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Apresentacao

Ja no langamento do livro Ensinar alemao no Brasil: contextos e con-
teidos, em 201 |, defendiamos que, ao refletir sobre o ensino de uma lingua
estrangeira, devemos sempre levar em consideragao tanto o contexto es-
pecifico em que esse ensino se realiza, quanto o publico-alvo ao qual ele
se dirige. Nove anos depois, continuamos convictas de que €& imprescindivel
orientar a pratica docente pelo grupo-alvo (Zielgruppenorientierung). Os traba-
Ihos reunidos neste novo livro sio exemplos da relevancia desse olhar para o
contorno sociocultural em que se ensina um idioma, especificamente a lingua
alem3, abrangendo discussoes tanto em nivel tedrico quanto pratico. Sob essa
perspectiva, reunimos trabalhos que abordam diversos assuntos relaciona-
dos ao ensino de alemao no contexto brasileiro e que, certamente, poderao
subsidiar discussdes no ambito da formagao de professores dessa lingua no
Brasil, assim como reflexoes sobre a realidade dos docentes em sala de aula,
promovendo, assim, o diadlogo entre a teoria e a pratica.

Como apontam alguns dos autores que contribuiram para esta co-
letanea, nos Ultimos anos o interesse pela lingua alem3 aumentou, mas o seu
ensino tem enfrentado também diferentes desafios. Diante de novos cenarios
— que incluem novas chances e novos obstaculos —, & preciso refletir sobre
os percursos que o ensino de alemao vem seguindo, sobre os contetidos a
serem lecionados e os procedimentos didaticos adequados. E, para todos nos,
& sem dlvida relevante estabelecer didlogo com outros profissionais da area
de Alem3o no Brasil, para pensarmos, atuarmos e crescermos juntos. Com
vistas a impulsionar o intercambio de ideias e experiéncias entre os diversos
especialistas do campo da didatica do ensino de linguas estrangeiras no Brasil,
o presente livro reline uma grande variedade de linhas de pesquisa e objetos
de estudo, que poderao servir como ponto de partida para repensamos cole-
tivamente os passos futuros para chegarmos a um ensino mais bem-sucedido.

Se no livro de 201 | conseguimos reunir trabalhos de diversos es-
tudiosos brasileiros da area de alem3ao como lingua estrangeira (LE), neste
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novo volume apresentamos nao apenas estudos de especialistas ja renomados
do universo académico do pais, mas também contribuicdes de um grande
nimero de egressos do mestrado bilateral com &nfase em alemao como LE,
mantido pela Universidade Federal do Parana (UFPR) em colaboragio com a
Universidade de Leipzig (UL), desde 2009. Mais de trinta brasileiros e alemaes
ja defenderam suas dissertagdes no ambito desse programa, obtiveram seus
titulos de mestre' e prosseguiram, boa parte deles, sua vida académica em
diversas instituicdes nacionais ou estrangeiras. Como aponta, por exemplo,
Paul Voerkel em seu capitulo neste livro, realizar uma pos-graduagao &€ um
passo importante para todo professor, nio apenas para a formagao pessoal
e para aumentar as proprias chances profissionais, mas também para ele-
var a qualidade de ensino. Duas das organizadoras deste volume — Catarina
Portinho-Nauiack e Virginia Wruck — foram alunas desse programa bilateral,
cumpriram seus créditos parte na UFPR, parte na UL, defenderam suas disser-
tagdes e hoje atuam, respectivamente, como docente e como pesquisadora
na UFPR. Esses dez anos de sucesso académico em nivel internacional se re-
fletem na presente publicag@o, que inclui 12 trabalhos diretamente resultantes
de pesquisas realizadas nesse curso de pos-graduagio, o qual representa, em
nivel nacional, um dos maiores e mais bem conceituados centros de produgio
academica voltada a didatica do idioma alemao.

Juntar trabalhos de renomados pesquisadores de diversas institui-
¢oes brasileiras, de um lado, e de jovens pesquisadores geralmente muito
ativos na pratica de ensino em sala de aula, de outro lado, parece-nos resultar
num dialogo muito enriquecedor para ambos os lados e, assim esperamos,
para as leitoras e os leitores. Podemos apresentar, assim, um amplo panorama
sobre temas, problemas, desafios, solucdes e sugestdes ligados ao ensino de
alemao como LE no Brasil.

Na primeira parte do livro, que chamamos de “Percursos”, os tra-
balhos assumem uma perspectiva ampla, com temas de natureza geral. Num
primeiro momento, Dorthe Uphoff aborda a relevancia do letramento critico
— um conceito retomado em outros trabalhos do livro — e aponta possiveis
interfaces com o conceito de ensino orientado para a agao. Outros textos —
como o capitulo de Paulo Soethe e Giovanna Chaves e as contribuicdes de
Paulo Voerkel e de Gabriel Teixeira — oferecem um panorama atual e abran-

I Todos os alunos desse mestrado bilateral, independentemente de terem ingressado pela
UFPR ou pela UL, passam dois semestres na sua universidade de origem e mais dois na
instituigao parceira, podendo, assim, vivenciar experiéncias teoricas e praticas em relagio ao
ensino de alemio, tanto na Alemanha quanto no Brasil. Cumpridos os créditos e defendida a
dissertagdo, eles recebem diplomas das duas instituigdes.
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gente da situagdo de ensino e aprendizagem de alemao no Brasil, no que diz
respeito tanto a demanda por parte de (potenciais) aprendizes e as institui-
¢oes de ensino e de formagao de professores, quanto ao campo de politicas
educacionais para linguas estrangeiras no nosso pais. O ensino de alemao na
educagio infantil — um cenario cada vez mais presente no ambito escolar — é o
tema do artigo de Karen Pupp Spinassé, enquanto Gabriel Bein discorre sobre
o papel do multilinguismo na formag¢ao do professor. Ainda dessa primeira
parte consta um capitulo que oferece uma retrospectiva sobre as experién-
cias, os desafios e os ganhos de uma oferta especial no ambito da formagao
docente: “A segunda licenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR: Relato
sobre a formagido de professores multidisciplinares, plurilingues, cidadaos”, de
autoria de Catarina Portinho-Nauiack, atual coordenadora desse programa,
juntamente com Paulo Astor Soethe, proponente e primeiro coordenador, e
Sibele Paulino, professora formadora do programa.

Muitos dos trabalhos aqui reunidos apresentam resultados de pes-
quisas que contestam crengas fortemente enraizadas, porém nem sempre va-
lidas, ligadas ao ensino e a formagio na area de Letras. Eles ao mesmo tempo
demonstram e comprovam a importancia do dialogo, da colaboragio e da
influéncia mdtua entre a universidade, as instituicdes de ensino fundamental
e médio, e as bases legais que regem o ensino. No atual momento em nosso
pais, marcado por intensos debates sobre as premissas basicas do ensino,
esses trabalhos sdao de grande pertinéncia para se discutir, a partir de estudos
empiricos e dados precisos, as complexas relagdes entre as diversas camadas
que compdem o sistema educacional brasileiro.

A segunda parte do livro, intitulada “Procedimentos”, & dividida em
trés secoes, todas dedicadas a aspectos voltados a pratica, aos métodos e aos
instrumentos de ensino. O enfoque da primeira se¢do &€ o material didatico
e o contetido do ensino de alemao contemporaneo — levando em conta as
novas tecnologias e a impossibilidade de ignorar seu papel de destaque em
nossas vidas hoje, fato que se torna ainda mais evidente em tempos de pande-
mia e distanciamento social. Os temas dos capitulos aqui reunidos s3ao o uso
de curtas-metragens, de materiais auténticos, de textos literarios, da Internet
e até mesmo a inclusdao de novos géneros textuais que se desenvolveram com
o surgimento de ferramentas como o aplicativo VWhatsApp.

A segunda sec3o, por sua vez, tem como tema a tradugio e a lin-
guistica comparada — um campo tematico muitas vezes negligenciado em es-
tudos elaborados no ambito dos paises de lingua alem3, onde o ensino de
alemao como segunda lingua implica uma heterogeneidade linguistica em sala
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de aula que impede ou dificulta levar-se em consideracao a primeira lingua
dos aprendizes. Os textos aqui reunidos abordam varios aspectos do ensino
de alemao que sao especificos do contexto brasileiro, partindo da premissa
de que nossos aprendizes falam portugués do Brasil e de que essa homoge-
neidade resulta na prerrogativa de aproveitar de modo positivo e construtivo
a possibilidade de se incluir a primeira lingua dos aprendizes, suas caracteris-
ticas gramaticais, discursivas e culturais no ensino de uma lingua estrangeira.
Muito diferentemente de abordagens mais antigas, entendemos a presenca
de uma primeira lingua comum em sala de aula como chance — e nao como
obstaculo — para uma aprendizagem eficiente, interessante e enriquecedora.

A terceira seg@o trata de assuntos ligados a cultura, aos discursos e
a narrativas preexistentes tanto no contexto da lingua alema quanto no Brasil.
Encontram-se nessa secao trabalhos sobre narrativas autobiograficas, sobre
o ensino-aprendizagem de aspectos culturais e discursivos da lingua alem3,
inclusive de contetidos mais sensiveis, como o exilio brasileiro de falantes de
alem3o durante a Segunda Guerra Mundial. Varios desses estudos partem de
experiéncias e exemplos concretos da pratica de ensino, oferecendo suges-
tdes para o dia a dia em sala de aula, mas sempre procurando estabelecer
um dialogo com debates teoricos atuais, cumprindo, assim, o objetivo central
deste livro: fortalecer a ponte entre o campo da teoria e o da pratica, a partir
de novas perspectivas e de novos direcionamentos.

Nossos agradecimentos a todos que contribuiram para a realiza-
¢do desta coletanea, sobretudo as autoras e aos autores dos artigos aqui
reunidos, ao colega Paul Voerkel, pelo apoio a edi¢ao deste livro, ao Instituto
Goethe de Curitiba e ao Programa Nacional de Formagao de Professores da
Educacio Basica (Parfor), que apoiaram este projeto.

Catarina Portinho-Nauiack
Ruth Bohunovsky
Virginia Wruck



Parte |

PERCURSOS






Ensino orientado para a
acao e o letramento critico:
interfaces possiveis

Dérthe Uphoff

l. Introdugio

O presente capitulo tem por objetivo discutir e comparar duas abor-
dagens de ensino de lingua estrangeira que circulam no Brasil e que sao propa-
gadas por diferentes documentos de politica linguistica. Trata-se, de um lado, do
ensino orientado para a acao (Handlungsorientierung), disseminado principalmente
pelo Quadro europeu comum de referéncia para as linguas' (CONSELHO DA EU-
ROPA, 2001), e, de outro lado, do letramento critico, defendido pelas Orienta-
¢oes Curriculares para o Ensino Médio? (BRASIL, 2006). Ambas as abordagens
ultrapassam a esfera restrita do ensino de linguas estrangeiras e sdo adotadas
também no ensino de outras disciplinas, apontando para objetivos educacionais
mais amplos, tais como a insercao do aprendiz na sociedade.

No ensino de alemdo, o enfoque na ag3o costuma ser assegurado
pelos tipos de livros didaticos utilizados na area, os quais, produzidos por edi-
toras alemas e destinados ao mercado global, cumprem as diretrizes do QECR.
Ademais, o ensino orientado para a agao também é destaque nos parametros
curriculares do Rahmenplan “Deutsch als Fremdsprache” fir das Auslandsschulwe-
sen® (ZfA, 2009), documento da Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen* que de-

Doravante QECR.

Doravante OCEM.

Doravante Rahmenplan.

Trata-se de um orgao publico na Alemanha que apoia escolas em outros paises, nas quais
& possivel realizar o exame de concluséo do ensino médio alemao (Abitur) e adquirir diplo-
mas de lingua alem3, tais como o Deutsches Sprachdiplom. O documento esta disponivel em:
http://www.auslandsschulwesen.de/SharedDocs/Downloads/Webs/ZfA/DE/DSD/DaF-Rah-
menplan.pdf;jsessionid=D9D36C78CD0639B96E78183F75A737 | D.intranet662?__blob=pu-
blicationFile&v=2. Acesso em: 20 jun. 2020.

AwpN—
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fine as competéncias linguisticas esperadas no idioma alemao para os diversos
segmentos dos ensinos fundamental e médio. O letramento critico, por sua vez,
& muito discutido no ambito do ensino de inglés, mas ainda pouco explorado
na area de alemao como lingua estrangeira (LE). Para ilustrar esse fato, vale
lembrar que os consultores do capitulo sobre linguas estrangeiras das OCEM
(BRASIL, 2006) — Walkyria Monte Mor e Lynn Mario T. Menezes de Souza —
s3o pesquisadores da area de inglés, ao passo que, na lingua alem3, ainda falta
até mesmo um termo especifico para denominar a abordagem do letramento
critico. Nao obstante, & importante que a proposta do letramento critico seja
discutida na formagao inicial de professores de alemao no Brasil, uma vez que
as OCEM nio se dirigem especificamente ao ensino de inglés, mas procuram
ser reflexdes que englobam também o ensino de outras linguas estrangeiras
presentes no ensino médio (BRASIL, 2006, p. 87). Temos, desse modo, dois
documentos oficiais — as OCEM e o Rahmenplan — que pretendem dar orien-
tacoes didatico-metodologicas para a docéncia de alemao no ensino médio e
que foram concebidos por instancias politicas oriundas de paises diferentes.
Essa sobreposiciao incomum de diretrizes curriculares reforgca a importancia
de uma comparagio critica entre os dois documentos, que sera empreendida
neste capitulo. Iniciaremos nossa analise com uma discussdao das concepgdes
teodricas que embasam o ensino orientado para a a¢dao e o letramento critico.
Na sequéncia, examinaremos os contextos de produgao dos dois documentos
e faremos uma contraposicdo de alguns de seus aspectos mais relevantes —
tais como a formulagio dos objetivos do ensino de lingua estrangeira e sua
operacionalizagao para o desenvolvimento da habilidade leitora —, assim como
apresentaremos uma sugestdo de temas que devem ser tratados no ensino me-
dio. Algumas reflexdes mais amplas sobre a presenca dos dois documentos no
ensino de alemao como LE no Brasil concluirao este capitulo.

2. Ensino orientado para a agio e o letramento critico:
caracteristicas gerais

O ensino orientado para a agao tem longa tradicao nas discus-
soes sobre educagio basica. Na Alemanha, um trabalho de referéncia nessa
perspectiva & a obra Handlungsorientiert lehren und lernen: Schiileraktivierung,
Selbsttatigkeit, Projektarbeit [Ensinar e aprender orientado para a agio: ativagiao
do aluno, autonomia e atividades de projeto], do pedagogo Herbert Gudjons
(2008), cuja primeira edi¢ao veio a lume no ano de 1986. Nessa publicagio,
o autor afirma que a referida abordagem nao apresenta uma base teorica
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claramente identificavel, mas que ela nasceu da pratica, com o intuito de que
se desenvolvesse um ensino diferente, menos expositivo e mais voltado para
a apropriagdo ativa e autodirigida dos conteldos escolares pelos alunos. Nas
palavras de Gudjons, o conceito de ensino orientado para a agiao constitui

antes um rotulo provisorio [Verstdndigungskiirzel] para um conjun-
to metodologico de contornos ainda pouco definidos que um mo-
delo didatico conciso e teoricamente embasado. Apresenta, por
vezes, um carater fortemente apelativo, surgindo também como
utopia concreta de uma escola diferente e de uma tentativa de
responder aos atuais estilos de aprendizagem dos alunos e alunas.
(GUDJON:S, 2008, p. 8)°

No contexto de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, o en-
sino orientado para a agao ganhou destaque a partir da publicagiao do QECR,
cuja concepgdo de sujeito assume a seguinte perspectiva:

A abordagem aqui adoptada ¢ [...] orientada para a ac¢do, na me-
dida em que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente
de uma lingua como actores sociais, que tém que cumprir tarefas
(que n3o estdo apenas relacionadas com a lingua) em circunstan-
cias e ambientes determinados, num dominio de actuagio espe-
cifico. [...] Falamos de “tarefas” na medida em que as ac¢des sio
realizadas por um ou mais individuos que usam estrategicamente
as suas competéncias especificas para atingir um determinado re-
sultado. (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 29)

O enfoque na agao aparece aqui vinculado a uma visao de aprendi-
zagem como desenvolvimento de competéncias que permitem a resolugiao de
tarefas ou problemas na vida social. Essas competéncias podem ser tanto de

In

ordem “geral”, englobando conhecimentos, habilidades e atitudes mais amplas
e extralinguisticas, quanto de ordem *“comunicativa”’, envolvendo competén-
cias linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas (CONSELHO DA EUROPA,
2001). O ensino orientado para a ag3o parte, desse modo, do pressuposto de
que os alunos, quando usam uma lingua — estrangeira ou nao —, pretendem
alcancar determinado objetivo acional e avaliam seu desempenho no idioma
de acordo com o sucesso de sua agao comunicativa.

Gudjons (2008, p. 140-151) chama a atengao para alguns proble-

mas operacionais de um ensino organizado nesses moldes que apontam para

5 Todas as citagdes de obras em alemao foram traduzidas pela autora deste capitulo.
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o referido carater “utopico” da Handlungsorientierung. Em primeiro lugar, a
concepgao da agao como uma atividade intencional e autodirigida implica a
possibilidade de os alunos escolherem o que fazer na escola e de identifica-
rem-se com os temas tratados nas aulas, o que se opde a um curriculo prede-
terminado como o do ensino regular. Alem disso, cada tarefa trabalhada em
sala de aula deveria estar relacionada a um problema auténtico e relevante
para o aluno na sua vida social, o que é dificil de assegurar, ja que muitos
conteldos escolares — determinados por outras instancias — nao apresentam
vinculo direto com a realidade imediata desse aluno. Finalmente, o contexto
institucional em que a educagdo escolar se da, com sua organizagiao em aulas
de disciplinas separadas e sua necessidade de atribuicao de notas, impede o
desenvolvimento de tarefas integradas e livres do peso da avaliagao.

Talvez seja por esses problemas intrinsecos ao ensino orientado
para a agdo que a abordagem é concebida de forma mais moderada e cautelosa
na série Deutsch lehren lernen [Aprender a ensinar alemao], principal material
de formagao de professores de alemao como LE na atualidade, publicado pelo
Instituto Goethe. Em seu sexto volume, intitulado Curriculare Vorgaben und Un-
terrichtsplanung, lé-se: “O enfoque na agdo é o principio de um ensino de lingua
por meio do qual os aprendizes sao preparados para realizar agoes linguisticas e
também as simulam em sala de aula” (ENDE et al., 2013, p. 143, grifos nossos).
Observa-se, nessa citacio, o reconhecimento da artificialidade na sala de aula
de lingua estrangeira, onde apenas raramente a participagao dos alunos chega a
estar inserida em contextos reais de agao social extraclasse.

Se na Handlungsorientierung a lingua & compreendida como um ins-
trumento para a a¢dao (BACH; TIMM, 2009, p. 14), o letramento critico, por
sua vez, “parte da premissa de que a linguagem tem natureza politica, em
funcio das relagdes de poder nela presentes” (MONTE MOR, 2013, p. 42).
Ressalte-se que a linguagem nao & neutra e nao apenas representa a realidade
social, mas também, e antes de tudo, a molda, por meio de praticas situadas
de construgao e atribuicao de sentidos. Enquanto ao ensino orientado para
a acdo importa a adequagio de determinado enunciado elaborado por um
aluno a tarefa comunicativa proposta, visando ao seu sucesso, o letramento
critico volta-se a conscientizar os alunos do locus de enunciagao de que parte
o enunciado ou texto que é trabalhado em sala de aula e, nas palavras de
Clarissa Menezes Jordao (2013), busca proporcionar

espagos para questionamento das praticas de construgio de sen-
tidos e representagdo de sujeitos e saberes, para problematizagdo
dos sistemas sociais de hierarquizagdo desses sujeitos e saberes,
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para investigacio dos sentidos do mundo e seus processos de
construgio, distribuicdo, reproducio e transformagio, tudo isso
ao lado da tentativa de preparar [os alunos] para a incerteza do
futuro e do presente. (JORDAO, 2013, p. 84)

Tal projeto educacional se propde, portanto, a formagio de um
cidadao consciente, capaz de refletir sobre a sua posicao e sobre as posicoes
dos outros na comunidade, com o objetivo de deflagrar mudangas em direcdo
a uma sociedade mais justa e igualitaria. Percebe-se aqui o legado de Paulo
Freire (1970; 1996), que vislumbra a transformagao social como uma meta
relevante e possivel para a educagio.

Nas OCEM, esse projeto de cidadania & formulado da seguinte
maneira, para o contexto do ensino de linguas estrangeiras:

[...] entende-se que “ser cidadao” envolve a compreensio sobre
que posicao/lugar uma pessoa (o aluno, o cidadio) ocupa na socie-
dade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que essa &
a sua posi¢ao? Como ele veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer
muda-la? Quer sair dela? Essa posi¢do o inclui ou exclui de qué?
(BRASIL, 2006, p. 91)

Em suma, o ensino orientado para a a¢ao e o letramento critico,
apesar de voltados para a lingua em uso — em contraposi¢ao a uma abordagem
mais tradicional e estrutural do ensino de idiomas —, diferenciam-se em seus
objetivos fundamentais no que diz respeito ao enfoque do trabalho com esta
disciplina. Enquanto o ensino orientado para a agio visa ao desenvolvimen-
to das competéncias comunicativa e intercultural, o letramento critico tem
como meta principal a formagdo do aluno para a cidadania. Em consequéncia,
o uso adequado de uma lingua estrangeira, nao apenas em termos gramaticais,
mas sobretudo pragmaticos e sociolinguisticos (CONSELHO DA EUROPA,
2001), é prioritario para a Handlungsorientierung, ao passo que o letramento
critico valoriza sobretudo a construgio de uma consciéncia critica no alu-
no, que devera ser capaz de identificar e questionar as relacoes de poder
presentes na sociedade em que vive. Andréa Machado de Almeida Mattos
e Katia Modesto Valério (2010, p. 154) sintetizaram as diferengas entre as
duas perspectivas nas formulas “problem-solving” (entendida como “reflexao e
metaconversa voltadas para a soluco de tarefas”) (VALERIO, 2010, p. 154) e
“problem-posing” (“reflexao e metaconversa voltadas para a problematizagao”)
(VALERIO, 2010, p. 154).
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O Quadro |, a seguir, resume os principais objetivos de ambas as
perspectivas de ensino.

QUADRO | — PRINCIPAIS OBJETIVOS DO ENSINO ORIENTADO PARA A ACAO E DO
LETRAMENTO CRITICO

Ensino orientado para a a¢do Letramento critico

Competéncia comunicativa e intercultural Formagdo cidada

Uso adequado da lingua em situagdes comunicativas | Consciéncia critica

Realizacdo de tarefas Estimulo ao questionamento do status quo social

“Problem-solving” “Problem-posing”

FONTE: A autora.

E importante observar que, apesar dessas diferencas, as duas abor-
dagens apresentam diversos principios metodologicos em comum, tais como
o protagonismo do aluno (Lernerorientierung), a &nfase na autenticidade dos
materiais didaticos e das interagdes em sala de aula, alem do desenvolvimen-
to de uma consciéncia sobre a heterogeneidade sociolinguistica do idioma
(MATTOS; VALERIO, 2010). Ambas também se propoem a fortalecer a au-
toconfianca dos alunos. Enquanto o ensino orientado para a agdo, na esteira
do enfoque nas competéncias defendido pelo QECR, procura enfatizar aquilo
que o aprendiz ja consegue realizar em termos de atividades linguisticas, em
vez de concentrar-se nas lacunas de seus conhecimentos gramaticais e le-
xicais, por exemplo, o letramento critico visa desvelar assimetrias sociais e
encorajar o aluno que se encontra em uma posi¢do social menos favorecida
a lutar para alcangar um outro lbcus de enunciagio.® No modelo das com-
peténcias gerais estipulado pelo QECR — sendo estas “conhecimento declara-
tivo”, “competéncia de realizacao”, “competéncia existencial’ e “competéncia de
aprendizagem” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 31), pode-se dizer que
o letramento critico atua principalmente no desenvolvimento da competéncia
existencial, ou “saber-ser” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 31), e que a
Handlungsorientierung dirige sua atencao sobretudo para estimular a competén-
cia de redlizagao, ou “saber-fazer” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 31)
do aluno.

A seguir, discute-se como as duas concepgdes de ensino foram
operacionalizadas no Rahmenplan (ZfA, 2009) e nas OCEM (BRASIL, 2006),
dois documentos de politica linguistica que propdem diretrizes curriculares
para o ensino de alemao no ensino médio brasileiro.

6  Sobre esse aspecto, conferir também os exemplos das OCEM (BRASIL, 2006) apresentados
na proxima segao deste capitulo.
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3. Rahmenplan e OCEM: contextos de produgao
e publicos-alvo

As OCEM foram publicadas pelo Ministério da Educagao em 2006
e compreendem trés volumes tematicos, entre os quais € no primeiro, inti-
tulado “Linguagens, Codigos e suas Tecnologias”, que se encontra o capitulo
sobre o ensino de linguas estrangeiras (BRASIL, 2006). Como informa o do-
cumento em sua “Carta ao Professor”, as orientagdes curriculares “foram
elaboradas a partir de ampla discussao com as equipes técnicas dos Sistemas
Estaduais de Educagio, professores e alunos da rede publica e representantes
da comunidade académica” (BRASIL, 2006, p. 5). Em sua “Apresentacdo”,
o volume destaca “o aprimoramento do educando como ser humano, sua
formagdo ética, desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pen-
samento critico” (BRASIL, 2006, p. 7) como metas do ensino médio, com
vistas a constru¢dao de uma “educagao publica de qualidade” (BRASIL, 2006,
p. 5). No terceiro capitulo do documento, é realgada a fungio educacional do
ensino de Linguas Estrangeiras, formulando-se como objetivos especificos das
orientagcdes curriculares dessa disciplina escolar, entre outros: “reafirmar a
relevancia da nogao de cidadania e [...] discutir o problema da exclusao no
ensino em face de valores ‘globalizantes’ e o sentimento de inclusio frequen-
temente aliado ao conhecimento de Linguas Estrangeiras” (BRASIL, 2006, p.
87). Analisando-se a crenga — bastante arraigada no Brasil — de que n3o se
aprende uma lingua estrangeira nas escolas regulares — muito menos nas pu-
blicas —, argumenta-se no documento que o ensino dessa matéria no contexto
da educagio basica apresentaria objetivos diferentes daqueles assumidos por
uma escola de idiomas. Assim, enquanto esta enfocaria as quatro habilidades
linguisticas com o intuito de estimular a competéncia comunicativa do aluno,
aquela buscaria promover o contato com a lingua estrangeira para estimular
a formagao cidad3, “o que inclui o desenvolvimento de consciéncia social,
criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim, uma reforma na
maneira de pensar e ver o mundo” (BRASIL, 2006, p. 90). Por isso, segundo o
documento, “o valor educacional da aprendizagem de uma lingua estrangeira
vai muito além de meramente capacitar o aprendiz a usar uma determinada
lingua estrangeira para fins comunicativos” (BRASIL, 2006, p. 92, grifo nosso),
envolvendo também um projeto de autoafirmacao do aluno por meio do dia-
logo com outras culturas e realidades. Percebe-se, no emprego da expressao
“meramente”, uma discreta manobra a fim de desconstruir a visio de que o
desenvolvimento da competéncia comunicativa seria naturalmente o objetivo
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principal — senao o Unico — do ensino de linguas estrangeiras. Em contraposi-
¢30, o documento considera que o enfoque exclusivamente nas quatro habi-
lidades — no sentido de apresentar e ensaiar usos linguisticos adequados para
determinadas situagdes de comunicacao — acaba por ressaltar certos padroes
culturais em detrimento de outros, menos valorizados, o que, em Gltima ins-
tancia, levaria a exclusdo social (BRASIL, 2006, p. 108).

O Rahmenplan, por sua vez, foi elaborado por uma comissao de
especialistas da Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen [Agéncia Central para
as Escolas no Exterior], sob coordenagdo de Karl-Richard Bausch, renomado
pesquisador alemao na area do ensino-aprendizagem de linguas. Como mos-
tra o prefacio do documento (ZfA, 2009, p. 3), seu contexto de produgio esta
muito ligado a mudangas estruturais ocorridas recentemente no sistema edu-
cacional alemao, que fizeram com que os curriculos escolares fossem refor-
mulados a partir de uma nova visdo de aprendizagem como desenvolvimento
de competeéncias, exigindo-se agora uma avaliagdo constante do desempenho
discente com base em descritores de competéncias predefinidos. Em conse-
quéncia disso, o Rahmenplan formulou metas concretas para a performance
comunicativa dos alunos em lingua alem3, distribuidas nos quatro ciclo forma-
tivos (Bildungsabschnitte) da educac@o basica. A Gltima etapa, que corresponde
ao desenvolvimento de competéncias linguistico-comunicativas nos niveis B2
e Cl na escala do QECR (ZfA, 2009, p. 39), pode ser considerada equivalente
ao ensino médio brasileiro, em termos da faixa etaria visada dos alunos.

As metas estipuladas pelo Rahmenplan sao obrigatorias tanto para
escolas alemas no exterior como para escolas que oferecem o Deutsches
Sprachdiplom (DSD), um diploma de lingua alema oferecido pela propria ZfA
que certifica conhecimentos em nivel Bl (DSD 1) e B2/C1 (DSD 2). Segundo
informagdes do site do programa alemao PASCH — Schulen: Partner der Zukunft
[Escolas: Parceiras do Futuro]” —, h4, no Brasil, atualmente, quatro escolas
alemis e 24 escolas que oferecem o Deutsches Sprachdiplom. Essas instituicdes
de ensino se encontram nas regioves Sul e Sudeste do pais e s3o, em sua
grande maioria, colégios particulares. Vale observar que o Rahmenplan preve
também a possibilidade de outras escolas de ensino fundamental e médio
ao redor do mundo, mesmo que nao se encaixem nos dois perfis indicados,
aderirem voluntariamente ao curriculo proposto (ZfA, 2009, p. 4).

7  Cf. http://weltkarte.pasch-net.de/. Acesso em: 28 fev. 2020. O programa visa a construgiao
de uma rede de escolas de exceléncia ao redor do mundo que oferegam o ensino da lingua
alema. Atualmente, conta com mais de 1.800 instituicdes conveniadas.
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Tais caracteristicas do Rahmenplan apontam para diferencas impor-
tantes em relagcdo as diretrizes das OCEM. Enquanto estas foram desenvol-
vidas para o ensino publico, o Rahmenplan se dirige primordialmente a esfera
particular — pelo menos no que diz respeito as escolas brasileiras a ele vincu-
ladas (considerando-se que a realidade escolar pode ser diferente em outros
paises). Ademais, o Rahmenplan & concebido como um curriculo obrigatorio,
ao passo que as OCEM apresentam um carater muito menos prescritivo,
como é possivel depreender do seguinte excerto:

A elaboragio deste documento n3o pretende trazer “solugdes”
definitivas para os problemas do ensino em questdao. Mas procu-
ra trazer reflexoes teoricas — pedagogicas e educacionais — que
possam ensinar a pensar sobre — ou expandir o que ja vem sendo
pensado — e lidar com os conflitos inerentes a educagio, ao ato
de ensinar, a cultura que consolida a profissio do professor, ao
aprendizado de linguas estrangeiras e a construgio de uma visio
do mundo. (BRASIL, 2006, p. 87-88)

O Rahmenplan formula objetivos claros e mensuraveis para a prati-
ca pedagogica, revelando-se, assim, como um instrumento fortemente orien-
tado para o cumprimento de metas preestabelecidas (ergebnisorientiert) (ZfA,
2009, p. 4), que sdo cobradas mediante avaliagdes estandardizadas, tais como
o Deutsches Sprachdiplom. As OCEM, por outro lado, nao tém essa pretensio,
mas procuram incentivar mudangas educacionais mais amplas, com o fito de
tornar a escola publica mais inclusiva, rompendo com °
(BRASIL, 2006, p. 8) no ensino escolar brasileiro.

Em consonancia com a pedagogia freiriana, as OCEM, como vimos

‘praticas arraigadas”

anteriormente, destacam a importancia de uma educagao em prol da forma-
¢3o de cidadios criticos e comprometidos com a diminuicao das desigualda-
des sociais. Por conseguinte, o documento sugere que se trabalhe com te-
mas como diversidade, dependéncia versus independéncia, valores, conflitos,
diferencas regionais e justica social (BRASIL, 2006, p. 112). O Rahmenplan,
por sua vez, enfatiza a necessidade de capacitar-se o aluno para agir “em um
mundo marcado pela mobilidade e pela concorréncia globalizada” (ZfA, 2009,
p- 5), e de prepara-lo para as exigéncias de uma vida profissional cada vez
mais determinada pela internacionalizagao (ZfA, 2009, p. 38). Também nes-
se documento, temas como responsabilidade social (soziale Verantwortung) e
“reconhecimento dos direitos e deveres politicos” (“Wahrnehmung politischer
Rechte und Pflichten”) (ZfA, 2009, p. 46) sao lembrados. Nao obstante, per-
cebe-se na sutil diferenca entre as formulagoes justica social (BRASIL, 2006)
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e responsabilidade social (ZfA, 2009) que os dois documentos partem de uma
imagem de aluno que ocupa posi¢cdes diferentes na hierarquia social. Essa im-
pressdo é refor¢ada quando se observa uma atividade de leitura que as OCEM
propdem para o ensino de Linguas Estrangeiras:

QUADRO 2 — ATIVIDADE DE LEITURA PROPOSTA NO CAPITULO “CONHECIMENTOS
SOBRE LINGUAS ESTRANGEIRAS”, DAS OCEM

Atividade B

Uma professora leva um anincio publicitario sobre o Dia das Maes, extraido de uma revista.
Pede aos alunos que o leiam e respondam a perguntas, tais como:

a.As mies representadas no anlincio se parecem com as que vocé conhece! Por que nao?

b. Quais as mies que ndo estio representadas no anuncio?

c. Que filhos vao dar presentes as maes?

d. Como os filhos arranjam dinheiro para comprar presentes para suas maes?

e. Quem cria/produz esses anlncios?

f. Por que essas pessoas que produzem os anuncios despendem tempo e trabalho para ga-
rantir que o leitor saiba qual produto esta disponivel no mercado?

