos abstratos e, além disso, levar em conta, em seu uso, as
diferencas de idade e de género.

c) ldentificar as restricbes gramaticais. Em alguns casos, os fraseologismos
empregam-se preferencialmente em determinados tempos verbais e pessoas
gramaticais, algumas vezes sé em forma imperativa, negativa ou interrogativa etc.

d) Definir as condigdes de uso de um fraseologismo a partir de exemplos em
contexto. Quem usa que fraseologismo em que tipos de texto? A quem se dirige e
com que intencdo usa o fraseologismo?

e) Adquirir, com a ajuda da chamada folha de trabalho, a capacidade de ampliar a
competéncia fraseoldgica e elaborar uma recompilagdo de fraseologismos mediante
a aprendizagem  “autbnoma”.”®  (Enfase do autor) (1997, apud

ETTINGER,2008, p.98)

%" No original: “[...] indicarlle ao alumno quen usa este fraseoloxismo, en que situacién e con que intencion ”

% No original: a) Clasificar fraseoloxismos, principalmente locuciéns, por conceptos clave, xenéricos ou
principais consonte a ordenacién onomasioloxica das unidades fraseol6xicas do libro de exercicios (Bardosi,
Ettinger e Stolting 1992/1998/2003).

b) Determinar as restricions clasematicas dos fraseoloxismos. Estes poden referirse a persoas, cousas ou
conceptos abstractos e no seu uso han de terse en conta, ademais, as diferenzas de idade e xénero.

c) ldentificar as restricions gramaticais. Nalgins casos os fraseoloxismos empréganse preferentemente en
determinados tempos verbais e persoas gramaticais, mesmo as veces sO en forma imperativa, negativa ou
interrogativa etc.

d) Definir as condicions de uso dun fraseoloxismo a partir de exemplos en contexto. Quen usa que fraseoloxismo
en que tipos de texto? A quen se dirixe e con que intencién usa o fraseoloxismo?

e) Adquirir, coa axuda da chamada folla de traballo, a capacidade de ampliar a competencia fraseoldxica e
elaborar unha recompilacion de fraseoloxismos mediante a aprendizaxe “auténoma”.
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Ettinger (idem), ainda em seu didlogo com Luiger, (2004), salienta a questdo da selecéo
do repertério fraseoldgico a ser utilizado. Ha, nos objetivos didaticos apontados acima, de
acordo com Ettinger (idem), uma certa “urgéncia comunicativa”, que colocaria as chamadas
formulas de rotina - na classificacdo de Corpas Pastor - como primeiras a serem ensinadas,
sequidas das locucOes. Essa mesma questdo de urgéncia faz o autor, mais uma vez em
consonancia com Liiger (2004), separar 0 desenvolvimento de uma competéncia ativa e
passiva da lingua, aconselhando que, primeiro, o aprendiz tenha um contato passivo com as
expressdes fraseoldgicas em seus contextos de uso e que, depois, na medida em que vai se
dando conta das restri¢cBes de uso em nivel sintatico e pragmatico, o aprendiz pode comegar a
desenvolver sua competéncia produtiva.

Para a escolha do repertorio fraseologico, Ettinger (2008) sugere que se recorra as
pesquisas de frequéncia como as de Koller (1977), que determinou alguns minimos
fraseoldgicos a partir da linguagem jornalistica e das tipologias textuais (informacéo sobre
politica, informes judiciais, economia, esportes, cultura). Os resultados de seus estudos
sinalizaram que cada tipo de texto demanda a utilizacdo de fraseologismos distintos. Assim,
Ettinger (idem, p.104) sugere a retomada dos estudos de Koller (1977) para que se obtenham
0s minimos fraseoldgicos de determinadas tipologias textuais em varias linguas.

Ettinger (idem) alerta para o fato de que, desde os anos 70, ha uma tendéncia de o
aprendizado das UF, em sua maioria locuc@es, se dar de forma autbnoma. Ele cita autores
como Go6tz (1976), o qual recomenda a seus alunos o reconhecimento e a compreensdo de
expressdes idiomaticas em contextos auténticos com vistas a um eventual uso ativo e Galisson
(1983), que recomenda a construcdo de um dicionario fraseolédgico personalizado, organizado
de forma onomasioldgica. A vantagem desse dicionario seria contemplar os interesses dos
alunos e dar acesso ao conhecimento linguistico das UF; sua desvantagem é que demandaria
muito trabalho, tempo e concentragao por parte do aluno.

Ettinger (idem) ao comentar sua propria experiéncia nesse sentido de criar condigdes
para que o aprendiz estude de forma autdbnoma as unidades fraseoldgicas das linguas, propds
para 0s estudantes de galego-alemao e, posteriormente, aos estudantes de galego-portugués, a
construcdo de uma folha de trabalho (ANEXO 4) que permitisse a compreensdo dos
fraseologismos dentro de uma situagdo comunicativa ou de um contexto descrito. Outros
autores que seguiram a ideia de Galisson de aprendizagem autbnoma por intermédio da
criacdo de um dicionario foram Luger (2004) e Solano Rodriguez (2007). Ettinger

(idem) cita também o livro De bouche a [’oreille escrito por Montredon (2005) em
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colaboragdo com seus alunos os quais recolhiam UF usadas na comunicagdo didria,
descreviam essa situacdo na qual o fraseologismo em questéo foi utilizado e, a partir desse
contexto de uso, explicavam o significado da expressao.

Ettinger (2008) da dois motivos para que tenha sido dada tanta énfase aos estudos
autodidatas das fraseologias das linguas. Em primeiro lugar, o autor aponta a evolugdo nos
estudos dessa area, principalmente os que tinham como objeto as locugdes, enfatizando a
competéncia dos fraseblogos em pesquisarem minuciosamente primeiro, as questdes
semanticas que envolvem a locucdo concreta, depois, as questdes pragmaticas que envolvem
seu uso e, finalmente, o uso dos fraseologismos nas tipologias textuais. O autor explica que a
Fraseografia ndo da conta dessa evolugdo da Fraseodidatica e isso faz com que o aprendiz
tenha a necessidade de preencher essa lacuna ao longo de seus estudos.

Em segundo lugar, explica o autor, as compilac@es existentes de fraseologismos, ou
usam apenas critérios linguisticos para sua classificagdo (locugdes comparativas, ou com
elementos Unicos, por exemplo), ou tentam abranger todos os campos onomasioldgicos
possiveis, afastando-se, assim, das necessidades do aprendiz. Dessa forma, ele teria de estudar
fraseologias de textos cujos assuntos ndo lhe interessam diretamente. O estudo a partir de uma
folha de trabalho, ou da construcdo de uma lista de fraseologias pertinentes as necessidades
passivas e ativas do aluno, parece mostra-se mais adequado e eficaz.

Outra linguista que também concentra suas reflexdes em torno da fraseodidatica é
Xatara. Ela afirma que nem a visdo mecanicista-comportamental dos anos 50-60, ou a visdo
mentalista-cognitiva dos anos 70-80, baseadas no pensamento empirista ou racionalista, ddo
conta de questdes lexicais. A linguista propde preencher essa lacuna a partir da Lexicologia.
Para Xatara (2001, p. 50), “[...] o 1éxico de uma lingua reflete o corte da realidade que ¢
especifico da cultura a que essa lingua se reporta”. As expressoes idiomaticas (EI), segundo a
autora, enquadram-se exatamente nessa questdo da especificidade contextual. Ela afirma
ainda que uma EI ¢ “uma unidade lexical com tracos e categorias proprias € com relagdes
sintatico-semanticas e pragmaticas regulares dentro da irregularidade das construgdes fixas”.

Considerando essa definig¢do, a autora sugere uma sistematizac¢do do ensino das El em
francés para falantes de portugués. Ela propde que se oferecam as EI a partir de um insumo
controlado. Para tal, a linguista leva em conta o grau de equivaléncia idiomatica, lexical e
sintatica nas duas linguas, baseando-se no estudo que realizou em sua tese de doutorado
(XATARA, 1998, apud XATARA, 2001) a partir de um corpus de oito mil expressdes. Essa

autora aponta trés aspectos relevantes para a sistematizacéo do ensino das EIl em LE:
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a) ter claro o conceito de El;
b) identificar a EI em texto de LE;
c) selecionar as El de acordo com os niveis de aprendizagem.

A partir de seu corpus, a autora propde trés niveis de aprendizagem, identificados em
relacdo ao grau de dificuldade que a expressédo em francés pode apresentar a um estudante
brasileiro, a partir da transparéncia ou opacidade da mesma.

1) o grau 1: apresenta nivel com menor indice de dificuldade, inclui expressdes
equivalentes nas duas linguas em sua construcdo e em seu significado. Como
exemplo®, a autora retira de seu corpus expressdes como cimitiére des éléphants
(cemitério dos elefantes), faire le diable a quatre (fazer o diabo a quatro), sans
coeur (sem coracao), entre outros. Esse tipo de expressdo representou 14% das El
encontradas no corpus;

2) grau 2: as El da LE que tém equivaléncia idiomética semelhante no portugués e
que poderiam ser ensinadas aos falsos iniciantes, os quais, de acordo com a
autora, sdo alunos que tém entre seis meses até dois anos de estudo de francés.
Essas El representam 17% das expressdes encontradas no corpus. A autora
fornece, entre outros, os seguintes exemplos: a bon port (em porto seguro),
promettre monts et meveilles (prometer mundos e fundos), remuer ciel et terre
(mover céus e terras);

3) grau trés: é para alunos intermediarios e é representado por 51% das El
encontradas no corpus criado pela linguista. Como exemplo, a autora cita: grand
bleu (reino de Netuno), serrer la queue (pdr o rabo entre as pernas), moulin a
paroles (lingua solta);

4) grau 4: dirigido aos alunos de nivel avancado e representam 18% das
expressdes encontradas no corpus. Como exemplo a autora fornece: d’une
simplicité biblique (muito simples, sem nenhuma pompa), entrer comme dans du
beurre (entrar com facilidade), patte de mouche (garrancho).

Como estratégia didatica, a autora propde algumas atividades de identificagdo dos
idiomatismos como relacionar a coluna das expressdes em francés com a que apresenta as
expressdes em portugués. Outro exercicio com o0 mesmo fim é relacionar uma imagem a uma
expressao. Por exemplo, o desenho de um seméaforo com a luz verde destacada para que o

aluno faca a correspondéncia com a expressdo feu vert (sinal verde). Outro tipo de atividade é

% Tanto os exemplos como suas respectivas traducdes sdo da autora.
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pedir ao aprendiz que reconheca a expressao pela parafrase em francés, ou entdo, parafrasear
uma El em francés. Também é possivel propor sinénimos em francés as El. A autora prop0e,
além dessas, atividades de traducdo e de versdo de textos com idiomatismos e de
contextualizacdo dos mesmos, pedindo ao aprendiz que insira EI em discursos criativos em
francés, de maneira a dar conta tanto do valor denotativo como conotativo das mesmas.

Nattinger e DeCarrico (1992) tém uma proposta de ensino um pouco diferente dessa
de Xatara. Para eles, aprender a compreender e a produzir em uma lingua significa entender
como partes dela se transformam em parte do discurso. O foco da aula ndo é que o aluno
entenda o funcionamento de mecanismos isolados da lingua por meio de exercicios
controlados de pergunta e resposta, mas que ele consiga usa-la de forma adequada aos
contextos com que se deparar.

Os autores partem do principio de que as ferramentas discursivas e as interacdes
sociais sdo fundamentalmente organizadores pragmaéticos e criam padrdes de estruturacdo
discursivas. Em sua teoria, eles introduziram a nocdo de topicos necessarios (cf. quadro 5,
ANEXO 6), apenas para fins pedagdgicos. Os topicos necessarios ddo conta do contetudo da
discussdo. Os autores também salientam que, excetuando-se algumas formas mais rigidas, as
trocas entre falantes, trazem em si uma mistura desses padrfes que se organizam no discurso.
Nattinger e DeCarrico (1992) exemplificam isso apontando que o inicio das conversacdes
geralmente é marcado por interagdes que tentam chamar a aten¢do do interlocutor e, s6 depois
da resposta desse, entrariam os padrdes relacionados aos tOpicos necessarios, ou seja, ao
assunto. Quando o topico da conversacao é encerrado, os falantes terminam o dialogo. Para os
autores, hd& momentos da conversacdo em que algumas FL sdo esperadas, pois, pelo menos o
inicio e o término da conversacdo convencionalmente restringem a escolha do falante a FL
gue desempenhem as funcdes exigidas.

Além desse discurso conversacional, ou interacional, os autores referem-se também ao
discurso transacional, préprio da escrita e que é usado mais para transmiss@o de informacoes
do que para interagOes sociais. Embora deixem claro que essa relagdo da oralidade com
discurso interativo e da escrita com discurso transacional ndo é, de forma alguma, rigida,
Nattinger e DeCarrico (1992) sugerem aplicagdes de sua teoria ao ensino de linguas, de
acordo com as quatro habilidades, ou seja, compreensao e producéo oral e escrita. Os autores
enfatizam que o objetivo do ensino das FL é demonstrar o carater comunicativo das mesmas
no discurso. Outra preocupacao deles é deixar claro que a comunicacgdo esta relacionada tanto

a processos de producdo como de compreenséo.
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Nattinger e DeCarrico (1992) indicam como primeiro passo — como introducdo as FL
— o discurso oral, uma atividade, que possivelmente poderia auxiliar o aluno em situacfes de
interacdo, denominada estruturas de troca (exchange structures). Trata-se do oferecimento de
alguns pares de FL esperados na interacdo. Varios tipos de interacdo sdo oferecidos. Como o
contexto € um fator importante na escolha da FL, sdo dados exemplos formais e informais
para serem praticados nas mais diversas situagoes. Alguns exemplos desses grupos de FL séo:
cumprimento — resposta (Hy, how are you (doing)? - (I'm) fine thanks (and you?)/Good
morning/afternoom! — Good morning/afternoom!)*’; Pergunta — Resposta (Are there Xs? —
Yes/no, there are (not) (X)/ Do you X? Yes/no, | do( not) (X).

Para falar sobre compreensao oral e sobre compreensdo e producéo escrita, 0s autores
trazem os macro-organizadores (cf. quadro 6, ANEXO 7). Eles podem assinalar que se vai,
entre outras possibilidades, falar sobre, mudar, exemplificar ou resumir um assunto.
Apoiando-se em Chaudron e Richards (1986), os autores explicam que os marcadores textuais
facilitam o processo top down (onomasioldgico) de compreensdo, ou seja, fornecem ao
ouvinte, ou ao leitor, pistas para que possa tracar hipoteses prévias sobre o discurso. Esse
processo também leva em conta as relagdes com o mundo real, ajudando o leitor ou o ouvinte
a ancorar suas previsdes em seu conhecimento de mundo. Os autores citam como exemplo a
expressao taking language exam (fazendo uma prova de lingua). A partir dela, o ouvinte ou
leitor ja cria vérias expectativas quanto ao papel dos participantes, seus objetivos e sua
participacdo na situacdo. O processo botton up (semasiolégico), de acordo com os autores,
analisa partes do discurso, como a relacdo sintatica e semantica entre itens lexicais, por
exemplo. Mesmo valorizando os dois movimentos de andlise, os autores ddo preferéncia ao
processo Top down, pois acreditam que ele agiliza e facilita o processo de compreenséo.

O segundo passo, entdo, no ensino FL, na visdo dos autores, sdo as atividades de
escuta. O objetivo € o reconhecimento das FL ja apresentadas nas atividades de interacdo oral
e as que aparecerem nos registros sonoros. A sugestdo dos autores sdo as atividades de Young
e Fitzgerald (1982), que apresentam gravacOes de leituras de textos académicos separados por
tipo de macro-organizadores (exemplificacdo, explicacdo, transi¢cdo e assim por diante). Os
autores também citam outros tipos de texto, recomendando o mesmo procedimento e
alertando que eles podem ser adaptados as necessidades dos aprendizes.

De acordo com os linguistas, o terceiro e quarto passos, a compreensao e a producéo

escrita, resultam de processos colaborativos de construgdo de significado entre escritores e

%0 0l4, como vai? - (Eu estou) bem. Obrigado/a. (E vocé?)/ Bom dia!/Boa Tarde! Pergunta — Resposta — \Vc. tém
X? -Sim/ndo, (ndo)temos (Xs)/ Vocé X? Sim/ndo, eu (ndo) (X).
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leitores e ndo da busca de estruturas que sirvam para expressar determinadas ideias. Por outro
lado, ha também pesquisadores que acreditam que “a andlise textual de produtos escritos
complementa a pesquisa centrada no processo ¢ ¢ essencial a uma teoria da escrita”®
(Nattinger e DeCarrico, 1992 p. 158). Os autores afirmam, entdo, que ensinar a funcéo
comunicativa dos elementos linguisticos é tdo necessario quanto a estrutura dos mesmos.

Para mostrar como as FL funcionam no discurso escrito, Nattinger e DeCarrico (1992)
apresentam trés tipos diferentes de texto para examinar como as FL sdo organizadas em cada
um deles. O primeiro é o ensaio formal, o qual é o mais transacional dos tipos. O segundo é a
carta pessoal, considerada como o tipo mais interacional e o terceiro é a carta comercial
considerada, ao mesmo tempo, interacional, por transmitir informages e transacional, por ter
como objetivo a manutencéo das relagdes sociais.

Ancorados na suposicdo de Widdowson (1979) de que a compreensdo e a producao
escrita requerem estratégias semelhantes mesmo sendo processos diferentes, os autores
afirmam que processos de leitura e de escrita podem ser trabalhados simultaneamente em sala
de aula. Nattinger e DeCarrico (1992), baseados em Carrell (1984), Lee e Riley (1990),
Lautamatti (1987), entre outros, sugerem que o0s textos podem ser divididos em partes, ou
secBes. Assim, torna-se possivel observar com mais precisdo o funcionamento das FL no
texto.

Nattinger e Decarrico (1992) propdem, entdo, que os textos sejam divididos em trés
partes: a abertura, que pode incluir uma saudacdo (Dear, _/’Caro, _’) e/ou uma frase
explicando o intuito da carta (thank you for... /‘agradego por...”); o corpo, que pode comegar
com FL do tipo in reference to __ ‘Relativamente a’/‘em referéncia a’, e o fechamento, que
pode incluir formulas que indiguem o fim iminente do discurso (with bests regards/‘com os
melhores votos’). As FL podem ser, entdo, apresentadas gradualmente, dentro de cada seg@o
do texto a que pertence. Os alunos podem realizar descobertas acerca do funcionamento das
FL em cada parte do texto, podem experimentar tramar as FL caracteristicas de cada secéo.
Ao final do trabalho, os alunos terdo com eles, as estruturas pertinentes a cada sec¢éo do texto,
podendo selecionar as que melhor se adequarem as suas necessidades de producéo.

Lewis discorda de Nattinger e Decarrico e propde que o ensino dos chunks apoia-se
mais em tépicos e noc¢des do que em fungdes. Ele propde uma abordagem lexical direcionada

0 ensino de linguas. A Abordagem Lexical (AL) ndo divide gramatica (estrutura) de

31 No original: “texts analysis of written products complements process-centered research and is needed for an
integrate theory of writing”.
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vocabulario (palavras). O argumento é que a lingua é construida por chunks, os quais, quando
combinados, produzem textos coerentes. Lewis (1997) denomina esse fendmeno de lexis e
identifica quatro tipos. A palavra simples é um deles, todos os outros — colocagoes,
expressoes fixas e expressdes semifixas — referem-se a palavras combinadas. A percepc¢édo
linguistica mais fundamental da AL, é que a maior parte do Iéxico é constituida por
combinagOes de palavras (multi-words) de diferentes tipos. Existe um grupo relativamente
pequeno de vocabulos que se situam entre as palavras simples e a maioria das palavras
compostas. Essas palavras possuem caracteristicas especiais, tais como uma relativa fixidez
na escolha lexical e na ordem de colocacdo das palavras. Existe, por exemplo, on the other
hand®?, mas n&o, on the other finger, diz-se bread and butter (pio com manteiga) e ndo butter
and bread (manteiga com pao). As combinacGes de palavras sdo unidades pluriléxicas, cuja
combinacéo é arbitraria. De acordo com o autor, elas funcionam como uma espécie de mini-
idioma.

A colocacdo é um dos fendbmenos mais facilmente observaveis. O autor define
colocacdo como palavras que ocorrem juntas em textos auténticos com mais frequéncia do
gue acompanhadas de outras. As colocagdes que sdo mais fixas parecem palavras. Lewis
(1997, p.8) traz a expressao de David Brasil ‘palavra objeto’ (‘word-like objects’). Muitas das
colocacBes ndo sdo totalmente fixas, mas had uma restricdo de uso entre as palavras que
coexistem. Isso permite a identificacdo de padrdes correspondentes, o0 que pode ser bastante
atil no ensino de linguas.

Lewis (1997) compara as expressdes drug addict (viciado em drogas) e business letter
(carta comercial) para demonstrar que ndo é sé a frequéncia de apari¢do da combinacao Iéxica
que a torna uma colocagdo, mas a frequéncia com que 0s termos aparecem juntos nos textos,
guando um dos dois é mencionado. Na primeira expressdo, drug nao serve para cumprir o
papel de adjetivo, mas, na segunda, business, serve. 1sso se deve ao fato de que para suprir a
lacuna deixada por business, encontram-se mais adjetivos do que substantivos. Ja com drug,
esse fato ndo acontece. Isso quer dizer, segundo o autor, que ha uma influéncia inconsciente
da classe gramatical das palavras para preencher a lacuna.

As expressdes podem ser fixas e semifixas. Lewis resgata esses critérios de distingdo

de Nattinger e Decarrico (1992) e reafirma a constatacdo desses autores de que na a maioria

%2 Uma expressdo equivalente em significado para on the other hand em portugués seria por outro lado. O que o
autor quer enfatizar, porém € a restricdo lexical. Um exemplo equivalente para essa situagdo em portugués
poderia ser cheio de dedos e ndo cheio de maos. Mesmo sendo um substantivo e fazendo parte do campo
semantico corporal, a construgdo on the other finger ndo existe, embora seja possivel.
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das FL sdo semifixas, apresentando uma parte invariavel e outra que pode ser completada por
uma série restrita de palavras. Citando Sinclair, Lewis (1997) explica que maioria das
expressdes fixas sdo frases (phrases) sociais faticas — ou frases polidas. Para Lewis, as
expressdes semifixas, que incluem esquemas como That’s not as .... as you think (‘N&o é tdo
___como vocé acha’) e esguemas mais extensos, podem ser usadas para estruturar
determinados textos como um relatério para uma empresa, ou o discurso académico,
oferecendo material mais produtivo para o ensino de linguas.