FONTE: Brasil (2006, p. 115).

De acordo com os objetivos do letramento critico discutidos na
segdo anterior, esta atividade recomendada pelas OCEM (Quadro 2) visa
examinar e questionar o discurso publicitario, sugerindo que se tome como
ponto de partida uma propaganda sobre o Dia das Maes extraida de uma
revista. Sem fornecer um exemplo concreto de anlncio, a atividade propde
uma série de perguntas para analisar o publico-alvo e o locus de enunciagao
de uma propaganda que se encaixe nesses moldes. Assim, chama-se a atencdo
para o fato de que nem todos os tipos de maes e de filhos s3o representados
no anlncio, mas que, para identificar-se com ele, & preciso pertencer a uma
classe socioecondomica especifica. Dessa maneira, denuncia-se a exclusio de
certos grupos sociais no escopo de leitores da propaganda. A @ltima questao
da atividade sugere uma reflexiao sobre os motivos dessa exclusiao, que pare-
cem ligados tanto a distribuicao desigual do poder aquisitivo entre as pessoas
quanto a ordem capitalista da sociedade.

O Rahmenplan, no que lhe concerne, n3o indica atividades es-
pecificas, mas enfatiza a funciao propedéutica do ensino de alem3o, princi-
palmente no quarto Bildungsabschnitt, levando em consideragao possiveis
exigéncias da futura carreira académica e profissional do aluno.! Com base

8  Cf. ZfA (2009, p. 38).
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nesse principio, o documento formula metas arrojadas para todas as are-
as da competéncia comunicativa (compreensio e produgio oral e escrita),
alem da competéncia intercultural.

E importante ressaltar que também as OCEM tratam das habili-
dades classicas da leitura e da escrita em lingua estrangeira, bem como da
comunicagdo oral. No entanto, a discussdao no documento brasileiro gira em
torno das especificidades dessas praticas no ambito do letramento critico,
em oposicao a outras abordagens de ensino difundidas no Brasil. Para ilustrar
alguns aspectos dessas diferengas, sera feita, a seguir, uma analise comparativa
dos documentos no que diz respeito a suas ponderagcdes sobre o desenvolvi-
mento da competéncia leitora.

4. Orientacdes para o desenvolvimento da leitura em
lingua estrangeira

Na sec3o anterior, examinou-se uma atividade de leitura proposta
nas OCEM, que sugere a anilise de um anlncio nos moldes do letramento
critico (ver Quadro 2). De acordo com o documento (BRASIL, 2006), nessa
forma de trabalhar com a leitura “ganham énfase as representagdes e as analises
a respeito de diferengas, tais como: raciais, sexuais, de género e as indagacdes
sobre quem ganha ou perde em determinadas relagoes sociais” (BRASIL, 2006,
p- 116). Na atividade do Quadro 2, o objetivo & revelar mecanismos de exclu-
sio de uma sociedade por meio das disparidades socioecondmicas que nela
existem, conforme pudemos observar. As OCEM, contudo, ndo trazem uma
propaganda de revista especifica, nem mesmo apresentam os enunciados das
perguntas de analise em lingua estrangeira, provavelmente para nao ter que
usar um idioma determinado e, assim, excluir outros. Com isso, no entanto,
varias dlvidas surgem: para que nivel de proficiéncia em lingua estrangeira essa
atividade é indicada?; como selecionar o anlincio?; qual a complexidade linguis-
tica adequada da propaganda para o trabalho no ensino médio?; em que lingua
(estrangeira, materna ou ambas, de forma variavel) a analise devera ser realiza-
da? Para essas perguntas, praticamente nao se encontram respostas nas OCEM.

De forma geral, o documento se manifesta a favor da utilizagio de
materiais auténticos, nao simplificados para fins didaticos, de modo a evitar
o emprego de textos artificiais e pouco estimulantes (BRASIL, 2006, p. | 13).
No entanto, apesar de reconhecer a importancia de considerar-se o grau de
complexidade linguistica dos textos na hora de sua escolha, as OCEM nao
informam niveis desejaveis de proficiéncia linguistica como faz o documento
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alemdo (ZfA, 2009). A nica indicagao mais concreta que as OCEM fornecem
nesse sentido & vaga e indefinida, permitindo o trabalho com textos auténti-
cos de diversos niveis linguisticos, como se constata no Quadro 3, a seguir.

QUADRO 3 — ASPECTOS LINGUISTICOS A SEREM TRATADOS NO AMBITO DE ATIVI-
DADES DE LEITURA

Compreensio textual Compreensdo geral dos pontos principais e
das informacdes detalhadas do texto

Aspectos linguisticos Conteudos linguistico-textuais:
(a serem focalizados por meio de textos variados, | Cognatos
ao longo dos trés anos do ensino médio) Grupos nominais

Prefixos

Sufixos

Referéncia textual

Inferéncia lexical

Tempos e formas verbais

Categorias de palavras (substantivos, adjetivos, ad-
vérbios, por exemplo)

Estrutura passiva

Elementos de ligagao

FONTE: Brasil (2006, p. 118).

Observa-se, nas categorias amplas dos “contetidos linguistico-textu-
ais” listadas no Quadro 3, que as diretrizes das OCEM guardam bastante espago
e liberdade para a concretizagdo do curriculo de Linguas Estrangeiras no ensino
médio, levando em consideracido, provavelmente, que as condicdes concretas
das escolas (publicas) podem variar muito em diferentes regioes do pais.

Outro aspecto que chama a ateng¢do no Quadro 3 diz respeito a
mencdo a diversos estilos de leitura que devem ser estimulados a partir do
trabalho com o texto em lingua estrangeira, também no ambito do letramen-
to critico. Percebe-se, nesse ponto, uma convergéncia com os objetivos do
ensino comunicativo, que é reforcada em outra passagem do documento:

Explicitamos que as questdes que buscam desenvolver o letra-
mento critico levam em conta o trabalho que vinha sendo reali-
zado em leitura nas escolas nos Gltimos anos. Ou seja, continu-
a-se trabalhando a compreensdo geral, dos pontos principais e
as informagdes detalhadas do texto, assim como os elementos
linguistico-textuais oferecidos pelos textos selecionados, os quais
contribuem para a compreensio e o exercicio da interpretagao
(construgcao de sentidos). O letramento critico representa uma
ampliacdo e uma definicdo desse trabalho de leitura no que se refe-
re a expectativa de desenvolvimento critico dos alunos. (BRASIL,
2006, p. |16, grifos nossos)
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O letramento critico aparece, dessa forma, como compativel com
um trabalho de leitura mais convencional, em consonancia com os preceitos
da abordagem comunicativa, a0 mesmo tempo que se ressalta a importancia
de direcionar-se esse trabalho para uma analise critica do texto, comprome-
tida com a formagio cidada dos alunos.

Também no Rahmenplan se encontra uma combinag¢do de finali-
dades comunicativas com a preocupagiao de estimular a postura critica do
aluno. No entanto, se as OCEM priorizam a criticidade, o Rahmenplan coloca
o desenvolvimento da competéncia comunicativa, medido pelo “@xito da agao
comunicativa em situagdes concretas” (ZfA, 2009, p. 13), em primeiro lugar.
Assim, o documento alemao formula como meta a promogio da competéncia
leitora no ensino médio:

Ao final do quarto ciclo formativo [Bildungsabschnitt], os alunos sao
capazes de compreender textos auténticos extensos e complexos,
também sobre assuntos abstratos, e de identificar seus elementos
principais bem como informagoes detalhadas, aléem de relaciona-las
a contextos tematicos mais amplos, associando de forma delibe-
rada informagdes oriundas do texto a conhecimentos externos a
ele, com o intuito de reconstruir também importantes sentidos
implicitos. (ZfA, 2009, p. 41)

O desenvolvimento de uma postura critica, por sua vez, & mencio-
nado no Rahmenplan em um capitulo a parte, na secao sobre competéncias
interculturais:

Ao final do quarto ciclo formativo [Bildungsabschnitt], os alunos
possuem conhecimentos socioculturais em grau suficiente para
compreender referéncias implicitas encontradas em textos nao
ficcionais, bem como em textos literarios contemporaneos. Sao
capazes de identificar e reconhecer valores, atitudes e pontos de
vista culturalmente marcados em situagdes de convivio e no con-
tato com textos e midias de lingua alem3, assim como comparar
criticamente esses valores com os de sua propria cultura e de ou-
tras culturas, além de avalia-los de forma diferenciada. (ZfA, 2009,
p. 47, grifo nosso)

O documento alem3o esclarece ainda que essa competéncia é ad-
quirida com a “percepgao da variedade das culturas e dos valores, normas e
padroes de comportamento que divergem do proprio modo de ser” (ZfA,
2009, p. 47). Nota-se, portanto, que prioriza a consciéncia critica das diferen-
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cas entre as culturas, em especial no que diz respeito as culturas de expres-
sdo alema em oposicido a cultura local do aluno. As OCEM, por seu turno,
enfocam a formagao cidada, tendo em vista as diferengas e desigualdades no
ambito da propria sociedade brasileira, mas pouco abordam a percepg¢io de
valores e atitudes de outros paises. Essa anilise se refor¢a pelo fato de que o
Unico texto em lingua estrangeira citado no documento como exemplo para
a atividade em sala de aula é extraido do site estadunidense BrazziP, que visa
informar sobre o Brasil e que tem como lema a frase “Tentando entender o
Brasil desde 1989'°:

In less than a decade the Internet in Brazil has surpassed class-
rooms and research facilities as a way to reach millions of users.
According to Brazil’s Ministry of Science and Technology, the num-
ber of people worldwide who are linked to the Internet is expec-
ted to reach close to 400 million in 2005, accounting for more than
$ 620 billion in Internet commerce. The Internet was offered to
the general public in Brazil in 1995 by the Ministry and more than
19.7 million Brazilians use the service today.

According to Nielsen-NetRatings, only in 2002, the number of Bra-
zilians with access to the Internet grew by 2.1 million. The study
says that 45 percent of people 16 year old or older living in a house
with a telephone have access to the Internet. 14.3 million Brazilians
access the Internet from home. (BRASIL, 2006, p. 93)

Para analise desse texto, as OCEM sugerem uma atividade que possa

por exemplo, prever perguntas ou reflexoes como: [...] “Quem
s3o os brasileiros descritos no texto como usuarios da Internet?
Quem nio esta incluido nessa estatistica e por qué? Os dois nu-
meros 19.7 milhdes e 14.3 milhdes referem-se aos brasileiros. O
que descrevem? Que diferengas apresentam e por qué? O que é
necessario para ser um usuario da Internet?” (BRASIL, 2006, p. 93,
grifos no original)

Observa-se nessas perguntas, mais uma vez, o intento de chamar a
atencio para as diferencas socioecondmicas existentes no Brasil, com vistas em
estimular a criticidade dos alunos e, quiga, contribuir para promover mudangas
sociais. Ja o Rahmenplan, voltado para o desenvolvimento da competéncia do

9 Disponivel em: www.brazzil.com. Acesso em: 28 fev. 2020.
10 “Trying to understand Brasil since 1989”.
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aluno para agir em um mundo de trabalho internacionalizado, ndo tem essa pre-
tensdo, mas sim objetiva assegurar que esse aluno, no futuro, possa competir no
mercado de trabalho e ser bem-sucedido na vida profissional.

Consideragoes finais

Ao longo deste capitulo, procurou-se identificar as convergéncias
e divergéncias entre o ensino orientado para a agao e o letramento critico — duas
abordagens de ensino propagadas, respectivamente, pelo Rahmenplan (ZfA,
2009) e pelas OCEM (BRASIL, 2006). Argumentou-se que as abordagens sio,
até certo ponto, compativeis, uma vez que o trabalho com o letramento cri-
tico nao exclui o desenvolvimento da competéncia comunicativa, assim como
o ensino orientado para a acao também nao inviabiliza uma formagao mais
ampla em prol da cidadania. Desse modo, as diferencas entre essas perspecti-
vas parecem ser mais uma questdo de &nfase do que de fundamentos teoricos
excludentes entre si.

No que diz respeito aos documentos investigados, & possivel com-
preender que as OCEM, enquanto diretrizes brasileiras para uma politica edu-
cacional em nivel nacional, reforcem a importancia da formagao cidada e a
necessidade de diminuir as diferencas sociais, € que o Rahmenplan, curriculo
alemao voltado para escolas localizadas em outros paises, nao possa formular
objetivos mais concretos nesse sentido para nao ultrapassar nenhum limite
de competéncia politica.

Resta indagar por que as duas abordagens conversam tao pouco
entre si no ambito do ensino de alemdo, principalmente no ensino médio
brasileiro onde ha a presenca das duas orientagdes curriculares por meio
dos documentos analisados. As razdes para essa falta de didlogo podem estar
vinculadas a discrepancia que existe entre as escolas publicas e particulares no
Brasil. Contudo, vale salientar que as OCEM, mesmo enfocando a educagio
plblica, também deveriam ser lidas e debatidas no ensino particular, por ser
um documento oficial do Ministério da Educagio.

Finalmente, & importante levar em consideragio que o ensino de
alemao como LE é tradicionalmente marcado pelas tendéncias metodologicas
que surgem na Alemanha, em fun¢io da forte estrutura de apoio que orgaos
alemaes como a Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen mantém, ao prover as
escolas com materiais didaticos e propostas curriculares. A pouca atengao que
o letramento critico recebe na nossa area €, dessa forma, também sintomatica
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da distancia que existe ainda entre o ensino de alemao e as discussdes que
acontecem no contexto das outras linguas estrangeiras ensinadas no Brasil.
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Alemao no Brasil: demanda
evidente, oferta viavel?"’

Giovanna Lorena Ribeiro Chaves
Paulo Astor Soethe

A Ulrich Ammon, in memoriam

| Introdugio

A superagio de desigualdades sociais no Brasil, ocorrida no inicio
do novo milénio com a inclusdao de grande parte da populagido na sociedade
civil organizada, foi um fator importante que levou ao crescente interesse pela
lingua alema. Com o avanco social de entdo, os cidadaos passaram a buscar
novas oportunidades de formagao profissional, bem como novas orientacdes
para configuragio da propria identidade e para encontrar significado naquele
contexto social. Infelizmente, no momento, e desde 2013, uma crise social
desestabiliza o pais. Apos o flagrante fracasso da classe politica e economica
brasileira, intensificaram-se a preocupagio e a discussao em torno das pers-
pectivas futuras da geragao mais jovem.

Iniciada antes da referida crise, a politica educacional construida
ao longo de uma década e cristalizada em 2014 no Plano Nacional de Educa-
¢ao (PNE) acabou por tomar rumos bastante diversos, desde o inesperado
e controverso processo de troca de governo imposto em 2016. Ao final de
2017 foram tomadas decisdes drasticas no campo da politica educacional, e
as mudangas afetaram profundamente o ensino de linguas estrangeiras: a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), em seu Artigo 26, § 5°,
por exemplo, deixava a cargo de cada comunidade escolar a defini¢do das
linguas estrangeiras a serem ofertadas a partir da antiga 5° série (atual 6.° ano)

I Versao anterior deste texto foi publicada, em lingua alema, sob o titulo Forderung der deuts-
chen Sprache in Brasilien (SOETHE; CHAVES, 2019), em coletanea organizada por Ulrich
Ammon (2019).

2 O presente capitulo contém trechos retirados da tese de Chaves (2018).
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do ensino fundamental (BRASIL, 1996). Sob essas condi¢des, naturalmente o
inglés sempre havia sido a lingua mais oferecida na grande maioria das escolas;
em segundo lugar vinha o espanhol, pois a partir de 2005, devido a regula-
mentagdes no Mercosul, a Lei n. [1.161 (BRASIL, 2005) tornou obrigatoria,
nas escolas brasileiras, a oferta da lingua dos paises vizinhos nas séries do
entio segundo grau (atual ensino médio). Ainda assim, inUmeras comunidades
escolares em regides especificas optavam por outras linguas estrangeiras em
razao da ascendéncia de seus habitantes. No caso da oferta de lingua alem3,
ela se deu sobretudo nas regides Sul e Sudeste do Brasil, sendo provavelmen-
te a terceira lingua estrangeira mais ofertada em ambito escolar.? Iniciativas
e programas do governo federal e de governos estaduais, também de comu-
nidades e instituicoes de ensino privadas, fomentam a ampliagao da oferta de
linguas estrangeiras por meio de programas de formagao docente organizados
e implementados principalmente em universidades.

Entretanto, com a reforma do ensino médio e a homologagao da
Base Nacional Comum Curricular em 2017, a obrigatoriedade da lingua ingle-
sa é imposta a partir do 6° ano do ensino fundamental, sendo revogados tanto
o mencionado Artigo 26, § 5° da LDB, que conferia liberdade as comunida-
des escolares no que diz respeito a escolha das linguas estrangeiras a serem
ofertadas, quanto a Lei n. 11.161, que dispunha sobre o ensino de espanhol
(BRASIL, 2005). Assim, no ensino fundamental o ensino obrigatorio de lingua
estrangeira fica reduzido a disciplina de inglés (BRASIL, 2017, Art. 26, § 5°),
e para o ensino médio determina-se igualmente a obrigatoriedade do ensi-
no de inglés, abrindo-se a possibilidade de oferta de outras linguas optativas
(BRASIL, 2017, Art. 35-A, § 4°). A inclusao de outras linguas estrangeiras ja a
partir da educagio infantil & viabilizada como disciplina da parte diversificada
do curriculo:

Os curriculos da educagio infantil, do ensino fundamental e do en-
sino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais
e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.
(BRASIL, 2013, Art. 26)

Apesar de a obrigatoriedade da oferta de lingua inglesa estar ga-
rantida pela BNCC, a LDB possibilita, teoricamente, a complementagao da

3 Infelizmente, ndo ha dados exatos sobre as linguas estrangeiras ofertadas na rede de ensino.
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Base Comum mediante a eventual oferta de outras linguas estrangeiras na
parte diversificada do curriculo, pois nesta podem ser incluidas disciplinas
complementares, de acordo com o que seja conveniente as caracteristicas
regionais de cada localidade. Na pratica, porém, a articulacio da oferta
de outras linguas estrangeiras nos curriculos impde grandes dificuldades,
estando condicionada a uma grande vontade politica dos administradores
em niveis estadual e municipal; alem disso, precisa-se enfrentar a dura re-
alidade da inexisténcia de professores de diversos idiomas nas respectivas
redes de ensino.

Para a disciplina de alem3o, essas mudancas e dificuldades repre-
sentam um desafio particular. Mesmo com a falta de professores, de 2010 a
2015 o nimero de pessoas que aprendem alemao no Brasil aumentou de 95
mil para mais de 134 mil. Desses aprendizes, 59% eram criancas e adolescen-
tes em escolas da rede de educagdo basica (AUSWARTIGES AMT, 2015).
Ja em 2020, o nimero total de alunos em todo o pais diminuiu de mais de
134 mil para cerca de |17 mil. Entretanto, a redugio de 12,8% ocorreu na
educagio de adultos, e o niumero de alunos nas universidades e escolas
permaneceu praticamente inalterado. De acordo com o levantamento pu-
blicado pelo Ministério das Relagdes Exteriores da Alemanha, o nUmero de
alunos de alemao continuara a crescer no Brasil, especialmente nas escolas,
se as condig¢des gerais e a evolugao demografica permanecerem as mesmas
(AUSWARTIGES AMT, 2020, p. 12). Um passo importante que pode con-
tribuir para a continuagao desse crescimento & uma clara tomada de posi¢ao
por parte de governos estaduais e municipais, em seus regulamentos locais,
pela oferta diversificada de linguas estrangeiras em suas respectivas redes de
ensino. Em suma, ha uma demanda progressiva pela lingua alema no ambito
escolar, e nao apenas na educagao basica pode-se constatar que, no Brasil,
o alemao é um idioma muito requisitado e com grande prestigio e adesao
na sociedade. Talvez por isso a viabilidade de novos programas de forma-
¢do de professores e a expansao da oferta do idioma em escolas publicas,
a despeito de todas as dificuldades, tém se mostrado realistas e desejaveis
nestes (ltimos anos.

A presente contribuicio visa demonstrar como e por que as
perspectivas futuras para o alemao no Brasil permanecem positivas, ape-
sar das politicas educacionais desfavoraveis; e demonstrar, também, que a
oferta do ensino da lingua pode ser ampliada e implementada com fontes
diversas de financiamento.
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2 Oportunidades nas adversidades

A publicagao do Ministério das Relacdes Exteriores da Alemanha
que indica estabilidade no nimero de aprendizes de alemao na educagdo ba-
sica e possibilidade de crescimento também destaca que

o desafio central para a promog¢ao do alemao como lingua es-
trangeira no pais continua a ser a consolidagdo desse aumento
de aprendizes por meio de programas eficientes de qualificagio e
formagdo continuada de professores, alem da ampliagao estrutu-
ral de oferta e fomento do ensino de alemdo.* (AUSWARTIGES
AMT, 2015, p. 27)

Uma dentre as diversas iniciativas ja existentes nesse sentido to-
mou forma com o Programa Idiomas sem Fronteiras (IsF), instituido pelo
Ministério da Educagiao por meio da Portaria n. 973, de 14 de novembro de
2014. O programa visa a formacgao e a capacitagio niao somente das comuni-
dades universitarias em instituicoes de educagio superior publicas e privadas
(IES), mas também de professores de linguas estrangeiras da rede publica de
educacio basica. Alem da oferta de cursos de linguas e da contribuicio para o
desenvolvimento de centros de linguas das IES, estabeleceu-se a possibilidade
de parcerias entre entidades publicas e privadas para realizacao das agdes,
tendo “como objetivo atender as necessidades da comunidade académica do
ensino superior, igualmente dos professores de idiomas da rede publica de
educagio basica” (BRASIL, 2014, Art. 5, Paragrafo Gnico).

Um memorando de entendimento especifico, assinado em 2015
pelo Servico Alemao de Intercambio Académico (DAAD)¢ e pelo Ministério
da Educacgao do Brasil, toca justamente na questiao de parcerias que procurem
atender as necessidades de professores de linguas. O documento apresenta a
inten¢do de ampliar os “programas vigentes para contribuir com o incentivo
a formag@o e ao aperfeicoamento de professores de alemao como lingua es-
trangeira” (DWIH, 2015, s/p.).

4 Tradugio nossa, assim como todas as demais neste artigo, salvo meng¢ido em contrario. No
original: “Zentrale Herausforderung der DaF-Férderung bleibt es, die deutlich gestiegene Nachfrage
durch effiziente Qualifizierungs- und Fortbildungsprogramme fiir Deutschlehrer und den strukturel-
len Ausbau von Sprach- und Forderangeboten fur Deutschlernende zu festigen”.

5 Parcerias piblico-privadas podem viabilizar a oferta de cursos de linguas estrangeiras até
mesmo em instituicdes de ensino superior que nao possuem docentes especializados na area
de Linguistica Aplicada, aléem de auxiliar no fortalecimento das licenciaturas em Letras e da
formagao de professores de linguas.

6  Sigla em alemao para ,,Deutscher Akademischer Austauschdienst*.
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Uma base muito favoravel a formagiao docente encontra-se na De-
claragdo Conjunta de Intengdes sobre o fomento de alemao como lingua es-
trangeira no Brasil. O documento foi assinado pelo Ministério das Relagdes
Exteriores da Alemanha e pelo Ministério da Educagao do Brasil em agosto
de 2015. A Declaragio considera a aprendizagem de linguas estrangeiras “no
ensino escolar como condi¢ao central para um intercambio bem-sucedido,
tanto a nivel universitario como no ensino profissional” (ANEXO |, Clausula
4). Também aponta a ampliacio significativa de aprendizes da lingua alema
no Brasil desde 2010 e, com isso em vista, afirma a pretensdao de reforcar
o fomento do ensino do idioma no pais. Sinaliza-se ainda, nessa declaragio,
a intengao por parte do governo alemao de prosseguir com as iniciativas ja
existentes para o incentivo do ensino de alemio em escolas brasileiras.” Por
fim, ambos os governos também manifestam ades3o a iniciativas de fomento
do ensino de alemao como, por exemplo, “o aumento do numero de aulas
de alemao no ambito da implementag¢do de escolas de tempo integral e nas
instituicdes de ensino profissional” (ANEXO |, Clausula 6). Concluindo a
declaragio, a parte alema anuncia sua inteng¢do de

continuar a apoiar e a ampliar o ensino de alem3o no Brasil, inclu-
sive no ensino escolar piblico, em cooperagiao com os Estados bra-
sileiros. Propde, ainda, a intensificar os esforgcos para promover a
formagao de professores de alemao e iniciativas visando a requalifica-
¢do profissional e a aquisi¢ao de qualificagdes complementares por
parte dos professores. O Governo Brasileiro reconhece a relevan-
cia desses projetos com vistas a aumentar o niimero de professores
de alemao no Brasil. (ANEXO 1, p. 3, grifos nossos)

Nao obstante as dificuldades de ordem politica e econdmica que
interromperam essa sequéncia de determinagdes, acordos e declaracdes em

7 As referidas iniciativas sdo realizadas pela Central das Escolas Alemas no Exterior
(Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen, ZfA), pelo Goethe-Institut, pelo DAAD, pelo
Servigo de Intercambio Pedagogico (Padagogischer Austauschdienst, PAD) e pelo Projeto
“Escolas: uma parceria para o futuro (PASCH)”. Segundo a Declaragao Conjunta de Intengdes,
a “ZfA e o Goethe-Institut fomentam as [cerca de] 50 escolas parceiras PASCH no Brasil por
eles acompanhadas mediante o envio de professores, alem de acoes de formagao continua,
da assisténcia ao ensino e a aprendizagem, de projetos culturais, da realizagao de exames de
linguas internacionalmente reconhecidos e da concessdo de bolsas para alunos e professores.
Além disso, a ZfA da suporte a escolas municipais em Santa Catarina e no Rio Grande do
Sul, onde apoia o Instituto de Formagao de Professores de Lingua Alema — IFPLA, por meio,
entre outros, de bolsas de estudo e de auxilios para os estudos. O Goethe-Institut, no
ambito da Cooperagio Pedagogica (Bildungskooperation Deutsch), presta suporte as demais
escolas no Brasil que se dedicam ao ensino de alemao” (ANEXO |, Clausula 5).
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nivel federal em favor do ensino de linguas e da formagao de professores de
alem3o, foram encontradas medidas que, colocadas em perspectiva, abragam
os grandes desafios como oportunidades para avangar.

Vale abordar aqui sucintamente a questao da atratividade da pro-
fissdao docente no Brasil.

Ainda que nao se possa vislumbrar em um horizonte proximo a
diminuicao da grande desigualdade social existente, foram estabelecidas mu-
dangas estruturais consideraveis nas Ultimas duas décadas. Nesse contexto, a
educacao desempenhou e continua desempenhando papel muito importante.

No ano de 2017, havia cerca de 2,2 milhdes de professores tra-
balhando em instituicoes escolares (INEP, 2018, p. 16). A profissio &, para
brasileiros, sobretudo para brasileiras,® uma atividade atraente. Algumas pro-
fessoras e alguns professores provém de uma classe média tradicionalmente
estabelecida e com bom nivel de instrugdo. A maioria dos professores, no
entanto, € constituida por pessoas de origem mais simples e em processo de
clara ascens@o social. Isso demonstra o perfil social médio e significativamente
desfavorecido dos estudantes de licenciaturas, que, exatamente por sua con-
di¢do socioecondmica, estdo prontos e motivados para assumir a profissao
docente, uma vez que esta nao raro representa a possibilidade concreta de
ascensao social e de estabelecimento permanente no mundo do trabalho, so-
bretudo por meio de concursos para ingresso no sistema publico de ensino.
Para muitos brasileiros, essa possibilidade pode representar seguranca social
e financeira, apesar da nog¢io tio difundida de que os salarios da carreira do-
cente s3o muito baixos.’

Na rede privada de ensino ha cerca de 650 professores e profes-
soras de alemao para uma populagio de aproximadamente 8,61 milhdes de
alunos (INEP, 2013). Para atender a uma potencial demanda equivalente na
escola publica (com cerca de 41,43 milhdes de estudantes, segundo o INEP),
seriam necessarios em torno de 3.200 professores de alem3o.'° Entretanto,
ha hoje apenas cerca de 140 professores de alemao concursados na rede pu-

8 Segundo Carvalho (2018, p. 5), 81% dos professores da Educagio Basica sao mulheres.

9 Em 2017, o 1% mais rico da populagdo brasileira recebia mensalmente em média R$ 27.213,00,
enquanto 50% da populagdao com salarios mais baixos recebia em média apenas R$ 754,00
por més (IBGE, 2018). Em comparagio, no ano de 2018 o salario minimo de um professor
com carga horaria de 40 horas semanais totalizava R$ 2.455,35.

10 De acordo com informagao gentilmente compartilhada por Adrian Kissmann, diretor de
ensino do Instituto Goethe de Porto Alegre, até 2016 havia 63 escolas da rede municipal e
estadual ofertando alemao, aléem de um instituto federal e de um colégio federal. Ja entre as
escolas do Rio Grande do Sul que ofertam alemao, |12 instituicdes municipais ou estaduais
de educagdo basica constam da lista fornecida pelo referido Instituto, além de dois institutos
federais e um colégio federal (KISSMANN, 2017).
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blica de ensino,'' enquanto o nimero de professores de inglés na rede publica
ultrapassa 70 mil (INEP, 2012).

A formagao de professores de alemao e a oferta de alemao nas
escolas &, portanto, um desafio que exige antes de tudo solugdes de ordem
quantitativa. Expectativas e medidas que procurem garantir a qualidade da
formagdo docente e do ensino devem levar em consideragio as condigoes
locais: para criagao de um contexto viavel e promissor para o ensino de ale-
mao & preciso observar a dinamica das politicas publicas educacionais. Nao
raro revela-se necessaria a criacio de uma oferta inicial minima para poucos
grupos, que possa ser depois ampliada e consolidada.

A existencia dos departamentos de alemao das |5 instituicdes de
ensino superior brasileiras nas quais hoje sao formados professores de ale-
mao esta condicionada a oferta de alemao em ambito escolar. A legitimacio
e o reconhecimento da area de Letras Alemao no Brasil se dao em grande
parte através da boa formacao de professores de alemao, mas também, ao
mesmo tempo, por meio da contribuicao académica competente para o de-
senvolvimento de uma melhor politica educacional no ambito do ensino de
linguas estrangeiras.

Ha, portanto, hoje como nunca, uma forte demanda por cursos
universitarios estruturados mais voltados a pratica e por programas de for-
macdo continuada com foco especial em questdes linguisticas, metodologico-
-didaticas e educacional-politicas. No entanto, se docentes e instituicoes de
ensino superior nao se mobilizarem no campo das politicas educacionais e
atuarem em conjunto com professores do idioma que integrem a rede oficial
de ensino, a criagdo de novos postos de trabalho docente pode tornar-se
escassa e insuficiente, assim como o acolhimento e a integragao de professo-
res ja atuantes e formados em programas complementares. A visdo atual de
instancias de controle — tribunais de contas, por exemplo — via de regra nao
admite que um professor contratado para dar aulas de inglés, por exemplo,
diversifique sua atuagdo e ministre também aulas de alemao ou outro idio-
ma, sob o argumento bastante questionavel de “desvio de fungdo”. Aqui um
entrave a mais para a modernizagao e melhora eficaz dos sistemas de ensino
— publicos, neste caso —, os quais caberia, como nunca, defender e aprimorar,
especialmente desde dentro da propria estrutura do Estado.

Il Chegou-se a esse dado a partir de levantamento realizado durante o desenvolvimento
de programas de formagao de professores de alemao na Universidade Federal do Parana
(UFPR). Na escola publica, professores substitutos com contrato temporario (uma situagao
em principio provisoria, mas que se estende ha alguns anos) respondem por cerca de 25% da
forca de trabalho necessaria.
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3 Novos programas para formagao de professores

Pois, sim, o Estado brasileiro investiu nos Gltimos anos somas con-
sideraveis no sistema educacional.'? E em meio 4 relativamente discreta oferta
de alemao na rede publica de ensino, mesmo assim foram investidos recursos
para programas de formagio que vale a pena descrever aqui em detalhe, em
raziao de seu potencial de oferecer possibilidades de solugdes concretas para
o problema central no cenario atual do alemao como lingua estrangeira no
Brasil: a falta de professores. Alem disso, a descricao dos programas per-
mite ainda apresentar dados e informagdes importantes para planejamentos
futuros. Considera-se aqui que professoras e professores da rede publica,
entendidos como cidadaos e servidores publicos formados, participantes e
representantes da sociedade, devem assumir o papel de atores principais na
concepgdao e no desenvolvimento de agdes politico-educacionais. Sendo as-
sim, esses profissionais nao devem de forma alguma ser vistos apenas como
produtos das medidas de fomento, mas sobretudo como agentes ativos e
participativos nas tomadas de decisdes que as envolvem. Na realidade brasi-
leira atual é preciso criar estruturas nao apenas com o fim de empregar pro-
fessores formados. E necessario que professores sejam formados e inseridos
na estrutura criada, de modo que eles proprios atuem na configuragdao e no
desenvolvimento dessa estrutura.