Alguns criticos sugeriram que a AL segue a esteira behaviorista e que o léxico ndo €
“gerativo”. Lewis (1997) afirma que o caso é exatamente o oposto. O Iéxico é mais vasto do
que se imagina e demanda um esforco de aprendizagem muito grande. Levando em conta as
analises de McCarthy, o autor explica que as expressdes semifixas revelam parametros
insuspeitos que ajudam a organizar o “caos do 1éxico” (idem, p.33) (énfase do autor).

O primeiro parametro trazido por Lewis (1997) baseia-se em estudos linguisticos cujas
conclusdes apontam para o fato de que as expressdes se constituem entre duas e sete palavras,
ndo excedendo esse nimero. Como exemplos, Lewis (idem, p. 33) traz: I'll see you soon.
(‘vejo-te em seguida’) It takes two to tango (‘0 que um n&o quer, dois ndo fazem’). Quando
aparecem expressdes mais extensas, tais como: If you take my advise (‘Se quiser o meu
conselho’), you’ll have nothing to do with it ("\Vocé ndo tem nada a ver com isso’), 0 autor
justifica que sdo duas expressdes justapostas.

O segundo padrdo trazido pelo autor é o fato de que, como as colocaces, muitas
expressOes apresentam espagos em aberto que podem ser preenchidos apenas de forma
limitada. As restrigdes desse preenchimento podem vir do mundo real, ou serem estritamente
linguisticas. I've got a stone on my shoot (‘Isto é uma pedra no sapato’) e ndo pebble
/something/banana (‘seixo/algo/banana’). A lingua disponibiliza essas solu¢es, mas o mundo
real aponta para o fato de que a op¢do banana nunca ocorreria. Lewis afirma que a AL ocupa-
se de probabilidades reais e sugere que se direcione o aluno para 0 que seja mais altamente
provavel e o frequentemente mais utilizavel na lingua. Em alguns casos, a restricdo ndo é
social, mas linguistica.

O terceiro parametro diz respeito ao texto propriamente dito. Segundo o autor, ele
pode ser separado grosso modo em duas partes: estruturas que organizam o discurso e lacunas
preenchidas com linguagem carregada de conteddo. As expressdes sdo Uteis para escrever
textos como ensaios, ou monografias. E possivel distinguir quais palavras sdo esquemas e

quais sdo de conteudo. Como exemplo, o autor traz um texto da area da Linguistica Aplicada,
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o qual, suprimindo-se as palavras de contetdo, poderia ser completado por palavras da area de
quimica®. O principio da supressdo (suprimir as palavras de contelido e examinar o que
sobrou com cuidado) é uma ferramenta lexical poderosa para professores de lingua. Esse
principio nos lembra que textos diferem consideravelmente no que diz respeito ao léxico
contido neles. Assim, Lewis (1997) afirma que a selecdo e a escolha de textos adequados as
necessidades dos alunos sdo a¢es importantissimas na implementagdo da AL.

O quarto principio postula que a lingua ndo é gerada apenas pela gramatica, pois nem
sempre 0 que € gramaticalmente possivel, corresponde ao que realmente € usado pelos
falantes.

O quinto principio versa sobre as EI. Em geral, sdo consideradas dificeis e deslocadas
para o fim da aprendizagem. Lewis (1997, p. 36), no entanto, destaca algumas, bastante fixas
e, em principio opacas, cujo carater imagético, como He was running around like a headless
chicken (‘andar feito barata tonta’), as torna facilmente entendidas por falantes estrangeiros. O
autor observa, também, que nem todas as El sdo fixas, pois inclui nessa categoria
combinagbes mais proximas do discurso oral, como | see what you mean (‘Entendo o que
vocé quer dizer’), que ndo é totalmente fixa.

O sexto parametro diz respeito a relacdo entre expressdes e gramatica. Ha formas de
falar que podem ser aceitaveis gramaticalmente, mas ndo existem como realidade na lingua. A
cristalizacdo pelo uso de uma expressdo € arbitréria.

Lewis reforca o carater especial das expressfes idiomaticas. Geralmente, a ideia € de
que esses fendmenos linguisticos sdo marginais a lingua e sdo vistos até como pitorescos. O
autor, porém, afirma que o que acontece € o0 oposto. As expressdes idiomaticas sdo
relativamente fixas e seu significado global ndo pode ser depreendido de suas partes, porém
muitas expressdes idiomaticas sdo tdo imagéticas, que os aprendizes podem compreender seu
significado muito mais facilmente do que outras utilizadas cotidianamente. Embora haja
outras formas gramaticalmente possiveis, essa é a forma considerada pelos falantes. O ensino
desse tipo de expressdes parece ser proveitoso para o aluno.

Lewis (1997) também fala nas expressdes idiomaticas semifixas. Seu funcionamento é

bastante parecido com as expressdes idiomaticas fixas. A diferenca entre elas é que as

% A primeira frase do texto é: In this paper we examine two intonations rules wich are commonly found in
standart textbooks, namely those for intonation in questions. Retirando as palavras de contetdo o que ficou foi:
In this paper we examine wich are commonly found in , hamely those for and

. O autor argumenta que essas lacunas podem ser preenchidas por palavras de outra area do
conhecimento, como a quimica, por exemplo.
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semifixas aceitam intercalagdes e pequenas modificagdes. O quadro abaixo traz a
classificacdo de Lewis para as expressoes.

Quadro 7 - Classificacdo das expresses
Expressdes Expressdes idiomaticas

Fixas Semifixas Relativamente Fixas Semifixas

expressdes polidas, by the | What really surprised me 1t’s raining cats and dogs. | It’s the tipo f the
way was ... iceberg.
Fonte: Lewis, 1997.

O linguista fundamenta suas ideias acerca do ensino das palavras poliléxicas ou
chunks a partir de seis noc¢Ges béasicas, que envolvem ndo apenas regras de gramatica, mas
diferentes aspectos do Iéxico. A partir desses principios, ele sugere a organizacdo do registro
das expressdes encontradas em um caderno de notas a ser usado apds a leitura de textos, ou
depois da realizagéo de atividades.

O primeiro principio € o que Lewis (1997) denomina topico. Na AL, é preciso estar
consciente dos diferentes tipos de itens lexicais que podem ser organizados em uma estrutura
de topicos, para evitar o oferecimento excessivo de palavras nos materiais didaticos. Como
exemplo, Lewis apresenta duas atividades concebidas a partir desse principio, uma
envolvendo a lingua geral e a outra, a lingua para negocios.

Na atividade inicial, que gira em torno do assunto “comida”, sdo feitas trés perguntas
(LEWIS, idem, p.68). Na primeira, o aprendiz deve identificar os substantivos que podem
formar padrGes de combinacdo com todas as palavras de uma série. Sdo apresentados oito
substantivos para oito alternativas contendo uma série de cinco palavras cada uma
(salad/restaurant, por exemplo, para (a) mixed, green, side, fruit, potato; b) traditional, Thai,
vegetarian, fish, trendy/ ‘salada, restaurante, por exemplo, para a) mista, verde, como
acompanhmento, de frutas, de batata; b) Tailandés, vegetariano, de frutos do mar, da moda’).

Na segunda pergunta, é solicitado ao estudante que complete o espaco em branco com
a expressdo adequada a situagdo e a sua opinido. Por exemplo: How would you like your
steak? - | please (‘Como vocé gostaria do seu bife? -, por favor”).

Na terceira, o aluno, a partir de uma determinada situacdo, deve assinalar qual
interlocutor poderia ser o autor das falas apresentadas. A situacdo acontece durante uma

refeicdo com amigos em casa. Os personagens sdo o convidado e o anfitrido. Algumas frases
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sugeridas sdo: Shall we eat? (Vamos comer?)/No thanks, it’s lovely but I'm fine (N&o,
agradeco a gentileza, mas estou satisteito/a).

O segundo principio apontado por Lewis (idem) é o situacional, que ele restringe ao
lugar fisico onde se da a conversa. Quando o topico da conversacao relaciona-se ao ambiente
fisico, ele pode influenciar na escolha de expressdes que lhe concernem, porém nem sempre
ha uma relag&o necesséria entre o assunto e o local onde a conversa se passa.

O terceiro principio é a colocacdo como foco de estudos da AL. O reconhecimento
desse fendmeno linguistico é o centro das atividades pedagdgicas dessa abordagem. O autor
alega que, por uma questdo de organizacdo, muitas colocacdes mais fortes®* necessitam ser
memorizadas como palavras-objeto, talvez, inclusive, com seus equivalentes na lingua
materna do aprendiz. Mas a memorizacdo dos padrdes de selecdo das palavras que se
acompanham como, por exemplo, alguns substantivos virem mais frequentemente
acompanhados de um grupo de adjetivos ou de um grupo de verbos, também pode nortear o
aprendizado das colocagdes.

O quarto principio é o da nocdo que Lewis (1997, p.70) define como “uma descricdo
sinética de um evento que tem unidade psicoldgica®. O autor faz questdo de diferenciar o
conceito de “no¢do” do de ideia e também das contribuigdes provindas dos materiais
nocionais/funcionais que, segundo ele, se mostraram contraditérios e exclusivamente
funcionais. O autor afirma que algumas palavras ou frases podem ser usadas para comparar,
fazer apologia de, ou afirmar fatos ou ideias, mas o significado dado aqui ao termo nocéo €
mais abrangente e recobre integralmente os fendmenos de fala. Para ilustrar seu raciocinio o
autor apresenta duas séries de expressoes. Na primeira, a funcdo “desculpar-se” aparece
explicitamente em frases como: I'm sorry. I was Miles away.ll shoudn’t have |[...].
(‘Desculpe/Desculpe eu esta longe. Eu ndo deveria ter [...]”). Na segunda série de expressdes a
funcdo desculpar-se ndo aparece: You couldn’t have known.IDon’t worry. It wasn’t your fault
(“Vocé néo teria como saber/ N&o se preocupe. Néo foi culpa sua’). A nogéo desculpar-se, no
entanto, esta presente em ambas as séries.

O principio narrativo é o quinto apontado por Lewis (1997). De acordo com o autor,
ao produzir discurso, a mente humana segue um padré@o bastante simples que se constitui em
primeiro lugar em nomear, porque quando falamos sobre algum assunto a primeira coisa que

fazemos é nomeéa-lo; a segunda é narrar uma sequéncia, pois, em geral, ao falar, n6s contamos

% De acordo com Lewis, as colocagBes fortes sdo aquelas cujos componentes estio tdo ligados que se
comportam como se fossem uma palavra sd. Elas podem ou néo ser frequentes na lingua.
% No original: “[...] a synoptic description of an event wich has psychological unit.”.
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historias e, por ltimo, se necessario, € explicar a relagdo entre os elementos da histéria. O
autor d& um significado bastante amplo ao ato de narrar, considerando que também engloba a
instrucdo, a receita. Para Lewis (1997), a narrativa tem um poder organizador bastante forte,
na medida em que o mundo real impossibilita determinada ordem de a¢des. Por exemplo, se
for pedido aos alunos que arranjem os seguintes verbos que combinam com o substantivo
carta de forma a narrar uma historia, algumas combinagdes de sequéncia ndo serdo
consideradas possiveis, como assinar antes de postar: “assinar, postar, receber, receber,
responder, enderecar” (idem, p. 71).

A metéfora é o sexto principio sugerido pelo autor. Segundo ele, esse fendmeno
também é um dos mais frutiferos caminhos para identificar padrdes em lexis. Lewis (1997)
afirma que estudos em linguistica e filosofia indicam que a metéafora perpassa toda a lingua,
incluindo o discurso do dia a dia e a escrita. Os padrdes de funcionamento dos processos
metafdricos sdo muito faceis de serem descritos, 0 que 0s torna bastante Uteis sob o ponto de
vista pedagdgico.

Algumas metaforas ndo literais sdo inexplicaveis. Assim, Lewis (1997), resgata 0s
estudos de Lakoff e Johnson (1980) que as metaforas estruturam-se a partir da relacdo entre
dois campos semanticos e alia a ela a sugestdo de Kdvecses e Szabo (1996) de que esses
campos em geral dizem respeito as emocdes, ou as relagdes interpessoais. Alguns exemplos
trazidos de empréstimo desses autores esclarece um pouco a questdo: a raiva, por exemplo, é
expressa por imagens que envolvem fogo: She was fuming (‘soltar fogo pelas ventas’). O
entusiasmo também relaciona-se a0 mesmo campo seméantico: He was burning with
excitement (expressdo que indica ‘estar muito ansioso por algo’, literalmente, queimar de
excitacdo).

O sétimo principio proposto por Lewis (1997) centra-se em questdes concernentes a
atividades de transformacdo das pessoas gramaticais. O autor critica 0s exercicios meramente
estruturais, que propdem ao aluno simplesmente realizar as transformacfes necessarias na
frase, quando solicitado a reescrevé-las em outra pessoa. Para Lewis (1997, p.73), esse tipo de
atividade ndo tem nenhum interesse do ponto de vista comunicativo, pois pode, inclusive,
criar frases impraticaveis no mundo real. Um exemplo seria transformar I'm sorry, it wasn'’t
my fault (‘Desculpe, ndo foi culpa minha’) em You 're sorry. It wasn’t your fault (‘Vocé se
desculpa. Nao foi sua culpa’). O autor acredita que procurar um equivalente pragmatico seria
mais produtivo como exercicio de transformacéo. A expressdo Dont worry, it wasn’t your

fault (‘Nao se preocupe, ndo foi culpa sua’), por exemplo, € perfeitamente possivel e, por isso,
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mais Util ao aluno. Outra sugestao do autor é que se criem condi¢des em aula para a utilizagdo
da lingua de forma mais centrada na primeira pessoa do singular para que o aluno consiga
falar sobre si. Na percepcéo de Lewis, de maneira geral, o aluno néo é estimulado a aprender
a expressar suas opinides e sentimentos frente ao mundo, mas simplesmente a responder
perguntas de forma mecénica, por que envolvem aspectos gramaticais que estdo sendo
estudados. Quando emitem algum parecer € em relacdo a algum texto selecionado pelo
professor, 0 que ndo os ajuda a falar sobre si.

O oitavo principio de Lewis diz respeito a relacdo entre os chunks e a fonologia. Lewis
adverte que mais do que se preocupar com a pronuncia de palavras ou sons isolados, 0s
professores devem observar o comportamento dos chunks na fala. Por exemplo, na expresséo
getting up at six (‘levantar-se as seis’), o fluxo de fala vai até o fim da expressdo e ndo fica
centralizado no que gramaticalmente consideramos verbo getting up (‘levantar-se’).

O nono principio de Lewis relaciona-se com as palavras chave, as quais ele considera
uma vantajosa descoberta da AL, sobretudo os verbos deslexicalizados, que podem gerar uma
série expressdes fixas ou semifixas. Lewis ndo fornece exemplos, mas sdo verbos que
funcionam como fazer em fazer alusdo. O autor sugere que os professores utilizem essas
palavras para ajudar o aluno a organizar seu caderno de notas.

O décimo e altimo principio sugerido por Lewis diz respeito a relacdo da lexis com a
gramatica. Na maior parte das vezes, a lingua é adquirida a partir do 1éxico e ndo de regras de
gramatica. Primeiramente, os chunks sdo formados, ou seja, ha a construcdo de uma relacéo
sintatica entre as palavras da combinacdo e, s depois, essa unidade fica disponivel para as
possiveis combinacdes com outros elementos da lingua. E isso, afirma Lewis (idem), que da a
essas unidades um carater especial na lingua, e o professor deve encorajar o aluno a tomar
consciéncia dos padrbes envolvidos na formacéao desses chunks e a registra-los no caderno de
notas.

Os cadernos de notas séo, provavelmente, de acordo com o autor, a Unica ajuda que o
aprendiz tem. A organizacdo dos mesmos requer critérios, pois, como as expressdes Sao
muitas, corre-se o risco de ndo ser possivel recuperar as informagdes ali registradas. Lewis
(idem) propde alguns principios organizativos:

¢ Na&o encorajar o apontamento de todas as palavras novas. Se o aprendiz quiser
guardar mais, sugerir que abra uma se¢ao “Miscelanea” em seu caderno.
e Nenhum item deve ir para o caderno, a ndo ser que o aluno possa recupera-lo,

Se necessario.
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e O caderno deve ser dividido e formatado de modo a permitir a entrada de
diferentes tipos de itens lexicais. O formato deve encorajar a estruturacdo
sistematica da linguagem que é registrada.

e O registro de algumas palavras isoladas na L1*® é permitido. O caderno é uma
ferramenta para desenvolver a consciéncia do aluno sobre a natureza da
linguagem. Os professores devem certificar-se de que os alunos entendam que a
forma de notacdao para fins de recepcao, de compreensdo, deve ser da L2 paraa L1
e, para fins de producéo, o movimento € inverso da L1 para a L2.

e ltens desconhecidos pelos alunos podem ser registrados durante as aulas. E
recomendavel usar um tempo para revisar e organizar esse vocabulario.

O proposito do caderno de notas é ajudar o estudo individual. Sempre devem ser
colhidos itens selecionados pelo aprendiz e deve-se ter certeza de que eles sejam de maxima
utilidade para o mesmo. O estudante deve aprender a usar o0 caderno com autonomia.

Lewis (1997) faz uma série de sugestdes sobre o que deve ser o conteido dos cadernos
de notas. Para ele, devem estar contidas palavras, colocagdes fortes e expressdes fixas com
equivalentes na L1; padrbes de colocagfes com substantivos (um substantivo mais um grupo
de verbos ou adjetivos colocados); expressdes semifixas com muitos exemplos listados junto
para enfatizar um padrdo; exemplos gramaticais prototipicos geralmente em forma de
expressdes de muita frequéncia. Pode estar incluido no caderno de notas, um material
fotocopiavel, pré-estruturado, que encoraje o aprendiz a memorizar padrbes particulares, ou
pode-se trabalhar, também, com um livro de exercicios convencionais, o qual pode ser
dividido em se¢des nas quais organizam a linguagem. Para os aprendizes que gostam de listas,
essas podem ser dadas, codificando-se o grau de variabilidade do aparecimento do termo,
sintagma, etc.

Para organizar o caderno de notas, o professor deve orientar o aluno a fazer titulos
para paginas ou secOes de utilidade: a) expressdes com uma determinada palavra chave (keep,
way); b) expressdes ditas em determinadas situacdes (como levar pessoas para jantar); c)
cumprimentos; d) oragOes adverbiais utilizadas na escrita (In contrast, in much the same way/
Em contraste, dessa forma); e) dizer o que vem depois (What | think you should do is/ o que

acho que voceé deve fazer ¢); f) desfazer mal- entendidos; entre outras possibilidades.

% |ewis, assim como Klein (1995), utilizam L1 para a primeira lingua aprendida pelo falante e L2 para a
segunda.
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Alguns fraseodidatas apoiam seus estudos no QECR, como € o caso de Gonzélez Rey
(2006), que tece analises fundamentando-se no Marco. Nele € proposta uma escala de niveis
de referéncia para o aprendizado pautada em dois eixos. O vertical descreve a competéncia do
aprendiz em uma série de niveis ascendentes. O eixo horizontal descreve, de forma
abrangente, os parametros da atividade comunicativa e da competéncia comunicativa em
lingua.

Os autores do QECR entendem que a competéncia comunicativa inclui a competéncia
linguistica, a sociolinguistica e a pragmatica. A competéncia linguistica compfe-se de trés
outras, a saber:

- a lexical: considerada como “a capacidade de usar o vocabulério de uma lingua”
(idem, p.159). O vocabulario inclui os elementos lexicais (expressdes fixas e
palavras isoladas) e gramaticais (elementos pertencentes as classes fechadas de
palavras);

- a gramatical: ou o “conhecimento dos recursos gramaticais da lingua e a
capacidade para os utilizar” (idem, p.161). Divide-se em sintaxe e em
morfofonologia;

- a semantica: para os autores ¢ “o controlo que o aprendente possui sobre a
organizacdo do significado” (idem, p. 165). Divide-se em semantica lexical
(significado das palavras e suas relacdes), gramatical (significado dos elementos,
categorias e processos gramaticais) e pragmatica (relacdes logicas de implicacédo e
pressuposicao).

A escala proposta pelo QECR tem a fungéo de auxiliar na avaliacdo da proficiéncia do
aluno em linguas, pois especifica conteudos das avaliacdes, explicita critérios para atingir
determinado objectivo de aprendizagem, tanto em relagdo “a avaliagdo de uma determinada
producéo oral ou escrita como em relacdo a uma avalia¢do continua, seja ela auto-avaliagéo,
heteroavaliagdo ou avaliagdo realizada pelo professor.” (idem, p25) e permite a comparagédo
de diferentes sistemas de classificagdes, pois descreve niveis de proficiéncia nas avaliacbes
existentes.

O QECR apresenta seis niveis. Esses niveis relacionam-se a trés tipos de Usuarios. Ao
usuario elementar correspondem os niveis Al, de iniciacdo, e A2, elementar. O usuario
independente transita nos niveis B1, limiar e B2, avangado ou independente. O usuério

experiente alcanca os objetivos sugeridos no nivel C1, autbnomia e C2, maestria.
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Em seu artigo, A fraseodidactica e o Marco europeo comun de referencia para
linguas, Gonzalez Rey estuda o funcionamento do que ela denomina ‘expressdes fixas’, de
acordo com os critérios concernentes aos seis niveis comuns de referéncia desenvolvidos no
Marco®’. A autora expde quatro dos grupos apresentados no Marco, na parte relativa ao
Iéxico; as formulas e expressdes basicas, as expressdes idiomaticas e coloquiais, 0s provérbios
e, finalmente, as colocacoes.

As férmulas e expressdes basicas sao frases curtas, pertencentes ao discurso oral, de
facil memorizacédo, que cumprem microfuncgdes pragmaticas, como saudar, ou despedir-se. A
autora aponta para o fato de que o Marco refere-se a seu uso desde o nivel A1, como se pode
depreender do quadro dedicado a escala global dos niveis comuns de referéncia (CECR, p.
25): “E capaz de compreender e usar expressdes familiares e quotidianas, assim como
enunciados muito simples, que visam satisfazer necessidades concretas.”*® (CECR, p. 49).
Essas expressdes sdo concernentes as apresentacfes e ao jogo de perguntas e resposta sobre
informacdes pessoais e do quotidiano da pessoa.

No nivel A2, o aprendiz ja deve ser capaz de lancar mdo de uma série de expressdes
para “comunicar em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca de informacéo

simples e direta sobre assuntos familiares e habituais.”

(idem, p. 67). Os aprendizes devem
usar essas formulas de maneira adequada no nivel B1 e, no C1, ja estardo familiarizados com
um amplo espectro de formulas, o que lhes permite escolher de maneira mais acurada a
expressao pertinente a cada situacdo de uso. De acordo com a autora, essas formulas e
expressdes basicas organizadas em padrbes conversacionais, bastante frequentes nos livros
didaticos de FLE, sdo as primeiras frases que o aluno aprende a utilizar.