3.1 PDPA: o Brasil financia formagao continuada de seus professores
de alem3o na Europa

Em 2010, a Diretoria de Forma¢ido de Professores da Educagdo
Basica (DEB), orgao da Coordenagiao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (Capes), iniciou o Programa de Desenvolvimento Profissional de
Professores (PDPP), que formou docentes de diversas disciplinas no Brasil e
no exterior. Para a disciplina de alemao, a Universidade Federal do Parana
(UFPR), em parceria com o InterDaF da Universidade de Leipzig e com o
Ministéerio de Educacdo austriaco, organizou no ambito do PDPP um curso
de formagio na Alemanha, em Leipzig, e na Austria, em Viena. Assim surgiu o

12 Recursos financeiros provém, por exemplo, do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento
da Educagio Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagiao (Fundeb). Em 2014, os
investimentos totalizaram | 14 bilhdes de reais. Ver: http://www.fnde.gov.br/financiamento/
fundeb/sobre-o-plano-ou-programa/sobre-o-fundeb. Ha iniciativas semelhantes também em
nivel estadual: Santa Catarina, por exemplo, oferece bolsas para formagao docente por meio
do Fundo de Apoio a Manutengdo e ao Desenvolvimento da Educagio Superior (Fumdes).
No ano de 2016, o programa fomentou a formagao de 21 licenciandos em Letras — Lingua
Alema na Universidade Regional de Blumenau.
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Programa de Desenvolvimento Profissional de Professores de Alemao
(PDPA). N3ao raro pela primeira vez no exterior, professores da rede publica
participaram da formagao com duragio de cinco semanas, que consistiu em
eventos, palestras, aperfeicoamento linguistico, excursdes e programagao cul-
tural. A conclusio das atividades deu-se com um exame de lingua nos niveis
Bl e Cl do Quadro europeu comum de referéncia para as linguas.

A iniciativa, inteiramente financiada pela Capes, enviou a Europa,
ao todo, 43 docentes em 2013 e 2015. Foram investidos cerca de meio milhiao
de reais a cada ano no programa de formagao com cinco semanas de duragao,
voltado ao aperfeicoamento linguistico e ao aprofundamento de conhecimen-
tos culturais. Nao apenas professores de alemao, mas também docentes das
disciplinas de espanhol e inglés com conhecimentos de alemao foram contem-
plados com uma bolsa para a formagao. Desse modo, o programa fomentou
a formagio de profissionais multilingues, alem da interlocugio e do trabalho
conjunto entre professores de diferentes disciplinas (DEB, 2012).

Aléem da contribuicao para a formagio docente e, consequente-
mente, para o aumento da qualidade do ensino, o programa PDPA revelou-se
igualmente como espago muito proficuo para pesquisa tanto na area de ale-
mao como lingua estrangeira quanto no campo de formacao de professores.
Determinados dados e registros gerados durante a realizagao do programa
sao fontes valiosas para o desenvolvimento de novos conhecimentos, na me-
dida em que possibilitam a inclusao da perspectiva dos professores — sujeitos
mergulhados no cotidiano escolar e conhecedores desse ambiente de ensino
e aprendizagem — que podem orientar medidas estratégicas futuras com vistas
ao fomento do ensino da lingua alema.

Durante o processo de selecao dos bolsistas para participagao no
programa e ao final da formagao, os candidatos e selecionados produziram
documentos tais como cartas de motivagao, relatorios e unidades didaticas
que, juntamente com transcricdes de entrevistas realizadas com alguns des-
ses professores, anotagcdes de observagdes de suas aulas e outros documen-
tos disponibilizados pelos docentes, compuseram o corpus de uma pesquisa
que analisou as concepg¢des de linguagem e de cultura de seis professoras
participantes.

O acesso a esse conjunto de documentos possibilita (também a
outros pesquisadores que tenham acesso ao corpus) a observagio e a analise
da perspectiva de professoras e professores sobre os processos de ensino e
aprendizagem, bem como sob quais concepg¢des de linguagem e de cultura
esses profissionais desenvolvem seu trabalho. A partir dessas observagdes,
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podem-se obter novos insights sobre os contextos de aprendizagem e ensino,
sobre as perspectivas dos professores em relagio aos seus alunos e sobre as
necessidades especificas de cada contexto escolar.

Por meio da analise dos documentos reunidos, pode-se, inclusive,
avaliar as repercussdes da formagdo realizada pelo PDPA no trabalho das
professoras participantes na pesquisa. A fim de expor alguns desses aspectos
no presente texto, recorremos aos relatorios individuais que as professoras
redigiram ao retornar ao Brasil, nos quais foram abordadas, entre outros as-
suntos, as atividades mais interessantes do curso e a forma como elas teriam
influenciado as praticas em sala de aula.

No decorrer da formagio, especialmente durante a preparagio
para a prova final de alem3o, as participantes tiveram a oportunidade de
conhecer diversas abordagens didaticas e dinamicas de grupo que poderiam
usar em suas proprias escolas no Brasil. Em relagio a isso, uma professora
relata sobre o aproveitamento do grupo que, durante a missao de estudos,
a “forma dinamica e diversificada de como as professoras ministraram as
aulas em Leipzig nos fez ver como podemos tornar as nossas aulas mais
interessantes.”'® Algumas docentes afirmaram que aplicariam as ideias de
dinamicas e atividades em suas proprias aulas. Outra professora relata sobre
a importancia da constante revisao das praticas docentes: “Algumas propostas
me fizeram repensar a forma de lecionar e ver que modificagdes sao sempre
importantes e necessarias.”

Nos relatorios as professoras abordaram igualmente a questiao da
motivagdo para o trabalho em sala apos a formagio. O contato com novas
ideias e materiais, a possibilidade da estada em cidades de lingua alema e a
convivéncia com outros colegas que trazem diferentes perspectivas sao fontes
de inspiragao e incentivo e fortalecem inclusive a autoestima e a motivagao ao
trabalho, em vista de sab&-lo mais fundamentado e autorizado pelo conheci-
mento e pela experiéncia adquiridos. Refletindo sobre o papel da participagio
no programa em sua atuagao profissional, uma das professoras escreve: “nao
soO & algo benéfico para a minha autoestima como professora, para minha
propria motivagiao, como também para os meus alunos. Pois & mostrando
motivagdo que os motivo.” Outra questdo, varias vezes mencionada pelas
professoras e que particularmente as motivou, foi o acesso a uma variedade
de novos materiais didaticos apresentados a elas durante o treinamento ou

13 As fontes das citagboes nao sio publicadas e seus autores devem permanecer andnimos. Por
esse motivo n3o sao disponibilizadas aqui as referéncias apos as citagdes, contudo o acesso
ao corpus anonimizado pode ser solicitado aos autores do presente capitulo. Sobre a pesqui-
sa, ver Chaves (2018).
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que elas proprias utilizaram ao longo do curso. As participantes puderam
compra-los com desconto durante visitas, previstas na programacao do cur-
so, a duas diferentes editoras. Em relagio a isso, uma docente afirma: “voltei
muito mais motivada, pois trouxe muito material didatico e com certeza nao
conseguirei usar todos este ano.”

Em muitos relatorios as professoras mencionaram também a possi-
bilidade de aperfeicoamento linguistico na lingua estrangeira que a experiéncia
no exterior teria proporcionado. Uma delas relata a maior seguranga para
abordar temas mais complexos em sala:

o conhecimento linguistico adquirido me deu mais seguranga em
sala de aula e por isso estou propondo muito mais projetos para
os alunos desenvolverem, o que n3o fazia com tanta frequéncia an-
teriormente, pois estes exigem um conhecimento linguistico [...]
mais aprofundado.

Além de aspectos linguisticos e metodologicos, as professoras co-
mentam sobre as impressdes e os conhecimentos que as experiéncias nos pa-
ises de lingua alema lhes teriam possibilitado. De acordo com as declaragdes
que elas registraram em seus relatorios, as experiéncias estéticas e culturais
foram os elementos que mais fortemente teriam influenciado sua pratica de
ensino. Uma das docentes afirma:

Caminhar por um bairro de Leipzig, conhecendo lugares maravi-
Ihosos, coletando objetos e fotos, conversar com as pessoas que
encontramos nas ruas sobre o tempo atual e o passado, foi um
momento de grandes aprendizagens. [...] idas ao concerto e ao
teatro, [...] visitas aos museus, conhecer a cidade dos escrito-
res Goethe e Schiller, como também a capital Berlim, tudo isso
aprofundou meus conhecimentos historicos, literarios e culturais,
o que influenciara o meu trabalho em muitos momentos.

O aprofundamento dos conhecimentos historicos foi citado diver-
sas vezes nos relatorios. De acordo com uma das professoras, tais informa-
¢oes sao muito requisitadas pelos alunos:

os alunos se interessam muito pela parte historica do pais alemao,
assim como se interessam por aprender a lingua alema. Com cer-
teza esses conhecimentos historicos diversificarao as minhas aulas
daqui para frente. Na verdade, ja comecei a aplica-los nas minhas
aulas, e os alunos estio adorando.
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Uma vantagem adicional do programa PDPA é a possibilidade que
se abre a professores para a dedicacio exclusiva aos estudos em um periodo
intensivo de formagdao no exterior. Por limitacdes financeiras e de tempo,
muitos docentes nao tém condigdes de frequentar cursos de aperfeicoamen-
to ofertados em suas cidades. De acordo com uma das professoras:

Ha cursos de imersiao [...] mas, com o salario que nos professores
da rede estadual [...] recebemos, ficamos impossibilitados, mone-
tariamente, de arcar com os custos para participarmos de um cur-
so de imers3o, o que é de suma importancia para a nossa carreira,
pois os alunos sao os maiores beneficiados com todo o investi-
mento que fizermos em nossa profissao. Por essa razio, considero
de suma importancia o oferecimento de bolsa de estudos para
aperfeicoamento de professores de alemao, pois os professores
da rede estadual [...] ndo tém condi¢cdes de arcar com os custos
para tal aperfeicoamento, que & tdo importante para melhorar a
qualidade de nossas aulas.

Outro éxito do programa PDPA decorreu de que nao apenas as
professoras participantes e seus alunos, mas também os colegas das professo-
ras contempladas com a bolsa para formagao foram beneficiados com a inicia-
tiva, uma vez que elas puderam (e ainda podem) atuar como multiplicadoras,
compartilhando suas experiéncias e novos conhecimentos. Uma docente afir-
ma: “se algum professor em algum momento quiser trabalhar algum projeto
sobre a Alemanha, aprofundando um pouco mais sobre a historia e a cultura,
estarei disponivel para auxiliar e ajudar”. Unidades tematicas desenvolvidas
pelos professores da turma de 2015 a partir de suas experiéncias e atividades
em Leipzig e Viena encontram-se disponibilizadas em site especifico.'*

A partir dos relatos, pode-se perceber a grande contribuicdo de
ofertas de formagao continuada para professores de alemao e, consequente-
mente, para o ensino de alemao como lingua estrangeira na educag¢do publica
brasileira. O PDPA lancou as bases para outras iniciativas mais abrangentes
a serem desenvolvidas também em outros contextos para a formagdo de
professores de alemao, tais como o Curso de Segunda Licenciatura em Letras
Alem3o, apresentado a seguir.

14 Cf. http://www.cciba.ufpr.br/capacitacao20| 5/index.html.
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3.2 Parfor: Segunda Licenciatura em Letras Alemao
para professores de ingles

Formar professores de inglés ja atuantes na rede publica de ensino
para atuarem também no ensino de alemdo: essa foi a estratégia do Curso de
Segunda Licenciatura em Letras Alem3o criado pela Universidade Federal do
Parana em 2016. A iniciativa, ainda em curso, pretende ampliar a oferta de
alemao no ambito escolar de modo a atender a grande demanda pelo idioma
da regido. As aulas do Curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao
acontecem na cidade de Joinville, em Santa Catarina, para onde professores
em formagio, vindos de mais de dez cidades vizinhas, deslocam-se a cada duas
semanas a fim de assistir as aulas aos sabados. A carga horaria de aulas presen-
ciais € complementada por semanas de aulas intensivas na cidade de Curitiba
durante as férias escolares de verao e inverno.

Até 2021, prevé-se a formagcdo de aproximadamente 50 docen-
tes em trés turmas (ja consideradas aqui as perspectivas de evasdo, até o
momento bem mais baixa que nos cursos regulares de graduagio, ficando
abaixo de 30%). Os custos com bolsas, deslocamento e diaria dos professores
formadores'® sao financiados pela Capes por meio do Programa Nacional de
Formagao de Professores da Educagdo Basica (Parfor). O investimento feito
para a totalidade da oferta de trés turmas tera sido, até 2021, de cerca de
700 mil reais. Sob a coordenacgio da UFPR, o Curso de Segunda Licenciatura
em Letras Alemao foi instituido oficialmente como parte integrante do Curso
de Letras da instituicio e tem-se a perspectiva de que se torne oferta perma-
nente desta universidade. Desse modo, vislumbra-se a perspectiva de conti-
nuagdo do curso para além do nimero inicialmente previsto de trés turmas
formadas até 202 1. Essa decisao deveria ser tomada ao longo do ano de 2020.

15 A coordenagio e aulas presenciais do curso foram assumidas em grande parte por egressos
do mestrado bilateral em Alemao como Lingua Estrangeira do Programa de Pos-graduagao
em Letras da UFPR. Nesse sentido, a cooperagdo da Institui¢io brasileira com a Universidade
de Leipzig, que tem sido possibilitada com bolsas da CAPES e apoiada pelo DAAD desde o
inicio, em 2009, constituiu um aspecto central do desenvolvimento da oferta da formagao
de professores. Cabe sempre ressaltar os resultados concretos para a educagio basica trazi-
dos pela cooperagdo académica internacional entre Universidades brasileiras e estrangeiras
no ambito da formagao de professores. Infelizmente, nem sempre se leva em conta essa
dimensdo tao central da internacionalizagdo e do estabelecimento de politicas linguisticas e
educacionais. No Brasil, somente o extinto programa Ciéncias sem Fronteiras, que se voltara
a mencionar mais adiante, evidenciou a importancia dessa questido — ainda que ex negativo, ja
que o programa, ele mesmo, nao previu investimento sistematico no fomento a mobilidade
internacional de professores de linguas estrangeiras em formagao. Perdeu-se ai uma grande
chance de aumento significativo da qualidade de toda uma geragio de novos professores de
linguas estrangeiras que poderia ter sido formada e que poderia vir a desempenhar forte
papel multiplicador nos sistemas oficiais de educag@o basica.
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A concep¢io adotada, que visa a qualificagao linguistica e metodo-
logico-didatica adicional para professores de inglés concursados no ensino pu-
blico, de modo que estejam aptos a ministrar aulas de outra lingua estrangeira,
& adequada para a realidade brasileira e encontra ressonancia no contexto
escolar em diferentes instancias: trata-se aqui, primeiramente, de oferecer
formacao continuada a professores concursados, o que se mostra necessario
tendo-se em vista a qualidade insuficiente da aula de lingua estrangeira atual;
em segundo lugar, procura-se fomentar uma qualificagio multilingue entre
professores de linguas.'® Assim, o sistema escolar é renovado e aperfeicoado
na medida em que novas abordagens didaticas e metodologicas comecam a
compor as praticas docentes (como, por exemplo, a intercompreensio entre
linguas) e a encontrar aplicagdo concreta na escola.

Além disso, cursos de lingua ndao sao ministrados apenas no curri-
culo regular, mas podem ser ofertados também como atividade complemen-
tar na escola ou em centros de linguas associados a escola. O Plano Nacional
da Educacio (PNE) estabeleceu como uma de suas metas que professores
desenvolvam seu trabalho preferencialmente em apenas uma instituicio de
ensino, evitando as jornadas de trabalho em diferentes escolas, o que hoje &
feito por muitos professores em raziao da necessidade de completar a carga
horaria total para a qual sio contratados. Assim, o PNE procura incentivar os
docentes a continuarem proporcionando orientagdo aos seus alunos no con-
traturno, apos as aulas regulares, o que permite aos profissionais melhores
condi¢des de trabalho.!” Professores de inglés que ministram normalmente
duas horas-aula dessa disciplina por semana em cada turma podem paralela-
mente lecionar alemao, caso tenham a qualificagdo adicional, com a vantagem
de que em cursos ofertados como atividade complementar no contraturno
pode-se esperar maior assiduidade e interesse por parte dos alunos, além
de uma carga horaria significativamente maior, ministrada a turmas menores.

16 Um exemplo positivo do trabalho viabilizado por um corpo docente multilingue pode ser
observado no Instituto Federal de Brasilia (IFB). O alemao & ofertado no IFB desde 2017.
Isso foi possivel gragas 4 nomeagio de uma professora de alemao e espanhol em 2017, que
trabalhou anteriormente no Goethe-Zentrum Brasilia. Ela foi contratada como professora
de espanhol, mas devido a sua formagao profissional em alemao, também oferece cursos
dessa lingua no IFB. Ver: http://www.ifb.edu.br/campus-ceilandia/| 5676-campus-ceilandia-o-
ferta-cursos-gratuitos-de-alemao-elementar-e-espanhol-intermediario.

17 De acordo com o PNE, pelo menos 50% de todas as escolas publicas devem oferecer edu-
cagdo em tempo integral até 2024, e no minimo 25% dos alunos devem ser atendidos em
periodo integral, possibilitando sua participagdo nas atividades realizadas no contraturno
escolar. Ndo se trata de estender o curriculo existente, mas de proporcionar a criangas e
adolescentes mais horas de atividades por dia na escola. A oferta de atividades complemen-
tares além das aulas regulares pode ser definida pela diregdo e pela comunidade escolar.
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Enquanto a formacdo desses professores nao ocorre na medida
necessaria, os sistemas de ensino procuram por solugdes provisorias. O Es-
tado de Pernambuco, por exemplo, implantou em 2011 o programa Ganhe
o Mundo. Trata-se de um programa de intercambio para alunos da educagao
basica. Os estudantes participam de cursos financiados pelo governo esta-
dual, organizados por institutos terceirizados de idiomas.'® Até o primeiro
semestre de 2017 foram ofertados cursos de inglés e espanhol, e a partir do
segundo semestre daquele ano foram abertas 100 vagas para cursos de ale-
mao. No inicio de 2018, cinco bolsistas viajaram para a Alemanha e frequen-
taram por seis meses as aulas regulares de uma escola naquele pais. Segundo
o site do Tribunal de Contas do Estado de Pernambuco, o custo médio anual
do programa chega a 44 milhdes de reais. Esse montante financia cursos de
idiomas para aproximadamente 25 mil alunos e viagens de intercambio para
cerca de 1.000 a 1.100 alunos.'” Que o Estado tenha terceirizado um setor
da educagido publica & certamente questionavel, mas sob as condicdes atuais,
e como medida emergencial, a solugio se justifica: no momento, por mais
que haja demanda e isso seja relevante e conveniente para o Pais, o ensino
de alemao ou de qualquer outro idioma exceto inglés e espanhol nao & via-
vel, pois a falta de professores habilitados e capacitados na rede publica ndao
permite uma oferta universal e de qualidade, a ndo ser em iniciativas regionais
relativamente pequenas.

4 Alemio em ambito académico

Por meio do ambicioso programa Ciéncias sem Fronteiras do Go-
verno Federal, que entre 2011 e 2015 fomentou a mobilidade académica de
aproximadamente 100 mil docentes de Universidades, doutorandos e gradu-
andos, tornou-se clara a falta de conhecimentos de linguas estrangeiras entre
a comunidade universitaria, o que se configurou como um grande problema
para a boa execug¢io do programa, e representa ainda hoje um impedimento
para a almejada internacionalizacao das instituicdes de ensino superior.

18 Informagoes sobre o programa em: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/lag=1|&ca-
t=36&art=348.

19 Geréncia de Jornalismo. Tribunal de Contas. Estado de Pernambuco. Programa Ganhe o
Mundo avaliado pelo TCE. Disponivel em: http://www.tce.pe.gov.br/internet/index.php/mais-
-noticias-invisivel/194-2018/maio/3954-programa-ganhe-o-mundo-sera-avaliado-pelo-tce.
Acesso em: |9 jul. 2020.
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Por essa razao, o Ministério da Educagao instituiu em 2014 o aqui ja
mencionado programa ldiomas sem Fronteiras (IsF) — como uma expansio do
programa Inglés sem Fronteiras, existente desde 2012 — principalmente com
o fim de, por meio do ensino de linguas estrangeiras, capacitar estudantes,
professores e servidores técnico-administrativos das Instituicoes de Educagcio
Superior, bem como professores de idiomas da rede publica de educagao ba-
sica, alem de estrangeiros em lingua portuguesa (BRASIL, 2014, Art. |).

Ao inaugurar o programa, o governo estabeleceu pela primeira vez
na historia brasileira uma coordenagdo para linguas estrangeiras em nivel fede-
ral. Com a estrutura de informago e comunicagiao do MEC, todos os alunos e
servidores das universidades participantes recebem informag¢des detalhadas por
e-mail sobre a abertura de vagas para cursos de idiomas e podem se registrar
online. Os dados gerados pelo sistema eletronico IsF Gestao, segundo informa-
¢3o da vice-presidéncia de alemio do programa,® mostram a grande demanda
pela aprendizagem da lingua alema nas Universidades: 21.526 candidatos inscre-
veram-se durante a fase piloto da oferta de alemao no programa, periodo em
que foram abertas 1.281 vagas, distribuidas em trés editais de 2016 a 2017. Es-
ses dados revelam que a busca por cursos desse idioma superou os nimeros de
inscricoes para todas as outras linguas estrangeiras do programa, com excecao
do inglés. No mesmo periodo mencionado, foram registradas 9.785 inscricdes
para francés, sendo disponibilizadas para cursos dessa lingua 1.590 vagas. Os
numeros para o italiano (1.055 vagas, 10.160 candidatos), japonés (1.405 vagas,
6.677 candidatos) e até espanhol (1.990 vagas, 7.575 candidatos) mostram que
a demanda por alemdo foi consideravelmente maior.

A fim de avaliar adequadamente esses dados, deve-se ressaltar que
a oferta de alemao foi limitada a dez universidades pUblicas no primeiro edital.
Ja o segundo edital abrangia |15 universidades publicas, das quais 13 eram fede-
rais. Nessas |3 instituicdes estudam 329.914 pessoas na graduagio e pos-gra-
duagio. Cabe lembrar que a populagio total de estudantes no ensino superior
em todo o Brasil & de 8.048.701 matriculados?' (INEP, 2017). Tais nimeros
apontam para o potencial de crescimento da oferta de alemao no ambito
académico brasileiro, que ja tem uma grande demanda nao atendida e ao mes-
mo tempo expande-se intensamente: a publicagao Education at a Glance 2016
(OECD, 2016, p. 37-42) mostra que em 2015 apenas 14% dos brasileiros en-
tre 25 e 64 anos haviam concluido o ensino superior (em comparagio, USA:

20 Agradecemos o Prof. Thiago Viti Mariano, vice-presidente para Alemao do programa IsF do
Ministério da Educagio e a equipe do programa pela disponibilizagao dos dados.

2| Existem 295 universidades publicas no Brasil e outras 2.069 institui¢des privadas de ensino
superior (dados de 2015, segundo o DAAD, 2017, p. | I).
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45%; Alemanha: 28%; Chile: 21%). Esse numero sobe para 16% quando se ob-
serva a porcentagem de pessoas graduadas na faixa etaria entre 25 e 34 anos
e cai para | 1% quando se considera o grupo de pessoas com idades entre 55
e 64 anos (em comparagao, EUA: 47% e 41%; Alemanha: 30% e 26%; Chile:
27% e 14%). No que diz respeito ao numero de estudantes de doutorado,
no Brasil ha 1,4 doutorando por mil habitantes. Na Alemanha, a propor¢ao é
de 18,6 para cada mil habitantes. A partir desses dados é possivel observar o
potencial de crescimento do publico universitario no Brasil e, com ele, uma
eventual ampliacao da oferta de alemao no ensino superior brasileiro.

Em 2018, a chamada de propostas da Capes para o Programa Ins-
titucional de Internacionalizagdo (Print) de universidades e institutos de pes-
quisa oferece uma perspectiva adicional sobre a atratividade do alemao no
campo académico no Brasil. Os objetivos do Print incluem a promogao do
estabelecimento, implementacao e consolidagao de planos estratégicos de in-
ternacionalizacao, mobilidade para docentes, pos-doutorandos, doutorandos
e servidores técnico-administrativos que mantenham vinculo com pesquisa,
bem como a criagiao de redes internacionais de pesquisa para melhorar a
qualidade da produgao académica de pos-graduagao. A agao intenta dar maior
visibilidade a pesquisa cientifica brasileira, atraindo docentes estrangeiros,
pesquisadores e estudantes em nivel de pos-graduag¢do para cooperagao com
colegas brasileiros. O objetivo do programa consiste no financiamento dos
projetos selecionados por quatro anos (2019-2022), com um orgamento total
de R$ 300 milhoes.

O DAAD reagiu com rapidez e agilidade a iniciativa da Capes e
anunciou que os estudantes de doutorado da Alemanha que vierem ao Brasil
para uma estadia de pesquisa no contexto de projetos financiados pelo Print
podem ser financiados adicionalmente com recursos alemaes. Assim, na tradi-
¢ao de iniciativas bilaterais, o Print se tornou um lugar de cooperagiao germa-
no-brasileira — e, portanto, outra motivagao para aprender alemao.

Consideragoes finais

Superando o problema profundo, porém pontual, da escassez de
professores e da formagao de profissionais especializados na area de alemao
como lingua estrangeira, formando-se nos proximos anos um nimero su-
ficiente de atores sociais que possam desempenhar papéis importantes no
complexo, amplo e crescente sistema educacional do pais, desenvolvem-se
no Brasil processos sociais que acrescentam elementos estruturais concretos
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e consolidados as expectativas socioculturais e econdmicas existentes e que
continuario a fazer efeito nas proximas décadas.

Departamentos de alemao nas universidades brasileiras que estive-
rem preparados para atuar nesse sentido poderao canalizar suas capacidades,
bem como agbes ja iniciadas e infraestruturas preexistentes frente a rees-
truturagdo do sistema de ensino que se anuncia. Ao aceitar tal missao social,
essas instituicoes podem ganhar relevancia e legitimidade politicas, fortalecer
suas relagdes com conselhos e ministérios escolares, aumentando significati-
vamente suas chances de sobrevivéncia, mesmo diante de reformas iminentes
no sistema de ensino superior.?

Hoje, e durante décadas, o Estado brasileiro & de longe a mais im-
portante fonte de financiamento para a formagao de professores de alemao
no pais, através do financiamento de departamentos de alemao em universi-
dades publicas e por meio da oferta de programas de formagao de professo-
res. Ja € o momento de esses investimentos reverterem em melhorias para o
sistema de educagio brasileiro — sobretudo no sistema publico.

O Estado alemao, por sua vez, financia e subvenciona iniciativas de
aperfeicoamento e de formagio continuada para professores de alemao. Com
o apoio de instituicoes alemas, como o DAAD, no trabalho conjunto entre
universidades alemas e brasileiras na area de alemao como lingua estrangeira,
conjugam-se os investimentos dos dois paises e abrem-se novas perspectivas
para a lingua alema no Brasil.

Empresas alemas e alema-brasileiras, bem como suas respectivas
fundagdes de apoio e fomento, estao provavelmente mais dispostas a contri-
buir para a promocgao da lingua alema nesse novo contexto institucionalmente
mais consolidado e eficaz.® A legislacio brasileira concede beneficios fiscais
consideraveis a pessoas juridicas que apoiam projetos culturais e educacio-
nais.?* A lembranca da presenca alem3 no pais, um maior nivel educacional das

22 Sobre isso, ver Soethe (2014).

23 Entre as agdes para promover a lingua alema — que também & apoiada pela industria local —,
ha, por exemplo, uma colaborag@o entre o Instituto Goethe e quatro Institutos Federais que
permite a oferta das aulas de alemao como parte do projeto “Deutsch in der beruflichen
Bildung”. A iniciativa PASCH e a Bildungskooperation Deutsch também desempenham um
papel nesse contexto. De acordo com Wilmes (2018, p. 8), o projeto “Deutsch in der beru-
flichen Bildung” é realizado em quatro Institutos Federais nos estados do Rio Grande do
Sul e Santa Catarina. No Instituto Federal de Venancio Aires (RS) foi criada uma vaga para
professor de alemao em 2015 em razio da grande demanda. Além disso, a lingua tornou-se o
segundo idioma ofertado no Curso de Ciéncias da Computagao. Em 2016, as aulas de alemao
no Instituto Federal em Rio do Sul (SC) foram viabilizadas com o apoio da indistria. Desde
2013, o alemao também & oferecido no Instituto Federal em Lajeado (RS), onde o idioma
também é ofertado como segunda lingua em um curso de graduagio.

24 Por exemplo, a Lei n. 9.249/1995, § 2°, Il
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geracdes futuras e o cuidado com os elementos mais importantes da coope-
ragdo germano-brasileira sdo do interesse de todas as instancias envolvidas:
o Estado, a economia e a sociedade de cidadaos conscientes, tanto no Brasil
quanto na Europa de lingua alema.
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Alemao como oportunidade:
formacgao, qualificagao e
desenvolvimento profissional
de graduados em Letras
Alemao no Brasil

Paul Voerkel

| Introdugio

O Brasil conta com cerca de |35 mil pessoas que aprendem alemao
atualmente (AUSWARTIGES AMT, 2015). Se comparado com o nimero to-
tal de alunos que se dedicam ao estudo dessa lingua no mundo, o valor parece
irrelevante, ja que representa menos de 1% de um montante de |5 milhdes
de aprendizes de alem3o. Apesar de n3o se tratar de um contingente muito
expressivo, o interesse em aprender a lingua cresceu ao longo dos Ultimos
anos e o nimero de inscricbes em cursos de alemao aumentou visivelmente.
Considerando-se esse aumento, tornou-se pertinente examinar os trés tipos
de instituicdes que oferecem tais cursos no pais, quais sejam: escolas, cursos
livres e universidades. Para tanto, algumas caracteristicas destes trés tipos de
instituicdes serdo apresentadas e discutidas a seguir, tomando-se por base
uma pesquisa sobre a inser¢ao de alemao como lingua estrangeira (ALE) no
mundo, publicada pelo Ministério de Relagdes Internacionais da Alemanha
(AUSWARTIGES AMT, 2015), assim como outros documentos apropriados.

Dos mencionados 135 mil alunos de alemao registrados no Brasil,
aproximadamente 80 mil aprendem a lingua nas escolas, o que corresponde a
cerca de 60% do total. Essa porcentagem é inferior a apresentada por paises
proximos da Alemanha, como a Franga, a Polonia e a Turquia, que atingem
valores acima de 90%. Tal situaciao pode ser explicada, em primeiro lugar,
pela oferta de alemao como lingua curricular nas escolas dos referidos pai-
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ses, 0 que n3ao ocorre na Ameérica Latina. No caso do Brasil, a lingua alema
& ensinada em aproximadamente 300 escolas, o que corresponde a somente
0,3% daquelas com oferta de alem3o no mundo registradas pelo Instituto
Goethe (GOETHE-INSTITUT, 2018). Cabe ressaltar que existem diferentes
tipos de escolas no Brasil, com estruturas diversas, cujo apoio direto e indi-
reto oferecido pela Alemanha é variavel, caracteristicas estas que interferem
nos curriculos e na intensidade do contato com a lingua-alvo. Grande parte
desses estabelecimentos se encontra nos estados do Rio Grande do Sul e de
Santa Catarina, devido principalmente a intensa imigragio alema' ao longo do
século XIX para a regido, cujos habitantes mantém ainda uma forte ligacao
com a lingua e com a cultura de heranca.

Por outro lado, quase a metade dos brasileiros que se dedicam a
aprender alemao o faz fora do contexto escolar. Os motivos sao diversos e
incluem desde razbes afetivas até as inteiramente pragmaticas. Entre os obje-
tivos envolvidos, encontra-se cada vez mais a possibilidade de realizar inter-
cambio académico em paises onde se fala alemao. Os estudantes sabem que
o dominio da lingua-alvo constitui um pré-requisito essencial para o sucesso
na universidade e que & importante investir no desenvolvimento das habilida-
des linguisticas: estima-se que 90% do total dos estudantes estrangeiros que
estudam na Alemanha adquiriram seus conhecimentos da lingua em cursos
fora do ambiente escolar (GOETHE-INSTITUT, 2018). A respeito do grupo
de alunos adultos, pode-se distinguir ainda entre aqueles que participam de
cursos livres e os que aprendem alemao no contexto académico, isto &, nas
universidades. Essa distingiao entre os ambientes académico e niao académico
é estabelecida em fungdo da estrutura das ofertas, a formagio dos docentes
e aos diferentes ambientes, bem como ao nivel de informagdo disponivel,
principalmente em relagdo aos cursos livres, sobre os quais existem poucos
dados registrados.?

Se, por um lado, & premente a necessidade de coleta de mais in-
formagdes sobre as estruturas, os materiais e o nivel dos cursos oferecidos
pelas instituicdes, a fim de suprir uma lacuna na pesquisa sobre o tema, por
outro lado devem-se considerar os dados disponiveis referentes ao setor aca-

I O termo alem@o nao se refere, no contexto deste capitulo, a entidade politica do Estado,
constituido como tal somente em 1871, mas sim a percep¢iao de expressoes culturais e
principalmente ao uso da lingua alema e suas variantes (VOERKEL, 2017a).

2 Asituagio é diferente se olharmos a instituigdo com a maior oferta em lingua alema no Brasil:
o Goethe-Institut (o Instituto Goethe, frequentemente denominado Gl, por sua sigla em ale-
mao). Como entidade oficial da Alemanha para a difusdo da lingua e cultura alemas, fornece
nimeros confiaveis sobre alunos inscritos (aproximadamente |0 mil) e testes realizados
(cerca de 5 mil por ano) no pais.
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démico. Em termos quantitativos, trata-se do ambito que apresenta o menor
contingente de alunos (aproximadamente |5 mil inscritos em cursos livres
das universidades e 1.300 em cursos de Letras Alemao), mas o impacto desse
setor & muito expressivo. Isso se deve, em parte, a importancia do grupo-al-
vo, sobretudo dos estudantes matriculados nos cursos de Letras Alem3o, ja
que estes irdo tornar-se professores de alemao, portanto multiplicadores da
lingua e da cultura, interessados em intercambios e eventualmente em coo-
peracdes no campo académico; e, em parte, ao fato de que um dos pilares
das universidades brasileiras & pesquisar sobre seu proprio funcionamento
€ questionar tanto Os processos internos quanto o impacto das suas agoes
na sociedade, o que leva a um nimero elevado de publicagbes e aumenta a
visibilidade deste segmento.

O presente capitulo insere-se, portanto, nesse contexto, direcio-
nando seu foco a coleta, ao exame e a discussio de dados sobre os graduados
de Letras Alemao no Brasil. Tais acdes trazem a tona aspectos da sua forma-
¢ao, qualificacdo e insergao profissional, e sio parte de uma ampla pesquisa
de doutorado, cujos resultados foram publicados recentemente (VOERKEL,
2017a). Como metodologia da pesquisa, procedeu-se a entrevistas guiadas
com 56 especialistas em formacdo de professores no Brasil, sendo 44 deles
docentes universitarios; bem como a elaborag¢io e aplicagio de um questio-
nario eletronico que circulou durante seis semanas, de junho a agosto de
2016, entre os graduados de todas as universidades brasileiras com oferta de
Letras Alemao (VOERKEL, 2017a). No total, foram coletadas 409 respostas
ao questionario, das quais 306 estavam completas e, portanto, foram integra-
das a analise de dados (VOERKEL, 2017a, p. |15). Cabe destacar ainda que
essa amostragem permite apresentar resultados confiaveis e representativos
(VOERKEL, 2017a).

Esses resultados e os demais dados obtidos da pesquisa de
doutorado constituem a base para o presente capitulo, que ainda conta com
outras fontes, tais como as comunicagdes orais dos parceiros do Netzwerk
Deutsch® e a correspondéncia com outros envolvidos na formagio de
professores de alemao. Como resultado, apresentar-se-3o informagdes
pertinentes sobre formagao, qualificagdo e inser¢ao profissional de graduados

3 No Netzwerk Deutsch se realizam, duas vezes por ano, encontros dos parceiros alemaes
que estdo engajados no fomento da lingua e cultura alema, tais como a embaixada alem3, os
consulados alemaes, o Instituto Goethe, a Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen (ZfA)
como Administragio das escolas alemis, o Servico Alemio de Intercaimbio Académico
(Deutscher Akademischer Austauschdienst — DAAD) e as associagdes de germanistas e de
professores de alemao do pais.
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de Letras Alemao no Brasil, com a finalidade de estimular a discussao sobre
o perfil dos alunos, o trabalho das universidades e o fomento da lingua e da
cultura alema no setor academico do pais.

2 Formacio

As discussdes sobre a formagao de professores de alemao no Bra-
sil ttm se aprofundado desde a virada do milénio (VOERKEL, 2018). Entre as
informagdes fornecidas por especialistas e pesquisadores que se dedicam ao
tema, € possivel encontrar varios eixos de discussao e de reflexao.

Existem referéncias bibliograficas publicadas na Alemanha,
elaboradas por autores brasileiros, alemdes e austriacos, que descrevem em
termos gerais a situagio da Germanistica® no contexto local e a formagio
de professores de alemao (SARTINGEN, 2001; KAUFMANN, 2003; PUPP
SPINASSE, 2005; GALLE, 2006; SOETHE, 2010; BOLLE, 2010; ANDRADE,
2010; RICHTER, 2013; AMMON, 2015). Em contrapartida, ha artigos
publicados no Brasil que, apesar de deslindar o tema, permanecem limitados
a estudos de casos isolados ou pouco abrangentes quanto as instituicdes
pesquisadas (cf. artigos nas coletaneas de BOHUNOVSKY, 201 I; UPHOFF et
al., 2015; UPHOFF et al., 2017; UPHOFF et al., 2018). Pode-se constatar que,
mesmo que a formagio de professores de alemao esteja sendo tematizada
em pesquisas e publicagbes académicas, ainda s3ao escassos e recentes os
estudos que descrevem a situacdao geral dos cursos de Letras Alemao no
Brasil (EVANGELISTA, 201 I; VOERKEL, 2017a).

A formagao de professores de alemao no Brasil vem sendo realiza-
da em instituicdes de ensino superior (IES) por meio da oferta de cursos de
graduagdo em Letras Alemao. Com base nas informagdes expostas pelos au-
tores supracitados, & possivel apresentar um quadro com os principais dados
desses cursos, que serdo comentados em seguida.

4 O termo Germanistica deriva da palavra alema Germanistik, que remete a disciplina académica
de Filologia e Literatura alema, estabelecida institucionalmente ha cerca de 200 anos.
No Brasil, inclui ainda elementos da disciplina Alemao como Lingua Estrangeira — ALE
(SARTINGEN 2001).
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QUADRO | — DADOS SOBRE OS CURSOS DE GRADUACAO EM LETRAS ALEMAO NO

BRASIL, POR INSTITUICAO, LOCALIZACAO, MODALIDADE DE GRADU-
ACAO, TOTAL DE DOCENTES E TOTAL DE ESTUDANTES ATIVOS

IES Cidade UF | BAC.| LIC. | HAB. | DOC. EST.
FURB Blumenau sC X Unica 3 21
IFPLA Ivoti RS X Dupla 6 57
UER] Rio de Janeiro RJ X X Dupla 6 Aprox. 100
UFBA Salvador BA X X Ambas 6 Aprox. 10
UFC Fortaleza CE X Dupla 4 Aprox. 80
UFF Niteroi RJ X X Ambas 5 Aprox. 70
UFMG Belo Horizonte | MG X X Dupla 6 93
UFPA Belem PA X Unica 6 73
UFPel Pelotas RS X Dupla 3 Aprox. 60
UFPR Curitiba PR X X Ambas 5 Aprox. 60
UFRGS Porto Alegre RS X X Ambas 6 Aprox. 60
UFR] Rio de Janeiro R) X X Dupla 6 Aprox. 80
UFSC Florianopolis sC X X Unica 7 Aprox. 110
UNESP Araraquara SP X X Dupla 5 Aprox. 100
UNESP Assis SP X Dupla 3 Aprox. 60
UNIOESTE | M. C. Rondon PR X Dupla 2 Aprox. 30
USP Séo Paulo SP X X Ambas I 283
FONTE: O autor.

LEGENDAS: [ES - Instituicao de Educagdo Superior; UF - Unidade da Federagio; BAC. - Bacha-

relado; LIC. - Licenciatura; HAB. - Habilitagoes dos cursos: dupla (Portugugs/Alemao),
Unica (somente Alemao) ou ambas (os estudantes podem optar pela habilitagdo que
desejarem); DOC. - Docentes; EST. - Estudantes; FURB - Fundagio Universitaria Re-
gional de Blumenau; IFPLA - Instituto de Formagao de Professores de Lingua Alem3;
UER] - Universidade Estadual do Rio de Janeiro; UFBa - Universidade Federal da Bahia;
UFC - Universidade Federal do Ceara; UFF - Universidade Federal Fluminense; UFMG
- Universidade Federal de Minas Gerais; UFPA - Universidade Federal do Para; UFPel -
Universidade Federal de Pelotas; UFPR - Universidade Federal do Parana; UFRGS - Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul; UFR] - Universidade Federal do Rio de Janeiro;
UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina; UNESP - Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”’; UNIOESTE - Universidade Estadual do Oeste do Parana; USP
- Universidade de Sao Paulo.

Ao analisarem-se os dados apresentados no Quadro |, & possivel fazer

as seguintes inferéncias sobre a formagao de professores de alemao no Brasil:

57



Paul Voerkel

A oferta de cursos de graduagiao em Letras Alemao existe em
17 IES do pais®, sete delas situadas na Regido Sul e sete na Regido
Sudeste. Existem duas universidades com a oferta do curso no
Nordeste, uma no Norte e nenhuma na Regiao Centro-Oeste.

Todas as universidades oferecem a modalidade licenciatura, ou
seja, o seu principal objetivo seria formar professores (VOERKEL,
20173, p. 220). Dez das |7 instituicdes outorgam também o diplo-
ma de bacharelado, com diferentes enfoques, tais como tradugdo
e literatura.

A oferta de habilitagdes & heterogénea: em algumas universida-
des, os alunos automaticamente estudam portugués e alemao; em
outras, somente alemao; e ainda existem aquelas onde os estu-
dantes podem optar entre uma e outra modalidade (VOERKEL,
20173, p. 77).

Calcula-se que entre dois e onze docentes fagam parte dos cursos
de Letras Alemao, isto &, em média haveria cinco professores por
curso e o total de 90 professores atuando nas universidades. Des-
ses docentes, 75% possuem doutorado ou pos-doutorado, com
percentual mais elevado nas regioes Sul e Sudeste, e mais baixo
nas regioes Norte e Nordeste, onde cai para 37% (VOERKEL,
20173, p. 237).

Sobre o contingente de alunos matriculados, as instituicdoes
demonstram novamente amplas diferencas. Mediante os dados,
podem-se distinguir cursos de trés dimensdes: ha sete universi-
dades com 80 estudantes ou mais, sete com indice variavel entre
60 e 80 estudantes e trés com pequeno nimero de discentes.
Considerando-se o total, conclui-se que no Brasil ha aproxima-
damente 1.300 estudantes matriculados em cursos de graduagao
de Letras Alemao (VOERKEL, 2017a, p. 263).

Além dos dados expostos no Quadro |, em Voerkel (2017a) estiao

disponiveis outras informagdes relevantes sobre os cursos de graduagio de

Letras Alem3o. Segue-se a apresentagdo de algumas delas, a fim de langar

visibilidade a outras caracteristicas da formagiao de futuros professores de

alemao no palis:

5 Sobre as divergéncias na metodologia da contagem, cf. Voerkel (2017a, p. 221-225). Na
maioria das |ES — em |5 das 17 —, trata-se de universidades piblicas (federais ou estaduais).
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* A estrutura dos cursos segue a tradicao dos cursos de Letras com
habilitacao em linguas estrangeiras no palis, isto &, com divisao en-
tre Literatura e Lingua (incluindo matérias de Educagio geralmen-
te ofertadas por outros institutos/outras faculdades). O enfoque,
em todos os cursos, esta na aquisicao da lingua-alvo, com resulta-
dos bem heterogéneos (VOERKEL, 2017a, p. 285-290).

* As diversas vertentes da area de conhecimento — tais como Li-
teratura, Linguistica, cultura-Landeskunde®, aquisi¢io da lingua,
tradugdo e metodologia-didatica — nao sao tao nitidamente se-
paradas como na maioria dos cursos de alemao como LE na
Alemanha, e por isso se destacam menos nos curriculos. Quanto
a estes, os dados apontam a ampla variedade que apresentam,
como, por exemplo, no caso da carga horaria definida especifi-
camente para linguistica ou cultura-Landeskunde (cf. VOERKEL,
2017a, p. 280-284; VOERKEL, 2018).”

* Dos estudantes que conseguem concluir o curso, mais de 80% o
fazem em um periodo maximo de cinco anos (VOERKEL, 2017a,
p. 264), apesar da vasta carga horaria dos cursos de Letras-Por-
tugués/Alemao, que se aproxima de 4 mil horas-aula no total, em
algumas universidades. Ainda assim, & consideravel o expressivo
indice de evasio: frente a quase 400 calouros que anualmente ini-
ciam o Curso de Letras Alemao, aproximadamente |30 discentes
o concluem. Em outras palavras, a cada trés estudantes que in-
gressam, somente um termina o curso (VOERKEL, 20174, p. 266).

* Quase 80% dos estudantes cursam a graduacao de Letras Ale-
mao na modalidade licenciatura. Essa escolha indica que eles
pretendem — ou, pelo menos, nao excluem essa possibilidade
— atuar como professores no futuro. A mesma quantidade de
inscritos cursa a habilitacdo dupla em Letras Portugués-Alemao,
enquanto somente 20% dos alunos cursam a habilitagao Unica
em Alemao (VOERKEL, 2017, p. 164, 276-277).

6 A Landeskunde constitui uma vertente diferencial para a abordagem de cultura em sala de
aula de lingua estrangeira e foi estabelecida na Alemanha a partir dos anos 1960 (VOERKEL,
2016b). Em publicagdes recentes da area de alemao como LE, o termo original & frequente-
mente mantido (STANKE, 2014; GONDAR, 2015).

7 Uma ampla discussao sobre o perfil dos cursos encontra-se em Voerkel (2017a, p. 280-309),
assim como de forma sintetizada, em portugués, em Voerkel (2018).
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Os dados apresentados até aqui possibilitam o delineamento da
estrutura dos cursos de graduacdo de Letras Alemio, nos quais é realizada
a formagio basica dos professores de alemio no Brasil®. Porém, a mera des-
cricao dos cursos nao contém informagdes sobre a qualificagao dos futuros
docentes e multiplicadores da lingua e cultura alemas. E com essa finalidade
que se apresentara o subcapitulo seguinte.

3 Qualificagao

Para medir a qualificagao que um curso universitario oferece para
seus estudantes, pode-se recorrer, basicamente, a duas op¢oes de metodolo-
gia. Uma delas seria realizar uma descrigao enfocando a perspectiva do input
por meio de parametros tais como os curriculos dos cursos. Por meio dessa
metodologia, analisa-se a quantidade das aulas e atividades oferecidas sobre
determinada tematica (VOERKEL, 2016a, p. 197-200). Se for uma pesquisa
complexa, também s3o analisados a qualidade e o contexto da oferta. A ou-
tra opgao seria trabalhar com informacdes fornecidas pelos envolvidos nos
cursos, considerando-se a perspectiva do outcome, isto &, analisando-se o que
realmente foi aprendido ao longo do curso. Os atores implicados nesse pro-
cesso podem descrever os resultados do curso de diferentes angulos, seja a
partir do prisma dos professores, que sabem avaliar parcialmente as qualifi-
cagcdes dos seus alunos, seja pela otica dos graduados, que poderiam indicar
o que foi aprendido.’

Ao considerar essas duas opgdes metodologicas de avaliagiao da
qualificagdo fornecida por um curso académico, &€ importante assinalar que
nao se deve confundi-las com a dicotomia “objetiva versus subjetiva”’. A des-
cricao do input parece, num primeiro momento, objetiva, pois constitui a
apresentagdao de um mesmo contelido para todos os integrantes de um grupo
de estudantes. Porém, pouco diz a respeito do conteldo assimilado pelos dis-
centes e das competéncias que adquiriram. A descri¢ao do outcome, por sua
vez, é considerada subjetiva e menos confiavel, por se basear na experiéncia
pessoal dos estudantes, entretanto poderia igualmente gerar dados objetivos

8 No percurso da formagdo de professores de alemao no Brasil, & possivel distinguir duas
fases: a primeira corresponde a formagao basica mediante um curso de graduagio de Letras
Alemdo, e seria responsabilidade das universidades. Para a segunda fase, referente a for-
magao continuada, ha uma atuagdo importante de outras instituicdes também, como, por
exemplo, do Instituto Goethe, que oferece, entre outras possibilidades, cursos de aperfeico-
amento profissional e apoio com materiais didaticos.

9 Cf. Voerkel (2017a, p. 95-96, 103-104, 119).
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quando realizada com a metodologia adequada e com um grupo representati-
vo (VOERKEL, 20173, p. 95, 112-114).

Nos Gltimos anos, foram elaboradas varias analises dos cursos de
graduacdo de Letras Alem3ao no Brasil. Nestas, predominou a perspectiva des-
critiva, com enfoque tanto nas estruturas, quanto nos curriculos.'® Nas publi-
cagdes em questdo, encontram-se expostos varios indicadores para avaliar e
comparar os cursos, como, por exemplo, os enfoques tematicos, a quantida-
de de aulas em areas especificas e o nivel de alemao dos graduados ao finalizar
os estudos. Esses dados ja constituem uma base solida para discussdes sobre
o perfil dos cursos e para futuras pesquisas. Um aspecto inédito nas pesquisas
sobre os cursos de Letras Alem3o até o presente momento concerne a inte-
gragao da visao dos alunos sobre sua propria qualificagao.

O trabalho de doutorado de Voerkel (2017a) integrou essa pers-
pectiva ao longo da pesquisa, cuja fonte mais importante foi a utilizagio do
questionario online preenchido pelos graduados de Letras Alemao. Constituido
por 44 perguntas distribuidas em sete blocos tematicos, o questionario enfocou
a avaliagdo das qualificacdes por parte dos graduados — tanto nas questdes do
Bloco 4 (avaliagio do curso) quanto naqueles pertencentes ao Bloco 6 (atuagio
profissional).'" Alguns dos resultados encontrados a partir da analise dos dados
coletados serdo expostos e contextualizados neste capitulo.'?

Todas as questdes do Bloco 4 foram organizadas em escala tipo
Likert, em que os graduados deveriam indicar sua opiniao em uma escala de
I a5 (PORST, 201 1, p. 64). Apos perguntar detalhadamente sobre a infraes-
trutura do curso, o questionario buscava, em um item especifico, coletar in-
formacdes sobre, por exemplo, se os graduados se sentiam bem preparados,
por meio dos seus estudos, nas areas que integram a disciplina e que s3o rele-
vantes para uma boa preparacio profissional.'* Considerando-se as respostas
| como “nao preparado” e 5 como “muito preparado”, a pergunta gerou os
resultados que podem ser verificados na Tabela |, a seguir.

10 Cf. Evangelista (201 1) e Voerkel (2016a; 2018).

Il Cf. Voerkel (20172, p. 104, 422-434).

12 As tabelas completas — inclusive com as variages estatisticas — podem ser contempladas em
Voerkel (2017a, p. 310-330). A versio integral do questionario empregado encontra-se em
Voerkel (20173, p. 422-434).

13 A descrigdo detalhada dos indicadores e a justificativa para sua escolha pode ser encontrada
em Voerkel (2017a, p. 104, 311-316).
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TABELA | — AVALIACAO GERAL DE DIFERENTES ASPECTOS DOS CURSOS DE LETRAS

ALEMAO
Aspecto Média Median®")
Dominio da lingua alema 3,38 4,00
Linguistica 3,34 3,00
Didatica/Metodologia 3,40 4,00
Cultura/Literatura/Landeskunde 3,64 4,00
Tradugao/Interpretagao 2,95 3,00
Reflexdo sobre o uso da lingua e multilinguismo 3,34 3,00
Experiéncias praticas (p. ex. estagios, projetos) 3,32 3,00
Networking/Estratégias de contato 2,63 3,00
Reflexao sobre a profissao e as areas de atuagio 2,97 3,00

FONTE: Tabela elaborada com base nos dados impressos em Voerkel (2017a, p. 169. Tradu-
¢30 nossa).

() Median & uma unidade estatistica que oferece maior visibilidade aos resultados.
Divide os valores obtidos em pesquisas ou experiéncias em duas metades e pode ser
calculado por meio de programas como o Statistical Package for Social Sciences (SPSS).
Mediante o seu uso, sdo obtidos resultados mais fidedignos, pois as opinides extremas
sao eliminadas. Para mais informagbes a respeito, cf. Brosius (2014, p. 178, 185); Gul-
tekin-Karakog; Feldmeier (2014, p. 189); Voerkel (20174, p. 116).

A Tabela | aponta que os graduados se sentem satisfeitos com a
preparagdo tematica durante o curso: o median oscila entre 3,00 e 4,00, e
também a média ndo demonstra grande variagdo, apresentando apenas um
ponto de diferencga entre o valor mais alto e o mais baixo. Para verificar as
respostas e identificar possiveis discrepancias, foi questionado se os gradua-
dos gostariam de receber preparo mais intenso e diferenciado nessas areas
durante seus estudos. Os resultados podem ser verificados na Tabela 2.

TABELA 2 — INDICACOES DE ACORDO COM O DESEJO DE ENFASE NO PREPARO EM

CADA AREA
Aspecto ‘ Média Median
Dominio da lingua alema 4,47 5,00
Linguistica 3,89 4,00
Didatica/Metodologia 4,13 4,00
Cultura/Literatura/Landeskunde 4,16 4,00
Tradugio/Interpretagio 4,15 5,00
Reflexao sobre o uso da lingua e multilinguismo 3,99 4,00
Experiéncias praticas (p. ex. estagios, projetos) 4,27 5,00
Networking/Estratégias de contato 4,18 4,00
Reflexdo sobre a profissao e as areas de atuagio 4,14 4,00

FONTE: Tabela elaborada com base nos dados impressos em Voerkel (20173, p. 170. Tradugao nossa).
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Os dados aqui apresentados indicam claramente que um preparo
mais intenso em todos os aspectos indicados teria sido bem recebido pelos
graduados, principalmente nas habilidades relacionadas a “Tradugio/Interpre-
tacao” e “Experiéncias praticas”. Observando-se a média mais alta, & possivel
afirmar que a tematica prioritaria a ser trabalhada corresponde ao “Dominio
da lingua alem3a”, onde a diferenga entre a preparagao de fato e a preparagao
desejada & de mais de um ponto (de 3,38 a 4,47). Esse resultado se encon-
tra em conformidade com outros relatos, com os resultados das entrevistas
realizadas com os especialistas em formacao de professores e também com
a literatura pertinente, na qual se constata o papel essencial do dominio da
lingua-alvo (KRUMM; RIEMER, 2010, p. 1.346; VOERKEL, 20163, p. 198). Em
resumo: a qualificagao dos graduados em Letras Alemao é associada conside-
ravelmente ao nivel de dominio da lingua-alvo estudada.

A mesma logica de comparagio foi adotada na avaliagdo das qua-
lificacdes gerais' dos graduados: sdo competéncias que, num primeiro mo-
mento, n3o sdo especificas para a atuacdo de profissionais da area de ensino
de linguas e podem ser consideradas como “competéncias interdisciplinares”.
Porém, como mostram estudos empiricos tais como os de Nunning (2008) e
Frey e Jung (2011), essas competéncias contribuem consideravelmente tanto
para o planejamento e a realizagdo das aulas, como também para a atuagao
profissional, por isso se torna relevante inclui-las em uma pesquisa de ava-
liacao sumativa (VOERKEL, 2016a, p. 197). Com base na discussao sobre a
integracio das competéncias na formagdo profissional, foram escolhidos 18
indicadores para medir as qualificacdes obtidas pelos estudantes ao longo de
suas trajetorias nas universidades.'®

Com o objetivo de cruzar as respostas dos graduados e conferir
maior visibilidade aos resultados, os indicadores selecionados foram coloca-
dos em escala Likert e apresentados em duas ocasioes ao longo do questio-
nario eletronico. Na primeira vez, ainda no bloco tematico 4 (da avaliagio do
curso), a escala foi colocada sob a perspectiva do aprendizado, perguntando-
-se quao preparados pelo curso nas competéncias especificas os graduados se
sentem (escala de | a 5, sendo | “n3o preparado” e 5 “muito bem prepara-
do”). No segundo momento, a mesma escala foi apresentada no questionario
do bloco tematico 6 (sobre insercao profissional), perguntando-se explicita-
mente quao importantes e utilizadas sdo determinadas competéncias na atua-
¢do profissional depois de terminar o curso (escala de | a 5, sendo | “nunca

14 O termo utilizado em alem3o é “iiberfachliche Kompetenzen” (FREY; JUNG, 201 I).
15 Cf. Voerkel (20173, p. 64-69, 313-315).
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usados” e 5 “sempre usados”). Por razoes graficas e didaticas, os resultados
sdao apresentados na sequéncia em uma Unica tabela.

TABELA 3 — AVALIACAO DAS COMPETENCIAS ADQUIRIDAS NA UNIVERSIDADE VERSUS
SEU USO NA ATUACAO PROFISSIONAL

Preparo Uso
Aspecto

Média Median Média Median
Conhecimentos gerais 3,75 4,00 4,47 5,00
Bases cientificas na area de alemao 3,03 3,00 3,16 3,00
Errci)abtlz::;ie e competéncia para solucionar 341 4,00 442 5,00
Competéncia para andlise, pesquisa e informagao 3,50 4,00 4,02 4,00
Atuagio interdisciplinar 3,31 3,00 3,85 4,00
Trabalho autdbnomo, pensamento critico 3,79 4,00 4,20 5,00
Dominio da lingua alema 3,24 3,00 3,89 5,00
Consciéncia sobre o uso de linguas em geral 3,71 4,00 4,10 5,00
Competeéncias retoricas e de apresentagio 3,36 3,00 3,92 4,00
Competéncias em uso de tecnologias e midia 3,03 3,00 3,79 4,00
Competeéncias interculturais 3,45 4,00 4,13 4,00
Competeéncias didaticas e metodologicas 3,35 3,00 4,07 5,00
;::;?:ntqé;ctizs na gestdo do tempo e no 3,07 3,00 432 5,00
Competéncias de avaliagao 3,10 3,00 3,95 4,00
Uso da empatia 3,40 3,00 4,32 5,00
Networking/Trabalho com grupos de interesse 2,90 3,00 3,44 4,00
Trabalho em grupos e cooperagio em geral 3,26 3,00 3,72 4,00
Tolerancia a situagdes ambiguas e frustrantes 3,04 3,00 4,14 5,00

FONTE: Elaborada com base nos dados impressos em Voerkel (2017a, p. 315 a 319. Tradugio
nossa).

Ao analisar-se a Tabela 3, & possivel observar algumas tendéncias.
Em primeiro lugar, todas as médias atribuidas ao uso de competéncias na vida
profissional — sem nenhuma exce¢ao — sao mais elevadas que as médias das
competéncias trabalhadas ao longo dos cursos de graduacdo. A diferenca se
explica pela visada retrospectiva: os graduados responderam ao questionario
logo depois de concluir os estudos de graduag@o, e mais de 25% dos entrevis-
tados, apos mais de uma década. Sob essa perspectiva, a atuagcdo profissional
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— situagdo do momento — & muito mais premente e traz, na maioria das vezes,
a necessidade especifica e continuada das competéncias.

Para discernir as respostas e estruturar o resultado obtido da pes-
quisa, podem-se utilizar os valores obtidos por meio do median, pois o seu
calculo traz resultados objetivos e claros (BROSIUS, 2014, p. 178, 185). Ob-
servando-se o median, colocado em cada item da Tabela 3, destacam-se trés
grupos de competeéncias:

* Ha um grupo com diferenca na média, porém com median idén-
tico. Trata-se do grupo das competéncias que, na percep¢ao dos
graduados, s3o trabalhadas nos cursos de graduagdao na mes-
ma propor¢ao em que s3o requeridas posteriormente na vida
profissional. Encontramos aqui trés das 18 competéncias: “Bases
cientificas na area de alemao”, “Competéncia para analise, pes-
quisa e informagao” e “Competéncias interculturais”.

* No segundo grupo, o median varia por um ponto, o que significa
que a diferenca entre a preparagio nas competéncias pela uni-
versidade e seu uso é visivel, mas nao tao acentuada. Nesse gru-
po entram dez dos 18 itens, que sao “Conhecimentos gerais”,
“Criatividade e competéncia para solucionar problemas”, “Atu-
acao interdisciplinar”, “Trabalho autonomo e pensamento criti-

’

co”, “Consciéncia sobre o uso de linguas em geral”, “Compe-

téncias retoricas e de apresentagio”, “Competéncias em uso de
tecnologias e midia”, “Competéncias de avaliagao”, “Networking/
Trabalho com grupos de interesse” e “Trabalho em grupos e
cooperagio em geral”.

* No dltimo grupo, que relne cinco das 18 competéncias inves-
tigadas, a diferenca no valor do median & de dois pontos, o que
indica que nesses itens houve uma discrepancia mais nitida entre
o trabalho das competéncias ao longo do curso de graduagao
e seu uso na atuagio profissional. Entre essas competéncias se
encontram o “Dominio da lingua alem3”, as “Competéncias di-
daticas e metodologicas”, as “Competéncias na gestdo do tempo
e no planejamento”, o “Uso da empatia” e a “Tolerancia a situa-
¢oes ambiguas e de frustragio”.

Ao observarem-se esses resultados, & importante lembrar que pes-
quisas empiricas sempre apresentam certa variagao nos seus resultados e que
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nao refletem, em si, uma “realidade objetiva”. Da mesma forma, os resultados
gerais na2o necessariamente tém relevancia para cada um dos graduados, pois
indicam somente tendéncias. Ha ainda quem afirme que o papel da universi-
dade n3o é o de simplesmente suprir as necessidades do mercado e cuidar
da empregabilidade'® dos seus estudantes. J4 quem trabalha no contexto dos
cursos de graduagio de Letras Alem3o (seja na organizagio, na administragao
ou na docéncia) precisa refletir sobre as condi¢des do curso, sobre se este
fornece as ferramentas necessarias para que os graduados possam atuar na
sua area depois de terminar seus estudos na universidade. Se nao for o caso,
seria uma grande irresponsabilidade, tanto para com os alunos (que esperam
poder trabalhar na area e sustentar-se com o trabalho) quanto para com a
sociedade em geral, que custeia grande parte dos estudos universitarios na
area de alemao.

Os resultados acerca da qualificagiao dos graduados em Letras Ale-
mao remetem ainda a outra tematica: quando esses graduados avaliam o uso
das competéncias em relagio a sua atuagio profissional, em que situacao eles
se encontram! Trata-se, portanto, de averiguar em quais setores de trabalho
os graduados estao atuando e como podem ser descritas suas condi¢oes la-
borais. Essa tematica sera tratada no proximo subcapitulo.

4 Inser¢ao no mercado e atuagdo profissional

A pratica de ensinar alem3ao como lingua estrangeira existe desde o
século XV. Ja a disciplina academica Germanistik veio a surgir posteriormente,
no inicio do século XIX. Por sua vez, o estabelecimento da disciplina univer-
sitaria de Alemao como LE aconteceu a partir dos anos 1970 (GOTZE et dl.,
2010, p. 19-21). A trajetoria da formagdo de profissionais da area de alemao
&, portanto, de longa data.

Diante desse contexto, & curioso constatar que as primeiras pes-
quisas sobre a inser¢ao de tais profissionais no mercado laboral, sobre sua
atuagao e sua situagdao econdomica tenham sido publicadas ha tao pouco tem-
po (cf. VOERKEL, 2017b, p. 307). Existem trabalhos pontuais anteriores, mas
o primeiro estudo empirico abrangente sobre graduados de alemao como LE
na Alemanha foi publicado por Isabella Waibel somente em 2012, e a situagio

16 O critério da employability & presente nao so6 nas discussoes em paises onde ha forte mer-
cado comercial de educagio, como Inglaterra e Estados Unidos, mas também em discursos
politicos e documentos oficiais da Uniao Europeia.

66



e desenvolvimento pﬁé%?s%gn‘;?gg gorggl:;ltj:lnoig zdn?:é::g;a;ﬁi%;: ﬂg‘l cBif;ﬁ
dos profissionais de alemao no Brasil foi descrita por Voerkel apenas em
2017. Vale destacar que os resultados dessas pesquisas sio heterogéneos e
que nem sempre correspondem as expectativas dos projetos pedagogicos dos
cursos ou s crengas e opinides dos envolvidos na formagio de professores.'”

De todo modo, & relevante conhecer o desenvolvimento profis-
sional dos graduados em Letras Alemao, inclusive para saber se as qualifica-
¢oes previstas no curriculo correspondem as expectativas dos egressos e as
necessidades da sociedade. Com base na pesquisa de doutorado de Voerkel
(2017a) e nos dados empiricos levantados ao longo da sua elaboragio, & pos-
sivel tracar o perfil profissional desses graduados sob varios angulos.

Nessa pesquisa, os graduados tinham a possibilidade de responder
a varias perguntas sobre sua condigio e situagio laboral de entdo. Conside-
rando-se as respostas fornecidas, & possivel inferir que:

* 75% deles indicaram que estio usando a lingua alema no seu
trabalho, de forma esporadica ou cotidiana (VOERKEL, 20173,
p. 336).

* Menos da metade deles (47%) possui um contrato fixo de tra-
balho; 23% informaram trabalhar como autonomos; 19% atuam
sem contrato; e | |%, com contrato temporario. Somente 4% dos
graduados responderam que estavam desempregados (VOERKEL,
20173, p. 341).

* 60% dos graduados trabalha em tempo integral; 27%, em regime de
tempo parcial; e 15%, sem horario de trabalho definido (VOERKEL,
20173, p. 342).

* Quase a metade deles possui renda mensal abaixo de 3 mil reais;
40%, entre 3 mil e 7 mil reais; e 10%, acima de 7 mil reais (VOERKEL,
20173, p. 346-350; VOERKEL, 2017b, p. 312-313).

Além do interesse sobre as condicdes gerais de trabalho, consi-
dera-se pertinente conhecer a area em que os graduados estdo atuando. A
Tabela 4, a seguir, fornece um panorama das respostas coletadas a respeito
dessa tematica.

17 Cf. Voerkel (20173, p. 333; 2017b, p. 308-313).
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TABELA 4 — AREAS DE ATUACAO PROFISSIONAL DOS GRADUADOS DE LETRAS ALEMAO

Total de Men¢des

Area de atuag@o profissional

Absoluto Percentual (%)
Escolas privadas 99 32
Aulas de lingua (em geral) 96 31
Escola de idiomas, cursinhos 76 25
Escola publica 68 22
Pesquisa 56 18
Universidade, Centro de Ensino Superior 45 15
Tradugio, Interpretagio 39 13
Servico Publico 32 I
Area de Educagio (em geral) 28 9
Area de Cultura 15 5
Editora 14 5
Administragiao 13 4
Servigos 9 3
Imprensa, Radio, TV 7 2
IndUstria 7 2
Tecnologias, Software 7 2
Outros 22 7

FONTE: Tabela elaborada com base nos dados impressos em Voerkel (20173, p. 334. Tradugao nossa).
NOTA: Foram entrevistadas 306 pessoas, € nessa questio era possivel assinalar mais de uma
resposta.

Muitos dos graduados escolheram varias respostas, possivelmen-
te porque a sua atuagdo poderia ser classificada em varias areas. Outra
interpretagio para tal concerne a multiplicidade de atuagdes em varios cam-
pos laborais, concomitantemente. Ainda assim, esta claro que a maior parte
dos graduados trabalha em escolas (privadas ou publicas) e em cursos de
linguas (cursos livres, institutos de idioma, com alunos particulares). Os
dados contrariam, novamente, a crenga segundo a qual os graduados em Le-
tras Alem3o nao atuariam no ensino de linguas (VOERKEL, 2017b, p. 311).
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O fato de que a maioria dos graduados de cursos de Letras Alemao
ocupa-se do ensino de linguas & confirmado na pesquisa por meio das respos-
tas a pergunta sobre a experiéncia como professor(a) ou docente de linguas
(VOERKEL, 20173, p. 339; VOERKEL, 2017b, p. 311), conforme & possivel
observar na Tabela 5.