As expressdes idiomaticas e coloquiais sdo unidades expressivas, cujo sentido ndo é
deduzivel de suas partes, como, por exemplo do galego a autora cita, de contado
(‘imediatamente’). As expressdes coloquiais sdo do registro familiar, por exemplo, as
apalpadelas (‘de forma hesitante’). De acordo com a autora, no Marco ha a sugestdo de que
elas sejam evitadas no nivel B, sendo ensinadas apenas no nivel C. Um dos elementos que

indicam a proficiéncia no uso da lingua é o0 manejo acurado dessas expressdes.

% Dadas as diferencas entre as tradugdes do Marco, a autora diz embasar seus estudos na versdo galega e
francesa.

% No original: ‘Peut comprendre et utiliser des expressions familiéres et quotidiennes ainsi que des énoncés trés
simples qui visent a satisfaire des besoins concrets.” (CERC, 2005, p. 25)

¥ .. Jcommuniquer dans le cadre d’une tiche simple et routiniére ne demandant qu’'un échange d’informations
simple et direct sur des sujets familiers et habituels..
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Os provérbios representam enunciados fixos proprios da cultura do povo que fala a
lingua. O aprendiz tem de ter conhecimento sociocultural suficiente para ndo usar um
proverbio de cunho mais informal em uma conversacdo formal. Seu uso é recomendado no
Marco apenas no nivel C, também, dadas suas caracteristicas formais e sociolinguisticas.

As colocacdes sdo locucdes fixas, cujos elementos sdo unidos pelo uso, mas podem
sofrer restricbes semanticas. Por exemplo, o verbo ladrar pede o acompanhamento da palavra
cdo, dai, “ladrar como um cdo” e ndo como um gato, por exemplo. As colocacGes podem
fazer parte da lingua geral ou técnica. Seu aprendizado perpassa todos 0s niveis propostos
pelo Marco.

O foco da aprendizagem das El proposto pelo Marco é o desenvolvimento das
competéncias gerais do aprendiz em relacdo a sua competéncia comunicativa. Assim,
delimitando situacdes, limita-se também a escolha dos enunciados fixos a serem usados.
Gonzélez Rey (2006) propde, entdo, uma forma de organizar o aprendizado dos enunciados
fixos concernentes as situacBes que envolvem acgdes repetitivas, como uma telefonista

realizando seu trabalho, por exemplo, a partir dos parametros descritos abaixo:

1. determinar o campo de intervencdo: publico, profissional, educativo ou pessoal;

2. fixar o objetivo principal em relacéo a esse tipo de campo: a) desenvolver habilidades sociais, b)
realizar melhor um trabalho, c) ajudar nos estudos, ou d) facilitar a vida em um pais estrangeiro;

3. focar o curso, a matéria ou 0 modulo no &mbito de uma demanda e oferta precisas de servigos
linguisticos, sejam cursos especializados, cursos com fins profissionais, preparacdo para um
periodo de residéncia no estrangeiro, compreensdo da lingua de trabalhadores imigrantes, etc.;

4. desenvolver as atividades segundo as competéncias apontadas e seus componentes: p. ex.
atividades de lingua para a interacdo oral, ou de Iéxico a partir de componentes linguistico e
sociolinguistico;

5. eleger um enfoque pedagdgico centrado no desenvolvimento de estratégias que permitam a
realizagdo das tarefas que levem em conta as dimens@es linguisticas correspondente;

6. identificar as expressdes linguisticas fixas adaptadas as tarefas;

7. fixar um objetivo comunicativo preciso para emprega-las;

8. reformular os resultados variando as competéncias apontadas: orais, escritas, de interacdo ou de
mediac&0.”’ (idem, p.133)

0 No original: 1. determinar o tipo de ambito que intervén: ptblico, profesional, educativo ou persoal;

2. fixar o obxectivo principal con respecto a ese tipo de &mbito: a) desenvolver habilidades sociais, b) realizar
mellor un traballo, ¢) axudar nos estudos, ou d) facilitar a vida nun pais estranxeiro;

3. encadrar o curso, a materia ou 0 médulo no marco dunha demanda e oferta precisas de servizos linglisticos,
xa sexan cursos especializados, cursos con fins profesionais, preparacion para un periodo de residencia no
estranxeiro, comprension da lingua de traballadores inmigrantes, etc.;

4. desenvolver as actividades segundo as competencias apuntadas e as stas compofientes: p. ex. actividades de
lingua para a interaccion oral, ou de Iéxico nas compofientes lingiistica e sociolinglistica;

5. elixir un enfoque pedagoxico centrado no desenvolvemento de estratexias que permitan a realizacion das
tarefas coa dimension linglistica correspondente;

6. identificar as expresions linguisticas fixas adaptadas as tarefas;

7. fixar un obxectivo comunicativo preciso para empregalas;

8. reformular os resultados variando as competencias apuntadas: orais, escritas, de interaccién ou de
mediacion.
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Diferentemente do desenvolvimento apresentado pelos autores do Marco, Gonzélez
Rey (idem) acredita que as expressdes fixas podem ser introduzidas desde cedo na
aprendizagem. Para tal, o professor deve ter conhecimentos sobre a fraseologia da lingua, a
forma como se estruturam e se comportam essas combinacdes Iéxicas e deve dominar também
as formas de transmitir esse conhecimento aos alunos. Nesse sentido, a autora ressalta a
importancia da Fraseodidatica, pois esses conhecimentos ja devem ser trabalhados na
formacéo do professor.

Para corrigir a falta de previsdo na formacdo docente e na composicdo do material
pedagogico, que a autora comprovou ser bastante carente nessa area, juntou-se uma comissao
de especialistas em estudos fraseoldgicos e de usuérios do Marco para determinar os fatores

em comum a serem concretizados de acordo com os objetivos de cada um:

- 0s tipos de unidades fraseolégicas por nivel, seguindo um continuum baseado em critérios de
regularidade formal e transparéncia semantica;

— minimo fraseoldgico por tipo, determinado pela frequéncia de uso e classificado segundo os
registros de lingua;

— as competéncias apontadas e hierarquizadas conforme o0s niveis: competéncia passiva,
competéncia ativa e competéncia seletiva (nem todas as expressdes que se compreendem e se
sabem usar devem de ser empregadas);

— as atividades pedagogicas que permitam a aquisi¢do das unidades em consonancia com os tipos
de unidades, com os niveis e com as competéncias;

— a preparacdo de material didatico nuclear (manuais) e de apoio (cadernos de exercicios e

dicionarios) (idem, p.143).**

Além de Gonzélez Rey, Ifiesta Mena (2014) também traz contribui¢fes para o ensino
das UF das linguas baseada nos principios desenvolvido pelo CECR, mais precisamente a
Plateforme de ressources et références pour I'éducation plurilingue et interculturelle®. Esse

instrumento deu origem a muitas publica¢des dentre elas o Guide pour le développement et la

*1 No original: - os tipos de unidades fraseoldxicas por nivel, seguindo un continuum baseado en criterios de
regularidade formal e transparencia semantica;

— minimo fraseoléxico por tipo, determinado pola frecuencia de uso e clasificado segundo os rexistros de
lingua;

— as competencias apuntadas e xerarquizadas conforme aos niveis: competencia pasiva, competencia activa e
competencia selectiva (non todas as expresions que se comprenden e se saben usar deben de ser empregadas);

— as actividades pedagdxicas que permitan a adquisicion das unidades en consonancia cos tipos de unidades,
CO0s niveis e coas competencias;

— a preparacion de material didactico nuclear (manuais) e de apoio (cadernos de exercicios e dicionarios).
*’No original: Plataforma de recursos e referéncias para a educacao plurilingue e intercultural.
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mise en oeuvre de curriculums pour une éducation plurilingue et interculturelle®’; cujas
orientagdes sdo seguidas pela autora quando se propde a encontrar um lugar para o ensino dos
componentes fraseoldgicos na grade curricular.

A proposta da autora ndo € criar uma nova disciplina, mas integrar conhecimentos de
ordem linguistica e cultural pela perspectiva dos estudos fraseoldgicos. Apoiando-se em
Beacco et al (2010), ela defende uma linha de acéo que facilitaria a coeréncia horizontal, ou
seja, 0 estabelecimento de parametros que permitam tracar paralelos entre 0s ensinos
linguisticos e culturais. Além disso, a coeréncia longitudinal, ao longo da educacéo escolar do
aprendiz, também seria facilitada. Ela destaca, entdo, a importancia do Portfolio Européen des
langues ** (PEL) como ferramenta pedagdgica para a insercdo de saberes fraseoldgicos e
paremiol6gicos na escola. O PEL é uma ferramenta criada para apoiar o desenvolvimento das
competéncias plurilingue e intercultural. Nele seriam registrados as experiéncias de
aprendizado dos alunos e os conhecimentos adquiridos nesse processo, organizados a partir da
progressdo sugerida nos descritores do CECR, e seriam recolhidas tambem atividades que o0s
alunos tenham considerado pertinentes para o desenvolvimento de seu aprendizado.

De acordo com a autora, a insercao das expressoes fixas deve ser feita cedo, na lingua
de escolarizagdo do aprendiz. Nos primeiros anos, a insisténcia seria sobre a rotina das
atividades diarias de sala de aula, sobre as férmulas de polidez e alguns provérbios ou ditados.
A partir disso, poder-se-iam criar atividades plurilingues, que promovessem encontros entre
os aprendizes e as expressdes fixas quase da mesma forma como o fazem na lingua materna.
A linguista aconselha, ainda, que os pais dos alunos sejam envolvidos, aproveitando a
provavel diversidade linguistica da comunidade escolar.

Para Ifiesta Mena (idem), o PEL em geral é usado como ponto de chegada das
atividades, mas para esse trabalho plurilingue com os componentes fraseoldgicos, ele pode ser
usado como ponto de partida para atividades multiculturais. A linguista sugere também que o
portfolio pode ser um instrumento para que os professores ajudem os alunos a aprender a
aprender, considerando, também, a inclusdo de apontamentos de outras disciplinas. Apoiando-
se em Cavalla (2009), cujas ideias nesse sentido, desenvolveremos a seguir, a autora sugere
que se siga uma abordagem onomasioldgica, propondo aos alunos que tracem relacdes de

sentido entre as expressoes fixas das linguas que aprendem. O trabalho poderia se desenvolver

** No original: Guia para o desenvolvimento e a implementacao de curriculos para uma educagéo plurilingue e
intercultural.
* Portfélio Europeu das linguas
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a partir de atividades ja realizadas em alguma lingua e, entdo, aproveita-las em outras linguas,
sempre tragando paralelos entre elas.

Ifiesta Mena (idem) justifica a adogéo da abordagem onomasioldgica para o ensino das
UF, pelo fato de apenas uma abordagem semasiologica ndo ser suficiente para compreender
esses fendmenos linguisticos, como sugeriu Galisson (1984, apud INESTA MENA, 2014).
Muitas combinacBGes de palavras se restringem a determinadas tematicas, mas a lista de
expressdes que utilizam palavras do campo léxico da flor ou dos animais, nada diz sobre a
funcdo dessa expressao no discurso.

Cavalla (2009) procura uma definicdo para os elementos fraseoldgicos que sejam
aceitaveis pedagogicamente. Ela traz as definicbes do CECR e de Gonzéalez Rey (2006),
dizendo que os autores do CECR limitam-se a tratar das colocacfes, enquanto que Gonzalez
Rey (idem) preocupa-se com os fendmenos fraseoldgicos em geral. Essa Gltima leva em conta
em sua definicdo questdes como a estabilidade do fenbmeno fraseoldgico na lingua, sua
frequéncia e particularidade seméntica, enquanto que os autores do CECR concentram-se na
fixidez das colocacdes e sua frequéncia de coaparicao.

Cavalla (idem) distingue colocacdes de expressdes fixas. Para ela, as colocagdes tém
dois elementos em sua composi¢do, um deles conserva o seu significado, enquanto que o
outro adquire um traco metaférico. Além disso, essas palavras tém uma combinacdo sintatica
prépria em relacdo a qual deve ser chamada a atencdo do aprendiz. As consequéncias
didaticas dessas caracteristicas consistem em considerar, no plano discursivo, essa
combinacdo como um sé elemento linguistico inseparavel. Outras caracteristicas das
colocacBes que tém consequéncias didaticas sdo que elas aceitam a permuta de elementos e a
interseccdo de palavras entre os termos de base, quando nao sdo totalmente fixas.

As colocacdes também tém particularidades semanticas que as tornam opacas ao
aprendiz estrangeiro. Para que o aluno dé conta e consiga reconhecer e utilizar as colocagdes e
suas variagbes conservando a especialidade semantica de cada uma, essas devem ser
apresentadas pelo professor em suas diversas formas e nos variados contextos em que
aparecem. Também é necessario que o aprendiz alargue seus conhecimentos sobre a cultura
do povo que fala aquela lingua, para que possa distinguir as colocagdes fixas das nédo fixas.
Ao professor cabe também ajudar o estudante a dar conta de todo sentido metaférico que
envolve a colocagdo, relacionando-as por meio de redes semanticas contextualizadas, o que

auxilia em sua memorizagéo.
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Quanto as expressdes fixas, a autora apresenta apenas suas particularidades
linguisticas, definindo-as como combinagfes que contém mais de duas palavras, na maior
parte das vezes, inseparavel, as quais, dificilmente podem sofrer substituicGes. Para ela, o
traco diferencial mais significativo entre as colocacdes e as expressoes fixas é que todos 0s
elementos dessas Ultimas fazem parte da metéafora construida. Como exemplo ela apresenta:
Siléne ne prend pas ses jambes pour les mettre a son cou, ou seja, ela ndo foge (do ambiente,
da situacdo em que se encontra). N&o € aceitavel trocar a palavra jambe (perna) por cuisse
(coxa), por exemplo, e o significado da expressao € construido por todos os seus elementos.

Cavalla (2009), assim como Gonzélez Rey (2006) e Ifiesta Mena (2014), questiona a
progressdo sugerida pelo CECR, que localiza o aprendizado das UF nos niveis B e C,
afirmando que desde o nivel A, o aprendiz ja vem tendo contato com esse fendmeno da
lingua. Resgatando os critérios levantados por Galisson (2009) para a classificacdo das
expressoes fixas e das colocagOes, Cavalla (2009) observa que ele utiliza preferencialmente
critérios linguisticos. A partir do critério lexical, sugere o agrupamento das expressdes fixas
de mesmo campo léxico, mesmo apresentando significado diferente. A partir do critério
sintatico, indica o agrupamento de elementos fraseoldgicos que possuem a mesma construcao
sintatica, ou de colocacdes que contenham elementos com func¢des gramaticais idénticas.

Essa abordagem semasiol6gica de ensino das expressdes que vai da forma ao
significado gera, segundo a autora, atividades que ndo fornecem muitos dados contextuais,
mas ajudam a precisar e a memorizar o significado das expressodes fixas e colocacdes. Dentre
as atividades apresentadas nessa abordagem, é bastante frequente o uso de uma que fornece ao
aluno uma lista de palavras e pede que complete a lacuna. Essas palavras podem apresentar
uma mesma estrutura sintatica, ou pertencer a um mesmo campo lexical, como a descricao
das atividades diarias de uma pessoa, exemplifica a autora.

A abordagem onomasiologica, do sentido a forma, por sua vez, incentiva o
agrupamento de expressdes que expressem um valor ou sentimento, como tristeza, por
exemplo. Isso quer dizer que os aprendizes vdo manipular os componentes fraseoldgicos a
partir de seu conceito. A pergunta orientadora do professor € “De que léxico precisamos para
dizer esse conceito?””® (CAVALLA, 2009, p. 6). Em seguida, o professor seleciona os
componentes fraseologicos pertinentes as necessidades dos aprendizes, seus objetivos, idade e

nivel linguistico. Abordar as combinacdes lexicais pelo conceito ajuda o aluno a desenvolver

* No original: “De quel lexique a-t-on besoin pour dire ce concept?
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sua autonomia, segundo a autora, pois oferece mais relagbes com a L2 e diminui a
necessidade do aprendiz de recorrer a L1.

Os autores de livros didaticos de FLE propuseram atividades nesse sentido de criacao
de rede semantica para auxiliar na leitura de textos. Eles extraem o Iéxico pertinente ao
assunto que estd sendo desenvolvido. Dessa forma, sdo construidas redes semanticas que
colaboram na memorizagdo das palavras e de suas respectivas representacdes culturais. A
abordagem onomasioldgica, assim, complementaria a semasiologica, incutindo nessa ultima

um viés cultural e contextual, que Ihe faz falta em algumas situaces.

3.3 NOSSO POSICIONAMENTO

Sendo o objetivo desta dissertacdo a construcdo de uma sequéncia didatica que tem
por finalidade proporcionar ao aluno subsidios suficientes para que se comunique, de forma
autdbnoma, em francés com interlocutores de paises francofonos, buscamos entre 0s
frasedlogos e fraseoditadas pistas que nos ajudem a alcangar nossas metas.

Como ja afirmamos, acreditamos, junto com Bakhtin (2011) e Schneuwly e Dolz
(1999), que nos expressamos por géneros e aprendemos a falar da mesma forma. Assim,
consideramos que a melhor forma de ensinar os alunos a produzir textos de um determinado
género € trabalhar com eles textos tipicos do mesmo. Para isso, seria necessario um estudo
prévio por parte do professor, ou que ele pudesse partir de um corpus ja existente, provindo
de pesquisas na area, tal como sugere Xatara (2001). Para nossos objetivos, no entanto, o
melhor ndo é um corpus comparativo entre as linguas, mas um que contenha textos tipicos
do(s) género(s) a ser(em) trabalhado(s) em lingua francesa. Para isso acontecer, voltamos a
insistir, seria interessante que o professor pudesse contar com um grupo de pesquisa que,
junto com ele, pudesse se ocupar da construcdo desse corpus, ou que o professor pudesse
contar com mais tempo de planejamento em sua carga horaria de trabalho.

A proposta de Iiiesta Mena (2014), fundamentada nas contribuicbes do CECR,
ultrapassa os objetivos desta dissertacdo, mas aponta um caminho bastante interessante para a
integracdo das UF no curriculo escolar, a ser discutido e refletido em escolas que incentivem
0 plurilinguismo. A proposta de Gonzalez Rey (2006) também parece ir além de nossos
objetivos nesta pesquisa, pois aqui tratamos de uma sequéncia didatica e suas sugestdes
parecem ir no sentido de construir programas para cursos voltados a objetivos especificos,

como preparar 0 aluno para estudar no exterior, viajar, ou trabalhar em paises onde a lingua
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em questdo ¢ aprendida. Embora ndo estejamos tratando diretamente de interdisciplinaridade,
concordamos com as autoras do CECR, quando apontam um direcionamento interdisciplinar
ao ensino de linguas, e consideramos interessante abrir espaco para o dialogo entre as
disciplinas ao longo do desenvolvimento da sequéncia didatica.

Como podemos depreender, a partir das discussdes do capitulo 2, a escolha dos textos
a serem trabalhados e os conhecimentos a serem mobilizados se ddo em funcdo do objetivo
final do projeto de trabalho. A escolha do que sera construido e de que conhecimentos serdo
mobilizados dependera, em ultima andlise, do acordo que o professor e aprendizes
estabelecerem em aula. O professor representa também a voz da instituicdo — a qual, as vezes,
pode impor algumas restri¢es a escolha do produto final — e também traz seu posicionamento
frente as discussdes académicas relativas a sua area de conhecimento.

Dessa maneira, ao negociar com os alunos a forma do projeto a que vao se engajar,
ele ndo estara trazendo a sua opinido, mas sua posi¢do frente as discussdes académicas e 0s
objetivos institucionais. Assim como o professor tem de deixar claro seu posicionamento
sobre o processo de ensino e aprendizagem, o aluno tem de posicionar-se frente a esse
processo para poder participar das decisfes. Cabe ao professor auxilid-lo a orientar-se,
deixando sempre claro que, seja qual for o produto final do projeto, ele deve mobilizar
conhecimentos que vdo ao encontro dos interesses dos alunos, mas que deem conta dos
objetivos da instituicdo, sendo esses em forma de conteldos programaticos, ou parametros
mais gerais.

A partir da tomada de decisdo sobre o produto final, escolhe-se o género a trabalhar e
é ele que vai servir tanto de instrumento de comunicacdo — pelo qual, ao final, o grupo vai
expressar 0s resultados de suas pesquisas —, como objeto de aprendizagem, pois um dos
aspectos que influencia na escolha do objeto final a ser construido é o aprendizado do proprio
género.

Acreditamos, também, junto com os frasedlogos acima citados, que a lingua é formada
por estruturas pre-fabricadas e que essas estruturas, por sua funcao discursiva e especialidade
semantica, ndo apenas sao mais ou menos esperadas em textos de determinados géneros (cf.
Bakhtin, 2011; Ettinger, 2008; Xatara, 2001; Gonzélez Rey, 2006), como em determinadas
partes dos mesmos (cf. Corpas Pastor, 1996 e Nattinger e Decarrico, 1992). Consideramos,
além disso, junto com Nattinger e DeCarrico (idem), que 0s processos de leitura e escrita, que
mais serdo desenvolvidos na sequéncia didatica que propomos, funcionam de forma

colaborativa na construcdo dos significados, o0 que permite ao professor pensar em tarefas que
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possam envolver processos comunicativos que ajudam tanto na compreensdo como na
producdo de textos, sem necessariamente ter de pensar primeiro em tarefas e atividades
facilitadoras dos processos de compreensdo e depois em tarefas e atividades relacionadas aos
processos de producao.

Levando em consideracdo as reflexdes acima, podemos dizer que familiarizar os
alunos com o género a ser utilizado, também é familiariza-los com as formas de expresséo
que sdo mais esperadas em seus textos. Além de conscientizar os aprendizes de que ha fatores
extralinguisticos que influenciam na escolha das formas de expressdo, também é necessario
auxilid-los a identificar quais formas linguisticas se conformam melhor ao significado que
querem dar ao seu texto.

Vimos, nos estudos expostos neste capitulo, algumas sugestbes de como selecionar,
memorizar e utilizar as UF, seja para fins de compreensdo como para producdo, ou para
ambos. As investigacOes de Ettinger (2008), baseado nos estudos de frequéncia de Koller,
corroboram as reflexdes dos estudos sobre género que cada tipo de texto demanda um tipo de
fraseologismo. Assim, concordamos com ele, quando propbde que as UF devem ser
apresentadas aos alunos em situacdo de uso e € essa a situacdo que indica quais UF devem ser
trabalhadas em aula. A folha de trabalho proposta pelo autor, ao invés da construcdo de um
dicionario onomasiol6gico, nos parece uma boa estratégia para registro e construcdo de fonte
de consulta em aula.

Outra proposta de registro € o caderno de notas proposto por Lewis que tem 0s
mesmos objetivos de promover a autonomia do aprendiz. A organizacdo proposta, porém
distancia-se um pouco de nossa proposta para o aluno. A organizacéo do caderno por nocdes,
ou tépicos pode ampliar demais a gama de expressdes a serem registradas, o que pode parecer
penoso e sem sentido ao aluno. Encontramos, também, sugestdes de registro das UF voltadas
para 0s mais diversos objetivos, como veremaos a segulir.

De forma semelhante a Lewis, Ifiesta Mena (2014) e Gonzélez Rey (2006), pensam
que o registro do que vem sendo trabalhado deve ser organizado de forma onomasioldgica.
Preferimos, porém, de maneira semelhante as sugestdes de Ettinger (2008), arranjar esse
registro a partir da organizacdo de textos tipicos de cada género. Dito de outra forma,
pensamos que o registro poderia ser dividido primeiro em grandes se¢des que dariam conta do
género textual, em nosso caso, a correspondéncia.

Dentro desse género, estariam o0s tipos de mensagem trabalhados, como uma

apresentacdo, ou uma resposta a apresentacdo do interlocutor. A partir dessa divisdo, o
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aprendiz organizaria subsec¢Ges de acordo com o arranjo interno tipico dos textos em questao,
conforme sugestdo de Nattinger e DeCarrico (1992). Seria possivel entdo, anotar as UF
esperadas em cada parte do texto a ser produzido, ou lancar hipdteses de leitura de mensagens
recebidas por ja esperarem o desenvolvimento de determinados topicos em locais especificos
do texto. Esses topicos, dependendo de sua fungdo no texto, podem ser expressos por formas
tipicas, ndo obrigatorias, mas frequentemente usadas para cumprir funcBes de carater
interacional, ou transacional exigidas naquele setor do texto.

Assim, da mesma forma como perceberam essa organizacao nos textos escolhidos para
serem trabalhados pelo professor, os aprendizes poderiam organizar uma fonte de consulta
diretamente voltada para seus interesses. Esse registro pode ser feito de forma individual,
como sugerido pelos autores acima, mas também pode ser feito de forma virtual e
colaborativa por intermédio de uma pagina virtual construida pela turma para esse fim.
Embora consideremos que os alunos devam ter seus registros individuais, preferimos o
formato virtual, pois promove a discussdo e a consequente reflexdo sobre a escolha das FR
mais pertinentes aos objetivos do grupo a serem registradas no repositorio em questdo. No
capitulo dedicado a sequéncia didatica, traremos de forma mais detalhada como colocar em

pratica essa forma de trabalhar.
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4 METODOLOGIA

Esta secdo é dedicada ao processo de constituicdo do corpus a ser utilizado nesta
pesquisa com a finalidade de auxiliar na selecdo das FR mais pertinentes para o
desenvolvimento da sequéncia didatica do projeto em questdo, que envolve a troca de
correspondéncia por meio virtual entre estudantes brasileiros e jovens francofonos com idades

aproximadas.

4.1 CONSTITUICAO DO CORPUS

Vimos, na secdo dedicada aos estudos sobre género, que, para Bakhtin, aprender a
falar é aprender a expressar-se por géneros e que esses ultimos chegam a consciéncia do
falante por meio de enunciados concretos veiculados por formas linguisticas combinadas a
partir das exigéncias da situacdo comunicativa em questdo. Nossa primeira preocupacéo,
portanto, foi encontrar e selecionar textos produzidos em condi¢des semelhantes as que 0s
alunos poderiam se deparar. Assim, partimos de um conjunto de mensagens enviadas por
jovens francéfonos a estudantes brasileiros de escolas publicas. Essas trocas aconteceram a
partir de sequéncias didaticas anteriores envolvendo alunos brasileiros iniciantes em francés e
correspondentes, provenientes ou ndo, de paises francofonos. As mensagens que fazem parte
de nosso corpus, porém, limitam-se aquelas enviadas por correspondentes oriundos de paises
que tém o francés como uma das linguas oficiais e como lingua de ensino na escola.

Na primeira parte dessa secdo, descreveremos essas mensagens que constituem nosso
corpus e seus contextos de producdo. Na segunda parte, descreveremos o processo de busca e
de selecdo das FR em nosso corpus, a partir das classificacdes sugeridas por Corpas Pastor
(1996) e por Nattinger e Decarrico ([1992], 2014).

Os intercambios virtuais ocorreram nos anos de 2003, 2005 e 2012, envolvendo jovens
do Brasil e de paises francofonos da Africa, da América e da Europa. Em 2003 e 2005, os
alunos brasileiros eram jovens pertencentes a Rede Municipal de Ensino da cidade de Porto
Alegre, com idades variando entre 13 e 16 anos e 15 e 17 anos, respectivamente. Seus
correspondentes foram jovens francéfonos entre 14 e 21 anos em 2003 e entre 12 e 16 anos
em 2005. Os alunos de 2003 participavam de uma oficina oferecida pela escola para
adolescentes em horario vespertino e os de 2005 cursavam francés como disciplina regular. O

total de alunos brasileiros foi 39. Em 2003, foram 2 meninos participantes da oficina e, em
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2005, foram 26 alunos do curso regular, sendo 12 meninas e 14 meninos. Em 2012, 11 alunos
participaram do projeto, sendo que quatro meninas pela Extensdo e seis meninas e um menino
pelo curso regular.

Tanto em 2003 como em 2005, os alunos brasileiros, estimulados pela leitura de
anincios de correspondéncia extraidos do site www.momes.net*®, produziram seus proprios
textos de apresentacao para, depois, envia-los ao endereco eletrdnico da mediadora da pégina.
Ela era responsavel por avaliar se constavam as trés exigéncias para postagem: o nome do
emissor, sua idade e nacionalidade e, entdo, publicar na pagina dedicada as trocas de
correspondéncia do site. A ndo ser essa orientacdo do proprio site, 0s jovens que responderam
aos alunos brasileiros fizeram-no espontaneamente e ndo contaram, em principio, com a
orientacdo de um professor.

Em 2012, a parte dedicada as correspondéncias do site momes.net era organizada por
foruns. Um deles era intitulado Correspondance scolaire. Nele, os professores postavam
anancios de correspondéncia apresentando os alunos e indicando as caracteristicas
preferenciais do grupo com quem gostariam de interagir. Os alunos de Porto Alegre dividiam-
se em duas turmas. Uma delas era constituida somente por estudantes de uma escola publica
federal e pertencia ao curso regular. A idade de seus integrantes variava entre 11 e 13 anos. A
outra fazia parte de um Projeto de Extensdo oferecido pela escola para adolescentes, havia
uma estudante de graduacdo, duas alunas da escola e outras duas provindas de uma escola
publica estadual. A idade dos participantes brasileiros variava entre 13 e 17 anos. A
professora dos grupos de Porto Alegre postou um anincio no site momes.net e teve resposta
de um professor da Ecole Primaire de Tsevié na Republica do Togo, que trabalhava em um
Projeto com alunos da escola, e outro da Ecole Vision Saint-Augustin na regido do Québec,
Canada, que ministrava francés na grade curricular. As mensagens do grupo de canadenses
foram enviadas por e-mail e, também, parte delas foi postada pela pagina, criada pelo
professor. @) site em questdo pode ser acessado em
https://sites.google.com/site/g6vision/multiculturalproject. Os alunos brasileiros postaram
parte de suas mensagens na wiki Correspondance Francophone, localizada em:
http://correspondancefrancophone.pbworks.com/w/page/59404772/FrontPage. A

correspondéncia com os togoleses deu-se por e-mail.

“® Site francés, organizado em féruns, que oferece atividades pedagégicas a professores e estudantes, além de
espaco para troca de ideias.
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O corpus foi organizado por ano de producdo, por continente e por tipo de troca. Esse
ultimo item diz respeito ao fato de o jovem francé6fono ter sido ou néo oficialmente orientado
por um professor ao redigir seu texto. Denominamos o primeiro tipo de troca, de
correspondéncia escolar e, 0 segundo, de correspondéncia livre. Dentro de cada um desses
tipos, percebemos existir textos com finalidades diversas. Alguns se tratavam de
Apresentacbes (Ap*’) em forma de andncio, publicadas no j& referido site, dirigidas a
interlocutores desconhecidos, outros se tratavam de respostas a alguma apresentacédo
publicada pelos alunos brasileiros (RAp) e outros ainda tratavam-se de respostas a mensagens
anteriores dirigidas diretamente ao emissor (RMD).

Para melhor visualiza¢do do recorte proposto, foram elaboradas 6 tabelas. A primeira
(tabela 1, APENDICE 1) nos permite tracar um panorama geral do corpus. Podemos ver ali
que ha 87 mensagens a serem analisadas. Desse total, 39 mensagens provém da Africa,
continente representado por 10 paises’®. Da América, foram recebidas 18 correspondéncias
enviadas da provincia de Québec, no Canada. Da Europa, foram enviadas 30 mensagens,
provenientes de 3 paises (Bélgica, Franca e Luxemburgo). Ao total, foram 59
Correspondéncias Livres, recebidas em 2003 e em 2005. Dessas, 32 eram Ap; 26 eram RAp e
uma era RMD. Em 2012, foram recebidas 28 mensagens. Dentre elas, 10 eram oriundas da
Africa e 18 da América. Todas vieram sob forma de RAp.

Em 2003 (tabela 2, APENDICE 2), foram recebidas nove mensagens, sendo oito da
Europa — seis da Franca e uma da Bélgica — e uma da Africa, proveniente da Republica do
Congo. Os correspondentes franceses foram seis meninas entre 14 e 17 anos e um menino
cuja idade ndo foi informada. As meninas responderam aos anuncios dos alunos brasileiros e
0 menino respondeu a uma mensagem enderecada a ele. A correspondente belga, de 14 anos,
respondeu a apresentacdo de um dos alunos brasileiros. Um jovem de 21 anos, do sexo
masculino, habitante da Republica do Congo, enviou uma resposta a apresentacdo de alunos
brasileiros.

Em 2005 (tabela 3, APENDICE 3), foram enviadas 50 mensagens. Dentre elas, 10 sdo
da Africa e trés da Europa. Embora a Ilha da Reunifo seja um territorio Francés, aqui,
privilegiaremos sua localizagdo geogréfica e iremos considera-la “africana”. Dentre os

correspondentes africanos, foram enviadas 16 Ap, duas escritas por meninas, uma de 14 e

*T As abreviaturas relativas ao tipo de texto, serdo utilizadas nas tabelas 1, 2, 3, 4 (ANEXOS, 6,7,8,9).
“8 A saber: Burkina Faso, Camardes, Congo, Costa do marfim, Gab3o, Guiné, llha da Reuni&o, Mali, Senegal,
Togo.
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outra de 17 anos, ambas da Ilha da Reuni&o, e 14 por meninos, com idades variando entre 12 e
17 anos.

Além desses textos, os alunos brasileiros também receberam 11 respostas dos
correspondentes as suas Ap. Dentre elas, trés de meninas — uma da Guiné e duas de Togo —,
quatro de meninos — um do Gabdo, um do Senegal e dois da Republica do Togo — e de quatro
adolescentes, cujo sexo néo foi informado — dois de Burkina Faso e dois do Senegal.

Em 2012 (tabela 4, APENDICE 4), o grupo recebeu 28 correspondéncias do Québec,
no Canada e da Republica do Togo. As 28 tratavam-se de respostas a uma apresentacao prévia
dos alunos brasileiros. Os correspondentes dos dois paises eram orientados pelo seu
respectivo professor. Do continente africano, vieram 10 mensagens, escritas por meninos,
com idades variando entre 14 e 16 anos. Da América, foram enviadas mensagens de 18
estudantes, todos com 11 anos completos. Ao total, o continente africano teve a participacdo
de 10 paises, 0 americano de um pais e o europeu de 3 paises (tabela 5, APENDICE 5).

Observando as caracteristicas descritas acima, consideramos ndo haver mensagens
suficientes para que se faca um estudo comparativo consistente entre os paises francéfonos,
entre as faixas etarias, ou para que se descubra se ha diferencas entre a linguagem dos
meninos e a das meninas. Algumas curiosidades, porém, podem gerar alguns temas a serem
trabalhados na sequéncia didatica, tanto como objetos de pesquisa sobre a vida, a cultura dos
correspondentes, quanto como objeto de conversacdo a ser desenvolvido. Essa escolha
depende do que o grupo considera pertinente para o desenrolar da troca de correspondéncias.

Notamos, por exemplo, que 0 nimero de meninos e meninas é quase igual (tabela 6,
APENDICE 6). Se atentarmos, porém, para a distribuicdo de meninos e meninas entre 0s
continentes, poderemos verificar que na Africa, 29 mensagens sdo de meninos, contra 5 de
meninas e, na Europa, 28 meninas escreveram mensagens contra 1 menino. Ja na Ameérica
foram 9 meninas e 9 meninos. Alguns topicos que se pode depreender dai e que parecem
pertinentes sdo, por exemplo, se 0 interesse em postar mensagens desse tipo varia com 0
género, se existe algum tipo de sancdo, ou de incentivo ao acesso as ferramentas virtuais de
comunicagdo no pais, na escola ou no lar dos participantes e, como se da o acesso a escola e a
constituicdo das turmas quanto ao nimero de meninos e meninas. Definir alguns temas a
serem desenvolvidos ajuda o professor a selecionar o material de pesquisa para os alunos a ser
usado como suporte — textos, videos — e, a partir desse material, produzir tarefas que auxiliem
os alunos a trabalhar os temas ali contidos e a produzir mensagens a partir do que

pesquisaram.
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Esse material, porém, ser& construido a posteriori e de acordo com o0s interesses de
todos os participantes da interacdo, tanto brasileiros, como franc6fonos. A escolha das
mensagens que fardo parte de nosso corpus nos permite selecionar e classificar as FR
encontradas e cuja apropriacdo auxilia o aluno a buscar as informacGes que necessita nos
textos dos correspondentes e a escrever suas proprias producées. Essa primeira verificacdo da
ao professor mais seguranga e familiaridade com os elementos constitutivos do género

envolvido ao pensar as tarefas e as atividades.

4.2 Selecéo e classificagdo das formulas de rotina

Para podermos identificar e selecionar as unidades fraseoldgicas a serem trabalhadas,
centramos nossa atencdo nas condicdes de producdo discursiva. Consideramos que as trocas
realizadas no &mbito de um Projeto Escolar tinham finalidades distintas daquelas efetuadas
espontaneamente, no dia a dia, pois 0 objetivo da troca de correspondéncias ndo seria apenas
o de dialogar com o outro, mas o de aprender uma lingua em contexto de sala de aula. Esse
fato pode influenciar tanto na selecdo dos temas a serem tratados, como na escolha do registro
linguistico a ser empregado, pois, como vimos com Bakhtin (2011, p.293), “os géneros
correspondem a situacdes tipicas da comunicacdo discursiva, a temas tipicos, por conseguinte,
a alguns contatos tipicos dos significados das palavras com a realidade concreta em
circunstancias tipicas”.

J& descrevemos algumas caracteristicas das situacdes em que 0s enunciados concretos
qgue nos servem de corpus se encontram, como a idade, o género e a nacionalidade dos
participantes. Fizemos uma divisdo entre Correspondéncia Livre e Correspondéncia Escolar e,
dentro dessa divisdo, estabelecemos subgrupos de acordo com intencionalidade do autor das
mensagens, se sdo Apresentacfes (Ap), se sdo Respostas a uma Apresentacdo (Rap), ou
respostas a uma mensagem direta (RMD). A partir disso, investigamos 0s possiveis temas
tipicos presentes em cada um desses subgrupos para dai identificarmos e, posteriormente,
classificarmos as FR encontradas.

Considerando as reflexdes de Bakhtin (2011) e de Schneuwly e Dolz sobre a
organizacdo dos campos tematicos dentro do género, as ponderacGes de Nattinger e Decarrico
e Corpas Pastor (1996) sobre as posicOes preferenciais das UF em determinados textos,
seguimos a sugestdo de Nattinger e Decarrico (idem) e anexamos a classificacdo, o

posicionamento das UF encontradas em cada texto.
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Assim, dividimos os textos em trés partes. Demos 0 nome de Sequéncias de Abertura
(SA), ao que esses Ultimos denominaram Abertura, de Sequéncias Intermediérias (Sl), ao que
chamaram de corpo, e de Sequéncias de Fechamento (SF), ao que intitularam, Fechamento.
Percebemos, assim, de forma clara, que as mensagens exibiam uma ordem interna néo
obrigatdria de organizagdo dos temas. Nas SA, desenvolviam-se temas relativos aos rituais de
abertura; nas Sl, temas como identidade, preferéncias, afazeres diarios e, finalmente, nas SF,
temas relativos aos rituais de fechamento (cf. quadro 8, APENDICE 7). Em 2005, quatro Ap
da Africa e uma da Europa ndo apresentaram SA, uma Ap e uma Rap da Europa e uma Rap
da Africa ndo apresentam SF. Todas as outras 79 mensagens eram compostas desses trés
momentos. A partir dai, fez-se um levantamento das UF utilizadas, tendo como base a
classificacdo de Corpas Pastor e Nattinger e Decarrico.

O quadro 9 (APENDICE 8) mostra o panorama das FR encontradas nas sequéncias de
Abertura e Fechamento tanto das Ap como das Rap e das RMD em todos 0s anos.
Respeitamos os critérios classificatérios de Corpas Pastor e dispusemos as FR encontradas de
forma que se pudesse vislumbra-las tanto como férmulas discursivas, que cumprem a fungéo
de organizar o discurso, quanto como formulas psicossociais, que cumprem funcdes
expressivas e protocolares (CORPAS PASTOR, 1996, p.186). Procurou-se coletar ali tanto as
FR que expressam saudagdes ou despedidas (Bonjour!/ ‘Bom dia!’; A4 bientot!I ‘Até breve!”),
como as que sdo usadas para encaminhar o inicio ou o fim das mensagens (Je suis tres content
de vous avoir écrit/ ‘Estou contente de lhe ter escrito’; Réponds-moi vite/ ‘Responde rapido’).

Ao levantarmos as FR encontradas nas Sl, percebemos que algumas podiam ser
classificadas como psicossociais e discursivas e outras, apenas como psicossociais. Sentimos
necessidade, entdo, de dividi-las em dois quadros. Um para as FR que tanto podem agir em
nivel discursivo como expressivo (Je vais te raconter ma journée/ ‘Eu vou te contar o meu
dia”), (quadro 10, APENDICE 9) e outra para as FR utilizadas para desenvolver os temas
propriamente ditos, chamadas de Topicos Necessarios por Nattinger e DeCarrico (1992) como
ja advertimos anteriormente no capitulo 3. Como exemplo temos: Je me leve &[...]/ ‘Eu me
levanto as [...]" (quadros 10, 11; APENDICES 9,10).

As FR pertencentes a esse campo veiculam assuntos familiares aos interlocutores, ou
necessarios a conversagdo. Assim, selecionamos, como explicamos anteriormente, alguns
itens sugeridos pelos autores que mais pareceram adequar-se aos textos pertencentes ao Nnosso
corpus como 0 nome (je m’appelle X/ ‘eu me chamo X’), a nacionalidade (j habite a X/ ‘eu

moro em X”). Além disso, como falar sobre a rotina era parte obrigatdria nas construcgdes dos
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textos, por exigéncia dos professores, anexamos o item descricdo das a¢Ges diérias a nossa
tabela (nous commencons le cours & __h/ ‘nés comegamos a aulaas _ h.”).

A partir da identificacdo e da classificacdo das FR coletadas no corpus e com base nas
discussbes sobre géneros, fraseologia e fraseodidatica, elaboramos uma sequéncia didatica

descrita no proximo capitulo.

4.3 Descricdo do publico e da escola

Pensamos em uma turma de iniciantes em francés. Seriam cinco meninos e cinco
meninas com idades variando entre 12 e 13 anos, os quais estariam cursando o 8° ano do
Projeto Pixel, explicado mais abaixo, de uma instituicdo federal da cidade de Porto Alegre.

A escola em questdo conta com uma média de 500 alunos e com um corpo docente de
102 professores efetivos (alguns estdo cedidos para Institutos federais)*, dentre eles, trés sdo
de francés. H4 também nove substitutos atuando em diversas disciplinas. Além disso, a escola
conta com monitores remunerados que sdo orientados pelos docentes na elaboracdo de
algumas tarefas e atividades a serem trabalhadas com os alunos. O francés tem direito a um
monitor, que trabalha 20 horas semanais.

Como a instituicdo de ensino participa do Projeto UCA (Um Computador por Aluno),
proposto pelo Governo Federal, ha bolsistas que ajudam a lidar com os programas e a resolver
problemas técnicos. S30 quatro bolsistas na escola, um por Equipe de Trabalho®. Os
computadores ficam nas salas de origem dos alunos e sdo utilizados quando os trabalhos de
aula assim o exigirem. S&o os professores que orientam os trabalhos. Os bolsistas sdo
responsaveis apenas pela parte de funcionamento das maquinas.

A escola divide-se em cinco grandes projetos de acordo com a faixa etéria dos alunos:
0 Projeto Unialfa, do primeiro ao quinto ano (nova formatacao); o Projeto Amora do sexto ao
sétimo anos (nova formatagdo), o Projeto Pixel, que é objeto de andlise desta pesquisa, da
sétima a oitava séries (antiga formatagéo). O quarto projeto é o do Ensino Médio em Rede. O
quinto é o da EJA.

A escola organiza-se em grandes Departamentos que sdo compostos de Areas. A Area
de Linguas Estrangeiras faz parte do Departamento de Comunicagdo junto com a area de
Lingua e Literatura Portuguesa. Para trabalhar as questGes pedagdgicas da Escola existem as

Equipes de Trabalho (ETs). Cada uma delas é composta pelos professores dos diferentes

* Informag6es fornecidas pela secretaria da escola.
*% Ver abaixo, nesta secdo, com se dé a organizagdo da escola.
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projetos. A ET do Projeto Pixel é composta pelos professores desse projeto mais 0(S)
orientador(es) educacionais da série. Essa equipe relne-se semanalmente para planejar
questdes pedagdgicas e acles preventivas apontadas nas reunides dedicadas a avaliacdo do
trabalho e do desenvolvimento afetivo e cognitivo de cada aluno daquelas series.

As quatro Equipes da escola oferecem uma Iniciacdo Cientifica na grade curricular,
cuja duracdo, forma de trabalhar e grau de dificuldade variam de acordo com a faixa etaria
dos alunos. Em todos os niveis, os estudantes sdo convidados a escolher o tema que gostariam
de pesquisar e sdo orientados por uma equipe de professores.

O Projeto Pixel envolve as duas turmas de oitavo e as duas de nono ano da escola.
Cada série tem uma média de 60 alunos. O trabalho é realizado em pequenos grupos de
acordo com a divisdo feita por ocasi&o da escolha da LE>*. As aulas sdo realizadas geralmente
nas salas de LE e o professor de lingua sempre acompanha o seu grupo. Ele é responsavel
pelo controle das chamadas. Embora a avaliagdo do trabalho seja feita em conjunto, cada
professor tem um numero de orientandos proporcional ao total de alunos do grupo especifico.
Além do professor de LE, o qual sempre acompanha sua turma, os outros orientadores sdo
escolhidos nas reunides de ET e trocam de grupo sempre que se inicia um novo projeto de
pesquisa. A pesquisa bibliografica € feita principalmente via internet, e/ou na biblioteca da
escola. Se for solicitado pelo grupo, algum professor que atue na area de seu interesse pode
oferecer uma oficina, ou uma palestra que ajude os alunos em sua busca.