TABELA 5 — EXPERIENCIA DOS GRADUADOS COMO PROFESSORES DE LINGUA

Total de Men¢des

Experiéncia
Absoluto Percentual (%)
Como professor(a) de lingua (em geral) 276 90
Como professor(a) de alemao 245 80
Como professor(a) de portugués 11 36
Como professor(a) de ingleés 49 16

FONTE: Tabela elaborada com base nos dados impressos em Voerkel (2017a, p. 339. TradugZo nossa).
NOTA: Nessa questdo, também era possivel assinalar mais de uma resposta.

Pode-se constatar, entdo, que nove entre dez graduados de Letras
Alemao no Brasil tém experiéncia no ensino de linguas, oito deles no ensi-
no do alemao. E necessario ressaltar que tal constatacio nao significa que o
trabalho como professor seja uma atividade permanente. Ao contrario: os
resultados da pesquisa indicam que a area de ensino & muito dinamica e que
— parcialmente devido as condicdes de trabalho, um tanto quanto inseguras
e desafiadoras — uma alta porcentagem dos graduados se dedica por pouco
tempo a essa ocupagio.

Consideragoes finais

Contrapondo-se o titulo deste capitulo aos dados e reflexoes
que se apresentaram, pode-se perguntar se seria uma boa decisdo estu-
dar alemdo no Brasil. Sera que a lingua alema abre portas e & como o
titulo pode sugerir, uma chance para mais oportunidades, seja com re-
lacdo ao trabalho, seja em questiao de crescimento pessoal? Para refletir
com maior clareza sobre tais indaga¢des, atente-se para a Tabela 6, em
que é possivel verificar como os graduados de Letras Alemao avaliam
seus estudos universitarios.
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TABELA 6 — AVALIACAO DOS GRADUADOS DE LETRAS ALEMAO SOBRE SEUS ESTUDOS

UNIVERSITARIOS
Total de Mengdes
Pergunta Resposta
Absoluto Percentual (%)
Em termos gerais, vocé voltaria a estudar? Sim 263 87
Nao 13 4
Nao sei 25 9
Yoce voltaria a estudar na mesma univer- Sim 219 73
sidade?
Nio 39 13
Nzo sei 41 14
Voce voltaria a estudar alemao? Sim 181 60
Nao 65 22
Nao sei 53 18

FONTE: Tabela elaborada com base nos dados impressos em Voerkel (20173, p. 182. Tradugao nossa).

Conforme mostra a tabela, as respostas a penlltima pergunta do
questionario trazem i tona o desencanto dos entrevistados com o curso:'®
enquanto praticamente nove de dez pessoas afirmam que voltariam a fazer
um curso universitario e trés de quatro pessoas afirmam que o fariam na
mesma universidade, apenas seis de cada dez graduados estdo convencidos
que voltariam a estudar alemio.

O nivel relativamente baixo de satisfacio com os cursos de alemio
esta certamente influenciado por “razdes exteriores”: falta de trabalhos es-
taveis para graduados de Letras Alemao, condi¢des de trabalho desafiadoras
para professores de linguas (por exemplo, grupos de alunos muito grandes
em escolas publicas e instabilidade contratual em cursos de lingua), alem de
salarios relativamente baixos e poucas possibilidades de crescimento profis-
sional e pessoal (VOERKEL, 20174, p. 342-345). Para que haja esse crescimen-
to pessoal e profissional, uma graduagio n3o parece ser mais suficiente: 50%
dos graduados indicaram ja haver terminado outro tipo de curso para quali-
ficacdo (pos-graduacio, cursos de aperfeicoamento) e 17% estdo realizando
outros cursos (VOERKEL, 2017a, p. 328).

18 Cf. Voerkel (20173, p. 321).
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Porém, & importante admitir igualmente “razoes interiores” que
tém a ver com a organizagido e a realizagio dos cursos. Analisando-se os
dados obtidos por meio da pesquisa, & possivel notar que maioria dos gradu-
ados trabalha no ensino de linguas e que as discrepancias entre os contelidos
tratados nas universidades e as competéncias requeridas estio justamente
em “Dominio da lingua alem3”, “Competéncias didaticas e metodologicas”,
“Competéncias na gestao do tempo e no planejamento”, “Uso da empatia”
e “Tolerancia a situagdes ambiguas e de frustragio” (cf. Tabela 3). As cinco
competéncias mencionadas sdo essenciais para o ensino de lingua, o que apon-
ta que os cursos de Letras Alemao mostram debilidades precisamente na area
em que os estudantes deveriam sair mais bem preparados, a saber: ensino da
lingua. Poderiam ser questionados, entao, diversos aspectos da organizagiao e
do contelido dos cursos: o tempo para a aquisi¢ao da lingua é suficiente e bem
aproveitado ou deveriam pensar-se outras formas de ensino e aprendizagem
das linguas? Faria diferen¢a dedicar mais tempo a questdes pedagogicas ou
especificamente a didatica e a metodologia de ensino de linguas estrangeiras?
Deveria ser dado maior destaque (e talvez ja desde o inicio dos estudos) as
opg¢des e condi¢cdes de trabalho, aos desafios e possiveis oportunidades que
os estudantes poderao encontrar ao tornarem-se professores de linguas?

Os resultados obtidos na pesquisa de Voerkel (2017a) ainda nao
oferecem respostas definitivas, porém confirmam que sera importante dis-
cutir abertamente sobre as formas e os contelidos dos cursos, incluindo os
aspectos das qualificacdes desejadas. Para chegar a conclusbes, & preciso am-
pliar as investigacdes sobre a realidade profissional dos graduados e o po-
tencial inovador das aulas nas universidades, que integram as boas praticas
de ensino encontradas no mundo (VOERKEL, 20173, p. 268). O campo da
pesquisa segue aberto (VOERKEL, 2017b, p. 313).

Ao mesmo tempo, pode-se afirmar que os cursos de Letras Ale-
mao podem abrir portas para seus estudantes e graduados e constituem uma
verdadeira chance para quem souber aproveitar o conteido que eles ofere-
cem para a aquisi¢ao de conhecimentos e competéncias. No plano profissio-
nal, existe uma correlagao direta com as oportunidades de trabalho:

* para aqueles que dominam a lingua-alvo em nivel satisfatorio (no
minimo, nivel B2);'

* para aqueles que se qualificaram paralelamente aos estudos ou
depois, mediante estagios ou cursos extras, pois essas qualifica-

19 Cf. Voerkel (20173, p. 268, 285-287).
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¢oes adicionais permitem um trabalho mais especializado e mais
bem remunerado;?

* paraaqueles que dedicam mais tempo aos estudos, realizam pos-
-graduacio e doutorado e se inserem no mundo académico por
meio de concurso — pois os salarios sio satisfatorios e o traba-
Iho permite uma situagio estavel;'

* para aqueles que tém a possibilidade de deslocar-se em direcao
aos locais onde ha maior oferta de trabalho, pois ha regides
onde a procura de professores de alemao é grande;?

* para aqueles que contam com experiéncia (profissional), pois o
estudo (VOERKEL, 20174, p. 348) mostra que o salario aumenta
consideravelmente de acordo com o tempo de servigo.

Definitivamente, a trajetoria “normal” dos graduados em Letras
Alemdo n3o ira leva-los a uma situagao profissional muito acima da media de
outras pessoas com formagao de nivel superior. Os dados (VOERKEL, 2017a)
mostram que a situagao pode ser comparada com a de graduados de outros
cursos de Letras. Ao mesmo tempo, existem beneficios, principalmente para
quem souber aproveitar ofertas tais como o apoio de agéncias parceiras e
programas de intercambio que fazem da atuagcdo na area de alemao uma pers-
pectiva realista e com chances de ser bem-sucedida.
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Ensino de alemao
na educacao infantil

Karen Pupp Spinassé

| Introdugio

Ensinar linguas estrangeiras' para criangas pequenas tem sido uma
pratica cada vez mais usual. Cientes das vantagens que o bilinguismo precoce
pode trazer, escolas, creches e “escolinhas” (sobretudo privadas) vém am-
pliando a oferta de lingua estrangeira (LE) a séries cada vez mais precoces,
sendo muito comum haver instituicdes de ensino nas quais criangas da edu-
cagio infantil (El) ja tenham aula de LE. Enquanto antigamente as aulas de LE
costumavam iniciar-se apenas na 5* série (atual 6° ano), confrontar criangas
ainda em fase pré-alfabetizatoria com um novo idioma é visto, por pais e ges-
tores, como um diferencial enriquecedor na formagao da crianca.

Com isso, o lema “quanto antes, melhor” passou a ser repetido e
ecoado, mas nem sempre se veem, nas escolas, reflexoes e discussdes sobre
os desafios e as implicacdes que essa pratica envolve: ensinar uma lingua es-
trangeira para criancas requer um profissional praticamente inexistente no
mercado, materiais diferenciados, um planejamento consequente de longo
prazo, bem como tomadas de decisdes importantes por parte de professores,
coordenadores pedagogicos e direcdao, envolvendo ndo so questdes concre-
tas — como no que se refere a configuragao do curriculo e ao planejamento

I Optamos aqui pelo termo lingua estrangeira, em vez de lingua adicional ou segunda lingua,
segundo Pupp Spinassé (2006; 2017), por acreditarmos que o termo seja mais abrangente
para o contexto e gere menos mal-entendidos, ja que tratamos aqui de uma lingua que &
aprendida em contexto formal e de opgao. Se analisarmos cada caso, podemos ter tanto
contextos de ensino de alemao como segunda lingua (como nos casos de curriculos bilin-
gues) quanto de alemao como lingua adicional (no caso das regioes de linguas de imigrago),
segundo as especificidades dos termos (PUPP SPINASSE, 2017). Lingua estrangeira, contudo,
por ser o termo mais empregado no senso comum, permite abarcar todas as situagdes, sem
que, com ele, estejamos querendo denotar um possivel distanciamento do aluno em relagao
a lingua-alvo ou uma nao possibilidade de este apropriar-se dela.
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pedagogico —, mas também questdes abstratas — como as crengas e os mitos
em torno do bilinguismo e o conhecimento sobre o assunto.

Nesse sentido, este capitulo traz para a discussao alguns aspectos
relativos ao ensino de alemao para criangas na El. Queremos nao so abordar,
discutir e informar sobre questdes atinentes ao bilinguismo nessa fase escolar,
mas também indicar possibilidades e alertar para fatores importantes referen-
tes a oferta de alemao para criangas ja a partir da El.

Ha alguns anos, venho me ocupando do estudo de curriculos bilin-
gues de portugués-alemao no Brasil, procurando identificar as peculiaridades
locais bem como informar e dar suporte a escolas que desejem pensar o seu
curriculo bilingue, desde os fundamentos para a sua concepgdo até as ques-
tdes que subjazem as praticas concretas, como os desafios de sua aplicacao,
os materiais empregados e as caracteristicas do biletramento. No ambito do
grupo de pesquisa “Bilinguando’?, fornego assessoria cientifica a esse respei-
to para grupos de professores e gestores escolares que almejem implementar
e/ou aperfeicoar o curriculo bilingue de suas instituicoes desde a educacio
infantil e busquem, para tal, informar-se e estudar o assunto, para melhor
fundamentar suas decisdes. Assim, as reflexdes trazidas neste capitulo foram
motivadas pela experiéncia obtida através do grupo de pesquisa e do contato
com as escolas, e representam as maiores preocupagdes e os maiores desa-
fios enfrentados pelos professores com a Educacao Bilingue. As considera-
¢oes que faremos, contudo, nao se restringem ou nao sao aplicaveis apenas a
contextos de curriculo bilingue: sdo interessantes também para o ensino de
alem3ao como LE na El em curriculos regulares.

2 O que sabemos sobre o ensino de alemao
na educagao infantil?

Segundo Clarissa Leonhardt Borges (2015), poucos siao os estu-
dos sobre o ensino de lingua alema na El. Na verdade, de modo geral, estu-
dos sobre ensino de LE na El ou sobre a formagao e a atuagao do professor
nesse segmento ainda s3o escassos no Brasil (BORGES, 2015, p. 40). Com
isso, pouco se conhece da realidade nas escolas que ofertam alemao para
criangas pequenas.

2 “Bilinguando” & um grupo de pesquisa registrado na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (onde atuo como professora e pesquisadora), que visa a reunir professores e gestores
que estejam interessados em estudar questdes relativas ao bilinguismo.
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Nao ha diretrizes, no Brasil, para o ensino de linguas estrangeiras
para essa faixa etaria, e isso atinge tanto a educagio infantil quanto os anos
iniciais do ensino fundamental (EF).> O fato de a oferta ser facultativa nessas
séries leva a essa falta de parametros e, consequentemente, segundo Claudia
Hilsdorf Rocha (2006), compromete seriamente a qualidade do ensino. O
ensino de LE para criangas de zero a seis anos, portanto, ndao & previsto, as-
sim como, por conta disso, varias questdoes que o cercam, tais como aquelas
concernentes a formagio adequada para exercer tal fungio: o profissional de
Letras com habilitagdo em Licenciatura que & capacitado para ensinar uma
LE em contexto escolar tem sua atuagio restrita aos anos finais do ensino
fundamental (6° a 9° ano) e ao ensino médio*, mas nio |lhe & dada a formagio
necessaria para a atuagao com os pequenos. Ja o profissional formado em
Pedagogia, habilitado para o trabalho com os pequenos, nao recebe o preparo
especifico para o ensino de LE e, salvo em casos pontuais, também nio costu-
ma ter o conhecimento linguistico necessario para lecionar uma LE.

Em seu estudo, Borges (2015) apresentou um panorama parcial
sobre o ensino de lingua alema na El, no qual mapeia instituicdes que tém essa
oferta no estado do Rio Grande do Sul e, a partir de observagdes de aulas e
de entrevistas com professoras de cinco dessas escolas, analisa as suas prati-
cas pedagogicas. O RS é o estado que mais tem escolas com oferta de lingua
alem3, totalizando quase 80 instituicdes. O levantamento de Borges (2015)
apontou que em 22 dessas escolas o ensino de lingua alema ja & ofertado
na El, o que engloba cerca de 620 alunos e de 20 professores(as) (BORGES,
2015, p. 100-103). E um numero bastante alto, proporcionalmente (se com-
parado a outros estados da federacdo), em especial tendo-se em vista que
alem3o n3o é a LE mais difundida no pais.

Embora suas hipoteses iniciais para a pesquisa previssem que se
depararia com aulas de alemao nao adequadas para a El, com planejamen-
to deficitario e isoladas das demais atividades para o segmento (BORGES,
2015, p. 12-13), a pesquisadora concluiu que as praticas desenvolvidas pelas
professoras sao eficazes. Pela falta de diretrizes, cada docente tem suas
praticas especificas, e em cada escola pode-se encontrar um plano peda-
gogico e uma carga horaria diferente. Contudo, observou-se um grande
empenho das professoras em buscar tanto uma formagao adicional para
auxilia-las nessa empreitada que é ensinar alemao na El quanto abordagens
interessantes e eficazes para a condugao das aulas. As praticas, de carater

3 Cf.Rocha (2006) e Rocha et al. (2010).
4  Cf. http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf. Acesso em: 20 mar. 2020.
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experimental (BORGES, 2015, p. 101), sao, em sua grande maioria, pautadas
na realidade dos alunos e desenvolvidas a partir das necessidades sentidas
em sala de aula, levando a resultados bastante positivos (BORGES, 2015).
Assim, os professores

se tornam responsaveis ndo apenas pelo planejamento das aulas,
mas também pela determinagdo de parametros que abrangem es-
colha de material didatico, formulagio de curriculo, assim como o
desenvolvimento e a adaptagido de uma didatica bastante especifica.
(BORGES; PUPP SPINASSE, 2017, p. 253)

Também em outros estados, como Santa Catarina, Parana, Sao
Paulo e Rio de Janeiro, ha escolas que oferecem ensino de lingua alema na
educacio infantil (BORGES; PUPP SPINASSE, 2017); no entanto, nio encon-
tramos fontes que tragassem um panorama detalhado a respeito. Algumas
dessas instituicdes se configuram como escolas internacionais, ou seja, sao
escolas alemas no exterior;® outras sio Pasch-Schulen, isto &, fazem parte da
iniciativa “Schulen: Partner der Zukunft”;® e h ainda escolas municipais. Algu-
mas escolas (particulares) que integram o ensino de alemao na El no Brasil o
fazem em um curriculo bilingue, que procura atender as especificidades locais
— variando, portanto, de escola para escola. E isso tem sido uma tendéncia,
visto que, especialmente desde 2016, novas escolas passaram a implementar
curriculo bilingue portugués-alemao e algumas das que ja o tinham iniciaram
movimentos para reformula-lo, procurando reflexoes teoricas para respaldar
suas praticas e visando a uma eficacia maior.

Independentemente da configuracio, & importante salientar
que, apesar de niao haver formagdo especifica para o professor de LE na
El, o profissional que ensina alemao para criangas de zero a seis anos tem,
de modo geral, procurado especializar-se e refletir de maneira constan-
te sobre suas praticas pedagogicas, a fim de assegurar uma metodologia
cada vez mais adequada e eficaz, e muitas instituicdes que tém essa oferta
vém se empenhando, principalmente nos Gltimos anos, em construir um
plano pedagogico apropriado e bem fundamentado. O resultado sao abor-

5 Elas estio ligadas a Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen (ZfA — Agéncia Central para
as Escolas Alemas no Exterior), do Ministério do Interior alemao (cf. http://www.auslandss-
chulwesen.de/Webs/ZfA/DE/Home/home_node.html. Acesso em: 20 mar. 2020).

6  Programa do Ministério de Relagdes Exteriores da Alemanha (Auswartiges Amt) em parceria
com a ZfA, o Instituto Goethe, o Servico Alemao de Intercimbio Académico (Deutscher
Akademischer Austauschdienst - DAAD) e o Servigo de Intercambio Pedagogico do Ministé-
rio da Educagio alemao (cf. http://www.pasch-net.de/de/udi.html. Acesso em: 20 mar. 2020).
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dagens muito interessantes, embora diferentes entre si (BORGES; PUPP
SPINASSE, 2017).

3 Por que ensinar alemao para criangas ja na educagao infantil?

Como dissemos na Introdugio a este capitulo, costuma-se pregar
que quanto antes se aprende uma lingua, melhor. Porém, nem sempre se sabe
explicar por que & melhor comecar cedo ou quais s3o as condi¢des para que
esse aprendizado ocorra de forma bem-sucedida.

De modo geral, contrariando as antigas crengas de que o bilin-
guismo/multilinguismo poderia prejudicar a crianga, pesquisas mais recen-
tes mostram que falar mais linguas traz beneficios cognitivos para o falante
(BIALYSTOK, 2006; 201 I). Alem disso, também se constatam vantagens so-
ciais e profissionais em ser multilingue, e para as criangas somam-se ainda
beneficios diretamente ligados ao processo de aprendizagem em si. Como
o enfoque deste capitulo & o ensino de lingua alema para criangas pequenas,
estamos tratando de um tipo do chamado bilinguismo precoce, ou seja, quando
o processo de tornar-se bilingue ocorre ainda na primeira infancia (FLORY;
SOUZA, 2009, p. 42), em contraposi¢ao ao bilinguismo tardio, que significa
tornar-se bilingue mais tarde, depois que uma lingua em especifico (a LI) esta
consolidada isoladamente nesse papel.’

Sobre as vantagens cognitivas do bilinguismo precoce, sabe-se que
individuos que crescem bilingues tém um maior entendimento metalinguis-
tico. Isso quer dizer que eles, de forma geral, desenvolvem n3o s6 uma ca-
pacidade maior de refletir sobre a lingua e pensar explicitamente sobre os
conhecimentos de que dispde sobre ela (language analysis), mas também um
maior controle executivo (executive control), ou seja, maior atengao e monito-
ramento nos processos linguisticos (FRIESEN; BIALYSTOK, 2012, p. 48). Em
decorréncia disso, eles pensam de maneira mais flexivel e entendem, ja cedo,
que as palavras s3o apenas uma sequéncia de sons combinados aleatoriamente
e que podem ser recombinados (FRIESEN; BIALYSTOK, 2012). Em outros
termos, o bilingue precoce que fala duas linguas maternas, por exemplo, niao

7  Adotamos aqui a ideia de que ensinar uma lingua a alguém é torna-lo bilingue (GROSJEAN,
1982). Bilinguismo nao configura somente aprender duas linguas maternas em casa: quem
aprende uma LE em um curso, por exemplo, também se torna bilingue — em diferentes
graus, & verdade, mas igualmente se trata de um processo de bilinguamento. E importante,
portanto, diferenciar o processo do produto: ensinar uma lingua a alguém & iniciar um pro-
cesso para torna-lo bilingue; se ele se tornara ou n3o bilingue e em que grau, isso ja é outra
questao — inclusive conceitual.
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se atém a determinado significante para dado objeto ou significado: enquanto
para o monolingue de portugués o objeto que serve para sentar-se a mesa
& automaticamente associado a representagao “cadeira” para realizar o seu
significado, o bilingue balanceado® tera duas possibilidades de representagio.
Assim, tal objeto nao surgira a mente do bilingue como “cadeira” ou “Stuhl”
ou “chair”’, mas como “aquilo que serve para sentar-se a mesa”, e sera possi-
vel dar-lhe um outro nome, dependendo do contexto e/ou do interlocutor.
Bilingues conseguem fazer distingao entre palavras e significados antes do que
monolingues, por apresentarem maior consciéncia linguistica em geral (lexi-
cal, sintatica e fonologica). Desse modo, eles entendem logo que uma lingua é
apenas um meio para o objetivo da comunicagdo.

Por terem nao so duas palavras a disposi¢ao para um mesmo sig-
nificado, mas também diferentes percepgdes, concepcoes e emogodes ligadas
a cada uma delas, as criangas bilingues manifestam, em geral, um pensamento
criativo agucado (BAKER, 1988, p. 22-27; VAN DIJK et al., 2018). Elas também
desenvolvem certo feeling para linguas, o que torna mais facil aprender outras
posteriormente, pois as informagdes sdo transferidas de uma de suas linguas
para a outra, seja para expandir o seu vocabulario, seja para compreender
melhor estruturas gramaticais (CENOZ, 2013).

Ainda no que se refere a habilidades executivas, criangas que cres-
cem plurilingues tém um controle inibitorio mais apurado e, com isso, con-
seguem manter o foco nas informacdes mais relevantes para a realizacao de
uma dada tarefa, suprimindo as demais, o que reflete diretamente no seu
controle de atengdo e na sua concentragdo.” Ou seja, uma grande vantagem
cognitiva da crianga bilingue &, portanto, a habilidade superior de ignorar in-
formacdes desnecessarias e atentar para pistas e estruturas relevantes — a
chamada “atencio seletiva”.'®

Além disso, como vimos, ha também ganhos de outra natureza: os
sociais (IKIZER; RAMIREZ-ESPARZA, 2018), por exemplo. Criangas bilingues
apresentam sensibilidade apurada para questdes relativas a diferencas cultu-
rais e mostram-se mais abertas ao “estranho” (fremd). Desse modo, elas se
adaptam com maior facilidade a diferentes meios, nio estranhando compor-
tamentos ou falares diferentes do seu.

8 “Individuo que possui competéncia linguistica equivalente em ambas as linguas” (MEGALE,
2005, p. 3).

9  Cf. Miyake et al. (2000).

10 Cf. Bialystok (1992).
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As vantagens profissionais sdo citadas com frequéncia quando se
fala em educagdo bilingue de escolha'' (CAVALCANTI, 1999, p. 387). No mun-
do globalizado em que vivemos, individuos que sabem duas ou mais linguas
tém vantagens significativas em determinadas profissoes, pois conseguir rela-
cionar-se com pessoas de outros paises e de outras culturas é algo comumen-
te exigido em muitos contextos de trabalho atuais.

No entanto, o mais importante a destacar, quando tratamos de
bilinguismo precoce, talvez nem sejam as suas vantagens, mas o fato de que
praticamente nao ha desvantagens em bilinguar'? as criangas. Durante muito
tempo, acreditou-se que o bilinguismo poderia ser prejudicial, supondo-se
que atrapalharia as criangas, levando-as a confundirem-se ou a transferirem
arbitrariamente elementos de uma lingua para outra (BIALYSTOK, 2006). De
fato, existem estudos que apontam desvantagens no bilinguismo tais como a
exigéncia de um maior esforco por parte dos pais (uma vez que precisam ser
consequentes e manter-se na lingua-alvo mesmo quando as criangas comega-
rem a se opor ou a reagir em outra lingua), possiveis problemas de identidade
ou um certo atraso na produgio oral (o que pode aumentar se a crianga tiver
alguma disfun¢@o de linguagem).'? Esses fatores, contudo, relacionam-se mais
com o processo de bilinguar a crianga em casa com duas linguas maternas ou
com uma lingua que n3o seja a do seu contexto de fala, do que com o bilin-
guismo de escolha. Outras desvantagens seriam ainda um vocabulario mais
limitado, o acesso menos rapido ao vocabulo que se deseja selecionar para
a fala — “devido ao tempo extra que se requer para selecionar a lingua e/ou
decidir se o nome pertence a uma ou outra lingua” (ARDILA, 2012, p. 105) —
e as interferéncias interlinguisticas — que retomaremos na Secdo 4. Todavia,
como salientamos anteriormente, criangas bi- ou plurilingues nao apresenta-
ram, nas diversas pesquisas realizadas ao longo dos anos, nenhuma perda ou
desvantagem em sua competéncia linguistica, se comparadas a criangas mono-
lingues. Nenhum efeito cognitivo negativo foi comprovado.

Cabe lembrar que as criang¢as apreendem determinadas informa-
¢oes mais rapido e de maneira mais eficaz do que os adultos (MASSOUDI,
2002, p. 6, citado por GSCHIEL, 2010, p. 55). Isso significa que o aprendizado
precoce de uma lingua tem ainda a vantagem de ser “menos trabalhoso” para

Il Assim denominada quando os pais optam, de forma consciente, por possibilitar a suas crian-
¢as a aprendizagem de uma ou mais linguas majoritarias além da sua LI, visando proporcio-
nar-lhes um diferencial que sera valorizado no futuro, quando os filhos estiverem inseridos
no mercado de trabalho.

12 Cf. Mozzillo (2018, p. 19).

13 Cf. Baker e Prys Jones (1998, p. 8-9); Ardila (2012, p. 103-106).
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o individuo, pois ele esta em uma etapa da vida mais propensa ao aprendizado,
na qual mais informagdes s3o processadas e com menor distragido. Alem dis-
so, quando alguém aprende outra lingua na infancia, essa lingua sera integrada
na mesma regidao cerebral onde esta a lingua materna (WESKAMP, 2007, p.
53). Como a crianga em idade pré-escolar esta em fase de aquisicio de co-
nhecimentos de modo geral, ela aprende as duas linguas de forma semelhante.
Como o processamento da linguagem, no entanto, muda ao longo dos anos,
a crianga que inicia o aprendizado mais tarde nao assimilara a LE do mesmo
modo como a LI, pois os parametros de aquisi¢do ja serao outros.

Por esses motivos, acreditamos que a maxima “quanto mais cedo,
melhor” & valida, pois quanto antes as criangas forem confrontadas com novas
linguas, tanto mais cedo elas desenvolverao as habilidades cognitivas que o
bilinguismo traz, bem como a sensibilidade para com outras linguas e culturas,
portanto para com o diferente, desenvolvendo uma postura positiva e favo-
ravel a conhecer outras linguas e outras realidades. A crianga também pode
tornar-se mais sensivel e aberta ao aprendizado de forma geral (CHIGHINI;
KIRSCH, 2009, p. 14) e tera alguns ganhos duraveis, como a utilizagio mais
correta dos artigos das palavras (no caso do alem3o, der, die, das) e uma maior
acuracia na pronlncia, que geralmente & mais bem desenvolvida na crianga
do que no adulto, ja que ela tem um aparelho fonador mais flexivel, podendo
achar novos pontos de contato e aprender fones diferentes com maior facili-
dade, ao passo que o adulto apresenta articulagao “viciada” nas formas da(s)
lingua(s) materna(s).

Contudo, para que realmente faga sentido ensinar linguas para
criancas pequenas, ha algumas condigdes, como veremos a seguir.

4 Quais sao os desafios para o ensino de LE para
criangas pequenas?

No primeiro capitulo, apresentamos alguns desafios com os quais
nos deparamos quando ensinamos uma LE para criangas na El. Vimos que, de
modo geral, a formagdo oferecida ao professor de LE nao contempla o ensino
dessa matéria para criangas em fase pré-alfabetizatoria, o que obriga o pro-
fissional a: 1) buscar uma formagdo complementar; 2) desenvolver diretrizes
para suas praticas; 3) montar uma progressao curricular; e 4) desenvolver
materiais e sequéncias didaticas para as aulas (BORGES, 2015). Alem disso,
também em nivel institucional ha decisdes a serem tomadas, pois a organiza-
¢3o do curriculo exigira a atengdo da coordenagao pedagogica para integrar
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essa LE e seu ensino no planejamento da série, prevendo como a disciplina
dialogara com as demais e como sera inserida (ou nao) no contexto da co-
munidade escolar.

Para o professor, o grande desafio & pedagogico-metodologico.
Quando, nos anos 1990, as aulas de LE (principalmente de inglés) na El co-
megaram a se expandir, muitos profissionais despreparados utilizavam uma
didatica de ensino questionavel, que previa o ensino da lingua por meio de
vocabulario. Nao raro, podiamos encontrar professores em sala de aula com
criangas pequenas ensinando frases como “A mesa & brown” ou “Isso aqui &
um dog”. Por esse motivo, houve muitos questionamentos a época sobre a
eficacia dessas aulas. Com uma metodologia nio adequada, mesmo saben-
do-se dos ganhos cognitivos do bilinguismo, & possivel nesses casos por em
duvida se quanto mais cedo se inicia o aprendizado realmente melhor se
aprende, pois isso poderia sobrecarregar a crianga ou ser enfadonho para
ela, sem que houvesse de fato algum ganho. Como sabemos, criangas tém
memoria curta. Sem aprender um vocabulario na interacdo, elas poderiam
rapidamente esquece-lo.

Como verificamos no estudo de Borges (2015) por meio da amos-
tra pesquisada, hoje em dia, com a abordagem comunicativa enraizada, o en-
sino de LE para essa faixa etaria &€ mais eficaz, justamente porque se pauta, na
maioria dos casos, em atividades que preveem a interag¢ao na lingua-alvo, que
trabalham o lidico ou que s3o construidas com base em projetos, fazendo
com que elas tenham um sentido mais concreto para as criangas — indepen-
dentemente da carga horaria oferecida. Mesmo assim, para haver um ganho
que va além da sensibilizagao e que contribua mais diretamente para a futura
proficiéncia na lingua-alvo, & importante que haja a continuidade do contato
com a lingua. Por exemplo, se na El uma crianga estudou em uma escola que
oferecia aulas de alemao, mas no primeiro ano do EF passa a estudar em outra
que nao contempla o ensino dessa lingua, o contetido aprendido sera esqueci-
do, por melhor que tenha sido a metodologia empregada naquela escola. Cla-
ro que nao tera sido um trabalho vao, pois, como expusemos anteriormente,
varios beneficios, inclusive cognitivos, permanecem. Contudo, o trabalho de
construg¢do da proficiéncia sera perdido. Por isso, &€ importante que haja o
comprometimento da escola com essa continuidade — ou a0 menos com sua
possibilidade —, para que o ganho seja ainda maior. E, novamente, isso inde-
pende da carga horaria ou da configuragio de curriculo existente.

O objetivo desta sec¢ao &, portanto, alertar para dois fatores: & ne-
cessario aplicar uma metodologia adequada, que leve em conta a tenra idade

83



Karen Pupp Spinassé

do publico-alvo e, consequentemente, a obrigatoriedade da utilizacao do ludi-
co, do jogo e da interagdo comunicativa, ja que sao os parametros de apren-
dizado que as criangas possuem e que lhes interessam (CHIGHINI; KIRSCH,
2009); e sera ainda mais enriquecedor se esse trabalho fizer parte de um
curriculo que preveja a progressao desse ensino para os anos vindouros.

No momento de pensar essa progressao curricular, algumas es-
colas acabam optando por implementar um curriculo bilingue, o que leva a
outros tantos desafios.

No que concerne a educagdo bilingue no Brasil, podemos enxergar
diferentes contextos. Primeiramente, & possivel diferenciar entre aquela na
qual as criangas ja sdo bilingues e recebem uma educagio escolar que deve
(ou pelo menos deveria) prever a inser¢ao dessa realidade do aluno na es-
cola, e outra na qual as criancas monolingues aprendem uma lingua adicional
— geralmente de prestigio e em contexto escolar (BORGES; PUPP SPINASSE,
2017). Quanto ao ensino de lingua alem3, de um lado, temos o contexto mul-
tilingue, representado pelas regives onde sao faladas linguas de imigracao de
base germanica, como o Hunsriickisch, o pomerano etc., e nas quais criangas
falantes dessas linguas tém aulas de portugués e, em muitos casos, também
de alemiao standard (o que se costuma chamar de Hochdeutsch) na escola
(MACKEDANZ; PUPP SPINASSE, 2019); de outro lado, temos o contexto
monolingue, em que criangas falantes de portugués aprendem na escola a lin-
gua alema como lingua estrangeira por op¢ao (o que denominamos bilinguismo
de escolha — cf. Secdo 2).

Segundo Josué M. Gonzales (2008, citado por WRIGHT, 2013, p.
598), educagao bilingue consiste no uso de duas ou mais linguas para instrugao
em sala de aula. Ou seja, sua principal caracteristica & que contelidos progra-
maticos da respectiva série sejam dados na lingua que se almeja: ndo & (apenas)
aula sobre a lingua, & a lingua como meio de instrucdo, em uso na interagao.