Ao iniciar o oitavo ano, os alunos podem escolher uma entre quatro LE oferecidas a
saber: alemao, espanhol, francés e inglés. Eles cursam a LE escolhida durante dois anos e
terdo 5 periodos semanais dedicados a ela. Os alunos que sempre foram da escola, ja tiveram
contato com o espanhol e o inglés. O alemao e o francés podem ser conhecidos por alguns por
terem sido oferecidas oficinas em anos anteriores. A escolha da LE é respeitada o maximo
possivel. Apenas é recomendado que os alunos que frequentam algum curso de LE fora da
escola, optem por outra lingua para cursar nos proximos dois anos.

A formacdo das turmas de LE é feita a partir dessa escolha dos alunos.
Independentemente de pertencer a turma 81 ou 82, no primeiro nivel de lingua, ou 81 e 82, no
segundo nivel, os alunos véo para a sala da lingua de sua escolha, formando um novo grupo.

O aleméo possui uma sala informatizada e com quadro interativo, como ja foi dito
acima, e também pode dispor de sala de aula com lousa, armarios, uma mesa grande e

cadeiras. O espanhol usufrui de uma sala com quadro branco, cadeiras e armario. O inglés e o

> A forma como se d4 a escolha da LE sera explicitada mais abaixo na parte relativa a organizacao das LE.
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francés compartilham a mesma sala, com quadro branco, painéis para colocar o trabalho dos
alunos, prateleiras e uma televisdo que aceita pen drive e cabo VGA e HDMI. Durante os
periodos de lingua do Pixel, o francés fica nessa sala especifica trés periodos por semana e o
inglés dois. A outra sala a ser ocupada é a de uma das turmas originais dos alunos.

A escola possui uma biblioteca que conta com seis funcionarios efetivos e trés
bolsistas. A biblioteca é aberta ao publico em geral e oferece o0s seguintes recursos: catalogo
automatizado (SABI); consulta local; empréstimo domiciliar; empréstimo para sala de aula;
atendimento de referéncia; reserva de material bibliografico; capacitacdo de usuarios;
exposicdes tematicas do acervo; mural de eventos; hora do conto e levantamentos
bibliogréficos.

Os alunos também tém a sua disposicdo uma sala de Informéatica com cerca de 20
computadores, muitos com problema de manutencdo. Também h& uma sala chamada
Bauhaus, que foi equipada por uma instituicdo de ensino de alem&o com um quadro interativo
e cerca de 20 computadores, dentre os quais muitos ndo funcionam. A escola conta com duas
salas equipadas com data-show e computador com acesso a internet. Além disso, também
conta com laptops e data-shows portateis para uso em sala de aula. Ha possibilidade de
conexdo a internet sem fio para todos os alunos, professores e servidores técnico-
administrativos da instituicéo.

As linguas estrangeiras possuem trés salas a disposicdo, aléem da ja comentada
Bauhaus; ha também salas e equipamentos especiais para as artes visuais, o teatro e a musica,
bem como um campo de futebol e duas quadras cobertas para a educacao fisica.

Como podemos perceber, a instituicdo de ensino oferece uma boa estrutura para o
desenvolvimento de acbes pedagdgicas. Ao professor é dado o tempo de planejamento
individual e a oportunidade de negociar com seus pares de area e de ET, acGes conjuntas
durante o ano letivo. Ha varios recursos disponiveis e o professor pode contar com o apoio de
monitores para auxilid-lo em questfes técnicas ou pedagogicas. Além disso, o docente néo so
dispde de 5 periodos de lingua, como acompanha o aluno em mais 4 periodos de Iniciacéo
Cientifica. Isso, aliado ao fato de que sdo poucos alunos por turma, pois estimamos cerca de
10 por grupo. Esse fato permite que o professor avalie com mais clareza as necessidades dos

alunos e as leve em conta ao elaborar as tarefas.
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5 PROPOSTA DE SEQUENCIA

Como vimos no segundo capitulo, 0 que organiza a sequéncia didatica é o género
escolhido. A escolha desse género depende do projeto no qual alunos e professor(es) estdo
engajados. Os objetivos desse projeto estdo ligados as demandas institucionais, aos aspectos
didaticos, julgados pertinentes pelo professor, a partir do posicionamento desse ultimo frente
as discussdes académicas de sua area, e, também, as vozes dos alunos, que devem ser ouvidas
nas principais tomadas de decisdo do projeto.

A sequéncia didatica que desenvolvemos nesta dissertacdo trata de algumas
possibilidades de tarefas e de atividades que julgamos pertinentes para auxiliar o aprendiz a
desenvolver as capacidades linguisticas pertinentes as agdes linguisticas que quer realizar,
neste caso, comunicar-se com interlocutores francofonos, o que implica ler e escrever

mensagens em francés.

5.1 Nossos parametros

Antes de expormos nossa proposta de sequéncia, descreveremos 0s parametros que
tracamos para produzi-la, baseando-nos nas contribui¢cdes de Bakhtin (2011), Schneuwly e
Dolz (1999) e Cristovdo (2009), no que diz respeito ao ensino por géneros; Larmer e
Mergendoller (2012), no que concerne ao EBP; Nattinger e DeCarrico (1992), Corpas Pastor
(1996), Lewis (1997), Xatara (2001), Gonzalez Rey (2006), Ettinger (2008), Cavalla (2009) e
Ifiesta Mena (2014), pela fraseologia e pela fraseodidatica.

a) Uma sequéncia didatica esta sempre dentro de um Projeto de Aprendizagem.

b) Os principais rumos do projeto devem ser decididos por todos os membros do
grupo.

c) Os contetdos a serem desenvolvidos levam em conta as vozes da instituicao,
das discussdes académicas da area; do professor e dos aprendizes, que devem
conseguir transpor esses conhecimentos as suas reais necessidades de
aprendizado.

d) O professor organiza a pesquisa e garante que 0s objetivos sejam cumpridos.

e) As tarefas e atividades propostas devem proporcionar que o aprendiz faca
inferéncias, tire conclusdes, aponte 0s objetivos do texto ou dos autores do texto e

articule seu conhecimento prévio sobre o contexto.
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f) A progressdo das sequéncias é organizada a partir dos géneros necessarios ao
desenvolvimento do projeto, pois nos expressamos por géneros e aprendemos
também a nos expressar por géneros.
g) Os géneros materializam-se por intermédio de textos tipicos e variam de acordo
com o campo da agéo ao qual pertencem.
h) Os textos apresentam uma organizacao tematica preferencial, passivel de ser
detectada e didatizada.
i) A partir dessa organizacéo, é possivel dividir o texto em secdes provaveis.
J) Em cada uma dessas partes do texto sdo desenvolvidos determinados temas que
se materializam por intermédio de UF mais ou menos esperadas naquele contexto.
k) As UF sO podem ser apresentadas aos aprendizes dentro de uma situacao
interlocutiva.
). O tipo de colaboragéo solicitado em cada tarefa vai depender da mesma. O fato
de os aprendizes trabalharem em duplas, em trios, ou quartetos e, em muitas
ocasides, em grande grupo vai depender do que é solicitado em cada tarefa. O
intuito final, porém, é que o aprendiz realize a troca de correspondéncia com seu
interlocutor da forma mais autdbnoma possivel.

A seqguir descreveremos o publico para o qual projetamos a sequéncia desenvolvida,

baseando-nos também em experiéncias anteriores ha mesma escola.

5.2 O desenvolvimento da sequéncia didatica

As tarefas e atividades aqui sdo desenvolvidas a titulo de exemplo, servindo como um
prototipo inicial. Por esse motivo, ndo nos preocupamos em delimitar nem o tempo da
sequéncia, nem o das tarefas e das atividades em si. Essa organizacdo vai depender de como 0
docente avalia as necessidades do grupo, ao longo dos encontros. O conhecimento do publico
e das condigdes gerais de trabalho é importante para que o professor auxilie os alunos no
préximo passo que € a escolha do projeto a ser desenvolvido. Isso envolve escolher o produto
final a ser construido e, a partir dai, selecionar o género que orientara o oferecimento das
tarefas e atividades a serem desenvolvidas. Para fornecer subsidios para o aluno poder
participar da escolha do objeto a ser construido, o professor oferece uma atividade
disparadora. No caso do grupo que projetamos, poderia ser uma tarefa que permitisse ao

aprendiz entrar em contato com os projetos considerados realizaveis pelo professor de acordo
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com sua experiéncia e reflexdo. Essa tarefa abriria espaco, também, para o grupo debater
sobre o melhor caminho a tomar, tendo sempre claro que o objetivo da aula de francés é
expressar-se na lingua em variadas situacdes de comunicacao.

No caso desta dissertacdo essa fase do projeto ja teria se passado, pois decidimos, a
titulo de exemplo, que o produto a ser desenvolvido é a troca de correspondéncias em francés
com interlocutores franc6fonos. Dessa forma, com o objeto e género escolhidos, é preciso
decidir a extensdo da sequéncia didatica e como se constituirdo seus modulos. A situacdo de
comunicacdo dar-se-ia entre os alunos daqui, iniciantes em francés, e estudantes de outra
escola de um pais no qual o francés é a lingua de escolarizacdo, ou no qual ele é estudado
como lingua estrangeira. Como em nossas experiéncias anteriores, a correspondéncia deu-se
com escolas de paises nos quais o francés é a lingua de escolarizacdo, elaboraremos as tarefas
tendo esses interlocutores em mente.

Sendo os alunos iniciantes em francés, em principio, o professor s6 podera contar com
0 conhecimento prévio deles sobre o género em portugués, com a semelhanca entre as duas
linguas, por serem latinas, e com o contato que os alunos do colégio tiveram com o francés
em oficinas, ou Projetos de Extensdo oferecidos na escola. O fio condutor entre as tarefas e
atividades de cada modulo e entre os mddulos sdo as mensagens consideradas como textos
tipicos do género por meio do qual serd realizada a correspondéncia. A partir dessas
consideracBes pareceu-nos pertinente dividir a sequéncia em dois médulos, cada um contendo

oito tarefas:

1) Médulo 1: contato com o género: de uma leitura global a uma leitura detalhadada;
identificacdo das FR nos textos tipicos do género e posterior registro das
mesmas.

2) Modulo 2: producéo de apresentaces.

5.2.1 Mbdulo 1

Neste modulo, as tarefas e atividades tém trés objetivos:
a) proporcionar o contato dos alunos com o género;
b) auxiliar os alunos a conscientizar-se das caracteristicas constitutivas do género;
c¢) fornecer pistas ao professor sobre o grau de familiaridade do aprendiz com o

mesmo €;
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d) conhecer a FR do género.

Para realizar esses trés objetivos, partimos do principio, apresentado por Bakhtin e
Schneuwly e Dolz, que defendem que se fala e se aprende a falar por géneros. Por isso,
pensamos em utilizar os textos descritos no corpus anteriormente mencionado por terem sido
produzidos em uma mesma situacdo de comunicacdo e por apresentarem caracteristicas em

comum detectéveis e passiveis de serem didatizadas. Pensamos, entéo, nas seguintes agdes:

5.2.1.1 Primeira tarefa:

O foco desta tarefa € debater sobre os aspectos que configuram o género, o que pode
ser feito em grande grupo. Cada aluno recebe uma mensagem diferente para que possam
comparar as mensagens entre si (APENDICE 11). O professor pode mostrar o site de onde as
mensagens foram retiradas, ou dar detalhes sobre a fonte das mensagens e propor aos alunos
que tentem explicar o porqué daqueles textos serem considerados mensagens. Assim, 0S
conhecimentos prévios dos alunos sobre o género sdo ativados e podem auxilia-los a
construir o significado dos mesmaos e a produzir textos semelhantes.

Nesse debate, consideramos importante que os alunos infiram pelo menos trés
aspectos do género, ndo necessariamente nesta ordem:

a) o papel da interlocucdo: refere-se aos interlocutores das mensagens As
perguntas orientadoras podem ser: Quem escreve as mensagens? Para quem?

b) A composicdo tematica dos textos: identificacdo dos temas abordados nas
mensagens. Podem ser feitas perguntas do tipo: Quais 0s temas tratados nas
mensagens? Eles se repetem em todas? Na maioria? Quando ndo se repetem
fazem falta a composicdo do texto?

c) O arranjo das partes: relaciona-se a organizacao e estruturacao das informagoes
no texto. Podem ser feitas as seguintes perguntas: E possivel dividir os textos em
partes? Como? Eles se dividem de forma semelhante? Ha4 como detectar uma
ordenacdo comum? H& algum tema preferencial para cada parte?

A partir dessa primeira tarefa, supomos que o grupo concluiu que os textos podem ser
divididos em trés partes (inicio, meio e fim) e tenha descoberto os temas tipicos de cada uma
dessas partes, conforme apontam os estudos de Nattinger e DeCarrico. Nessas discussdes em
grande grupo seria preferivel que o professor falasse 0 maximo possivel em francés, mas a

prioridade é que o aluno consiga compreender o que esta sendo discutido e interagir.
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5.2.1.2 Segunda tarefa

A tarefa anterior serve de base para esta proxima (quadro 13, p. 96), realizada em
quartetos ou em trios. Seu foco € o arranjo dos temas no texto e a influéncia dos aspectos néo
linguisticos na escolha dos componentes linguisticos a serem utilizados nas produgdes
escritas. Tendo o debate inicial chamado a atengdo para a composicdo tematica que divide o
texto em partes, os alunos podem ser convidados a refletir sobre como séo expressos 0s textos
em cada parte, por meio de tarefas como a seguinte:

- Em grupos de 3 ou 4 alunos, ler a mensagem e comparar as expressoes
encontradas.

- Registrar no quadro abaixo, colocando, na coluna correspondente, o tema ao
qual pertencem.

Esse registro é feito por todos. Essas tarefas e todas as outras impressas devem ser
guardadas em uma pasta individual que servird de consulta em tarefas posteriores. A tarefa
estd em portugués nesta dissertacdo, mas acreditamos ser mais aconselhavel que as
orientacOes orais ou escritas sejam, tanto quanto possivel, dadas em francés. Como orientador,
cabe ao professor certificar-se que os aprendizes compreenderam, ndo sé o que devem fazer,
como a pertinéncia do que foi proposto a ele realizar com o desenvolvimento do projeto. Uma
das possibilidades do docente avaliar isso é realizar a primeira leitura da tarefa em grande

grupo e estimular os alunos a lancar hipdteses sobre o que estdo sendo convidados a realizar.

Quadro 13 - Tarefa 2

Inicio Meio Fim
Temas Expressoes Temas Expressoes Temas Expressoes
Saudagbes™ | Salut, M.> Identificacéo Je m’appelle... | Fechamento Je cherche des

Bonjour a tous! correspondants.

Gostos Jaime..... Despedida Au revoir
Comment

Pedido de s appellent tes
informacdo parents?

Fonte: A autora

>? Divisdo proposta a partir da anélise dos textos do corpus existente.
>3 Exemplos de resposta retirados dos textos da atividade anterior.
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Com ja dissemos, os textos tipicos desse género apresentam alguns aspectos em
comum, como uma ordem preferencial na organizacdo tematica. Essa organizacdo permite a
divisdo dos textos em trés partes e uma maior aparicdo de determinadas UF em locais
especificos do texto, como as saudacdes e as despedidas respectivamente no inicio e fim do

mesmo.

5.2.1.3 Terceira tarefa

A terceira tarefa tem como objetivo apontar para as questdes de interlocugdo. Em
NOSSO corpus, como vimos, existem as Ap, as RAp e as RMD. A diferenca entre os trés tipos
de mensagem consiste na situacdo interlocutiva. Nas Ap os remetentes dirigem-se a um
interlocutor genérico. Nas RMD, os emissores enderecam suas mensagens a um interlocutor
definido e ha o acréscimo de mais um tema: perguntar informacgdes sobre o correspondente,
embora seja possivel que esse tipo de perguntas também apareca nas Ap.

A partir da releitura dos textos e dos resultados registrados na segunda tarefa, os
aprendizes, em grupos de trés ou quatro, sdo convidados a refletir sobre essas diferencas
apontadas acima e sobre a influéncia da situacdo interlocutiva na utilizagdo das UF. As tarefas
seriam as seguintes:

- Releia, junto com seus colegas, os textos dados na tarefa 2.
- Anote, na grade abaixo, as expressdes correspondentes ao tipo de destinatario

(genérico, ou especifico), no inicio ou no fim das mensagens.

Quadro 14 - Tarefa 3

Destinatério Inicio Fim
Genérico™ Bonjour a tous! Réponse assurée big bisous a tous
Especifico Bonjour D Je me jouis de ta prochaine lettre

Fonte: A autora

5.2.1.4 Quarta tarefa

O objetivo dessa tarefa é permitir que o professor avalie como o grupo esta

compreendendo o trabalho por género. Assim, um debate em grande grupo sobre o grau de

>* Nomenclatura a ser acordada com os alunos.



98

flexibilidade dessa organizacgdo dos temas pode ajudar a deixar claro que os textos trabalhados
servem de base para o0 aprendizado, mas ndo sdao modelos fechados.

A forma de organizacdo tematica é esperada e ndo obrigatdria, podendo haver
variacdes na construcao dos textos. A pergunta orientadora, entdo, seria a seguinte: Ao ler e
comparar as mensagens disponiveis, € possivel detectar algum padrdo tematico?

Como visto na tarefa anterior, um dos remetentes ndo fez a saudagédo inicial, seria
interessante solicitar aos alunos que reflitam sobre o que poderia ser considerado
“obrigatorio” na produgdo de suas proprias Ap e langarem algumas hipoteses sobre quais

expressoes teriam mais pertinéncia em suas Ap.

5.2.1.5 Quinta tarefa

A partir dos resultados obtidos nas tarefas anteriores e de posse de dois dos textos (um
mais formal e outro menos formal), o objetivo desta tarefa é de sensibilizar o grupo quanto ao
grau de formalidade das expressdes nas mensagens lidas e refletir sobre a melhor escolha para
a producdo dos textos.

Compreendemos como “formal”, no caso de nosso corpus, a expressdo cujo uso é
mais esperado em contextos como cartas de neg6cios, interlocucdo entre sujeitos que exercem
diferentes papéis no discurso. Como os interlocutores sdo de faixas etarias préximas, nao nos
referimos ao uso do vous, marca de formalidade mais esperada, mas a expressées como: Bien
de choses a toi et a ta famille em contraposicdo a Réponse assurée, big bisous.

As perguntas orientadoras seriam:
Examinando os textos disponiveis:
- Quiais sdo considerados mais formais? Por qué?
- Existe diferenga entre as expressdes referentes a cada tema entre os textos
considerados mais formais e 0s menos formais?

- Ha expressdes que podem ser usadas nos dois contextos?
5.2.1.6 Sexta tarefa
O ojetivo da tarefa é discutir com os colegas, em grupos de 3 ou 4, esses parametros

sobre o grau de formalidade das expressdes utilizadas para o0 mesmo fim (Bonjour, tout le

monde/ Salut a tous!) e marcar mais formal (+F) ou menos formal (-F) ao lado das UF.



99

A partir dessa discusséo, cada grupo, baseando-se nas tarefas 2, 3, 4, e 6 pode propor
uma forma de registro das UF de maneira que toda a turma compartilhe as descobertas feitas
em pequenos grupos. Isso pode ser realizado por meio da criacdo de paginas wiki e serviria
como um recurso de memoria, um repositario virtual, uma fonte de consulta para toda a
turma. A pagina pode ser criada no mesmo servidor mencionado anteriormente na descricao

da troca de correspondéncias ocorrida em 2012: http:.pbworks.com/.

5.2.1.7 Sétima tarefa

O objetivo dessa tarefa € que cada grupo exponha para o grande grupo sua sugestdo
de organizacdo preferencialmente em francés. Se o grupo é ainda inexperiente na lingua,
caberia alguma tarefa de aquecimento. O professor poderia explicar ou reexplicar algum
projeto anterior na wiki e compartilhd-lo de forma escrita com os alunos. Isso serviria para
que eles se apropriassaem de algumas expressdes em suas apresentacdes e conhecessem ou
relembrassem alguns recursos que pudessem facilitar as consultas posteriores.

Em geral, os alunos da escola em questdo estdo familiarizados com as wikis. Em nosso
caso, a wiki nos parece ser interessante, pela familiaridade que os alunos da escola tém com
ela, por ser compartilhada e por poder ser usada tanto para o desenvolvimento do processo,
como para a publicacdo do produto. Além disso, é possivel ligar as paginas umas as outras, 0
que possibilita diversas entradas nas informaces ali registradas. As perguntas orientadoras
podem ser:

- Ha formas de consultar palavras ou expressdes existentes em uma lingua?

- Que formas o grupo conhece?

- E possivel organizar as expressdes (para ndo utilizar o termo UF com os alunos)
de forma que fique facil consulta-las quando necessario?

- Como isso poderia ser feito? Por temas?

- Por ordem alfabética? Por sua distribui¢éo no texto?

- Ha diferencas entre os temas e as expressdes das Ap e das Rap?

- Os temas e as expressdes que aparecem em textos considerados formais séo 0s
mesmos?

Embora esse acordo tenha de ser feito com o grupo, temos duas sugestdes de entrada
para organizar as UF encontradas, uma horizontal e outra longitudinal, como denominou

Ifiesta Mena. Porém os critérios que utilizamos sé@o bem diferentes daqueles expostos por ela.
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A organizacdo em forma horizontal seria feita sequindo a construgcdo dos textos tipicos (ver
quadros 14 p. 97 e 15, p. 100) e serviria como fonte de consulta durante o desenvolvimento
da sequéncia atual, cujo objetivo é produzir apresentacdes. A pergunta orientadora para a
escolha das UF a serem registradas ali ¢ “De que I1éxico (ou UF) necessitamos para escrever
esse texto?”” e ndo apenas, “De que 1éxico precisamos para dizer esse conceito”, como colocou
Cavalla (2009, p. 6).

A organizacao longitudinal, como fonte de consulta durante a elaboracdo de outros
projetos ao longo do curso de francés, poderia ser proposta posteriormente, mas colocamos
mais abaixo (Quadro 16, p.101) para demonstrar como é possivel relacionar os dois tipos de
organizacdo. As UF seriam organizadas por temas, ou microfuncdes pragmaticas, como
denominou Gonzalez Rey (2006) (saudacgdes, agradecimentos, desculpas).

Assim, poderia ser criada uma pagina indice com duas formas de entrada, uma por
género textual e funcdo das UF nos textos de determinado género, e outra por subfuncdes
pragmaticas (Quadro 16, p. 101), a ser criada a posteriori. O esquema seria 0 seguinte cada

nivel relacionado a uma pagina:

Quadro 15 - Mémo - Apresentacdes

Mémo>

Expressdes tipicas do género correspondéncia

Apresentagdes (menos formal)

(nesta tarefa todas as Ap parecem ter o0 mesmo nivel de formalidade)

Inicio Meio Fim

Sinalizacéo de RelagBes sociais™ Informagdes Pessoais Sinalizacédo de
Relacdes sociais

SAUDACOES *" *® IDENTIDADE
Bonjour, tout le monde! Nome:Je m’appelle DESPEDIDA
Salut, tout le monde! Idade: J'ai __ ans. A revoir...

Nacionalidade/local onde mora:
J'habite en (pais)

j'habite a (cidade)

je suis (nacionalidade)

PREFERENCIAS
Jaime....

Fonte: A autora

 Essa pagina daria acesso as “Expressdes tipicas do género correspondéncia” e aos subtemas (ou as
microfuncbes pragmaticas).

% Os itens a partir desse nivel também estariam ligados as microfungdes pragmaticas, ou temas, permitindo um
duplo acesso ao aprendiz.

> Os temas em negrito também constituem hiperlinks.

%8 Qutros textos do mesmo género podem trazer outros temas a serem registrados em péaginas de mesmo nivel.
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Quadro 16 - Mémo - Respostas a apresentagao
Expressdes tipicas do género correspondéncia

Respostas a apresentagao (mais formal)

(nesta tarefa todas as RAp parecem ter o mesmo nivel de formalidade)

Inicio

Meio

Fim

Sinalizacdo de Relac@es sociais

Informacdes Pessoais

Sinalizacdo de Relacbes

sociais
SAUDACOES IDENTIDADE PREPARAGCAO DA
- | ) )
Bonjour, _ ! Nome:Je m’appelle DESPEDIDA

PERGUNTAR INFORMACOES
SOBRE O DESTINATARIO
Comment ¢a va?

EXPRESSAO DE
SENTIMENTOS EM RELACAO
A TROCA DE MENSAGENS

Je suis tres fier/ravi d'avoir recu ta
jolie lettre .

Idade: J’ai __ ans.

INTRODUCAO DE NOVOS TEMAS
Pour répondre a ta question...

PREFERENCIAS
(Moi) J’aime (bien)....

Bien de choses a toi

DESPEDIDA

Au revoir...

Fonte: A autora

Quadro 17 - Mémo — Temas

Mémo™®

Temas

Sinalizagdo de RelacGes sociais

InformagBes Pessoais

SAUDACOES
Bonjour, tout le monde!
Salut, tout le monde!

EXPRESSAO DE SENTIMENTOS EM

RELACAO A TROCA DE
MENSAGENS

Je suis tres fier/ravi d'avoir recu ta jolie

lettre .
PREPARACAO DA DESPEDIDA
Bien de choses a toi

DESPEDIDA
Au revoir...

IDENTIDADE

Nome:Je m’appelle

Idade: J'ai __ ans.
Nacionalidade/local onde mora:
J'habite en (pais)

j'habite a (cidade)

je suis (nacionalidade)

PREFERENCIAS
(Moi) J’aime (bien)....

Fonte: A autora

A organizacg&o por tipos de texto seria nossa sugestdo para o grupo, apresentada depois
que os aprendizes terminassem as deles. Neste caso haveria 4 propostas. A turma as discutiria
e faria as adaptagdes que achassem necessérias, mesclando as propostas ou sugerindo algumas

modificacdes.

>° E a mesma pagina do anterior.
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5.2.1.8 Oitava tarefa

O objetivo desta tarefa € testar a organizacdo acordada e registrar as UF encontradas
nas paginas do Mémo virtual.

A escola possui computadores e projetor. Além disso, o grupo ndo € grande. Nossa
sugestdo é que cada grupo, munido das tarefas 2, 3 e 5, registre as UF encontradas no Mémo
da turma de acordo com os critérios acordados. Os outros colegas e o professor conferem para

ver se as anotagdes estdo sendo coerentes.

5.2.2 Modulo 2

Neste Mddulo, as tarefas tém por objetivo:

a) solidificar as descobertas sobre o funcionamento das UF nos textos tipicos da
correspondéncia virtual;

b) produzir apresentacbes em forma de mensagem virtual para interlocutores da

mesma idade de alguma escola (ja definida) de algum pais franc6fono.

5.2.2.1 Primeira tarefa

O objetivo desta tarefa € ouvir, compreender e identicar os temas tratados em uma
mensagem lida pelo colega. Ha a leitura em grande grupo de 10 mensagens do corpus
(APENDICE 12). Como o0 grupo é pequeno, cada um I& o texto que lhe cabe. Enquanto

ouvem os colegas realizam a seguinte tarefa de compreensao:

- Ouvir a leitura do colega e identificar os assuntos tratados na mensagem.
1) Sinalizacdo de Relagdes sociais ( )
a) SaudacOes ( ) b) Expressdo dos sentimentos em rela¢do a troca de mensagens

anteriores () Preparagédo da despedida ( ) Despedida ( )

2) Informac0es pessoais ( )
a) Identidade ( ) b) Prepracdo de novos temas () c) Preferéncias ( ) d) Rotina ( )

e) Fazer perguntas sobre as informacdes pessoais do destinatario ( )
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3) O texto em questdo é uma Ap ( ) ou uma Rap ()?

- Comparar as respostas, checar com o leitor do texto em questdo, havendo, se
necessario, uma releitura da mensagem ou de algum trecho da mesma. Assim, 0s
alunos testam suas hipoteses sobre a formacdo dos textos e reformulam-nas, se
necessario. Para comprovar seus argumentos, os alunos devem recorrer as UF

encontradas no texto.

5.2.2.2 Segunda tarefa

O objetivo desta tarefa €, em pequenos grupos de 3 ou 4, elencar expressdes concernentes aos

temas desenvolvidos em cada tipo de texto.

Quadro 18 - Médulo 2 - Tarefa 2

Apresentagdes

Resposta a apresentaco

SINALIZACAO DE RELACOES SOCIAIS

SAUDACOES
Salut!®
St

PERGUNTAR INFORMACOES SOBRE O
DESTINATARIO

Cava ?? Moi ¢a va bien !

Comment tu vas ? Moi je vais bien !

PREPARA(;AO DA DESPEDIDA
Réponds moi

Bon ban [...]

Réponds- moi vite!

Tu as une réponse assuree a 400%

Despedida
bisous et [...]
@+A

SINALIZACAO DE RELACOES SOCIAIS

SAUDACOES
Salut, !
Bonjour __.

PERGUNTAR INFORMACOES SOBRE O
DESTINATARIO
J'espere que tu te portes trés bien ainsi que ta famille.

EXPRESSAO DOS SENTIMENTOS EM
RELACAO A TROCA DE MENSAGENS
ANTERIORES

Je suis trés heureux d'avoir recu ta lettre.

Je suis tres content (e) de ta réponse d'avoir accepté
de correspondre avec moi.

J'espere que tu te portes trés bien ainsi que ta famille
Je suis trés ému d'avoir recu ta jolie lettre.

C’est avec un grand plaisir que j'ai bien regu ta lettre

EXPRESSAO DO OBJETIVO DA MENSAGEM
AO INTERLOCUTOR

Je t’écris dans le souci de recevoir une réponse
prompte et favorable de ta part, mais aussi afin de te
témoigner toute ma sympathie[...]

PREPARACAO DA DESPEDIDA

Je te quitte dans I'espoir de te lire tres bientot
Bien de choses a toi (et a ta famille)

J'ai héte de lire ta prochaine lettre

DESPEDIDA
A bientot
Au revoir.

% Respostas possiveis a partir das mensagens trabalhadas na tarefa anterior.
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Gros bisous 1!

INFORMACOES PESSOAIS
IDENTIDADE

Nome:
Je m'appelle .
Moi c'est .

Idade: J'ai __ansle _décembre
Jai__ ans
[..]__ans

Nacionalidade:
moi je suis francaise

FALAR SOBRE SUAS PREFERENCIAS
J'aime (bien)

INFORMACOES PESSOAIS

PERGUNTAR INFORMAGCOES SOBRE O
DESTINATARIO

Dans quelle ville habites tu?

Quelles langues parles tu?

Que font tes parents ?

Combien de langues vous étudiez a I’école ?
Comment s ’appellent les parents ?
Comment est la vie au Brésil ?

Es-tu une fois venu en Afrique ou Togo ?

As tu des fréres et soeurs?

Aimes-tu les fruits comme moi ?

Peux-tu me parler de ton pays ?

INTRODU(;AO DE NOVOS TEMAS
Me concernant
Pour répondre a ta question

FALAR SOBRE SUAS PREFERENCIAS
J'aime (bien)
je raffole (de la musique)

FALAR SOBRE SUA ROTINA

(Le_) nous commencons les coursa ____ et nous
finissonsa .

Je me léve & six heures.

.Je joue (au foot) (les samedis).

Les dimanches j'utilise I'ordinateur. Je lis un roman a
21h eta 23 h je suis au lit.

Fonte: autora

5.2.2.3 Terceira tarefa

O objetivo desta tarefa é que os alunos combinem, em grande grupo, quais novas UF

devem ser registradas e como cada trio ou quarteto ira fazé-lo, postando na pagina do Mémo,

se possivel, em aula.




Os Mémos ficariam

mais ou menos assim:

Quadro 19 - Médulo 2 - Tarefa 3a
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Mémo®!

Expressdes tipicas do género correspondéncia

(nesta tarefa todas as Ap parecem ter o mesmo nivel de formalidade)

Apresentacdes (menos formal)

Inicio Meio Fim
Sinalizacdo deslz?elagﬁes Informagdes Pessoais Sinalizacdo de RelagGes sociais
sociais
SAUDACOES ™ IDENTIDADE PREPARACAO DA

Bonjour, tout le monde!
Salut, tout le monde!
Salut!

Slt

PERGUNTAR
INFORMACOES SOBRE
O DESTINATARIO

Ga va ?? Moi ¢a va bien !
Comment tu vas ? Moi je
vais bien I!

Nome: Je m appelle
Moi c'est .

Idade: J'ai __ ans.
[..]__ans
Jai __ansle _décembre

Nacionalidade/local onde mora:
J'habite en (pais)

j'habite a (cidade)

je suis (nacionalidade)

PREFERENCIAS
J’aime (bien)...

DESPEDIDA

Réponds moi

bon ban[...]

Réponds- moi vite!

Tu as une réponse assuree a
X%

Je te quitte dans I'espoir de te
lire trés bientdt

Bien de choses a toi (et a ta
famille)

J'ai hate de lire ta prochaine
lettre

DESPEDIDA
Au revoir...
bisous et [...]

@+

Fonte : autora
Quadro 20 - Médulo 2 - Tarefa 3b

Mémo

Expressdes tipicas do género correspondéncia

Respostas a apresentacéo (mais formal)
(nesta tarefa todas as RAp parecem ter o mesmo nivel de formalidade)

Inicio

Meio

Fim

Sinalizacdo de Relagdes sociais

Informac@es Pessoais

Sinalizacdo de Relagdes sociais

SAUDACOES

Bonjour, __!

SOBRE O DESTINATARIO
J'espére que tu te portes tres bien
ainsi que ta famille.

Comment ¢a va?

EXPRESSAO DOS

TROCA DE MENSAGENS
ANTERIORES

PERGUNTAR INFORMAGOES

SENTIMENTOS EM RELACAO A

IDENTIDADE

Nome:Je m appelle
Idade: J’ai __ ans.

PERGUNTAR INFORMAQC)ES
SOBRE O DESTINATARIO

Dans quelle ville habites-tu?
Quelles langues parles- tu?

Que font tes parents ?

Combien de langues vous étudiez a
l’école ?

Comment s appellent les parents ?
Comment est la vie au Brésil ?
Es-tu une fois venu en Afrique ou

PREPARACAO DA DESPEDIDA
Bien de choses a toi

DESPEDIDA

Au revoir...

A bientot
Gros bisous

o1 Essa pagina daria acesso as “Expressdes tipicas do género correspondéncia” e aos subtemas (ou as

microfuncbes pragmaticas).

®2 Os itens a partir desse nivel também estariam ligados as microfungdes pragmaticas, ou temas, permitindo um

duplo acesso ao aprendiz.

* Os temas em negrito também est&o em péginas diferentes
* Outros textos do mesmo género podem trazer outros temas a serem registrados em péginas de mesmo nivel.
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Je suis trés heureux d'avoir regu ta
lettre.

Je suis trés content (e) de ta réponse
d'avoir accepté de correspondre avec
moi.

J'espere que tu te portes tres bien
ainsi que ta famille

Je suis trés ému d'avoir recu ta jolie
lettre.

C’est avec un grand plaisir que j'ai
bien regu ta lettre

EXPRESSAO DO OBJETIVO DA
MENSAGEM AO
INTERLOCUTOR

Je t’écris dans le souci de recevoir
une réponse prompte et favorable de
ta part, mais aussi afin de te
témoigner toute ma sympathief[...]

EXPRESSAQ DE SENTIMENTOS
EM RELACAO A TROCA DE
MENSAGENS

Je suis tres fier/ravi d'avoir regu ta
jolie lettre .

Togo ?

As tu des fréres et soeurs?
Aimes-tu les fruits comme moi ?
Peux-tu me parler de ton pays ?

INTRODUCAO DE NOVOS
TEMAS

Pour répondre a ta question...
Me concernant
Pour répondre a ta question

PREFERENCIAS
(Moi) J’aime (bien)....

FALAR SOBRE SUAS
PREFERENCIAS

J'aime (bien)
je raffole de

FALAR SOBRE SUA ROTINA

(Le_) nous commengons les cours a
__etnousfinissonsa__ .

Je me léve & six heures.

Je joue (au foot) (les samedis).

Les dimanches j'utilise I'ordinateur.
Je lis un roman a 21h et a 23 h je suis
au lit.

Fonte: autora

5.2.2.4 Quarta tarefa

O objetivo primordial desta tarefa é familiarizar o aprendiz com as UF, fazendo-o

expressar suas preferéncias e trabalhando a parte ndo fixa da UF J aime . E interessante

que os aprendizes se deem conta que outras UF como: Je m appelle __, J'ai_ans também

funcionam de forma semelhante e dependem da escolha do sujeito falante. Uma das UF que

pode ser vista mais de perto, pois sofre transformacdes, dependendo da palavra escolhida para

complementa-la, seja uma cidade, ou um pais é J habite (a), ou j habite (en), (au), (aux) (ver

APENDICE 13).

Assim, os alunos sdo convidados a:

- comparar suas preferéncias com as dos autores das mensagens.

- discutir eventuais questdes de compreensdo com o colega ao lado, fazendo

pesquisas na internet, procurando no dicionario, ou buscando orientacdo do

professor.

- compartilhar suas preferéncias utilizando as expressdes encontradas nos textos.
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5.2.2.5 Quinta tarefa

O objetivo desta tarefa é a producdo de uma apresentacdo. Individualmente e
consultando as tarefas realizadas, as 20 mensagens disponiveis e 0 Mémo, os aprendizes sdo
convidados colocar-se no lugar de um dos autores da mensagem e construir um texto falando
sobre trés dos quatros aspectos a seguir:

a) a idade;

b) a nacionalidade;

c) as preferéncias;

d) um afazer de sua rotina.

Prontos, os textos sdo lidos para o grupo que tem de adivinhar de qual autor das 20
mensagens poderia ser aquela producdo. Ao ler seus textos, e ao refletirem sobre os do colega,
os aprendizes testam suas hipdteses de escrita e aproveitam para dirimir quaisquer davidas
quanto ao uso das UF.

5.2.2.6 Sexta tarefa

O foco principal desta tarefa é a revisdo de algumas formas de indagar sobre
informac@es, por meio das perguntas existentes no Mémo e com a ajuda do conhecimento
prévio dos aprendizes. Pode-se propor, entdo, que cada um dos alunos cologue-se no lugar de
um autor de mensagem. Por meio de perguntas, os colegas devem adivinhar de quem se trata.
As perguntas sdo de “sim” ou “ndo”.

Antes, porém, em duplas e trios, os aprendizes sdo convidados a formular as perguntas
que poderdo auxilia-los a informar-se sobre os autores das mensagens. Essas perguntas sdo
compartilhadas com o grupo e revisadas. Se houver a necessidade de elaborar alguma que o

grupo nao esteja familiarizado, a turma decide se vai ou nao registra-la na wiki.

5.2.2.7 Sétima tarefa

O objetivo desta tarefa € que, em grande grupo, os alunos reflitam novamente sobre as
mensagens com as quais trabalharam com o objetivo de planejar seus textos. A discussdo
pode basear-se nos seguintes eixos:

- Que tipo de mensagem escreverao?
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- Como imaginam seus interlocutores? Podem organizar as informacg0es a partir
de algumas pistas que talvez o professor possa fornecer, se ja conhece a escola.

- A partir desse perfil, qual o tom gostariam de dar as mensagens? Um tom mais
ou menos formais em suas producdes?

- Quais os temas que desenvolverdo? Ha temas obrigatorios?

- Levando em consideragdo os temas escolhidos e o carater mais ou menos formal

da mensagem a ser escrita, quais expressdes seriam mais adequadas ao texto?

5.2.2.8 Oitava tarefa

O objetivo desta tarefa é que os aprendizes, apoiados em reflexdes feitas a partir da
realizacdo das tarefas anteriores, produzam seus textos finais.

- Individualmente, preparacdo um planejamento para suas mensagens e
compartilha-lo com os colegas para que emitam opinides a respeito.

- Elaboracdo de um primeiro texto a ser compartilhado com os colegas e
analisado.

- Reescritura e entrega ao professor.

- Resposta do professor e, se necessario, reescritura das mensagens para envio
posterior.

Apresentamos nossa proposta de sequéncia didatica baseando-nos no referencial
tedrico apresentado na dissertacdo e em nossa experiéncia como professora de FLE. Podemos
pensar na continuacdao do projeto. Outros suportes como o video, por exemplo, também séo
bem-vindos, ja que a comunicacéo virtual permite o uso de uma diversidade de ferramentas.

As respostas dos interlocutores, ao serem lidas, sofrerdo o mesmo processo das
mensagens acima. Assim, o corpus é renovado e o grupo pode familiarizar-se mais com as
particularidades e escolhas lexicais de seus correspondentes reais. A proposta é uma
possiblidade entre muitas. Para verificarmos se & adequada e pertinente aos estudantes,
deveria ser testada, 0 que esperamos fazer futuramente. Na proxima se¢do dedicar-nos-emos a

tecer algumas consideracdes finais deste trabalho de pesquisa.
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6. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste estudo foi a construcdo de uma sequéncia didatica que
possibilitasse ao aluno brasileiro aprendiz de francés em contexto escolar a ndo apenas
conhecer o funcionamento das FR em textos produzidos a partir de experiéncias pedagogicas
anteriores, envolvendo o género correspondéncia pessoal, como utiliza-las de forma adequada
a esse género em suas producdes.

Antes de montarmos a sequéncia, cumprimos com trés objetivos secundarios. O
primeiro foi elencar alguns pardmetros que nortearam a montagem da sequéncia didatica, a
partir das contribuicdes das Teorias de Géneros Textuais de linha Bakhtiniana, do Ensino
Baseado Projetos, da Fraseologia e da Fraseodidatica. As Teorias de Género Textuais nos
apontaram que nos comunicamos e aprendemos a nos comunicar por géneros. A0 mesmo
tempo, essas teorias nos oferecem uma forma de organizar os contetdos, imputando aos
géneros, a capacidade de servir como ferramenta comunicativa e de se tornar um objeto de
aprendizagem, por intermédio de um efeito que Schneuwly e Dolz (1999) denominaram de
deslocamento como vimos, no capitulo 2. Por causa desse efeito, a escola, para 0s autores,
torna-se o local privilegiado, no qual os estudantes podem utilizar os géneros adequados as
situacOes reais de comunicacdo com que se deparam e, a0 mesmo tempo, aprender sobre eles.

As reflexdes sobre o EBP elaboradas por Larmer e Mergendoller (2012) nos ajudaram
a tracar parametros para organizar a sequéncia a que nos propomos. Além disso, nos
auxiliaram a balizar o jogo interlocutivo de sala de aula, pois forneceram subsidios para
definir o papel dos participantes e a relacdo entre eles e o(s) conteldos(s) a ser(em)
desenvolvidos na situacdo de comunicacao em questao.

As reflexdes provindas das teorias sobre o0 género apontam que ele é materializado por
intermédio de textos tipicos, 0s quais possuem uma organizacdo tematica preferencial a partir
da qual é possivel identificar suas partes constituintes. Em cada uma dessas partes, sao
esperadas algumas expressdes tipicas, como reforgcam os estudos de Nattinger e DeCarrico
(1992).

Levando, entdo, em consideracdo esses parametros, nos propusemos a selecionar
textos para nosso corpus que se relacionassem ao género que nos propusemos a estudar, ou
seja, a correspondéncia pessoal. Ap6s uma primeira analise, chegamos a conclusdo de que as

UF mais adaptaveis a nosso contexto eram as denominadas de FR por Corpas Pastor.
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A partir, dai, comegamos a desenvolver o segundo objetivo desta pesquisa que se
constituiu em identificar e categorizar, segundo as propostas da autora, as FR em uso nos
textos. ApOs uma primeira tentativa de classificagdo, nos demos conta de que precisariamos
estendé-la um pouco mais, pois abarcava apenas uma parte das FR contidas nos textos.
Assim, apos algumas pesquisas, passamos a utilizar também as classificacdes propostas por
Nattinger e Decarrico (1992), principalmente as que levaram em conta o carater funcional
dessas FR nos textos. Acreditamos que a juncdo das duas propostas mostrou-se adequada e
representou um ganho e um resultado importante para o trabalho, pois permitiu que a
classificacdo das FR refletisse suas fungdes e usos nos textos do corpus.

Apontados os parametros que balizariam a sequéncia, identificadas e classificadas as
FR, desenvolvemos o terceiro objetivo da pesquisa, que foi o de escolher o material a ser
utilizado.

Com esses trés objetivos cumpridos, comgamos, entdo, a preparar a sequéncia a que
nos propusemos, ancorados nas contribuicBes da fraseodidatica e em nossas experiéncias
didaticas anteriores. A sequéncia didatica esta constituida por dois médulos, cada um com
objetivos especificos, concretizados em oito tarefas diferentes. Parte-se de situacdes
pedagogicas mais simples e se chega as mais complexas como a producdo de um texto de
apresentacdo e sua leitura e compreensdo pelo grupo. Com a apresentacdo da proposta de
sequéncia didatica, atingimos 0 nosso objetivo principal para este trabalho.

Acreditamos que os parametros desenvolvidos neste estudo e as tarefas e atividades
sugeridas a partir deles podem contribuir para o trabalho do professor de FLE que acredita no
fato de o conhecimento ser construido socialmente e na natureza dialdgica da lingua.