Existem diferentes modelos de educagdo bilingue no mundo
(WRIGHT, 2013), variando-se a forma como a(s) lingua(s) materna(s) dos
alunos é/s3o tratada(s) e o objetivo a ser alcangado: proficiencia nas duas
linguas ou substituicio de uma lingua pela outra. O modelo mais adotado nos
curriculos bilingues com lingua alema no Brasil € o de imersao. Desenvolvido
primeiramente no Canada, esse modelo prevé o ensino de uma lingua de
prestigio a nativos de uma outra lingua de prestigio (majoritaria e/ou oficial),
caracterizando-se como um “banho” da lingua-alvo — tanto que o programa
original previa 100% de aula na lingua-alvo nos dois primeiros anos escolares
(WRIGHT, 2013). Como o modelo foi adaptado a diferentes realidades, ha
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também a categoria “imersao parcial”’, que prevé 50% de ensino em cada
lingua: alvo e materna. A ideia & que se aprende a LI de qualquer forma,
inevitavelmente e de forma natural, na sociedade em que se esta inserido;
assim, foca-se apenas no aprendizado da LE (ou, no caso, L2). O objetivo,
portanto, é a proficiéncia nas duas linguas, mas a escola garante uma e confia
que a comunidade garantira a outra. Dependendo da idade da crianga/série de
implementac@o, o curriculo de imersao pode ser classificado como “precoce”,
“intermediario” ou “tardio”.

O curriculo bilingue nao & a Gnica opgao para um ensino eficaz e
adequado de LE, mas acaba proporcionando mais horas de contato com a
lingua e oferecendo as criangas um input por vezes mais consistente. Acompa-
nhamos algumas escolas de curriculo bilingue portugués-alemao nos Gltimos
anos e pudemos testemunhar algumas inquietacdes dos professores, que nem
sempre se sentiam seguros com o programa — niao por duvidarem de sua
eficacia, mas por necessitarem de um embasamento teorico que confirmasse
que sua pratica estaria “no caminho certo”. A julgar pelo que observamos, po-
demos dizer que um dos pontos que mais geram inseguranga em escolas que
ofertam lingua alema ja na El € o momento da alfabetizagdo. Esse & o assunto
da proxima segao.

5 Implicagdes para a alfabetizagao

Embora a alfabetizagio ocorra, oficial e obrigatoriamente, no en-
sino fundamental, sabemos que, na pratica, em iniUmeras escolas no Brasil
(especialmente nas particulares, onde & mais comum o ensino de alemao para
essa faixa etaria), as criangas comegam a tragar letras e a escrever seus nomes
na educagio infantil. Como pudemos observar nas escolas visitadas, € na El
que, de fato, se iniciam os primeiros contatos com a alfabetiza¢do — tanto que,
nao raras vezes, ha a presenca do alfabeto nas salas destinadas a essa etapa da
educagio basica. A isso se deve a preocupagio dos professores com a alfabe-
tizagao, motivo pelo qual abordaremos também questdes relacionadas a esse
assunto neste capitulo. E isso também faz todo o sentido, se pensarmos que
a preparagio para a alfabetizagdo, que & uma etapa do letramento, tem que
acontecer ja na El, para servir de auxilio para a posterior alfabetizagao, como
veremos nesta segao.

O bilinguismo impacta bastante, e ja precocemente, os parametros
para o letramento, visto que muda a maneira como o individuo desenvolve
concepgcdes metalinguisticas e a intensidade com que isso acontece, o que
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reflete nas habilidades de leitura. Como ja foi dito, apesar de a alfabetizagcao
ser assumida como objetivo apenas a partir do |1° ano do EF (e até o 3°), na El
as criangas ja comegam, muitas vezes de forma autdonoma, a buscar compre-
ender a escrita, fazendo correlacdo entre o que elas sabem oralmente e o que
veem escrito. Nesse contexto, devemos pensar que papel a LE desempenha e
que enfoque |he sera dado.

Isso acaba sendo alvo de preocupagio, pois ha uma crenga bastante
arraigada de que a LE pode prejudicar a alfabetizagio, uma vez que, tendo
duas linguas a disposicdo em seu repertorio, a crianga poderia confundi-las.
Nesse sentido, para entendermos o que ha de verdade e o que ha de mito
nessa ideia, & importante definirmos, primeiramente, o que é alfabetizagio.

Alfabetizar-se significa conhecer o alfabeto, ou seja, reconhecer le-
tras e/ou sequéncias de letras; significa entender e saber administrar a relacao
entre os sons falados e as representacdes escritas — as letras'. Assim, ser
alfabetizado é ter a capacidade de decodificar (e de, posteriormente, também
codificar) um texto escrito.

Vale lembrar que a escrita nao € uma habilidade intrinseca ao ser
humano, como o & caminhar, falar ou fazer a pinga. O instinto primata faz com
que o bebg, em dado momento, tente (e consiga) pegar um pequeno objeto
unindo o polegar e o indicador, sem que isso lhe seja ensinado. Do mes-
mo modo, o caminhar nao precisa ser ensinado as criangas, que, observando
os adultos, tendem a, naturalmente, querer colocar-se sobre duas pernas e,
quando esti3o prontas para tal, a dar seus primeiros passos, sem que neces-
sitemos explicar-lhes como fazé-lo. A escrita, pelo contrario, nao ocorre de
forma natural, pois & uma inveng¢ao do homem (ZELLERHOFF, 2009). Existem
linguas no mundo ha pelo menos 50 mil (talvez ja ha 250 mil) anos. A escrita
foi criada ha cerca de 6 mil anos — e ainda hoje algumas linguas nao apresen-
tam modalidade escrita. Isso quer dizer que a escrita nao é fundamental a
existéncia do Homo sapiens: trata-se de uma convencgio social. Sendo assim,
ela deve ser ensinada.

Alfabetizar & apresentar a crianga esse novo mundo; é leva-la a con-
seguir decodificar os simbolos que representam o que se quer dizer. Esse
processo engloba, necessariamente, treinamento cerebral e motor. O cé-
rebro do ser humano nao vem “programado de fabrica” para a leitura: ele
precisa adaptar-se a concepg¢do linear de que os codigos sao dispostos de
determinado modo e em determinada diregio (no alfabeto latino, por exem-
plo, horizontalmente e da esquerda para a direita). Por isso, aprender a ler &

14 Cf. Rojo (2009, p. 76).
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o tltimo passo de um longo processo cognitivo (BIALYSTOK; LUK; KWAN,
2015), que se inicia com a significagdo do que & leitura e de como ela funciona
(o que & contar uma historia, por exemplo, ou como se segura um livro).
Depois, a crianga ira aprender a ler gravuras, pois essa & também uma forma
de decodificar o que esta sendo dito com o que esta sendo representado gra-
ficamente (e o bilingue tem vantagens ai, pois ndo & preso a palavras especi-
ficas). Esses sdo fatores que vao alem do (nada simples) processo pragmatico
de decodificagio de simbolos. Por isso, para alem da alfabetizagcio, falamos
também em “letramento”.

Letramento, por sua vez, seria “o conjunto de praticas sociais ligadas
a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social”
(SOARES, 1998, citada por ROJO, 2009, p. 96); a habilidade de ler e escrever
e de lidar de forma critica com textos. E utilizar o texto para um fim, para uma
pratica social. Assim, a alfabetizacdo seria apenas uma etapa nesse processo
ainda mais complexo. O letramento deve circundar a alfabetizagio, ou seja,
nao se trata de um processo que se inicia com ela ou de uma continuagao dela
(n30 & depois de aprender a decodificar as letras que a crianga vai se letrar, ou
alcangar a habilidade de fazer algo com o texto). O letramento ja comega na
postura leitora e na percepcao de que ha um codigo escrito a ser decodifica-
do. Por isso, ainda antes do processo de alfabetizagcio, deve-se possibilitar as
criangas o acesso a modalidade escrita da lingua, o que se faz primordialmente
por meio de livros e da paisagem linguistica presente no entorno da crianga.

Uma crianga ainda n3o alfabetizada n3o precisa, portanto, saber
que [+ e =le e g+ 0 = go para reconhecer a informagao de que em determi-
nada caixa ha um Lego® e também n3o precisa saber ler para identificar que
determinado lugar & um McDonalds® ou, ainda, que certo pote contém Nu-
tella®. Isso ja & usar um “texto” socialmente e com um dado fim, antes mesmo
de saber ler. Isso ocorre porque o letramento da crianga acontece a medida
que ela se torna um ser social, bastando, para tal, que |lhe seja dado o insumo
necessario. Desse modo, quando comegar o processo de decodificagao, de
alfabetizagio propriamente dita, a crianga estara preparada para ele — e isso
em relagdo a todas as linguas as quais ela esteja exposta.

O biletrado, por seu turno, & um bilingue que domina dois sistemas
de escrita. Assim como um bilingue nao sao dois monolingues num individuo
so, também o biletrado nio sido dois monoletrados em uma so pessoa. Os
sistemas coexistem e estdo ambos sempre ativados. E por esse motivo que
os bilingues costumam apresentar maior dificuldade no acesso lexical. Os
usos que os biletrados fazem de duas linguas e seus sistemas, bem como seus
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saberes sobre elas, diferem em relagao aos monoletrados: aqueles irao usa-las
de forma mais criativa.

De acordo com a teoria de ensino socioconstrutivista, o letramen-
to em uma lingua leva, inevitavelmente, a construcao da habilidade leitora na
outra, a n3o ser que n3o se dé a crianca a possibilidade de poder formar hipo-
teses nesse sentido. Aprender uma escrita antes de outra ou duas simultanea-
mente nao é diferente de aprendé-la como sistema Unico, pois as caracteristi-
cas de uma escrita afetam todos os aprendizados, independentemente de ser
LIl ou LE. Para aprender dois sistemas, basta saber como funciona um sistema
de escrita, uma Unica vez. Um deles é usado, entio, para aprender a ler e es-
crever no outro. Ao ter aulas de uma nova lingua, a crianca ira aprender, nio
um novo sistema, mas sim as unidades que esse sistema representara.

Por receio das transferéncias, algumas escolas optam por iniciar
as aulas de LE ou por principiar o trabalho com a modalidade escrita da LE
apenas a partir do 2° ano, tentando garantir, com isso, que a crianga ja esteja
alfabetizada na L1, para, entdo, “ser alfabetizada” na LE. Essa decisdo traz a
tona dois pontos polémicos: 1) as relagbes que serio estabelecidas entre LI
e LE nesse sentido ocorrem independentemente de os processos se darem
simultanea ou sequencialmente; e 2) a crianga nao é alfabetizada na LE, ja que
a alfabetizacio & uma so.

Sobre a questdo de as duas exposi¢des se darem paralelamente
ou em fases distintas da escolarizagio, & importante lembrar que nao temos
controle total sobre o desenvolvimento de leitura e escrita na crianga nem
sobre as hipoteses que ela cria sobre o que vé. Isso quer dizer que, a partir
do momento em que é alfabetizada na primeira lingua, ela passa a criar hi-
poteses para tentar ler na outra lingua tao logo receba em maos algo nela
escrito. Especialmente em contexto de curriculo bilingue, em que a crianga ja
esta aprendendo a LE como lingua de socializagdo na El, tentar separar esses
dois processos & um esforco em vao, pois, no caso de a LE ser alem3o, por
exemplo, na primeira aula que a crianga tiver, ela tentara colocar em pratica
o que aprendeu em portugués, adaptando a leitura para a lingua-alvo a partir
de seus conhecimentos prévios, por ter se comunicado naquela lingua na El.

Nesse sentido, vale novamente destacar que a alfabetizagdo &
apenas uma: uma vez alfabetizado, o individuo esta pronto para decodificar
qualquer texto — so precisara dos parametros especificos para conseguir en-
tendé-lo, e esses parametros sao dados durante a aquisicao das habilidades
de compreensio auditiva e de fala. Como as linguas tém diferentes regras, as
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praticas de letramento dadas na El serao fundamentais para o desenvolvimen-
to da habilidade leitora na LE.

Em um primeiro momento, havera “interferéncias”, tanto na leitura
quanto na escrita. A forma e a intensidade dessas interferéncias serao influen-
ciadas por muitos fatores, mas & inegavel que a lingua dominante sempre sera
mais forte. Contudo, isso & uma questao de treino e de tempo, exatamente
como as transferéncias internas que alunos monolingues fazem dentro de sua
LI. Escrever “caza” ou “kasa” ou “kaza” em vez de “casa” é parte do processo
de aprendizado do aluno que s6 tem uma lingua em seu repertorio. O fato
de o aluno bilingue ou que esta sendo bilinguado ter duas linguas a disposicao
para fazer transferéncias nao difere em nada dessa caracteristica.

Nesse sentido, & importante dizer que a crianga nao € vitima dessas
transferéncias: € ela que as emprega, como estratégia de aprendizado (e & por
essa capacidade de transferir elementos, regras e parametros que ela aprende
a ler e escrever na LE mais rapido e de forma mais facil do que na LI). Isso &
parte do processo de biletramento, e nao simplesmente uma transferéncia de
sistemas de escrita.

Consideragoes finais

Foi objetivo deste capitulo abordar aspectos do ensino de alemao
como lingua estrangeira para criangas na educagao infantil, a fim de discutir
e clarear alguns conceitos e de desconstruir algumas crengas que envolvem
esse processo, principalmente em relagao ao biletramento.

Por meio de um rapido diagnostico sobre o ensino de alemao na El,
pudemos perceber que os professores e as professoras que atuam nesse seg-
mento tém se empenhado em construir aulas adequadas e eficazes para suas
turmas. Tendo isso em vista, buscamos complementar nossa argumentagao
com algumas consideracdes a respeito do que deve ser levado em considera-
¢ao quando se trabalha com criangas pequenas, como a utilizagdo de elemen-
tos ludicos, de brincadeiras, e a necessidade da interagao. Uma das ressalvas,
de modo geral, & que lingua se aprende em interagao, entdo, quanto mais a lin-
gua for utilizada como meio, em vez de fim, mais eficazes podem ser as aulas.

Como argumentamos, o bilinguismo precoce pode trazer varias
vantagens, principalmente cognitivas, mas a metodologia empregada também
& fator muito relevante. E importante acreditar nos beneficios do bilinguismo
e nao ter medo de desenvolvé-lo nas criangas. Faz-se igualmente importante
uma boa base teodrica, mas, uma vez consciente de sua tarefa, o professor

89



Karen Pupp Spinassé

deve ser consequente e apostar que a crianga € capaz de passar pelo processo
de aquisi¢cao de uma nova lingua: elas sao as mais propensas para tal.

Alguns pais e professores (em sua maioria monolingues) temem
que o bilinguismo e/ou o biletramento atrapalhem, por exemplo, a aquisicao
da escrita e da leitura, que a crianga va ficar confusa. As pesquisas revelam,
porém, justamente o oposto: criangas ainda bem pequenas ja conseguem
identificar os sistemas de escrita como sistemas distintos e ja conseguem
descrever como eles funcionam em suas especificidades. O monolinguismo e
o monoletramento & que prejudicam a crianga, pois privam-na de usar todo o
seu potencial (MEISEL, 2008).
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O multi- e o plurilinguismo

na formacao docente no Brasil:
uma experiencia na area de alemao
como lingua estrangeira

Gabriel Caesar Antunes dos Santos Bein

I Introdugio

Ha mais de dez anos, atuo no ensino de linguas estrangeiras no
Brasil. Tenho percebido que, em nosso pais, o ensino de linguas estrangeiras
& compreendido, grosso modo, somente por duas perspectivas: a primeira &
quando o ensino da lingua-alvo utiliza a lingua materna do falante como apoio
e/ou ponto de partida; e a outra, muito cultuada na propaganda de escolas
privadas que prometem resultados em tempo recorde, &€ quando se faz uso
total e absoluto da lingua-alvo em sala de aula, havendo até mesmo, nesse
meio, e ndo em casos isolados, a proibigao oficial ou velada da lingua materna
ou de outras linguas dominadas pelo aprendiz.

Nas proximas linhas, busco pontuar aspectos que nos possibi-
litem repensar essa estrutura dicotdmica, encontrando justificativa cien-
tifica para uma abordagem diferenciada, mas que esta perfeitamente ao
alcance dos colegas atuantes na area em nosso pais. Ha vasta bibliografia
disponivel sobre o tema DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch, ou
Alem3o como Lingua Estrangeira apés Inglés), de maneira geral e no Brasil
existem algumas publicacdes recentes a respeito. Os trabalhos nacionais
de Bianca Ferrari (2012) e Gabriel Caesar A. S. Bein (2016) investigam-no
sob uma perspectiva puramente discente, nao considerando a formagao
de professores de lingua alema.

Pontuo que o interesse pela lingua alem3a vem aumentando con-
sideravelmente no Brasil, diferentemente do que se verifica em alguns espa-
cos geograficos historicamente mais tradicionais no que se refere a presen-
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¢a do ensino dessa lingua, a exemplo do que ocorre no Leste Europeu, em
que o nimero de aprendizes tem se mantido estagnado e ha casos em que
até mesmo regride. Porém, em paises da Ameérica do Sul e da América do
Norte, a lingua alema encontra uma recepgao muito mais ampla e crescente
(AUSWARTIGES AMT, 2015).

De acordo com pesquisa publicada pelo Ministério das Relagdoes
Exteriores da Alemanha (AUSWARTIGES AMT, 2015), cerca de |34 mil bra-
sileiros estavam aprendendo alem3o no ano de 2015. Outros paises emergen-
tes, como China e India, também concentram um grande nimero de aprendi-
zes de alem3o como lingua estrangeira.'

Desde a Reunificagio da Alemanha, em 1989, a lingua alem3 vem
conquistando espagco no contexto brasileiro. Paulo Astor Soethe e Markus
Weininger (2009) falam sobre um renascimento do alemao nos anos 1980,
fato ocorrido cerca de quatro décadas apos as perseguicdes sistematicas pro-
movidas pelo governo de Getulio Vargas aos estrangeiros residentes no Brasil
e seus descendentes, por nem sempre utilizarem a lingua portuguesa em seu
cotidiano. Sobretudo falantes de alem3o foram vitimas da perseguicio or-
ganizada e promovida pelo governo brasileiro no periodo do Estado Novo.
Tal acdo acabou por reduzir de maneira exponencial a presenca e o uso das
linguas de imigragdo, em especial a lingua alem3, terminando por afastar as
novas geracdes da lingua de seus antepassados.

O fato de a lingua alema estar mais presente no contexto bra-
sileiro nas Ultimas trés décadas promove enriquecimento na oferta de
linguas estrangeiras, demanda formagao docente e estimula as relagdes
culturais, mas também traz consigo muitos questionamentos e novos de-
safios aos profissionais atuantes na area. Entre eles, ressalta-se a cons-
telagao didatica DaFnE, situagado em que o alemao ocupa a posicdo de
segunda lingua estrangeira e permite uma abordagem diferenciada daquela
comumente utilizada na aula de DaF (Deutsch als Fremdsprache, ou “alemao
como lingua estrangeira”) ou DaZ (Deutsch als Zweitsprache, ou “alemao
como segunda lingua”), situagao comum as aulas de EFL (English as a Fo-
reign Language, “inglés como lingua estrangeira”) e ESL (English as a Second
Language, ou “inglés como segunda lingua”).

I http://www.auswaertiges-amt.de/de/newsroom/ 15042 | -deutschlerner/271036.
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2 Deutsch als fremdsprache nach englisch — DaFnE

Ha evidéncias de que a maior parte dos estudantes de lingua alema
ao redor do mundo a aprende como segunda lingua estrangeira, e recorren-
temente a primeira lingua estrangeira & o ingles (KRETZENBACHER, 2009).
Poucos sdao os casos nos quais se aprende alemao como primeira lingua es-
trangeira.? Essa situacio & comum em regides fronteiricas dos paises de fala
alema (e.g. Holanda, Dinamarca, Poldnia). A partir disso, podemos reconhe-
cer que a tendéncia geral nas aulas de alem3o na atualidade & DaFnE.

Segundo Joanna Wypusz (2015), o conceito de DaFnE, cunhado na
Alemanha nos anos 1980, marca uma das areas mais importantes na pesquisa do
multilinguismo, e & também componente da didatica de linguas terciarias. A cada
ano, o conceito de multilinguismo ganha mais espago e os conceitos de DaFnE
e de EaG (English after German) tornam-se mais populares (WYPUSZ, 2015).

Os primeiros pesquisadores do multilinguismo e da aquisicao mul-
tipla de linguas, embora nao tenham estudado o fenomeno de maneira sis-
tematica, concentraram-se na implicagao positiva da influéncia das diversas
linguas no repertorio linguistico do aprendiz.}

O multilinguismo tem desempenhado um papel relevante na area
de pesquisa de ensino-aprendizagem apenas nas Ultimas décadas, por conta de
diversas teorias linguisticas, tais como o behaviorismo, o nativismo e a teoria
cognitiva na pesquisa de aquisi¢do linguistica, que tentavam esclarecer como
se da o aprendizado de duas linguas. Nesse sentido, todas as hipoteses formu-
ladas pelas referidas teorias sempre partiram da premissa de que havia apenas
duas linguas envolvidas no processo e de que o processo de aprendizagem
de outras linguas estrangeiras subsequentes n3o iria se diferenciar daquele da
primeira lingua estrangeira.

Diversos trabalhos se ocuparam da pratica pedagogica na constela-
¢ao DaFnE. Em sua maioria, sao oriundos de pequenos paises europeus onde a
oferta da lingua inglesa é solida e de qualidade dentro do sistema educacional.
A discussao, impulsionada pelas pesquisas, ocorre ha mais de duas décadas
e tem influenciado o desenvolvimento de materiais e abordagens didaticos.

Apesar de muitos pesquisadores explorarem o uso do multilinguis-
mo natural como recurso na aula de linguas estrangeiras, uma parte conside-

2 Cf. Mehlhorn (2012/2013).
Cf. Aronin e Hufeisen (2009, p. 2).
4  Cf. Hufeisen e Neuner (2003, p. 7).
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ravel dos profissionais ainda desconhece os beneficios dessa abordagem. Em
relagdo a essa situagio, Jorg Roche (2013) afirma:

A aula de lingua estrangeira e o reforgo escolar tendem em todo
o mundo (apesar de louvaveis excegdes e iniciativas praticas, dida-
ticas, estruturais, conceituais e educacionais) ainda a uma segre-
gacdo: n3o sio utilizados sistematicamente nem o multilinguismo
natural do ser humano, nem a ecologia linguistica, nem o organis-
mo linguistico, nem a dinamica linguistica e a orientagio de agdes e
exercicios da aprendizagem.® (ROCHE, 2013, p. 1)

3 Bases teoricas

Britta Hufeisen, pioneira na pesquisa de DaFnE na Alemanha e no
mundo, atual professora na area de multilinguismo na Technische Universitat
Darmstadt e diretora do Centro de Linguas da mesma universidade, embasou
sua tese de doutorado (1991) em sua pratica de ensino de alem3o como lingua
estrangeira, quando verificou que a maioria dos aprendizes incorria em erros
recorrentes. Ao buscar uma explicagio para o fato, ela apurou que a origem
do fendbmeno era o conhecimento de lingua inglesa dos aprendizes, situagao
que ocorria de maneira totalmente involuntaria. Em um primeiro momento,
o conhecimento da lingua inglesa teria sido interpretado como fonte desses
erros e confusdes. Posteriormente, verificou-se que, alem de interferéncias, a
situagdo também poderia ocasionar muitas transferéncias, ou seja, a constela-
¢30 em si serviria como catalisadora no processo de aprendizagem.

Até entio, acreditava-se nao haver diferencas substanciais entre a
aquisi¢ao da primeira e da segunda linguas e/ou de eventuais linguas estrangeiras
posteriores. Os primeiros avangos na area de DaFnE ocorreram por meio do
inventario de erros, pratica empirica que consistiu na documentagao da forma
e da frequéncia dos erros presentes na producao em alemao realizada por
aprendizes ja conhecedores de inglés, como apresentado na tese de Hufeisen
(1991). Posteriormente, passou-se a contemplar o fenomeno da interferéncia
com intuito de promover o uso efetivo do conhecimento prévio que era entdao
considerado responsavel pela producio de erros, mas de uma maneira positiva,
buscando investir numa perspectiva econdmica de aprendizagem. Diversos pro-
jetos se dedicaram a essa tematica, como o realizado em Graz.

5 Neste capitulo, todas as citagdes em portugués de textos originalmente publicados em lingua
estrangeira sdo traduzidas por Gabriel Caesar A. S. Bein, salvo mengao em contrario.
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No final dos anos 1990, com a didatica de linguas terciarias ja desen-

volvida, o projeto DaFnE encontrou espago para desenvolver-se no Centro

de Linguas da Universidade de Graz. Nesse projeto, tratava-se da elaboragdo

de materiais de ensino e aprendizagem para grupos que estavam comegando

o contato com o alemio, mas ja haviam aprendido inglés. A inten¢do era

evidenciar que a aprendizagem de alemao n3o se inicia a partir do nivel zero

e que as estratégias ja disponiveis poderiam ser utilizadas de modo a levar a

uma aprendizagem mais rapida e simples (HUFEISEN; NEUNER, 2005). Sobre
o projeto, informa Hufeisen (2006, p. 111):

A definicao de DaFnE, que corresponde a alem3ao como lingua es-
trangeira apos inglés, “é o acronimo de um projeto desenvolvido
entre 1999-2003 no Centro Europeu de Linguas em Graz como
parte de um programa de prazo médio e ocupava-se de sinergias
que podem ocorrer quando aprendizes de alemiao como lingua
estrangeira ja tém a disposi¢ao o conhecimento de inglés e quando
os conhecimentos prévios sao aplicados na aula de alemio”.

O projeto foi bem-sucedido, porém encontrou uma série de difi-
culdades na sua execugdo. Vale a pena observarmos os tipos de problemas
oriundos de sua implementagdo, buscando maneiras de antever e procurar
solugdes para quaisquer iniciativas de implementa-lo de maneira similar em
nosso contexto. Hufeisen (2011) informa sobre as dificuldades encontradas
durante a condugio do trabalho:

* Nem todos os docentes sabiam inglés ou queriam usa-lo nas
aulas de alemao.

* As experiéncias anteriores com e em inglés nao tinham sido tao
positivas, a ponto de poderem ser levadas as aulas de alem3o.

* Para os aprendizes, a transmissibilidade entre uma lingua e outra
parecia mais evidente do que a proximidade linguistica, o que fez
com que nem sempre percebessem o ingles como uma lingua
semelhante a alema.

* Os conhecimentos de inglés nao serviram de maneira automati-
ca para o processo de aprendizagem da lingua alema. Evidenciou-
-se a necessidade de fornecer instrugdes especificas e orientadas
para transferi-los e aplica-los.®

6  Cf. Karchner-Ober (2009).
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Para uma tentativa de trabalho semelhante no Brasil, seria muito
importante: ter certeza, de forma comprovada e documentada, de que os
aprendizes de alemao possuem conhecimentos prévios de inglés; criar situa-
¢oes em que fique clara a similaridade entre inglés e alemao (uma boa maneira
seria fornecer listas de vocabulario conjunto ou muito semelhante, por exem-
plo: Beide, both; Haus, house; Mutter, mother; Wagen, wagon etc.); e promover
atividades praticas que levem os alunos a observar e constatar, de maneira
indutiva, como o conhecimento prévio de inglés pode ser aplicado como re-
curso para uma aprendizagem mais econdomica da lingua alema.

De maneira especial, gostaria de pontuar que ha evidéncias de que
os conhecimentos das duas linguas nao geram beneficios de maneira auto-
matica. Evidencia-se a necessidade de um trabalho de formagiao docente es-
pecifica, no sentido de promover a utilizagao sistematica de experiéncias e
conhecimentos antecedentes na continuidade do processo de aprendizagem
e possivelmente também no ensino.

A didatica de linguas terciarias &€ uma disciplina relacionada com a
didatica de linguas estrangeiras e com a pesquisa de ensino e aprendizagem de
linguas. Ela se ocupa especificamente de questionamentos acerca de relacdes
derivadas do fato de o alemao geralmente ser aprendido como segunda lingua
estrangeira ou como outra lingua estrangeira posterior (HUFEISEN, 2010).
Nas palavras de Nicole Marx:

[...] a didatica de linguas terciarias nao & apenas uma ampliagao da
didatica contrastiva, pois nao se refere puramente a uma compa-
ragio entre LI/L2 ou L3, ou a semelhangas e diferencas, que sio
salientadas e trabalhadas na aula. O estagio de conhecimento deve
ser muito mais aplicado quando se trata de apropriar-se de uma
nova lingua estrangeira (também — mas nao somente — o estagio de
conhecimento da L2). (MARX, 2008, p. 21I).

4 O multilinguismo na formagao docente

O tema multilinguismo vem sendo discutido de forma intensiva, so-
bretudo no contexto europeu, nas Gltimas décadas. A pesquisa a esse respei-
to motiva diversos trabalhos, como: monografias de conclusao de curso, dis-
sertagoes de mestrado, teses de doutoramento, programas interinstitucionais
e projetos internacionais. Essas iniciativas demonstram a atualidade e a rele-
vancia social do tema no mundo contemporaneo. Claudia Maria Riehl (2014)
aponta que o multilinguismo tem um significado central tanto para o individuo
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como para a sociedade. A pesquisadora ainda afirma que pessoas multilingues
possuem uma consciéncia diferenciada sobre a lingua e que dispdoem de habili-
dades que facilitam a aprendizagem de mais linguas; por exemplo: parafrasear
ou trocar a lingua que esta sendo utilizada (RIEHL, 2014).

No ambito da pesquisa e da didatica do multilinguismo, nao ha pro-
messa nem garantia de uma perspectiva de ensino-aprendizagem totalmente
nova ou revolucionaria. O interesse dessa abordagem concentra-se sobretu-
do em aspectos que ja fazem parte do processo de ensino-aprendizagem, mas
que ainda nao sao amplamente utilizados de maneira consciente e sistemati-
ca. Levando em conta a situagio dessa pesquisa em tempos recentes, Roche
(2013) considera que:

A pesquisa tradicional do multilinguismo e a didatica de linguas
nao se adéquam a essa variabilidade e dinamica com seus concei-
tos lineares de aquisi¢ao de lingua (primeira lingua, segunda lingua,
aquisi¢ao sucessiva de linguas e outras linguas) e seus conceitos de
aula de lingua com amnésia (cada nova lingua estrangeira comega
novamente com as mesmas estruturas infantilizadas, como se os
alunos nao tivessem qualquer conhecimento de mundo e linguisti-
co). (ROCHE, 2013, p. 12)

Por muito tempo, o fato de que um aprendiz de lingua estrangeira
procede de forma diferenciada com sua segunda lingua estrangeira ou outra
subsequente foi totalmente desconsiderado e negligenciado. E mesmo o fato
inegavel de que o aprendiz de uma L3 & experiente e competente. Ele tem ex-
periéncia na aprendizagem de lingua estrangeira e ja desenvolveu, consciente
ou inconscientemente, estratégias de aprendizagem, sabe qual & o seu tipo de
aprendizagem e tem duas linguas em seu repertorio, as quais ele pode integrar
as proximas a serem aprendidas.’

Considerando-se tal informagao, parece muito oportuno utilizar e
promover essa condi¢do linguistica presente no processo de ensino-aprendi-
zagem como aspecto facilitador e integrado na formacgio de professores de
linguas estrangeiras. Encontra-se terreno fértil para a experimentagao pratica
dos topicos teoricos referentes a pesquisa sobre o multilinguismo ja apre-
sentados no Curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao ofertado pela
Universidade Federal do Parana (UFPR), em uma extensao sediada na cidade
de Joinville, Estado de Santa Catarina.

7  Cf. Hufeisen e Gibson (2003, p. 17).
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4.1 O programa de Segunda Licenciatura em Letras Alemao da
UFPR

O programa de Segunda Licenciatura em Letras Alemao da UFPR &
uma proposta pioneira e tem como objetivo qualificar docentes especialistas
no ensino de alemdo, na regido de Joinville (BEIN; BRITTO, 2019), que, além
“de ser a maior cidade do Estado de Santa Catarina, [...] € marcada pela pre-
senga germanica e tem a maior concentragao de descendentes de imigrantes
de fala alema em todo o territorio” nacional (BEIN; BRITTO, 2019, p. 20).

Essa condicao tornou a regido muito atrativa para investimentos
oriundos de paises de lingua alem3, em especial da Alemanha. Diversas em-
presas alemds tém buscado entrada no mercado brasileiro por meio de filiais
e parceiros sediados nesse local, porque os trabalhadores locais, alem de
terem boa formacao profissional, dispoem de conhecimento de lingua alem3,
o que colabora para o desenvolvimento de suas atividades e facilita sua com-
preensdo dentro de um ambiente internacional e intercultural.

De acordo com Bein e Britto (2019, p. 20): “A ag¢do proposta pela
UFPR tem um carater efetivo em médio e longo prazo, numa melhora no
ambito educacional, no que tange a oferta de lingua estrangeiras, sobretudo
alemdo e inglés”. Ja no projeto do Curso de Segunda Licenciatura em Letras
Alem3o encontramos referéncia ao carater multilingue da oferta:

No caso da aquisicao de uma lingua estrangeira, o fato de ja dominar
uma estrangeira (no caso do curso [...] proposto, sobretudo o inglés,
na maioria dos casos) torna a aprendizagem de uma segunda lingua es-
trangeira mais eficiente e rapida e deve ser considerado na elaboragio
do curriculo para o publico alvo com esse perfil especifico.®

Apesar de a redagiao do projeto nao tratar de maneira pormeno-
rizada dessa questdo, as pesquisas mais recentes e as evidéncias cientificas
publicadas nos Gltimos anos a respeito do tema corroboram a informagao.