Reiteramos, porém, que para a construcdo de sequéncias dessa natureza, é preciso que
o professor tenha tempo suficiente para o planejamento previsto em sua carga horaria na
escola. Além disso, também seria interessante que pudesse contar com grupos de apoio
pedagdgico para discussdo sobre a sistematizacdo de sequéncias pedagogicas e sobre a
elaboracdo de material didatico, tal como vemos acontecer no PIBID.

Como perspectiva futura, pretendemos aplicar a sequéncia proposta a um grupo de
alunos da instituicdo em que atuamos a fim de avalia-la e melhora-la ou ainda amplia-la para
que possa ser utilizada também por outros professores de FLE. Pensamos que, assim,
poderemos alcancar um dos objetivos do fazer cientifico, qual seja, sua aplicagdo em outros

ambitos da sociedade, no nosso caso, as escolas.
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ANEXOS
ANEXO 1

QUADRO 1 - Taxonomia das Unidades Fraseoldgicas de Corpas Pastor®

Unidades Fraseologicas

Né&o séo enunciados. Néo séo atos de fala Séo enunciados. Sdo atos de fala
Fixos na Norma Fixos no Sistema Fixos na fala
Esfera | Esfera Il Esfera Il
Colocactes Locugdes Enunciados Fraseologicos
Parémias Formulas de Rotina
1.Substantivo (sujeito) + § 1.Locugdes 1. Enunciados de 1. Psicossociais 2. Discursivas
Verbo Nominais valor especifico
estalar uma guerra mosca muerta las paredes oyen
2.Verbo + Substantivo 2.Locucbes 2. CitagOes 1.1 Expressivas 2.1de Abertura
(objeto) Adjetivas La vida es suefio iBuen provecho! e Fechamento
entablar amistad Corto de medios (P. Calderon de la ¢COmo estas?
Barca) Gracias por
todo.
3. Adjetivo + 3.Locucdes 3. Refraes 1.2 Comissivas 2.2de Transicéo
Substantivo Adverbiais La ocasion hace al J Palabra de honor! Para mi...
fuente fidedigna a bordo ladron
4. Verbo + Advérbio 4. Locug0es Verbais 1.3Férmulas
felicitar efusivamente mover cielo y tierra Diretivas
¢En qué quedamos?

5. Adjetivo + Advebio 5.Locucdes 1.4 Formulas
diametralmente oposto Prepositivas Assertivas

con vistas a No que decir tiene

6.LocucBes 1.5 Férmulas

Conjuntivas Rituais

mientras tanto iBuenos dias!

7.Locucdes 1.6 Miscelanea

Oracionais Mas claro, agua.

hacerle a alguien la

boca agua

Fonte: Corpas Pastor (1996, p. 52)

% Exemplos fornecidos pela autora.
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FORMULAS DE ROTINA

Formulas Discursivas

Formulas de Abertura e Fechamento

F. de Abertura

Facilita o curso ordenado e regrado
dos intercambios conversacionais.
Agem nos limites da interagéo,
junto a sequéncias de abertura.

F. de informag&o: ,Como estas?®

Outros: Pares de Adjacéncia no
comércio, por exemplo: ¢Va a ser?
Solo.

Captar a atencéo dos interlocutores:
(......)l A eso voy/ Para que te
enteres/¢ Qué digo?

F. Fechamento

F. Prepartorias

Terminam a conversa de forma
gradual e polida, sem danos,
deixando claro que ndo ha espaco
para réplicas .

Intercadmbios terminais: Troca
pelas quais os interlocutores
negociam o término

da conversagdo: Gracias por todo.

Formulas de Transicéo

Regulam a interagdo. Organizam e
precisam o que se diz. Ressaltam
partes, ligam tépicos e permitem
aos interlocutores tomar a palavra,
manter o turno, ou orientar sua
troca.: A eso voy/iba.

Fazem parte dos gambits e
possuem 4 funcgdes:

1) Introduzir informagao
semantica: Dicho sea de
paso/Para mi.....

2) Assinalar relac@es sociais entre
os falantes. Com sido un placer
hablar com usted/ ;0 no?

3)

4) 3) Assinalam a atitude dos
locutores ante a informacéo, e
expressao de sentimentos (como as
Férmulas psicossociais) Vaya por
Dios.

4) Controlam a comunicagéo,
assegurando que o falante fique
preparado para a transmissao de
informacdo. ¢Me siegues?

Fonte: Corpas Pastor (1996, p. 271)

% Exemplos fornecidos pela autora.
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FORMULAS DE ROTINA

Férmulas Psicossociais

Atos de fala expressivos
Férmulas Expressivas
Atitude e sentimentos

Atos de fala comissivos
Férmulas Comissivas
Comprometimento com o

receptor

Atos de fala diretivos
Férmulas Diretivas

Persuasdo do emissor

Atos de fala inf.

F. Assertivas

Ato de Fala Ritual
F. Rituais

Miscelanea

a) Passado
(implica o receptor em um

ato passado)

1. F. de (pseudo)-desculpa
Con perdén
V. il. Desculpar-se (por

uma palavra inadequada)

Pseudo-desculpas

Lo siento

( desculpa e solidariedade
perante algo negativo

acontecido ao interlocutor)

Perdone que le moleste
(atrair a atenc&o. Iniciar
ou terminar um
intercdmbio. Interromper

o interlocutor para

b) Futuro
(implica o receptor em um ato

futuro)

3. “Férmulas para prometer ¢
ameagar”
/Palabra de honor! iYa te

arreglaré!

4. Férmulas de exortacdo
V. il. Persuadir, exortar
(a falar)

¢En qué quedamos?

Foérmulas contrérias:
iComprate un desierto y

lo barres!

Férmulas de animo:

V. il. Animar, alentar e
apaziguar.

No es para tanto

Férmulas de Informacéo:

V. il.: Pedir, requerir.

¢Se puede?

O emissor garante a
veracidade de sua
informagdo.

(ndo implicam o emissor e
0 receptor em um ato

passado ou futuro.

F. de Asseveracdo (V.il.
Afirmar)
Ni que decir tiene.

(variagdes estilisticas)

Formulas de Promessa

Palabra de honor.

Formulas Emocionais
Expressam um estado de
animo(assombro e
anedotas. surpresa; enfado

e contrariedade)

F. de Saudacéo e
Despedida
Seguidos ou ndo de
dialogo

Buenos dias/Hasta luego

Férmulas que ndo
possuem verbo perf.
Proximas das parémias
Podem proceder de
anedotas.

Mas claro, agua.
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perguntar, informar ou

pedir algo)

2. F. de Consentimento

F. de consentimento (V.il.

Aprovar)

Indicam que o emissor
estd de acordo com o que
foi dito anteriormente.
iEso digo yo! Aceitagio
de hierarquia

A la orden!

F. de Recusa: (V.il.
negar, rechacar, duvidar
do que foi dito)

(Ha variedade estilistica

nessas formulas)

F. de agradecimento: (V.
il. agradecer): Muchas

Gracias

F. de Réplica /Cortesia):
De nada./ No es/ha sido

nada.

“Formulas de desejar boa

sorte” (ao emissor ou a

Parece mentira.

Férmulas de insulto e
declaracdo de asco
invocacdes a divindades
(variacOes estilisticas)

jValgame Dios!
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terceiros): iFeliz Afio

Nuevo!

“Foérmulas para expressar
bons desejos™: ‘Buen
)

provecho!

Férmulas de
solidariedade: ‘Qué mala

suerte!

Férmulas expressando
falta de solidariedade: 4

mi, plin!

Fonte: Corpas Pastor (1996, p. 271)




Ficha de trabalho para o desenvolvimento de fraseologismos no texto

ANEXO 4
Minha coletanea pessoal de fraseologismos®’

1. Conceito-chave (em LETRAS MAIUSCULAS e entre barras)
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2. Fraseologismo no con(texto) com informacéo da fonte (Cdpia)

3. Reescrita (Parafrase) do fraseologismo em Portugués e/ou Alemdo. Eventual

correspondéncia fraseologica em Alemao.

4. Restrigdes gramaticais (Pessoas, Tempos, Negacdo, Formas interrogativas etc.)

5. Restricdes de classe e modos de uso (Favor assinalar com um X)

coisa

substantivo

abstrato

ser vivo

masculino

feminino

idade

sujeito

objeto

6. InformacGes sobre o nivel de estilo e marcas de registro (elevado, coloquial, vulgar)

(Favor circular a informacéo adequada)
7. Informac0es sobre a frequéncia (muito usual, usual, normal, raro, muito raro)
(Favor circular a informacgéo adequada ou dar a documentacéo de acordo com o Google)

8. Condig0es de uso

Quem?

Para quem?

%7 Traduzido do Aleméo por Gabriela Hoffmann Lopes. Original pode ser acessado em
http://www.buske.de/download/Ettinger_Nunes/Arbeitsblatt Port-RW.pdf .Acessado em 17/02/2015.



120

Quando? Onde?

Com que intencdo? (Valor semantico)

9. Gestos e mimica (esboco ou descricédo)

10. Etimologia e outras observacdes

Fonte: Ettinger / Nunes: Portugiesische Redewendungen. © Helmut Buske Verlag GmbH 2006
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InteracOes Sociais

Topicos Necessarios

Instrumentos do discurso

a) manutencdo da conversacao

- convocagdo: Excuse me; Hi; Hello;
Hello, I'm + name;

- resposta a convocacdo: Hi; Hello;
What's going on/happening?;

- indicando um tépico: What's X?; (By
the way) Do you know/remember X?;

- esclarecendo: Excuse/Pardon me;
What did you mean by X; What |
mean/I'm trying to say is X;

- verificando a compreensdo: All right?;
(Do you) understand (me)?;

- mudando de assunto: By the way; This
is (a bit) off the subject/track, but X;

- mudando interlocutor: (Well), so OK;
Excuse/Pardon me; Could | say
something here?;

- encerrando: Well, that's about it; |
must be going; (It's been) nice talking to
you; I've got to run; | mustn 't keep you
any longer;

- despedindo-se: Good bye; see you
later; (Well) so long (for now);

b) objetivos da conversacdo
- expressando cortesia: Thanks (very
much); (Please), if you don't mind;

- perguntando: (entonacdo ascendente)
Do you X?; Is/are there/it/they X?;

- respondendo: Yes, (there/it/they/is/are)
(X); No (there/it/they is/are not) (X);

- solicitando: Wouldyou mind X?; May |
X?;

- oferecendo: May/can | help you?;
Would you like X?;

- aquiescendo: Of course; sure (thing);
I'd be happy/glad to;

- recusando: Of course not; No way;

- elogiando: That’s really a great tie.

a) autobiografia:

My name is; I'm from; I'm (a);
(years old);

b) linguagem:

Do you speak ?; | don't speak
very well; I speak (a little);

¢) quantidade:

How much/big is?; (not) a great
deal; lots of ;

d) tempo:

What time X?; for a long time/
years; at/it's o 'clock; on day;
the before/after ;

e) localizagéo:

Where is?; the right/left (of ); )
clima: Is it going to ?; I'm from;

g) preferéncias.

I like/enjoy a lot; | don't like /
enjoy (at all); I'd like to X;
(What) do you like to X;

h) comida:

I'd like (to have) /to make a
reservation (for ); the check; a
table for; serve breakfast/ lunch
/dinner;

i) compras:

How much is?; | want to buy/
see ; It (doesn't) fit(s); (not) too
expensive; a (really) good/bad
bargain; cost(s) (me/you/them)
dollars.

a) conectores logicos:

As a result (of X); Nevertheless;
Because (of ) X; in spite of X;

b) conectores temporais:

The day/ week/ month/ year
before/ after; and then; after X
then/the nextis Y;

C) conectores espaciais: Around
here; over there; at/on the
corner;

d) instrumentos de fluéncia:

You know; it seems (to me) that
X; I think that X; by and

large; at any rate; if you see
what | mean; and so on; so to
speak; as a matter of fact;

e) exemplificadores:

In other words; it's like X; for
example; to give you an
example;

f) relacionadores:

The (other) thing X is Y; X has
(a lot)/doesn’t have (much) to do
with Y; not only X but also Y;

g) qualificadores:

It depends on X; the catch is X;
it'sonly in X that Y;

h) avaliadores:

as far as I know/can tell; there is
no doubt that X; I'm (not)
absolutely sure/positive/certain
(but); 1 guess; at least; at all;

i) resumidores:

To make a long story short; my
point (here) is that X.

%8 Exemplos fornecidos pelos autores.
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- assegurando: it is (a fact/the case that)

X; I think/believe that X; it seems X; |
read (somewhere) that X;

- respondendo:

reafirmando (and then) what happened
(next/then/after that)?;

aceitando (yeah,) I know; (oh), I see, no
kidding;

endossando yes, that's so/ correct/
right;

discordando: yes, but (I think that) X; |
don't (really) agree (with
you/X);

expressando gratiddo thanks (very
much/a lot) (for X), | (really
appreciate) your thoughtfulness/
kindness/doing X;

expressando sentimentos

I'm (very) sorry about/to hear (about) X;

(wow), that's/how terrible/awful.

Fonte: Nattingere DeCarrico (1992, p.61 — 66)
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ANEXO 6
QUADRO 5-Topicos Necessarios
Autobiografia Lingua Quantidade Tempo Localizagdo Clima Gostos comida Compras
-my name -do you speak -How much/big | -when is X? -where is___ ?; -is it gong -1 -1'd like (to have); | -how much
is_ 7 is___ 7 toX?; like/enjoy  a is___ 7
-what time is -across lot; -a table for___;
-I'm from __; -how do you -(not) a great X?; from__; -it’svery 7, -it (doesn ) fit(s);
say/spell _? deal; -1 (dont) -serve
I'm(@) -at/it’s___ -nextto_ . -it’s very . like/fenjoy___ at | breakfast/lunch/ -a (really)
years old. -1 dont speak -lots of o’clock. all; dinner. good/bad
___very well. buy/bargain.

Fonte: Nattinger e Decarrico (1992, p.

67-68)




QUADRO 6 - Macro-organizadores globais e locais

ANEXO 7
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A. Marcoorganizadores globais

1. Marcadores de topicos (Topic markers)

2. Marcadores de mudanca de topico (Topic

shifters)

3. Sumarizadores

what | mainly wanted to talk about/tell you
about was X

The first thing is X

Let me start with X

Let me talk about X, then we'll

First of all

OK, now,...(entonacéo descendente+ pausa)

By the way

The other thing X is Y
That brings us to X
Let's look at X

pausa)

OK, now,...(entonacdo ascendente e sem

All there isto it
In effect
What am | trying to say is X

To makre a long story short

B. Macroorganizadores locais

1. Exemplificadores

2. Relatores

3 Avaliadores

If you/we look at/see/go
for example

how about X

in other words

If you've seen X then

Not only X, but also Y
That would go/goes not
only for X, but (also) for Y
Any time X, there's Y

If you look at X, here's Y

Xis fine/OK with me

No problem with that

Look what's going onhere

X is worth noting/mentioning

interesting one is X

Fonte: Nattinger e DeCarrico (1992, p. 145)



Tabelal Panorama Geral do Corpus

APENDICES
APENDICE 1

Total de mensagens

Tipo de Corr.

Escolar (2012)

Livre (2003/2005) C
Africa:28 Africa: 10 87
América: 0 América: 18
Europa: 31
2003 2005 2012
59 28 10 49 28
Continentes
Tipo de texto Tipo de texto m— —
Africa Ameérica 1 Europa
10 3
Apresentacéo: Resp. ao Resp. a men. dir. Resp. a Resposta & mens. dir. B.Faso; Québec Bélgica; Franca;
anuncio apresentaca Camardes; Luxemburgo
2003: 1 o] 10 Congo;
2003: 0 2003: 9 2005: 0 C.
2005: 30 2005: 19 18 Marfim;
Gabéo;
Africa: 16 Africa: 12 Africa: 0 Africa: Africa: Guine; I.
2003: 1 2005: Reunido;
11 0 10 Mali;
Senegal
) ) ) . " Togo
Europa: 14 Europa: 16 Europa: 1 América: América:
2003: 8 18 0
2005: 8
C.livre C.livre C.livre C. Esc. C. Esc.
Apresentacdes 30 Resp. an. Resp. mens. Apr. RMD
28 1 18 10 38 18 31

Fonte : autora
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APENDICE 2

Tabela 2 : Correspondéncia Livre 2003

Correspondéncia livre 2003

Pais Franca Congo
RA RMD RA
Idade: F M F M F
12
13
14 2
15 3
16
17 1
21 1
2
Total género 6 0 0
Total tipo de texto 6 1 1
Total Pais 7 1
Pais Bélgica TOTAIS
RA PAISES — 3
Africa—1 Europa — 2
RMD RA RMD
1 6 1
M F IDADES
12 0
13 0
14 1 3
15 3
16 0
17 1
21 1
? 1
M F | M F
Total género 0 1 1 7 1 0
Total tipo de texto 0 1 RA RMD
8 1
Total Pais 1 TOTAL GERAL
9

Fonte: autora
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Tabela 3: Correspondéncia Livre 2005

APENDICE 3
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Correspondéncia livre 2005

Pais Bélgica B. Faso Camardes Congo C. Marfim Franca Gabéo
Tipo de Ap RA Ap RA Ap RA Ap RA Ap RA aAp RA Ap RA
Texto
Idade: M F [? F F[? [M[F[>? FI? [IM[FJ?IMI[F[?2 |[M[F MIFJ?|[MJF FI?IMIFI?2IMIF[?|[M F ]2
12 1 2 1 1
13 1 3
14 3 1
15 1 4 1 1
16 1 1 1
17 1 1
? 1 2
Total 0 |1 0 0 0 [0 ]O |02 0|0 JO|O |O]3 0|(0]o o 110 (0|0 |0 1 (1)1 5 |10 |0j0]J1| 0O
género 3
Total tipo 1 0 1 2 1 0 3 0 1 0 14 7 0 1
de texto
Total Pais 1 3 1 3 1 21 1
Pais Guiné Ilha da Reuni&o Luxemburgo Mali Senegal Togo TOTAIS
Tipo de Ap RA Ap RA Ap RA Ap RA Ap RA Ap RA PAISES:13
Texto Africa—10 | Europa-3
Ap | RAp | Ap | RAp
17 11 15 7
Idade M F|? F F|? M| F|? F|? M| F|?2] M F|l?] M F M| F|?|M|F FI?|M|F|? IDADES
12 1 6
13 1 5
14 1 1 1 9
15 1 10
16 1 1 8
17 1 7
? 1 1 1 5
M F 2?1 M
Total 1 0|0 1 2|1 0]0]|0]|O0 o|o0jJoj1]|0}) 1 0 0 0 110(0J1]|0 0|0] 2 |2|0f)14|16 | 1])5/9]|5
género
Total tipo 1 1 2 0 0 1 1 0 0 3 6 4 Ap RAp
de texto 32 18
Total Pais 2 2 1 1 4 10 TOTAL GERAL
50

Fonte : autora




APENDICE 4
TABELA 4: CORRESPONDENCIA ESCOLAR 2012

Correspondéncia Escolar 2012

Pais Québec Totais
Tipo de texto RA Continentes
Africa - 10 América — 17
Idade: M
11 9 9
Total género 9 9
Total tipo de 18 RMD RA
texto
Total Pais 18
Pais Togo 10 18
Tipo de texto RMD
M IDADES
11 18
12 0
13 0
14 2 2
15 1 1
16 3 3
? 4 4
Total género 10 M F M F
9 9 10 0
Total tipo de 10 Resp apr Resp
texto mens dir..
18 10
Total Pais 10 TOTAL GERAL
28

Fonte : autora
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APENDICE 5

Tabela 5: distribuicdo das mensagens por ano, continente e paises

129

continente

Paises por Africa — 10 América-1 Europa -3
Continente
B.Faso; Camar6es; Congo; C. Marfim;
Total de paises: 14 | Gabdo; Guiné; I. Reunido; Mali; Senegal Quebec Bélgica; Franca; Luxemburgo
Togo
Mensagens por 39 18 30

Fonte : autora
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APENDICE 6
Tabela 6: distribuicdo das mensagens por ano, género e continente
Continente Africa América Europa

M F ? M F M F ?

2003: 1 0 0 2012: 9 9 2003: O 8 1

Mensagens por género e continente — | 2005: 19 5 4 2005: 1 20 0

total 87 2012: 10 0 0
Total: 29 5 4 Total: 9 9 Total: 1 28 1
Total por género Meninos: 39 Meninas: 42

Fonte : autora



APENDICE 7

Quadro 8 — Sequéncias de Abertura, intermediarias e de fechamento

131

2005 - Africa

2005 - Europa

SA

1 Nada

2 Bonjour a tous
3 Nada

4 Nada

5 Salut

6 Salut,

7 Salut

8 Salut!
9Salut!!

10 Salut

11 Salut

12 Salut tous
13 Salut tous
14 Nada

15 Nada

16 Salut

17 Nada

Sl

1 Je m'appelle Mamadou Moctar Seck je suis sénégalais j'ai
15 ans

2 je me nomme Afatchao Yaovi Edem, je suis agé de 15 ans
habitant au Togo capitale Lomé

3 Nada

4 Je m'appelle Bagaita Desserama. , je suis un jeune togolais
agé de 16 ans

5, moi c'est Gildas un jeune togolais de 15 ans,

6 je suis Johnus, je suis un jeune togolais agé de 16 ans

7 je me nomme Nicolas. Je suis un jeune togolais de 17 ans
qui aimerais correspondre avec tous les jeunes du monde
entier sans distinction de race ni de religion

8 Je m'appelle Appolinaire j'ai 14 ans

9 je m' appelle lassina je suis malien.