4.1.1 Justificativa

Uma das intengdes do curso é “proporcionar condigdes para que
haja diversificagao na oferta de linguas estrangeiras na Rede Publica de Educa-
¢ao Basica nos dois Estados diretamente envolvidos no projeto, Parana (PR)
e Santa Catarina (SC)” (BEIN, BRITTO, 2019, p. 20). Nos ultimos anos, &

8 PARFOR; UFPR. Projeto pedagogico do curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao
enviado para apreciagao do Colegiado de Letras da UFPR, 2016. Documento interno.
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possivel verificar “um aumento da hegemonia da lingua inglesa como principal
lingua estrangeira a ser ofertada na Rede Publica de Ensino Regular do brasi-
leiro” (BEIN, BRITTO, 2019, p. 20). Iniciativas isoladas de municipios compro-
metidos com a diversidade linguistica e cultural diferenciam-se do curriculo
nacional ao ofertarem linguas estrangeiras, majoritariamente linguas de imi-
gragao, aos alunos da escola basica. Exemplos sao os municipios de Marechal
Candido Rondon (PR), Pomerode (SC) e Schroeder (SC), que ofertam lingua
alem3. Podemos citar também o municipio de Paula Freitas (PR), que imple-
mentou, no ano de 2017, em carater experimental, a oferta de inglés e espa-
nhol na escolas municipais de ensino basico, iniciativa que conta com suporte
metodologico da Universidade Estadual do Parana (Unespar) e possibilita que
académicos dos cursos de Letras atuem como estagiarios do municipio, lecio-
nando as duas linguas estrangeiras mais difundidas.

4.1.2 O perfil dos estudantes de Segunda Licenciatura em Letras Alemao

O perfil do aluno do curso é preferencialmente de licenciado em
lingua inglesa (BEIN; BRITTO, 2019), havendo também alunos graduados em
lingua espanhola e pedagogia. Os participantes obterdao uma licenciatura em
lingua alem3 e passarao “por um processo de atualizagio e expansio profis-
sional. Assim sendo, os egressos poderao também atuar fora da area de for-
macdo inicial, seja ela de licenciatura dupla em lingua inglesa e portuguesa ou
apenas uma dessas linguas” (BEIN; BRITTO, 2019, p. 20-21). Fator determi-
nante &, portanto, o conhecimento comprovado de lingua inglesa no processo
de selecdao dos candidatos. Leva-se em conta também a vasta experiéncia
didatica e profissional dos docentes que buscam uma segunda licenciatura.

4.1.3 Selecio

O processo de selecao dos participantes é caracterizado por alto
grau de exigéncia académica e profissional. Os candidatos foram submetidos
ao Teste de Inglés como Lingua Estrangeira (Test of English as a Foreign Langua-
ge - Institutional Testing Program, o “TOEFL ITP”), proporcionado pelo proprio
programa do Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagao Basica
- Parfor/UFPR de maneira gratuita. Alem disso, tiveram de fornecer compro-
vacdo documental relativa ao exercicio do magistério na educagao basica,
bem como diploma do Curso de Letras. A pontuagio do teste linguistico ser-
ve como baliza e define a classificagdo dos ingressantes. Tendo em vista que
o programa explora o conceito da didatica terciaria de linguas, quanto mais
alto o grau de conhecimento de uma ou mais linguas estrangeiras, maior sua
contribui¢do para o sucesso na aquisicdo de uma lingua subsequente.
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5 Inventario de experiéncias

Na posicdao de formador atuante no programa de Segunda Licen-
ciatura em Letras Alemao da UFPR e com o fito de obter um maior aprovei-
tamento da literatura especializada, confrontando-a com a pratica pedagogica,
iniciei um inventario de experiéncias no qual registro acontecimentos e co-
mentarios realizados pelos participantes durante as aulas de lingua alema que
ministro nesse curso. Logo em nosso primeiro contato, apliquei um questio-
nario buscando documentar o perfil dos alunos da primeira turma. Diversas
informagdes foram coletadas com a intengao de tragar um quadro global e
amplo das caracteristicas da turma e de cada participante. A ideia era encon-
trar dados que servissem de base para minha pesquisa de doutoramento,
mas também que subsidiassem desdobramentos futuros e suporte a outros
pesquisadores envolvidos no programa.

O seguinte excerto foi fornecido, no ano de 2017, por uma aluna
do Curso, apos refletir sobre a contribuicao global da experiéncia como alu-
na/professora em sua pratica profissional e em seu desenvolvimento pessoal:

Aprender uma nova lingua, sem nenhum conhecimento prévio, me
permitiu observar o processo de aprender do ponto de vista de
meus alunos. Entdo como professora de inglés agora posso obser-
var minha sala de aula e pensar como eu receberia aquele contel-
do e como funcionaria para mim todo aquele processo de input X
output. Agora, também posso sugerir melhor aos meus alunos, e
com propriedade de quem esta aprendendo no mesmo nivel que
eles, quais ferramentas e estratégias de estudo podem ajuda-los
com o novo idioma. Tornei-me mais critica quanto ao meu tra-
balho e tenho mudangas drasticas a realizar para o proximo ano
letivo. Mas também sei o que posso cobrar melhor de meus alunos
quanto ao papel deles na aprendizagem.’

A participante nao menciona ter percebido uma relagido de proximi-
dade entre alemao e inglés e nem manifesta a percepgao de que isso facilitaria
sua aprendizagem. Ela ainda afirma que esta aprendendo a lingua alema sem co-
nhecimento prévio. No entanto, fica evidente que ela observa a nova formagao
como possibilidade de atualizagio profissional e de revisao das proprias praticas
e abordagens pedagogicas. Compreendo que, apesar de o intuito do curso de

9 BEIN, Gabriel C.AS. Entrevistas com estudantes do Curso Segunda Licenciatura Letras
Alemao — Parfor/UFPR, 2017. Entrevista.
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segunda licenciatura ser o de oferecer uma formagao complementar aos pro-

fissionais ja atuantes na rede basica de ensino, para que lecionem outra lingua

alem daquela(s) que ministram, o contato com o ambiente académico serve

também como oportunidade de aperfeicoamento, influenciando o desempenho
no ensino da(s) lingua(s) ja lecionada(s) pelos alunos-professores.

Consideragoes finais

Busquei apresentar neste capitulo uma proposta de pesquisa que
utiliza resultados obtidos por meio da investigacao sobre o multilinguismo
como recurso na formagao regular de professores de linguas estrangeiras do
Curso de Letras. Afinal, docentes de linguas estrangeiras atuam como agentes
do processo de internacionalizagiao da sociedade e de aperfeicoamento pes-
soal e profissional da populagao.

Ha, portanto, necessidade de que, durante a sua formagdo, os alu-
nos-professores sejam instruidos em relagdo a proximidade linguistica entre
o inglés e o alemao e recebam suporte teorico-metodologico sobre ativida-
des orientadas pela didatica de linguas terciarias, com a inten¢dao de tornar a
aprendizagem (a sua e a de seus alunos) mais rapida, prazerosa e econdomica.

Mediante a tematizagdo do assunto, muitos docentes acessam seus
registros de memoria e relatam que vivenciaram diversas vezes o tema da
aprendizagem de linguas numa perspectiva plurilingue, mas nao lhe deram
muita atencdao nem pensaram na possibilidade de aproveitamento didatico
dessas situagdes até o momento da tematizagiao do assunto durante o curso.
Logo, & perceptivel a falta de um incentivo que proporcione um meio pelo
qual os professores-alunos se preparem para futuramente utilizar os regis-
tros que possuem gravados na memoria, ou seja, que lancem mao de suas
experiencias anteriores. Um recurso interessante e produtivo & o trabalho
com portfolios de aprendizagem de linguas, em que, aléem do conhecimento
de mundo e da experiéncia com técnicas de aprendizagem, os participantes
acessam a sua vasta bagagem relacionada 4 pratica de ensino.'®

E extremamente necessario considerar que o inglés & e deve perma-
necer sendo a principal lingua estrangeira aprendida, estudada e ofertada nos
setores publico e privado. E & coerente com essa postura compreender que o
estudo da lingua alema desempenha majoritariamente a fungao de complemen-

10 Recomendo a leitura do trabalho de Sandra Ballweg (2015), que apresenta uma pesquisa
empirica sobre a empregabilidade de portfolios na aula de alemao como lingua estrangeira.
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tacdo ao curriculo. O incentivo ao ensino-aprendizagem de alemao deve acon-
tecer, portanto, ndo em detrimento de outras linguas estrangeiras, mas sim, e
sempre, em conjunto com elas, especialmente quando se trata de uma tipica se-
gunda lingua ou lingua estrangeira posterior, situagao em que se enquadram de
maneira geral outras linguas que n3o o inglés ou o alemao (HUFEISEN, 2009).

Entendo ser do interesse da abordagem multilingue, tanto no en-
sino sistematico de linguas estrangeiras em diversos setores quanto na for-
mag3o de professores de linguas, jamais posicionar o alem3o contra outra(s)
lingua(s) estrangeira(s), mas sempre ao lado delas e junto com elas. Em um
periodo de incertezas sobre politicas linguisticas oriundas do poder publico,
& fundamental refletir sobre possibilidades de trabalho conjunto e interdis-
ciplinar entre o setor privado, o poder publico, escolas, universidades e até
mesmo o terceiro setor.

E importante frisar que diversas informagdes e evidéncias cientifi-
cas aqui expostas podem ser interpretadas de maneira bastante pratica e util,
pois este tema vai diretamente ao encontro das necessidades das aulas de
alemao como lingua estrangeira em nosso mundo globalizado, onde o inglés
€ a primeira lingua estrangeira aprendida. O Brasil também segue essa ten-
déncia, ao dirigir estudos e debates predominantemente ao incentivo de uma
estrutura na qual o inglés ocupa o espag¢o de primeira lingua estrangeira a ser
abordada no sistema educacional.

Neste capitulo, procuramos oferecer uma contribuicio aos es-
tudos sobre o multilinguismo no contexto nacional. A tematica vem sendo
explorada de maneira ainda discreta no Brasil, embora propicie inUimeras pos-
sibilidades de estudo. Por mais que o tema ainda nao faca tradicionalmente
parte dos componentes curriculares nos cursos de formagdo de professores
no Brasil, observam-se esforgos para introduzir a discussao no ambiente aca-
demico brasileiro.
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| Preambulo

A Segunda Licenciatura em Letras Alemao ofertada pela Universi-
dade Federal do Parana (UFPR) no ambito do Plano Nacional de Formagao de
Professores (Parfor) & parte de um conjunto de medidas e agdes mais amplas
da institui¢ao em favor da difusao da lingua alema e do estabelecimento de seu
aprendizado no Brasil.' A historia pregressa do Curso de Letras Alem3o da
UFPR, de qualquer modo, fazia antever a proposta de uma segunda licenciatu-
ra, que o programa federal acabou por viabilizar.

O curso regular de graduagio, reconhecido pelo Ministério da Edu-
cagdo (MEC) desde 1940, organizou, de 2004 a 2007, a oferta em nivel nacio-
nal do Programa de Formagao Especial de Docentes de Linguas Estrangeiras,
que conferiu habilitagio a 120 professores de alem3o atuantes na rede oficial
publica e privada de ensino (UFPR, 2001). Nessa mesma época, teve inicio a
cooperagao entre o curso regular e a Universitat Leipzig, em projeto fomen-
tado, de inicio, pelo Programa de Parcerias Universitarias Brasil-Alemanha

I Sobre isso, ver, por exemplo, capitulo “Alemao no Brasil: demanda evidente, oferta viavel?”,
de Chaves e Soethe, nesta coletinea. A consolidagio do mestrado bilateral em alemao como
lingua estrangeira entre a UFPR e a Universitat Leipzig (Alemanha), que existe desde 2009 e
ja fomentou diversos estudantes de ambos os paises, & uma dessas agoes.
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(Unibral) (Capes/DAAD). A partir de 2009, essa cooperacao se desdobrou na
oferta regular de um mestrado bilateral em Alem3o como Lingua Estrangeira,
pelo Programa de Pos-graduagio em Letras (PPGL), em parceria com essa
mesma universidade alema. As primeiras dissertacdes foram defendidas em
201 1. Entre 2012 e 2015, a UFPR foi propositora e organizadora de curso
no exterior para professores de alemao da rede publica de ensino, em parce-
ria com a Universitat Leipzig e o Bundesministerium fur Bildung und Frauen
(BMBF) [Ministério da Educagdo e das Mulheres], da Republica da Austria.

O Parfor, como programa aberto a todas as areas, existe desde
2008. A existéncia da licenciatura em alemao & uma excepcionalidade, pois a
prerrogativa para a oferta de segundas licenciaturas & a de que os professores
requerentes estejam atuando por ao menos trés anos na area de formagao
pretendida. No caso do idioma alemao, a Capes, em carater excepcional,
flexibilizou tal exigéncia, apos tratativas da UFPR e da Embaixada da Alema-
nha junto ao MEC, sob o argumento de que caberia atender a uma demanda
latente, antes preterida por uma série de fatores historicos e conjunturais.
Na Universidade, os esfor¢os para implementagiao da Segunda Licenciatura
em Letras Alemao haviam comegado em 2010, pouco depois do langamento
do programa em nivel nacional. Outras licenciaturas no ambito do Parfor so
comegaram oficialmente, na UFPR, em 2012.

A aproximagio ao MEC, especificamente a Capes, para iniciativas de
inclusao da lingua alema em politicas da agéncia no ambito da formagdo de pro-
fessores para o ensino basico levou primeiramente ao surgimento do Programa
de Desenvolvimento Profissional de Professores da Lingua Alema (PDPA)%. O
programa previu e concretizou a realizacao de viagens formativas para profes-
sores, sobretudo de alemao, da rede publica de ensino, em 2013 e 2015. Os
poucos docentes que nao ministravam alemao, mas outras linguas estrangeiras
(ingles e espanhol), tinham proficiéncia no idioma e foram selecionados para
marcar a adequagdo da abordagem multidisciplinar e plurilingue em programas
de formagao para professores de idiomas. O PDPA cumpriu suas metas e possi-
bilitou mobilidade internacional e formagdo para um percentual significativo do
total de professores de alem3o atuantes na rede publica de ensino no pais, que
infelizmente nao contava sendo com pouco mais de uma centena de docentes
(para uma populagio de mais de 42 milhdes de alunos).

2 Sobre a agdo, ver: Capes (2013, p. 208-210). Cabe mencionar e agradecer a profa. Carmen
Moreira de Castro Neves, entio diretora da Diretoria de Formagao de Professores da Edu-
cagdo Basica da Capes.
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Em 2016, quando teve inicio a Segunda Licenciatura em Letras Ale-
mao — Parfor/UFPR, a area de ensino de linguas estrangeiras (LEs) vivenciava
os Ultimos momentos de um periodo Unico de chances — muitas vezes des-
perdicadas — de angariar apoio e fomento dos gestores das redes publicas de
ensino e de prestar, como disciplina e atividade educativa, uma contribui¢ao
inestimavel ao desenvolvimento do pais, em curto, médio e longo prazos.
Agravava-se a crise econdmica e politica no Brasil, e as mudangas na legislagao
federal, com a aprovagdo atropelada da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ), principalmente no que diz respeito as LEs, poriam fim as perspecti-
vas que se haviam aberto anos antes e que pareciam ter ganhado for¢a com o
Plano Nacional de Educagio (PNE), em 2014.

Afinal, com o programa de mobilidade internacional Ciencia sem
Fronteiras (CsF), criado pelo governo federal em 201 |, passou a destacar-se
a necessidade de fomento da formagio de professores de LEs, especialmente
da rede publica de ensino. O programa havia evidenciado de modo inequi-
voco a urgéncia de melhora, ampliagao e diversificagiao da oferta de LEs no
pais. Isso porque, de maneira muito clara, houve dificuldade em preencher
candidaturas para diversos paises importantes no cenario cientifico interna-
cional — era o caso evidente da Alemanha, por exemplo —, ao passo que as
inscricoes para bolsas de intercambio em paises de lingua portuguesa e es-
panhola eram demandadas em excesso.® Ou seja, criaram-se oportunidades
para experiéncias internacionais, nos niveis de graduagdo e pos-graduagio,
visando-se ao aprimoramento da cena académico-cientifica brasileira. Entre-
tanto, tais oportunidades se abriam para um publico na maior parte destituido
de uma das ferramentas mais importantes para o &xito em atividades como
essas: o conhecimento da lingua do pais estrangeiro de destino. Como reagio
positiva a esse estado de coisas, criou-se no ano seguinte o programa Inglés
sem Fronteiras, que depois se expandiu para Idiomas sem Fronteiras (IsF). Tal
oferta representou, para discentes e docentes do ensino superior publico,
uma possibilidade concreta de aprender diferentes idiomas estrangeiros.*

O sintoma identificado por meio da oferta do CsF tinha suas raizes
também, no entanto, na educagio basica. Mais do que nunca, evidenciou-se
que a aquisi¢do de linguas estrangeiras (e preferencialmente: diversas linguas

3 Sobre o programa CsF, ver, entre outros: Renata Archanjo (2015); Guilherme de Rosso
Mangos (2017); José M. Freitas de Luna e Paulo Roberto Sehnem (2017).

4 Sobre o assunto, ver a obra organizada por Simone Sarmento, Denise Abreu-e-Lima e Wal-
denor Moraes-Filho (2016). Essa e outras publicagdes académicas sobre o IsF estdo dispo-
niveis em: http://isf. mec.gov.br/pesquisas-e-relatorios/33-pesquisas-e-relatorios/200-produ-
coes-e-pesquisas.
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estrangeiras) deveria ser matéria anterior ao ingresso nas universidades. O ja
mencionado PNE — criado em 2014 (com for¢a de lei) e vigente até 2024 —,
ao prever a ampliacao significativa da oferta de educagiao em periodo integral,
oferece contexto potencialmente ideal para a atuagiao de professores de LEs,
em atividade adicional de contraturno.® Dai ser de interesse plblico que
hoje — mesmo na contramao de restricoes impostas pela BNCC a area de
LEs — docentes ja contratados recebam formagao continuada e habilitacdes
adicionais, em segunda licenciatura.t

Foi justamente nesse sentido que em agosto de 2015 os governos
do Brasil e da Alemanha assinaram uma carta de intengcoes (ANEXO |) em
que ambos ressaltaram a vontade e decisiao politica dos respectivos paises
de apoiar a¢des em favor da difusao da lingua alema no Brasil, também em
sua rede publica de ensino. Afinal, a melhoria e ampliagdao da oferta de lingua
alema na rede vem ao encontro da motivagao ja existente na populagio e
na sociedade brasileiras e tem como consequéncia, para muitos cidadaos, a
abertura de perspectiva de acesso a oportunidades (econdmicas, académicas
e culturais) que decorrem, no Brasil e no exterior, das ja tradicionais relagcdes
entre nos e os paises de lingua alema.

A populagao brasileira atual, de qualquer modo, em razao da imi-
gracio de cerca de 350 mil individuos de fala alem3 entre 1824 e 1952, conta
com cerca de 5,5 milhdes de cidadaos com ascendéncia ao menos parcialmen-
te ligada a Europa de lingua alema. A historia familiar e cultural desses brasi-
leiros e o perfil cultural de regides inteiras, sobretudo na Regiao Sul do Brasil
(mas também no Sudeste, em cidades como Petropolis e Nova Friburgo, no

5 Nesse contexto, & preciso mencionar o programa federal Mais Educagio, que, por dez anos,
a partir de 2007, alocou fundos adicionais para municipios que atendiam a oferta de expan-
sao do ensino de matematica, lingua portuguesa, artes e esportes (potencialmente também
linguas estrangeiras) em contraturno. (Sobre o programa em sua origem, ver: http://portal.
mec.gov.br/component/content/article?id=41181.) As ofertas adicionais motivadas pelo Mais
Educagdo tornaram-se, a partir de 2014, importante instrumento para o cumprimento de
metas do PNE relacionadas ao intuito de motivar a atuagio dos docentes em atividades
complementares, sua maior fixagdo em um menor nimero de escolas e o estimulo imediato
a sua formagdo complementar. A concepgio basica ainda se manteve a partir de 2017, sob
o nome Novo Mais Educagio (informagdes disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/busca-
-geral/195-secretarias- | 12877938/seb-educacao-basica-2007048997/16690-programa-mais-
-educacao. Acesso em: |7 set. 2020).

6 A atuagio efetiva na area de uma nova licenciatura adquirida ainda esbarra em diversos desafios.
Por exemplo, tribunais de contas (ou mesmo administragoes locais) entendem que, no processo
de destinagdo de aulas adicionais em outras disciplinas, o professor se encontraria, no exercicio
dessa carga horaria, em desvio de funcdo. Essa compreensao bastante burocratica e reducionista da
atuagdo profissional docente desestimula a atuagdo de professores multidisciplinares (e no caso
da area especifica: multilingues), com evidentes perdas para a qualidade e inovagéo da oferta na
rede de educagdo basica. Este capitulo ainda voltara rapidamente ao assunto.
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Rio de Janeiro, ou Domingos Martins e Nova Leopoldina, no Espirito Santo,

por exemplo) também s3o fatores de motivagio ao aprendizado do idioma
alemdo, em especial durante a formagao escolar basica de criangas e jovens.

2 Segunda Licenciatura em Letras Alemao na UFPR

A proposta para criagao do Curso de Segunda Licenciatura em
Letras Alemao Parfor/UFPR respaldou-se no Decreto Presidencial n. 6.755,
de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009), que, em seu art. 2°, alinea Il, pro-
clamou como principio da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educacido Basica:

a formacdo dos profissionais do magistério como compromisso
com um projeto social, politico e ético que contribua para a con-
solidacdo de uma nag¢do soberana, democratica, justa, inclusiva
e que promova a emancipagdo dos individuos e grupos sociais.
(BRASIL, 2009, p. 1)

A expansio e diversificacao da oferta de LEs na rede oficial publica
de ensino, mesmo que em regime de contraturno, contribui com o cumpri-
mento desse designio, que nio esta vinculado tio somente a validade do re-
ferido decreto. Da mesma forma, atende ao principio professado em seu art.
2°, alinea XII, vigente a época, que trata da “compreensdo dos profissionais
do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal, da necessida-
de de seu acesso permanente a informagdes, vivéncia e atualizagdo culturais”
(BRASIL, 2009, p. 2). A oferta da segunda licenciatura pdde cumprir, ademais,
os designios da Portaria n. 973, de 14 de novembro de 2014, que instituiu o
programa Idiomas sem Fronteiras (IsF) e previu, na alinea IV de seu art. 10,
“o fortalecimento de programas que valorizem a formagao de professores de
diferentes idiomas” (BRASIL, 2014, p. 3).

A proposta de uma segunda licenciatura orienta-se, aléem disso,
pelo principio da otimizagdo de investimentos publicos, no interesse da so-
ciedade brasileira, para a obtencdo de resultados duradouros na melhoria e
ampliagao da oferta de LEs na rede de ensino da educagio basica, a partir
do caso especifico da lingua alema. Os idiomas estrangeiros e seu ensino e
aprendizagem s3o entendidos aqui como elementos fundamentais de forma-
¢3o humana e cidada para todos, necessarios a insergiao social efetiva dos
individuos na sociedade brasileira e internacional, e como fator decisivo no
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processo de inser¢ao sempre mais ativa e produtiva do Brasil e seus cidadaos
na comunidade mundial, nos ambitos social, econdomico, politico e cultural.

O projeto que embasou a proposta enfocou agdes formativas para
professores de LEs, em especial inglés, ja integrantes da rede pUblica, de modo
a proporcionar-lhes habilitagao e licenciatura adicional para sua atuagao como
docentes de alem3ao — sob a ciéncia de que o dominio de inglés & conheci-
mento fundamental, desejavel e necessario para amplas camadas da populagio
brasileira. Assumindo um carater de piloto para o ensino de outros idiomas,
o projeto também estimou e concretizou parcerias com instituicdes alemas,
algumas delas presentes ha décadas no pais, como o Deutscher Akademischer
Austauschdienst (DAAD) e o Goethe-Institut, que, cada um a sua maneira,
também apoiam ou desenvolvem agdes de formacao e aperfeicoamento para
docentes de lingua alema da rede publica. Durante a realizagio da segunda
licenciatura, esse apoio externo permaneceu e mostrou-se decisivo para a
viabilidade e o sucesso do curso.

Até ha poucos anos, parceiros estrangeiros dirigiam-se mais para
a rede oficial privada de ensino, mas as agdbes aqui descritas mostram que
tém se intensificado agdes conjuntas em beneficio da rede publica de ensino.
E conveniente integrar a exceléncia ja alcancada em instituicoes de ensino
particulares as acoes da proposta da segunda licenciatura ora em foco e no
interesse da melhora da qualidade da oferta na rede publica. Escolas particu-
lares brasileiras, com fomentos publicos da RepUblica Federal da Alemanha,
por exemplo, contam com experiéncias de grande &xito no ensino do idioma
alemao e podem, no interesse de nossa sociedade, oferecer vagas de observa-
¢30 e estagio, em um programa amplo de expansao da oferta na rede publica.
Na cidade de Joinville, por exemplo, o Colégio Bom Jesus, que relne tradi¢ao
e reconhecida exceléncia no ensino regular de alemao na educagao basica,
tornou-se parceiro e importante apoiador do curso e gentilmente cedeu seu
espago fisico durante os primeiros semestres de atividades, alem de acolher
uma estudante da primeira turma para o seu estagio obrigatorio.

3 Objetivos da segunda licenciatura em Letras Alemao
na UFPR

O Curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR
vem formando pessoal capacitado para a oferta de alemao na rede publica de
ensino em Curitiba e Regiao Norte de Santa Catarina. Abriu vagas de forma-
¢3o complementar em segunda licenciatura para 75 professores, sobretudo
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de inglés, mas também de outros idiomas e, ao final, para pedagogos. Segundo
critérios do programa Parfor, todos os participantes ja estavam integrados
as redes publicas municipal e estadual de ensino. Dessa forma, cumpriu-se o
objetivo de otimizar o emprego da forca de trabalho docente do quadro ora
em atividade na area de LEs, mediante a capacitagio adicional de professores,
a partir da base ja existente, em razao de sua formagao académica e compe-
téncia linguistica iniciais.

Em vista da tradicio académico-cientifica do Curso de Letras Alemzo
da UFPR, enfocaram-se: a motivagao e a atualizagao dos docentes a partir de con-
telidos de qualidade e insercao na cena cientifica contemporanea; a inovagao em
suas perspectivas didaticas e académicas; e, por fim, a introdugido de campos re-
flexivos em sua atuagio profissional, tais como o emprego de estratégias de inter-
compreensao linguistica para a leitura e a utilizagao sistematica de conhecimentos
prévios de uma LE para aprendizado de outra (abordagem muito recomendavel
para professores multilingues de inglés e alemao, por exemplo).

Os objetivos das agdes da licenciatura ora em foco envolvem tam-
bém uma estreita relagio interinstitucional com o poder publico das esferas
municipais e estaduais. Com apoio do MEC (Secretaria de Ensino Superior
- Sesu/Capes), a Segunda Licenciatura em Letras Alemao da UFPR iniciou um
processo de colaboragdo com a Secretaria Municipal de Educagio da cidade
de Joinville, o Colégio Bom Jesus dessa cidade, a Secretaria de Estado da
Educacdo de Santa Catarina, o Instituto Goethe e o DAAD. O proposito &
discutir as formas de provimento de professores de alemio aos respectivos
sistemas de ensino, sem a necessidade de novas contratagoes.

4 Implementagio

Para as duas primeiras turmas (o curso acolheu uma terceira tur-
ma, e a primeira ja esta formada), professores de lingua inglesa, em sua maio-
ria, foram selecionados segundo critérios rigorosos de qualidade linguistica e
académica. Na maior parte, os profissionais continuaram com a mesma carga
horaria de aulas em suas escolas no periodo de estudos (infelizmente, ela nao
foi reduzida para participagao no curso). Os professores frequentam as aulas
no periodo de descanso, o que reflete a falta de incentivo por parte das res-
pectivas secretarias em relagio a essa formagao complementar. A expectativa
de que esse incentivo ocorresse foi um dos pilares da concepgao do Parfor,
por parte do Governo Federal. A Unidao esperava de estados e municipios
uma contrapartida aos investimentos generosos que fez, no entanto, via de

113



Catarina Portinho-Nauiack, Paulo Astor Soethe e Sibele Paulino

regra, a expectativa viu-se frustrada, o que também foi o caso no Curso de
Segunda Licenciatura em Letras Alemao.

Para a primeira selegao, com uma divulgac¢do limitada ao envio de
e-mails e alguns telefonemas, o edital levou a mais de 170 manifestacdes de
interesses de diversas cidades do norte de Santa Catarina e regidoes proximas.
A origem dos estudantes das trés turmas (tanto aqueles que, neste ano de
2020, estao em processo de formatura, quanto aqueles por ora vinculados ao
curso) engloba as cidades catarinenses de Joinville, Jaragua do Sul, Sao Bento
do Sul, Schroeder, Corupa, Mafra, Pomerode, Guabiruba e Itapoa; alem de
Curitiba e Pinhais, no estado do Parana. Entre os alunos desistentes, também
estiveram presentes os municipios de Sao José, em Santa Catarina, e Rio
Negro, no Parana. A Tabela I, a seguir, mostra a distribuicao geografica de
origem dos egressos e dos atuais estudantes nas trés turmas.

TABELA | — CIDADE DE PROCEDENCIA DOS ESTUDANTES EM 2020

CIDADE TURMA | TURMA 2 TURMA 3
Joinville - SC 5 5 130
Jaragua do Sul - SC 5

Sao Bento do Sul - SC
Schroeder - SC
Corupa -SC

Mafra - SC

Pomerode - SC
Guabiruba - SC

Itapoa - SC

Curitiba - PR

Pinhais - PR

TOTAL

o|lo|—|—|O|O|O|h~|O

o|—|o|lo|—|o|—|—|—|a

ol—|olo|lo|o|—=|N|—=|—|un

S
N
»

FONTE: Coordenagio da Segunda Licenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR.
NOTA: Dados colhidos a partir da matricula dos estudantes.

(I) O aumento de interessados provindos da cidade de Joinville, alem de dever-se ao
fato de o curso ofertar aulas presenciais nessa cidade, ocorreu em fung¢io de o terceiro
edital ter aberto a possibilidade de pedagogos ingressarem no curso. Dessa maneira,
com a devida complementagio curricular, foi possivel atender a demanda que se eviden-
ciou nos editais anteriores.

O regime de aulas se estabelece de forma flexivel e compativel
com a agenda profissional dos estudantes do curso. Para as aulas presenciais
— ha a previsao de uma porcentagem para ensino a distancia —, os docentes
ministrantes das disciplinas deslocam-se até Joinville e, as vezes, para Curitiba,
onde ocorrem os intensivos de férias. Por tratar-se de uma habilitagio em
LE e por haver muitas vezes a necessidade de aquisicao de alemao desde os
niveis basicos, prioriza-se a modalidade presencial. A carga horaria em disci-
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plinas especificas para a formagao em alemao equivale aquela obrigatoria para
qualquer aluno da licenciatura regular em Letras Alemao da UFPR.

Outro aspecto do curso & que seu programa também se constitui
como oportunidade de aprimoramento e insercio digital. Os estudantes do cur-
so, assim como todos os outros alunos da UFPR, tém acesso a plataforma Moo-
dle, por meio da qual se d4 a comunicagao com os docentes e a estruturagdo das
disciplinas, o que & bastante conveniente, dado o fato de a maioria deles residir
em diferentes cidades. Além disso, parte da carga horaria das aulas especificas
para aquisi¢ao da lingua alema se cumpre através da plataforma Deutsch-Uni On-
line (DUQO), desenvolvida pela organizagao alema Gesellschaft fur Akademische
Studienvorbereitung und Testentwicklung (g.a.s.t.) [Sociedade de Preparagio
Académica e Desenvolvimento de Testes], reconhecida e fomentada pelo gover-
no federal alem3o. Para a primeira turma, em 2017, essa organizagao cedeu 24 se-
nhas para uso gratuito da plataforma; em uma segunda ocasiao, foram adquiridas
senhas, com recursos cedidos, no entanto, por organizagao alem3; para a ocasiao
seguinte, fez-se uso de senhas disponiveis para o programa IsF, cedidas aos alunos
sob as prerrogativas da alinea IV, art. 10, da Portaria n. 973/2014 (BRASIL, 2014),
que instituiu o programa, conforme referido acima. A perspectiva & de que haja
novas licencas cedidas para a terceira turma.

O uso da plataforma representou grande desafio para alguns es-
tudantes. Entretanto, tal desafio levou a maior inser¢ao desses profissionais
no uso de novas tecnologias para o ensino e aprendizado, portanto ao seu
aperfeicoamento como educadores, em face dos irreversiveis processos de
transformacao digital na area educacional.

No que se refere ao percurso académico prévio dos professores
interessados em uma formagao complementar, priorizou-se a formagio ba-
sica em Letras para as duas primeiras turmas. Para a terceira turma, como
ja mencionado aqui, abriu-se a possibilidade de participagao para pedagogos.
Para tanto, foram necessarios ajustes curriculares ainda mais especificos para
formagao desses profissionais na area de Letras, na qual se aloca a Segunda
Licenciatura em Letras Alemao, com insercao de disciplinas introdutorias per-
tinentes ao estudo de linguistica, literatura e ensino de linguas.

O curso oferece um modelo que pode servir de referéncia a inicia-
tivas semelhantes em outras instituicoes.

115



Catarina Portinho-Nauiack, Paulo Astor Soethe e Sibele Paulino

4.1 Tramites burocraticos

O tramite burocratico interno deu-se de modo que a Segunda Li-
cenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR & um curso regular do Setor de
Ciencias Humanas da UFPR e de sua graduagiao em Letras. Suas caracteristicas
oficiais sao:

* denominagio oficial: Curso de Segunda Licenciatura em Letras
Alemao — Parfor/UFPR;

* natureza: segunda licenciatura;

* modalidade: presencial;

* regime de matricula: semestral;

* turno: diurno integral;

* nimero de vagas: 25, com prioridade de admissio a professores
de linguas estrangeiras (sobretudo inglés), atuantes em Curitiba
e regiao, mas também em municipios do norte de Santa Catari-
na, das redes municipal e estadual de ensino;

* carga horaria total do curso: 1.275 horas-aula para alunos com pri-
meira licenciatura em lingua inglesa; a integralizagao curricular mi-
nima e maxima & de 2,5 anos, no minimo, e 3,5 anos, no maximo.