10 je m'appelle Priscilla, j'ai 14 ans et j'habite a La Réunion.
11je m'appelle Prisca, j'ai 17 ans et j'habite la Réunion

12 je réponds au nom de Benjamin, je suis un jeune gargon
congolais agé de 15 ans

13 je m'appelle Christian, je suis un jeune garcon congolais
agé de 16 14 ans

14 Je suis content de vous écrire ce message, je m'appelle
Keita Kitoko Meladhel, je suis un jeune congolais agé de 17
ans,

15 Mon nom rest Diallo j'ai 13 ans je suis guinéen de la Cote
guinéenne je vis ici dans la capitale mais dans le sud de
Conakry

1 Je m’appelle Justine, j’ai 12 ans. Et j’habite en France.
2 Je m’appelle Aurélia et j’ai 12 ans. [...] j’habite en France
3 eh bien je me présente a vous trés chére population: je
m’appelle Pauline j'ai 13 ans j'habite & Paris
4 Je m'appelle Justine et j'ai 13 ans.
5 Je m'appelle Julia et j'ai 13 ans et demi. J’habite en France
6 Leah, j'ai 14 ans, j'habite en France et j'aimerais
correspondre avec des filles de mon age
7 Moi c'est Marie, 14 ans, j'habite a Paris.
8 je m'appelle Amélie et j'habite en France. J'ai 14 ans
9 Je m'appelle Marion et j'habite en France. J'ai 15 ans
10 je m'appelle Mélissa j'habite dans le sud de la France (&
coté de Motpellier)
11 Je m'appelle Lucie, j'ai 15 ans et j'habite en France
12 Je m'appelle Jennifer, j'ai 15 ans, je viens de Savoie un
département dans I'est de la France
13 Je m'appelle Aurélie. J'ai 17 ans et j'habite en France
14 Moi je m'appelle
15 je m'appelle Caroline mais tout le monde me surnomme
Bee. Jai 13 ans et je réve d'avoir une ou un correspondant(e)
(de n'importe quel pays et de n'importe quel age mais de
préférence 12-14 ans). J'habite en Belgique




132

16 je me nomme N'guatta Marius Je vis en Cote d'lvoire. Jai
12 ans
17 Je me nomme Ludovic je suis camerounais j'ai 16 ans

SF

1 je cherche des correspondants

2 Faites explorer ma boite et je .vous répondrai

3 Si vous voulez savoir plus sur moi Abdel qui suis togolais et
qui a 15 ans écrivez-moi. Réponse assurée

4 Nada

5 j'aimerais correspondre avec les filles et les gargons du
monde entier sans distinction d'age ni de religion. @+

6 je veux correspondre avec tous les jeunes sans distinction de
race. Bisooou

7 Je pense que vous m'écrirez. Je compte sur vous.

8 Au revoir et gros bisou

9 Je suis a la recherche d' un correspondant(e).merci a
bientot

10 ben j'espére que vous m'écrirez tous. Je vous assure une
réponse 999% sure!!! Gros bisous a tous!!!!

11 Ecrivez moi je vous répondrais & 100%

12 Bye

13 Bye

14 Je vous souhaite une bonne compréhension. Merci.

15 Je te remercie infiniment et j'attends ta réponse. Bye

16 je veux correspondre avec toutes les filles et tous les
garcons de 11 a 15 ans. Réponse assurée a 100%.

17 je recherche des correspondants garcons ou filles dans tout
le monde entier. J'attends une suite favorable.

1 Ecrivez-moi plutot a I'adresse de ma mere pour l'instant.
Réponse assurée a 1000% !!! @++

3 Donc chére population je vous dis bye bye et faites craquer
ma boite aux lettres lol. Allez bizoo a tous

4 Faites péter ma boite a mail ! Réponse assurée a
100000000000% vous pouvez me faire confiance!! @+

5 Merci d'avance! Grosses bises!

6 Eh bien si vous avez envie de me connaitre un peu mieux
que ce cher paragraphe que vous venez de lire, écrivez-moi!!!
7 Si t'as entre 13 et 16 ans et que t'aimes le rock, métal ou
punk, écris-moi!

8 Je ne sais plus quoi d'autre dire sur moi alors j'espéere que
vous allez m'écrire

9 Je recherche des correspondants aux USA, au Royaume-Uni
et partout dans le monde. Répondez-moi!!!

10 Gros bizous j'espere que vous serez nombreux a me
répondre!!! Je vous embrasse tous tres fort.....

11 Je recherche des correspondants de tout pays pour
perfectionner mon anglais. Réponse assurée.

12 Alors si vous voulez correspondre avec moi faites exploser
ma boite d'e-mails. Réponse assurée a 100%. @+++

13 Jattends vos réponses avec impatience. A bient6t

kiss

Fonte : autora
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APENDICE 8

Quadro 9 - Férmulas de Rotina 1 - Formulas Psicossociais Rituais E Férmulas Discursivas de Abertura e de Fechamento

Formulas de Rotina 1 — Férmulas Psicossociais Rituais e Formulas de Abertura e de Fechamento
Sequéncias de Abertura e de Fechamento
Correspondéncia Livre (2003/2005) Correspondéncia escolar (2012)
Tipo de Tipo de Apresentacdo RAp/RMD RMD
Sequéncia | Formula Africa Europa Africa Europa Africa América
Férmulas 1 Salut/Bonjour 1 Coucou/Salut | 1Salut/Bonjour+nome | 1Salut/Bonjour+nome | 1 1
Psicossociais | a+ termo a+ termo Néo colocou. Néo colocou. Salut/Bonjour+nome | Salut/Bonjour/Cher+nome
Rituais genérico genérico 1 palavra 1 palavra Né&o colocou. fami
Formulas N&o colocou. 1 palavra 1 palavra
Discursivas de | 1 palavra
Saudacao
Formulas 1 J’ai lu ton message
Psicossociais sur (...)
de 2 J’ai lu la lettre que
Consentimento (..)
Formulas
. discursivas de
Sequéncias | Apertura
de Abertura Férmulas 1 Je suis trés 1 Je suis (trés 1 Merci d’avoir pris le
Psicossociais content de vous ravi/content/joyeux) | temps de m’écrire.
Assertivas avoir écrit. d’avoir regu (ta
Emocionais belle/jolie/gentille
Formulas lettre)
Discursivas 2 C’est avec un
(grand) plaisir [que
j’ai (bien) recu (ta
lettre)].
Férmulas 1 Alors, 1 Comment ga va ? 1 Comment tu vas 1 Pespére que tu te
Psicossociais comment va la 2 Comment tu vas (vas-tu) ? portes trés bien ainsi
Diretivas de vie ? (vas-tu) [et (ta 2 Comment ¢a va ? que (ta famille).
Informacéo 2 Moi tout famille)] ?
Formulas baigne !
Discursivas de
Informacdo
Formulas 1 Faites 1 Ecrivez-moi 1 Je te quitte dans 1 Réponds moi 1 Biendeschosesa | 1 (Aussi) Je te souhaite....
Preparatdrias déborder/exploser | [...] I’espoir de..... (vite)..... toi (eta...). 2 J’espére que tu me
(intercambio ma boite a lettres. | 2 Réponse 2 Je pourrai t’écrire 2 (faussi) Je te répondras.
Terminal) 2 Sivous [...] assurée a (..) % pratiqguement tous les | souhaite..... 3 Au plaisir de te reparler.
Formulas écrivez-moi. 3 Toutle jours. 3 Je te remercie pour | 4 J’ai hate de tes
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Discursivas de | 3 Réponse monde est 3 Tu as une réponse ta lettre. nouvelles.
Fechamento assurée. bienvenue sur assurée pratiquement | 4 Je me jouis de ta 5 Passe un(e)
Sequéncias 4Je pense que ma bofte aux tous les jours. prochaine lettre. beau/belle....
de vous m’écrirez. lettres. 4Je voudrai en savoir 6 Je te remercie de
Fechamento 5 Je compte sur 4 Faites plus sur... m’avoir écrit/ pour la
VOus. craquer/péter ma 5 Veux-tu lettre.
boite aux lettres. correspondre avec... 7 Ce fut un plaisir de lire
5 Si vous voulez ta lettre.
étre mon/ma
correspondant(e)
Férmulas 1@+ 1@+ 1 Gros bisou. 1 Bisous et.... 1 Au revoir 1 A bient6t !
Psicossociais Né&o colocou 2 Allez bisou a 2 @+ 2 A bient6t ! 2 A la prochaine !
Rituais de tous. 3 A bient6t, j’espére 3 Je t’embrasse ! 3 A la prochaine
Despedida 3(Big) 4 Amicalement, Néo colocou
Formulas bisous/bises a (nome).
Discursivas de tous Né&o colocou.
Fechamento 4Merci e a
bientdt ! 5 Bye
bye !
6 A bient6t
Néo colocou

Fonte : autora



Quadro 10 Férmulas de Rotina 2 — Formulas PsicossociaisDiretivas e Comissivas e Formulas Discursivas de Transicdo

APENDICE 9
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Sequéncias Intermediarias

Correspondéncia Livre

Correspondéncia Escolar (2012)

Tipos de Formulas

Apresentacdo (2005)

Rap/ RMD (2003/2005)

Rap/RMD

Africa

Europa

Africa

Europa

Africa América

F. Psicossociais
Diretivas de
Exortacéo

Foérmulas Discursivas
de Transicdo:
Assinalam as relactes
sociais entre os
falantes

1. Je suis (...) qui
aimerais correspondre
avec (...)

1. J’aimerais
correspondre avec

(..)

1. Ce que j’aimerais
le plus dans ton
courrier (...) c’est
que (...)

2. Je voudrais (me)
correspondre avec
(toi/vous) ...

3. (Et toi aussi) tu
veux correspondre
avec moi pour
échanger (...)

1. J’aimerais

correspondre avec...

2. Jeréve
d’avoir.un(e)
correspondant (e)

¢..).

1. Pour répondre a

ta(...)

F. Psicossociais
Comissivas de
Promessa
Férmulas Discursivas
de Transicdo:
Controlam a
comunicacdo,
asseguram que o
ouvinte esteja
preparado para a
transmissao da

1. Je te promets (...)
dans (mon) prochain
courrier

informacdo.

F. Psicossociais 1 Me concernant [...] 1 Je me présente a... 1 (...)/(Voici) a quoi
Diretivas de ressemble une/ma journée
Informacdo (...)

Férmulas Discursivas
de Transicdo:

2 Aujourd’hui, je vais
t’expliquer comment se
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Asseguram que 0
falante fique
preparado para
Informagéo
Semantica

passe une journée (...)

3 (...) puis je vais
t’expliquer ma vie (...)

4 Aujourd’hui, je vais
t’expliquer comment se
passe une journée (...)

5 Alors, voila ma journée.
6 Je vais te raconter une
journée (...)

7 ( Puis/ Maintenant, je vais
t’expliquer)

8 Maintenant, je vais parler
de(...)

9. Comme tu peux le
constater (...)

10 j’aurais aussi quelques
guestions a te poser.

11 A moi de te poser une
question.

12 (Pour) (Maintenant je
vais) répondre a ta/
tes/votre/vos question(s)
(...)

13 Je t’écris pour (...) et
pour répondre a tes
questions.

14 J’ai lu la lettre que (...)

Fonte : autora




APENDICE 10

Quadro 11 - Férmulas de Rotina 3 — Formulas Discursivas de Transi¢do e Psicossociais de Informacédo

Formulas de Rotina 3 — T6picos Necessarios

Apresentacdo

Resposta a Apresentacéo

2005 - Africa

2005 - Europa

2003 - Africa

2003 - Europa

2005 - Africa

2005 - Europa

Nome

1Je m’appelle + nome
2 Moi, c¢’est + nome

3 Je suis + nome

4Je me nomme-+nome
5 Je réponds au nom de
+ nome

6 Mon nom est

1.Je m’appelle + nome
2 Je m’appelle, mais
(tout le monde) me
surnomme-+apelido

3 Moi, cest + nome

1 Je m’appelle + nome
2 Moi, ¢’est + nome

3 Nous sommes +
nome e nome

1 Je m’appelle + nome
2 Mon nom est + nome
3 Moi, c’est + nome

4 Moi, je me
prenomme + nome

1 Je m’appelle + nome

Nacionalidade/Local onde
mora/origem

1Je suis +
nacionalidade

2 (Nome), habitant au
+ pais

3 (Moi) qui suis
Togolais

4 Je suis + (adj - jeune)
+ naionalidade

5 J’habite a + cidade

1J’habite en + pais
2 J’habite a + cidade
3 J’habite dans (le
sud/le nord)

4 Je viens de +
(cidade/ regido)

1 Je suis + (adj -
jeune) + nacionalidade

1 J’habite en + pais
2 J’habite a + cidade
3 Nous habitons en

1. Je suis + (un) +
nacionalidade

2 J’habite au + pais
3 J’habite + cidade
4 Je vis au + pais

1 Je suis +
nacionalidade

2 Je vis en + pais

3 J’habite en + pais
4 J’habite a + cidade

Idade

1 J’ai + niimero + ans

1 J’ai + ndmero + ans

1né le + data de

1 J’ai + niimero + ans

1 J’ai + nlimero + ans

1 J’ai + (bientot) +

2 Je suis agée de + + (e t+ demi) nascimento + le + diado NUmero + ans
nGmero +ans. aniversario
3 (...)etquiai+ 2 Nous avons
ndmero + ans +ndmero + ans
4 (...) de + niimero +
ans
Preferéncias 1 J’aime 1 Jadore 1 Je raffole de (...) 1. J’aime (bien) 1(Moi),j’aime 1 J’aime
2 Je suis fan du + 2 J’aime 2 Nous adorons (beaucoup/bien/surtout) | 2 Mes (animaux)
(sport) 3 J’aime (également) préférés sont
3 J’adore 3 (Surtout), J’adore

Rotina

Para correspondéncia
escolar

Fonte : autora
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APENDICE 11
Textos a serem trabalhados na primeira tarefa do Modulo 1.

1
Moi c'est M., 14 ans, j'habite a Paris. J'aime bien
écouter de la musique (Cradle of filth, Manson,
Cannibal corpse, deportivo...), laradio (le mouv'),
les skateurs, I’internet. J’aime aussi aller au ciné,
faire du shopping, lire, écrire, rire, m'éclater. Si t'as
entre 13 et 16 ans et que t'aimes le rock, métal ou

Coucou tout le monde!

2 Je mappelle M M S. je suis sénégalais, j'ai

6 Bonjour mon JOJO
Comment vas tu et la famille?
Je m'appelle B. j'ai 12 ans. Je suis sénégalais.
Moi, j'aime les HIP HOP LES REGETS la
lecture, la télé.
Je voudrais correspondre avec toi si cela

15 ans, je cherche des correspondants.

3

j'aimerais correspondre avec des filles de mon age.
Jaccepte toutes les nationalités mais c'est encore
mieux si vous n'étes pas francais mais sinon, vous
étes tous les bienvenus!!!

c'est pour les mauviettes!!!) et encore plein de
choses!!! Je parle francais (évidemment!!), et aussi
anglais et un peu espafiol.

Bonjour a tous !
Je m'appelle L. J'ai 14 ans, j'habite en France et

J'adore le cinéma, la musique, le rugby (le foot

Eh bien si vous avez envie de me connaltre,

4

Je suis tres content d'avoir regu ta belle lettre. J'espere
que tu te portez tres bien ainsi que ta famille. Je vais
bien tres bien ainsi que ma famille.

J'aime lire les romans africains ,les romans
francais,les bandes dessinées etc

As-tu des animaux domestiques? Combien de langues
vous etudiez a I'ecole? Es-tu une fois venu en Afrique
ou au Togo?

Bien de choses a toi et & ta famille !

Je me jouis de ta prochaine lettre

M.

Bonjour B.

Salut a toutes et tous !

je m'appelle C. mais tout le monde me surnomme

Bee. J'ai 13 ans et je réve d'avoir une ou un correspondant(e)
(de n'importe quel pays et de n'importe quel age mais de
préférence 12-14 ans). J'habite en Belgique. Je suis une grande
nageuse mais j'aime également les autres sports. Mes
hobbys???? Etre avec mes amis. Je suis tout de méme de nature
assez calme.

RANnNNge asaliréde hin hisniig a tniig

7 Bonjour M. B.

Je suis trés ravi d'avoir recu ta lettre.

Je m'appelle Y.. Jai 14 ans. J'aime le foot, la lecture, la
musique, le voyage et le dessin. Que font tes parents ?
Comment s'appellent tes parents ?

Au revoir, Y.

8 Bonjour M . E .

Je suis trés ravi d'avoir recu ta lettre. Je m'appelle
TAMEKLO Frangois. J'ai 16 ans. Jaime la lecture,
la musique, le voyage et le foot.

Que font tes parents ?

Bien de choses atoi . T

9 Bonjour T

Je suis trés ravi d'avoir recu ta jolie lettre.J'espere que
tu te portes tres bien ainsi que ta famille. Je me porte
trés bien ainsi que ma famille.

Pour répondre a ta question. Ma mére s'appelle
Juliette, elle est une revendeuse et mon pére s'appelle
M. 1l est un Directeur a I'ecole primaire.Je me leve a
six h.

Es-tu une fois venu en Afrique ou au Togo ? Combien
de langues que vous étudiez a I'école ? Peux-tu me
parler de ton pays ? Bien de choses a toi et a ta famille.

Fonte :

autora

10 Bonjour D.

Je suis tres fier d'avoir recu ta belle lettre. Je
m'appelle Angelo. J'ai 16 ans. J'aime le foot,
le voyage, la lecture et la musique. Je joue
dans une équipe.

As-tu des freres et sceurs ? Que font tes
parents ? bien de choses a toi

Au revoir

A
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APENDICE 12

Textos a serem trabalhados na primeira tarefa do Mddulo?2

1 Salut! moi je suis frangaise. Jai 15 2 slt,
ans, j'aime parler anglais. J’aime aussi la
musique, le théatre, le cinéma...Et
surtout me faire des amis !!! Réponds
moi, je m'appelle G.!

Moi c'est A., 15 ans, je suis francaise. J'ai
une copine qui habite au Brésil, & Rio.
Elle s'appelle Sophie. bon ban @+ A.

3 Salut A, ¢a va ?? Moi ca va bien !
je m'appelle Suely j'ai 14ans, j'habite
a Wattrelos en Francel! Je suis
d'origine portugaise ! Réponds- moi
vite!! je voudrais en savoir plus sur
ton pays et tes coutumes!!

4 Salut A. 1!
Comment tu vas ? moi je vais bien !

Je t’écris dans le souci de recevoir une réponse prompte et favorable de ta part, mais aussi afin de te témoigner
toute ma sympathie et mon entiere disponibilité de vouloir te faire découvrir mon beau pays : le Congo,
Brazzaville et mon continent I'Afrique. Dans toutes les domaines a travers notre correspondance.

Me concernant, je suis un jeune congolais de Brazzaville, né le 5 novembre 1982 je fais du mannequinat, je joue
au foot et je suis écrivain amateur... je raffole de la musique, lecture, le sport, la gastronomie, les séries de télé, les
jeux... tu sais ! ton annonce parue dans momes.net m'as plu !

J’ai du mal a lacher mon clavier tellement ma joie est immense. Je te quitte dans I'espoir de te lire trés bient6t.

GROS BISOUS 111

5 Bonjour V.

Je suis tres contente de ta réponse .Non, je ne parle pas
portugais mais je connais quelque mots et je vais
apprendre le portugais avec mon pere pour pouvoir te
parler dans cette langue.Dans quelle ville habites tu?
As tu des freres et soeurs? Quelles langues. parles tu?
Moi j'habite au Mans, j'ai un frére. il s'appelle M. et je
parle frangais, anglais, espagnol et un peu italien.

6 Bonjour A,

C’est avec un grand plaisir que j'ai bien regu ta lettre.

Je m'appelle S. Jai 14 ans. Jaime la lecture, la musique, le

théatre, le voyage. Nous commencons les cours & 7h et nous

finissons a 12h. Le Soir nous commencons les cours a 15h et nous

finissons a 17h. Que font tes parents ? Comment s'appellent les
?

. parents
Au revoir. E. Bien de choses a toi.
Au revoir. S.
7 Bonjour, M ! 8 Salut I!!

Je suis trés ému d'avoir regu ta jolie lettre. J'espere que tu te
portes trés bien ainsi que ta famille. Je vais bien ainsi que
ma famille. Pour répondre a ta question .Ma mere s'appelle
T., elle est une revendeuse et mon pere s'appelle D., il est un
chauffeur. Je me léve a six heures.Les cours commencent a
7h et finissent a 12h. Le soir les cours commencent a 15 h et
finissent a17h.Sauf les mercredis soirs sont libres.Je joue au
foot les samedis.Les dimanches j'utilise I'ordinateur.Je lis un
roman a 21h et a 23 h je suis au lit.

Comment est la vie au Brésil ? Es-tu une fois venu en
Afrique ou Togo ? As-tu des freres et sceurs ? Combien de
langues vous étudiez a 1’école ? Peux-tu me parler de ton
pays ?

Bien de choses a toi et a ta famille

J'ai héte de lire ta prochaine lettre

N.

Je m'appelle A. et j'habite en France. J'ai 14 ans le
18 décembre. J'aime les chevaux, lire, monter a
cheval, parler avec mes potes, parler anglais,
allemand. Jaime bien les cours de frangais,
allemand, anglais, histoire et géographie. Je ne SUIS
PAS DU TOUT RASCISTE, mais au contraire contre.

Je pourrai t'écrire pratiquement tous les jours.
Tu as une réponse assurée a 400%

10 Bonjour B.

Je suis tres heureux d'avoir regu ta lettre. Je
m'appelle SEKLE Francois. Jai 15 ans. Jaime
I'ordinateur, le voyage, la musique et la lecture.
Nous commencons les cours & 7h et nous
finissons & 12h. Le soir nous commencons les
cours & 15h et nous finissons & 17h. As-tu des
fréres et sceurs ? Que font tes parents ? Bien de
choses a toi.

A bientét, S. F.

Fonte : autora

9 Salut E.

Je suis trés content de ta réponse d'avoir accepté de
correspondre avec moi. Merci beaucoup pour ¢a. J'espere que
tu te portes tres bien ainsi que ta famille. Je vais bien. A I'école
nous étudions trois langues qui sont le francais, I’anglais et
I'allemand. Nous commengons les cours a 7h et finissons a 12h.
Le soir nous commencons a 15h et finissons a 17h. Moi je vais
au lit a 22h apres avoir reviser mes cours a la veille. Moi aussi
je vis avec ma famille. Mon pére est un statitien dans une
fonction publique et ma mere est une revendeuse. Jai trois
fréres qui sont Dian, Vincent et Alban. E., aimes-tu les fruits
comme moi ? Car j'aime l'ananas, la banane, la vigne et les
mangues. Peux-tu me parler de ton pays ? Es-tu une fois venu
en Afrique ou au Togo ?

A bient6t

E.
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APENDICE 13

Médulo 2 — Tarefa 4
- Marcar sua opinido em relagdo as preferéncias autores das mensagens.
J'aime/ Je n’aime pas trop/Je n’aime pas (gosto /ndo gosto muito/ ndo gosto)

Les choses

- . - AnotacOes necessarias a compreensdo das preferéncias :
A. Jaime les fruits. © © ® ¢ P P

B. Jaime la lecture. © ® ®

C. Jiaime le théatre. © © ®

D. J’aime le voyage. © © ®

E. Jaime le sport. © © ®

F. J'aime la gastronomie. © ® ®

G. Jiaime les sériesde télé. © © ®

H. Jaime les jeux. © ® ®

I. Jaime l'hiver. © © ®

Les actions

J. Jaimelire. © © ®

k. Jaime monter acheval. © © ®

L. Jaime parler anglais. © © ®

M. J'aime bien aussiladanse. © © ®
N.J'aime bien écouter de la musique. ©© ®
O.Jaime la pluie et lesorages. © © ®
P. Jaime le calme et le silence. © © ®
Q.Jaime le sourire desgens. © © ®
R. J'adore partir en voyage. © ® ®

© OUI © PAS TROP @ NON

Fonte: autora