As disciplinas que integram o quadro curricular sio as mesmas dis-
ciplinas regulares da licenciatura em Letras Alem3o da UFPR e estio organi-
zadas por eixos formativos, elencados na Tabela 2, a seguir.

TABELA 2 — DISCIPLINAS DO CURSO DE SEGUNDA LICENCIATURA EM LETRAS ALEMAO
— PARFOR/UFPR - 2016

Disciplinas de formacdo em lingua alema

Alemao Basico | 120 horas
Alemao Basico Il 120 horas
Lingua Alema | 60 horas
Lingua Alema Il 60 horas
Lingua Alema Il 60 horas
Lingua Alema IV 60 horas
Lingua Alema V 60 horas
Lingua Alema VI 60 horas
Audicdo e Conversagao em Lingua Alema | 30 horas
Audicao e Conversagio em Lingua Alema Il 30 horas
Gramatica e Ortografia da Lingua Alema | 30 horas
Leitura e Escrita da Lingua Alema | 30 horas
Leitura e Escrita da Lingua Alema Il 30 horas

Subtotal: 750 horas

Continua

116



A segunda Licenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR:
relato sobre a formagao de professores multidisciplinares, plurilingues, cidadaos

Conclusao

Disciplinas de formacio para docéncia da literatura e cultura alemis

Introdug@o 2 Literatura Alema | 30 horas
Literatura Alema lll 45 horas
Literatura Alema IV 45 horas
Estudos Germanisticos Il (Questdes socioambientais, éticas etc.) .. 45 horas
Estudos Germanisticos lll (Questoes socioambientais, éticas etc.) ... . 45 horas
Comunicagiao em Lingua Brasileira de Sinais 60 horas

Subtotal: 270 horas

Disciplinas de formacdo para pratica de ensino

Metodologia do Ensino de Lingua Estrangeira Moderna Anglo-germanica ............... 60 horas
Pratica de Docéncia | 105 horas
Pratica de Docéncia Il 90 horas

Subtotal: 255 horas

Atividades formativas .. 25 horas

Carga horaria total 1.300 horas

FONTE: Documentos internos da Coordenagao do Curso de Segunda Licenciatura em Letras
Alemao — Parfor/UFPR.

A estrutura académica do curso esta descrita detalhadamente no
seu projeto politico-pedagogico, aprovado nas devidas instancias internas da
UFPR. Como dito anteriormente, da perspectiva académico-pedagogica, esse
€ um curso regular de segunda licenciatura ofertado pela referida instituicio.
Essa oferta, contudo, esta condicionada, neste momento, a vinculagdo ao pro-
grama Parfor. Tal condi¢dao garante a forca docente, mediante o pagamento
de bolsas para os professores formadores, ja que, para a viabilidade do curso,
&€ necessario contar com docentes adicionais, indisponiveis nos quadros atuais
da Instituigdo.”

O quadro de docentes & composto, em sua maioria, por profes-
sores efetivos e substitutos da area de Alemao da UFPR (que assumem carga
horaria adicional ao maximo previsto em seus contratos) e por professores
de alemio com titulagio minima de mestre, brasileiros e alemaes, a maior
parte deles egressos do mestrado bilateral do PPGL da UFPR.

7  As bolsas sao direcionadas para a coordenagio (geral, do curso e local) e para os minis-
trantes envolvidos (quatro meses de bolsa de R$ 1.300,00 ou R$ 1.100,00, a depender da
titulagio do professor, para disciplina de 60 horas-aula). Por semestre, viabilizam-se recursos
de custeio, para financiar o deslocamento e hospedagem dos professores formadores em
Joinville, em favor das aulas presenciais que acontecem nessa cidade. Vale ressaltar que o
MEC (Sesu e Capes), no ambito do programa Parfor, vem cumprindo desde o inicio todas as
obrigagoes financeiras relacionadas ao curso.
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Ao longo dos anos de existéncia, o curso de segunda licenciatura
desenvolveu diversas atividades académicas para alem do escopo regular das
atividades de um curso de licenciatura.

Para os trés processos seletivos, com apoio do programa IsF, fo-
ram aplicados gratuitamente um total de 127 testes de proficiéncia em inglés
— TOEFL ITP -8 para professores da rede publica interessados em participar
do curso. Os resultados dos testes foram utilizados como critério para clas-
sificacio dos candidatos nos editais de sele¢do, e nao para eliminagio. Para
muitos, essa foi a primeira oportunidade de realizar um exame oficial de pro-
ficiencia em lingua inglesa.

Como previsto em seu projeto pedagogico, nos meses de janeiro
e julho organizam-se a cada ano as semanas intensivas do curso, quando os
discentes permanecem por uma semana em Curitiba, com recursos proprios,
dedicando-se integralmente aos estudos, com aulas e atividades realizadas
nas dependéncias da UFPR. Nesse periodo, promovem-se atividades diversas,
para que os estudantes se integrem a universidade e conhecam a cidade de
Curitiba, em especial seu legado cultural relacionado a imigragcdo e ao acolhi-
mento de cidadaos de lingua alema, como o Museu do Holocausto, o Museu
Oscar Niemeyer e o Instituto Goethe.

Na ocasiao do 10° Congresso Brasileiro de Professores de Ale-
mao, que ocorreu em Curitiba em julho de 2018, os alunos da Turma |
participaram ativamente do maior evento voltado para o ensino de lingua
alema no pais. Foi uma oportunidade Unica para o corpo discente acompanhar
tematicas atuais da area de alemao como LE ainda no periodo formativo.

Outra atividade propiciada pelo escopo de acdes é a oferta do
Goethe-Institut, parceiro de longa data da area de Alemao da UFPR. No que
se refere ao aprimoramento linguistico de alguns discentes do programa, essa
parceria possibilitou trés bolsas de estudos na Alemanha para cursos inten-
sivos de alem3o como LE (nas cidades de Dusseldorf e Dresden) e para for-
magio docente continuada (em Munique). O Goethe-Institut de Porto Alegre
recebeu outros cinco bolsistas da segunda licenciatura em janeiro de 2020. O
de Curitiba, por sua vez, fez doago de livros didaticos para os estudantes do
curso em 2018, concedeu bolsas de estudo em Curitiba e recebeu as trés tur-
mas em sua sede, para atividades formativas, de estudo e de carater cultural.

8 Test of English as a Foreign Language - Internet Based Test.
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5 Cursos de aperfeicoamento profissional
e imersao linguistica

Apos dois anos letivos do curso e cumprimento de mais da metade
de sua carga horaria, foi possivel até aqui, no caso das duas primeiras turmas,
que ocorresse a participagio dos estudantes em modulo especial no exterior,
conforme previsto na concepgao original do programa. Esse modulo foi desen-
volvido em parceria com o interDaF, centro de cultura e linguas diretamente
ligado ao Herder-Institut/Universitat Leipzig.” Um dos critérios para a partici-
pacao do estudante nesse modulo & n3o ter reprovado em nenhuma disciplina
e ter alcangcado &xito em teste de proficiéncia linguistica para comprovagao de
nivel A2, segundo o Quadro europeu comum de referéncia para linguas.

Com poucas alteragdes programaticas de uma turma para outra,
o modulo especial, com disciplinas oferecidas em parceria com o interDaF,
compreende basicamente trés blocos:

=,

a) “Formacio em lingua alem3”: aulas de lingua alema para atuali-
zagio e aperfeicoamento dos participantes, com a realizagdo de
testes antes e depois do curso;

b) “Formacdo para a docéncia de literatura e cultura alemas”: au-
las e atividades educativas sobre cultura e historia, a partir do
contexto local, e visitas a instituicoes relevantes para a dinamica
das relagdes entre Brasil e Alemanha;

c) “Formagdo para a pratica de ensino”: aulas de atualizagdo em
linguistica aplicada, didatica e metodologia;

Até o momento, discentes que nao alcangcaram suficiéncia linguistica
foram contemplados com bolsas de estudos para cursos adicionais de lingua.

As viagens da primeira e da segunda turmas com o proposito de
cumprir esse modulo foram financiadas pela Embaixada da Republica Federal da
Alemanha e pelo DAAD. Os cursos ocorrem na Universitit Leipzig, nas depen-
déncias do interDaF. Com relagdo as turmas | e 2, cada uma participou de um
curso de trés semanas — uma, em 2019; a outra, em 2020, no més de janeiro.

Como acgio de valorizagio pessoal e profissional dos participantes,
essa atividade repercutiu favoravelmente em suas instituicdes de origem, o
que se tornou fator de motivacao para eles, bem como de atualizagdo tam-
bém para seus colegas de trabalho, em vista de a¢des multiplicadoras com

9 O Herder-Institut & parceiro de longa data do Curso de Letras Alemao da UFPR — por
exemplo, na oferta do mestrado bilateral em alemao como LE. O interDaF, sob essa parceria,
havia preparado a formagio dos professores no PDPA da Capes, nos anos de 2013 e 2015.

119



Catarina Portinho-Nauiack, Paulo Astor Soethe e Sibele Paulino

as quais se comprometeram a desenvolver apos seu retorno. Por exemplo,
uma participante da primeira turma criou na cidade de Joinville uma oferta de
curso de alem3ao em contraturno para os alunos de sua escola, no ambito dos
esforcos do municipio para tornar muitas de suas instituicoes de ensino em
escolas integrais, de modo a cumprir metas determinadas pelo PNE. A a¢do
assume carater de piloto para a rede de ensino como um todo e envolve a co-
munidade escolar especifica, que se empenha em favor do &xito da iniciativa.

Durante suas respectivas estadias na Alemanha, ambas as turmas vi-
sitaram a Embaixada do Brasil em Berlim. Apos o retorno da primeira turma, a
Capes teve a iniciativa de realizar um video de divulgacio institucional que deu
destaque a essa viagem e ao programa'’, por entender que se trata de um pro-
jeto peculiar e bastante exitoso no ambito do Parfor como um todo. Segundo a
Capes, o curso de alemao tem particularidades que vale destacar, tais como: a
vinculagdo institucional com as embaixadas e as secretarias de educa¢io; a baixa
evasao, se comparado a outras segundas licenciaturas; e a possibilidade de uma
viagem formativa para a Alemanha, proporcionada pela parceria internacional.

Além das experiéncias fundamentais no pais da lingua-alvo, outras
refletem o destaque do corpo discente do programa ora em foco. Nos anos
de 2018 e 2019, alguns dos estudantes foram selecionados, como professores
de inglés, em editais do Programa Fulbright para cursos de aperfeicoamento
nos Estados Unidos. Os estudantes, que sio professores de inglés da rede
publica, foram distribuidos em diferentes instituicoes (e cidades) daquele pais,
para participar de diversos cursos, cujas tematicas abrangeram metodologia
de ensino de inglés e/ou curso de aprimoramento linguistico. Também em
dois editais da Capes de abrangéncia nacional, foram selecionados ao todo
nove professores da Segunda Licenciatura em Letras Alemao (ou seja, cerca
de 17% do total dos discentes!), o que corrobora a dedicagio e o desempe-
nho linguistico dos participantes selecionados para o curso da UFPR.

Ainda no que se refere a atuagio dos discentes enquanto profes-
sores de lingua inglesa, em 2018 seis deles foram convidados a participar de
uma oficina sobre escrita criativa em Brasilia, oferecida pela Embaixada dos
Estados Unidos e pelo Fulbright.!' Nessa oficina de trés dias, os professores
convidados, que mereceram destaque por seu desempenho linguistico, pude-

10 O video da Capes, realizado em 2019, esta disponivel em: http://youtu.be/E20Cldk3HCI.
Nessa oportunidade, a UFPR também gravou um video sobre o motivo da presenga da Capes
em nossa institui¢do, o qual esta disponivel em: http://youtu.be/NUICFCBGVCY.

Il Para informagoes sobre esse curso, ver a pagina http://www.capes.gov.br/36-noticias/
8820-capes-promove-oficinas-de-criatividade-para-professores-da-rede-publica. Sobre seus
ministrantes, ver http://creativityworkshop.com/whoweare.html.
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ram desenvolver diferentes atividades voltadas ao ensino de escrita criativa
em lingua inglesa juntamente com outros docentes do Parfor do Brasil todo.
E importante salientar que esses professores, discentes do Curso de Segunda
Licenciatura em Letras Alemao da UFPR, receberam o convite por conta de
um teste de proficiéncia que haviam realizado.

6 Programa de monitoria

Como forma de aprimoramento didatico do corpo discente e de
suporte didatico aos docentes, o curso submete um projeto de monitoria no
ambito do edital vigente na UFPR desde 2018. Foram pleiteadas e contempla-
das quatro vagas de monitoria, um nimero expressivo e que demostra o in-
teresse e grande apoio institucional interno a esse projeto. O corpo discente
& formado por professores da rede basica de ensino e possui carga horaria de
trabalho que varia de 20 a 40 horas semanais; a de alguns chega a ultrapassar
essa carga horaria. Os alunos residem em diferentes cidades dos estados de
Santa Catarina e Parana. Alguns ja dominam o idioma alemao, mas a maioria
iniciou o contato com a lingua através do curso, o que leva a uma grande
disparidade de proficiencia linguistica entre eles. Por isso a importancia da
monitoria, uma forma de oferecer maior suporte aos iniciantes no idioma.

O programa de monitoria tem, entao, como objetivos: primeira-
mente, melhorar o desempenho linguistico e académico dos discentes da
segunda licenciatura; em seguida, oferecer apoio pedagbgico complementar;
aumentar o nimero de horas de estudo, com auxilio de alunos experientes
(presencial ou via ferramentas digitais); proporcionar inovagdes metodolo-
gicas nas dinamicas de sala de aula, disponibilizando suporte aos alunos em
sala de aula, sob orientagdo do professor regente, dada a possibilidade de
deslocamento dos monitores até Joinville; e, ainda, possibilitar a confecg¢ao
e a aplicacao de material didatico especifico para alunos iniciantes, tais como
exercicios de reforgo, videos com explicagdes gramaticais, jogos e atividades
ludicas e/ou complementares.

Vale acrescentar que, junto a esse apoio pedagogico por meio da
monitoria, alguns discentes relatam terem se organizado em grupos de estu-
dos em suas cidades e/ou regides, liderados por algum aluno mais experiente
e proficiente. No que tange a obstaculos de ordem logistica (o que impde um
desafio a atuagdo dos monitores), observa-se que eles nao impedem os estu-
dantes de engajarem-se e dedicarem-se a atividades tais como a participagao
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em aulas presenciais, que ocorrem aos sabados, das 9h 4s 17h30."2 A frequén-
cia as aulas & muito alta, ha pouquissimas faltas — em sua maioria, justificadas.

7 A segunda licenciatura e as atividades cientificas

A Segunda Licenciatura em Letras Alemao da UFPR também ofe-
rece oportunidade para pesquisas no ambito do ensino de alemao no Brasil,
com foco em: novas tecnologias aplicadas ao ensino; letramento literario; e
alem3ao como terceira LE apos inglés, corrente teorica recente nos estudos
da germanistica internacional.

Os professores que atuam como formadores no curso ja apresenta-
ram trabalhos nos eventos académicos mais importantes da area de ensino de
alemao no Brasil, tais como o Congresso Brasileiro de Professores de Alemao,
da Associagio Brasileira de Professores de Alemao (ABraPA); e o congresso da
Associagcdo Brasileira de Estudos Germanisticos (ABEG)."*> O programa, além
das atividades proprias a licenciatura, também promove minicursos e oficinas
a comunidade externa, bem como palestras referentes ao ensino de linguas,
como a que se realizou em Joinville, no Colégio Estadual Oswaldo Aranha,
em 9 de margo de 2019, proferida por Paul Voerkel — responsavel pela area
de alem3ao como lingua estrangeira no Escritorio Regional do DAAD, no Rio
de Janeiro, e docente colaborador na Universidade Estadual do Rio de Janeiro
(UER)) —, intitulada “Politicas linguisticas na Europa e na Alemanha”.

Dado o fato de que os estudantes sdao, em sua maioria, professores
de LE da rede publica de ensino, especialmente de inglés, cabe destacar a pes-
quisa de doutorado ora em andamento no PPGL da UFPR. Sob o titulo “Multi- e
plurilinguismo na formagdo docente no Brasil: uma experiéncia na area de ale-
mao como lingua estrangeira apos inglés”, a pesquisa de Gabriel Caesar Antu-

12 Por conta da pandemia em 2020, naturalmente que todas as atividades presenciais foram suspen-
sas. No entanto, o programa de monitoria se manteve, com atividades realizadas virtualmente.

13 Alguns exemplos sio a apresentagio da professora colaboradora Adriana Schlenker, no 10°
Congresso Brasileiro de Professores de Alemao, em 2018, com o trabalho “Deutschunterricht
und App’s, ein praktisches Beispiel: Parfor und uugot.it.”; a da entao professora colaboradora
(hoje professora efetiva da Universidade Federal Fluminense - UFF) Giovanna Lorena Ribeiro
Chaves, com o trabalho “Politicas linguisticas no cenario brasileiro atual: a segunda licenciatura
e os desafios para a presenga de alemao na rede publica de ensino”; a de Gabriel Caesar Antu-
nes dos Santos Bein, com a comunicagio “A formagao multilingue na licenciatura em Letras: um
exemplo do alemao como lingua estrangeira apos o inglés no Brasil”. Aléem disso, vale destacar
a publicagdo do artigo de Fernanda Boarin Boechat (outrora professora colaboradora e agora
professora efetiva da Universidade Federal do Para - UFPA) e Catarina Portinho-Nauiack, pro-
fessora do Departamento de Teoria e Pratica de Ensino da UFPR), intitulado “Intersecgdes de
letramento literario em lingua materna e lingua estrangeira”, na revista Contingentia.
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nes dos Santos Bein dedica-se ao aprendizado de alemao como terceira lingua
apos inglés por discentes do curso que ja sio professores desse idioma no
ambito da educag@o basica e avalia repercussdes dessa vivéncia nas suas praticas
educacionais. Alem disso, reflete sobre possiveis desdobramentos de experién-
cias como essas para o ensino de LEs na rede de educagiao basica, a exemplo do
que ocorre em outros paises e regioes que ja adotam essa perspectiva.'*

8 Relagdes institucionais

A concepgio do Curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao —
Parfor/UFPR procurou desde o inicio considerar o planejamento estratégico e
as perspectivas das estruturas educacionais de origem dos professores a serem
formados. As redes de atuacdo dos professores foram mapeadas e discutidas,
para que se levassem em conta especialmente as localidades em que a oferta de
alem3o pudesse ser ampliada (ou iniciada), sem a necessidade de novas contra-
tacoes. Na Tabela 3, a seguir, pode-se verificar a distribuicio dos estudantes do
Curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR, conforme sua
atuagdo como professores nas redes municipais e/ou estaduais:

TABELA 3 — DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES DA SEGUNDA LICENCIATURA EM LETRAS
ALEMAO — PARFOR/UFPR ENQUANTO PROFESSORES JA ATUANTES

N. DE PROFESSORES POR

MUNICIPIO TOTAL DE REDES PUBLICAS DE ENSINO

PROFESSORES .

Rede estadual Rede municipal

Joinville - SC 23 14 Il
Jaragua do Sul - SC 14 | 14
Sao Bento do Sul - SC 2 | 2
Schroeder - SC 6 | 6
Corupa - SC 3 2 |
Mafra - SC | | 0
Pomerode - SC | 0 |
Guariruba - SC | 0 I
Itapoa - SC | 0 I
Curitiba - PR | | 0
Pinhais - PR | | 0
TOTAL 54 22 37

FONTE: Dados internos da Coordenagio da Segunda Licenciatura em Letras Alemao — Parfor/UFPR.
NOTA: Os numeros nas colunas referentes as redes estadual e municipal ndo resultam da simples soma
do total de participantes, pois um professor pode atuar em ambas as redes, simultaneamente.

14 Gabriel Bein, que & também professor formador no curso, cré que a participagao de profes-
sores de inglés em formagdao complementar como docentes de alemao constitui excelente
oportunidade para rever principios didaticos e metodologicos das aulas de LE em geral, no
contexto brasileiro. Os autores deste capitulo agradecem-lhe a informagao sobre seu projeto.
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Como podemos observar nos dados apresentados neste capitulo, a
projecio para o término dessa oferta especial em Letras Alemao é de mais de
50 professores formados no norte catarinense. As cidades de Joinville e Jara-
gua do Sul terao o maior aporte de novos docentes habilitados para o ensino
de lingua alema em suas respectivas cidades: Joinville tera 23 licenciados em
Letras Alem3ao e Jaragua do Sul, 14. De modo que a perspectiva atual prevé a
possibilidade, até 2021, de expansao da oferta de alem3o pela rede publica de
ensino, em nivel local. Isso seria possivel sem o esfor¢o de novas contratacdes
pelos estados e municipios, senao que apenas com a formag¢dao complementar
do quadro atual.

Em rapida consulta entre os discentes das trés turmas da segunda
licenciatura, constatou-se que alguns comegaram a atuar como professores
de alemao, em diferentes escolas, ainda durante o periodo formativo. Inquiri-
dos sobre o impacto do curso em suas trajetorias profissionais, numa escala
de | (muito baixo) a 5 (muito alto), 25% deles o classificaram como muito
alto (fator 5); e 40%, como alto (fator 4). A partir dos comentarios recebidos
nessa consulta, verificou-se também que muitos desses alunos consideram o
curso como uma possibilidade de atualiza¢@o, pois, com base nele, conseguem
implementar mudangas metodologicas em suas aulas de inglés, alem de am-
pliar sua atuacio profissional, também na rede privada.

A implementagdo do curso contou com ampla rede interinstitucio-
nal. Em junho de 2019, ocorreu, na Sala dos Conselhos da UFPR, uma reu-
niao com representantes de todas as secretarias municipais de Educagao das
cidades de onde provém o corpo discente, as secretarias estaduais do Parana
e de Santa Catarina, assim como representantes dos parceiros Colégio Bom
Jesus/lluesc'®, Embaixada da Repiblica Federal da Alemanha no Brasil, DAAD
e Goethe-Institut (de Curitiba e de Sdo Paulo). O objetivo do encontro foi
reunir os diferentes atores politicos que estao, direta e indiretamente, envol-
vidos no curso e nos desdobramentos concretos dessa iniciativa. Também
participaram, como anfitriaos, representantes da Reitoria, da Pro-Reitoria de
Graduacio, da Unidade de Atividades Formativas e da Coordenagao Geral do
Parfor da UFPR.

A participagdao maciga das instituicdes acima mencionadas confirma
o interesse e o comprometimento delas em relagdo ao idioma alemao e sua
respectiva oferta na rede publica de ensino. Como previsto na agenda do dia,
as diferentes secretarias municipais aproveitaram a oportunidade para expor
seus desafios e pensar caminhos possiveis e, em parte, conjuntos para superar

I5 Instituto Educacional Luterano de Santa Catarina.
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obstaculos burocraticos referentes a implementagcdo e/ou ampliagdao da oferta
do ensino desse idioma em suas redes municipais. Um dos resultados bastante
inquietantes dessa reuniao foi o de que um dos principais objetivos do pro-
grama, o de formar professores multidisciplinares, ainda constitui, na verdade,
um Obice ao exercicio profissional dos seus egressos: os dirigentes publicos
enfrentam questionamentos dos respectivos tribunais de contas por haver o
entendimento de que a atuagao como professor de alemao por um docente
originalmente contratado para dar aulas de inglés caracterizaria desvio de
funcdo. A reunidao teve como um dos seus principais resultados a decisao
conjunta de mobilizar tanto a Unidao dos Dirigentes Municipais de Educagao
(Undime) quanto o Conselho Nacional de Secretarios de Educagio (Consed),
a fim de que o problema seja enfrentado estruturalmente, sob os aspectos
juridico e administrativo. Caso se intente fazer o melhor proveito de profes-
sores com formagdes multiplas e perspectivas inovadoras, sera preciso que
a legislagdo brasileira relativa a Educagdo valorize a existéncia de professores
multidisciplinares, mesmo que originalmente contratados para ministrar uma
Unica disciplina.

Consideragoes finais

A soma de &xitos que vém sendo acumulados pelo Curso de Se-
gunda Licenciatura em Letras Alemao da UFPR reflete em ganhos diretos
decorrentes do investimento de recursos publicos brasileiros e alemaes e
do empenho institucional realizado até o momento. Ja se observam, como
foi exposto neste capitulo, perspectivas concretas de ampliagdo e melhoria
da oferta de ensino lingua alema pela for¢a docente doravante disponivel nas
redes publicas de ensino dos municipios representados, em termos quantita-
tivos, com expressivo avango qualitativo em médio prazo.

Alem disso, a qualificagio de docentes para o ensino de alemao
tem desdobramentos positivos para a oferta de inglés. No que tange a relagdo
entre esses idiomas, o programa do curso propicia a integragao das ofertas de
ambos, com inovagdo nas areas de pesquisa educacional e didatico-metodolo-
gica na interface do ensino de idiomas na rede publica brasileira.

Outro reflexo positivo do curso & a inser¢ao e capacitagao digital
dos professores em formagao, bem como seu contato com a plataforma utili-
zada (DUO), organizada por importante entidade alema com reconhecimento
governamental do pais parceiro — a ja mencionada g.a.s.t. Da mesma forma, foi
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inequivoco o estreitamento de lagos com os tradicionais parceiros alemaes
presentes no Brasil ha varias décadas: o Goethe-Institut e o DAAD.

A oferta do Curso de Letras Alemao no contexto do Parfor fez
amadurecer, como experiéncia e expertise institucional em diversas instancias,
o exercicio academicamente fundado de planejamento e prospecgio da oferta
de lingua estrangeira. Estiveram envolvidos nesse esfor¢o atores sociais de di-
versas procedéncias que, no dialogo em ambiente universitario e académico,
viram ser integradas a discussao e as agdes praticas as perspectivas de dirigen-
tes publicos, docentes universitarios, representantes dos diversos parceiros
estrangeiros e, de modo especial, os proprios professores da rede publica de
educagio basica e suas respectivas comunidades escolares.

De maneira geral, o conjunto de acdes aqui relatado vai alem da
mera concep¢ao de uma segunda licenciatura. Trata-se de proporcionar aos
docentes em formagio uma experiéncia importante de cidadania, de dialogo
e relagdo direta com a diplomacia do Estado brasileiro e de leva-los a refletir
sobre a relevancia da fungio que desempenham, como professores da rede
publica de educagiao basica, na construgao cotidiana das relagoes entre o Bra-
sil e o pais parceiro. Do ponto de vista pedagogico, também se destaca para
o docente em formagio seu papel de agente de construciao da sociedade
brasileira, a qual também existe e se constitui na relagaio com outros povos
e paises irmaos. Ha uma diferenga fundamental entre o professor de LE assu-
mir-se como uma espécie de representante periférico de paises estrangeiros
no proprio pais, ao difundir a lingua e aspectos culturais externos e, ao con-
trario, ele reivindicar para si a posicao de sujeito da atua¢do e da presenga
de seu pais diante dos demais paises. A visita a Embaixada e o transito no
estrangeiro, por exemplo, evidenciam o papel ativo que cabe ao professor,
como formador de cidaddos que n3o sejam meros receptores de contetidos
ou informagdes sobre outros paises, mas participes de processos de intera-
¢3o em nivel internacional, em que cabe a brasileiros principalmente tornar o
Brasil presente, conhecido e ativo nos debates internacionais.
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Ensino e aprendizagem de alemao
como lingua estrangeira na
Universidade Federal do Parana

Giovanna Lorena Ribeiro Chaves

| Introdugio

Este capitulo condensa o estudo realizado entre 2011 e 2012 no
contexto de um mestrado bilateral (CHAVES, 2012). Seu principal objeto de
investigacao englobou o ensino e a aprendizagem da lingua alema no ambito
das disciplinas obrigatorias especificamente voltadas ao aprendizado da lingua
estrangeira no Curso de Letras Alem3o da Universidade Federal do Parana
(UFPR). Os objetivos da pesquisa consistiram em abordar os percursos e
procedimentos adotados para o ensino da lingua estrangeira e verificar o nivel
de aprendizagem atingido pelos alunos dessas disciplinas no que diz respeito
aos conhecimentos gramaticais, avaliando, por fim, os processos de ensino e
aprendizado no contexto de formagio em Letras Alem3o.

A fim de contextualizar o ambito universitario investigado, foi apresen-
tada a estrutura do Curso de Letras Alem3o, as disciplinas de lingua alema que com-
poem seu curriculo, bem como objetivos das referidas disciplinas. A forma como se
ensina a lingua estrangeira na UFPR foi investigada por meio de entrevistas com os
professores ministrantes das disciplinas de lingua alema. Ja os resultados do proces-
so de ensino foram avaliados mediante um teste online chamado Dialang, através do
qual se examinaram conhecimentos gramaticais dos estudantes (CHAVES, 2012).
Alem dos resultados das entrevistas com os professores, o estudo apoiou-se em
um questionario aplicado entre os alunos a fim de tragar seu perfil e de averiguar
suas perspectivas sobre o curso. A partir do conjunto de dados levantados, foram
feitas consideracdes sobre o ensino de alem3o no contexto investigado.'

I Em razio da restri¢io de espago no presente capitulo, as informagdes detalhadas quanto a
metodologia e aos resultados dos dados da pesquisa nao s3ao apresentadas aqui, mas podem
ser conferidas em Chaves (2012).
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2 O Curso de Letras Alemao e as disciplinas
de Lingua Alema

Na época em que o estudo foi realizado, a UFPR oferecia um Cur-
so de Letras com quatro diferentes habilitagdes (Licenciatura; Bacharelado
em Literatura, em Linguistica e em Tradugao), nas modalidades simples (lin-
gua materna ou estrangeira) ou dupla (lingua materna e lingua estrangeira).?
O Departamento de Literatura e Linguistica (Dellin) e o Departamento de
Letras Estrangeiras Modernas (Delem), em conjunto com o Departamento
de Teoria e Pratica de Ensino (DTPEN) do Setor de Educacio, ofertava as
disciplinas que compunham os diferentes curriculos do curso.?

Objetivos, concepgdes e estrutura do Curso de Letras siao des-
critos em seu projeto politico-pedagogico. A Ultima versdao desse documen-
to (datado de 2007) disponivel até o momento do levantamento de dados
abordava aspectos relacionados a formagao teorica, linguistica e de conhe-
cimentos de um repertorio literario das linguas estudadas, listando algumas
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas. Esses aspectos eram ali
apresentados de maneira bastante geral, tratando de conhecimentos globais
a serem construidos pelo profissional de Letras, sem especificar habilidades e
competéncias particulares a cada habilitagao ou modalidade do curso.

As oito disciplinas dedicadas exclusivamente a aprendizagem da lin-
gua estrangeira no Curso de Letras Alemao (ou Portugués e Alemao) totaliza-
vam 600 horas. A depender da habilitagdo e da modalidade, essa carga horaria
representava entre 16,6% e 20,4% da licenciatura e de 20,7% a 25% do tempo
total para formagao no bacharelado. Estudantes com conhecimentos prévios
da lingua podiam ingressar nas disciplinas de niveis mais avangados por meio
de um teste de nivelamento, nao sendo necessario frequentar as 600 horas
em sua integralidade. Complementava a aprendizagem da lingua disciplinas
optativas, tais como Gramatica e Ortografia, Audicao e Conversagao, Leitura
e Escrita, alem das disciplinas de literatura alem3, por exemplo, ministradas
em alemao.

Em relagdo aos recursos didaticos aplicados nas disciplinas de lin-
gua alem3, alem dos varios materiais adicionais, tais como copias de ativida-

2 Entre os anos de 2017 e 2019, houve uma reforma curricular dos cursos de Letras da UFPR
e as mudangas comegaram a ser implementadas em 2020.

3 Em 2014, a area de Alemao migrou do Delem para o Departamento de Polongs, Alemao e
Letras Classicas (Depac), que, ao lado do DTPEN, atualmente prové as disciplinas do curso
diretamente relacionadas a formagao em alemao. Ja as disciplinas basicas de Teoria da Lite-
ratura, de Linguistica e para a formagdo em portugués ficam a cargo do Dellin.
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des de diferentes livros didaticos, de gramaticas e de exercicios retirados de
websites, utilizavam-se também livros didaticos. Na época de realizagdo da
pesquisa, o livro Blaue Blume era adotado para os quatro primeiros semes-
tres, quando eram normalmente cursadas as disciplinas Alemao Basico | e I,
Lingua Alem3 | e Il. Em Lingua Alema Il e IV, utilizava-se o volume EM Neu
Hauptkurs; e nas disciplinas de Lingua Alema V e VI, empregava-se a publicagao
Auf Neuen Wegen.

Quanto ao contetildo recomendado para Alem3o Basico | e Il, de
acordo com o conjunto de ementas disponibilizado a época, seus objetivos
eram: a) desenvolvimento da compreensao auditiva e textual, e da produgio
oral e escrita; b) introdugio as estratégias basicas da comunicagdo verbal, da
leitura e da escrita; c) introdugio a cultura alema e a reflexdes sobre aspec-
tos interculturais das relagdes teuto-brasileiras; d) introdugao a utilizacdo de
diversos recursos de aprendizagem.

As disciplinas de Lingua Alema nos niveis de | a lll deveriam igual-
mente dar continuidade ao desenvolvimento das quatro habilidades, bem
como de um vocabulario de cerca de 2 mil palavras. Ja nas disciplinas Lingua
Alemd IV e V, os estudantes deveriam ampliar o vocabulario e aprimorar
tanto as habilidades produtivas e receptivas quanto o uso de estruturas mais
complexas. Em Lingua Alem3 V, iniciava-se o trabalho com a estilistica. Por
fim, a ementa da disciplina de Lingua Alema VI indicava os objetivos de refi-
namento da comunicagio, expansao intensiva do vocabulario (especialmente
por meio da producdo textual e do trabalho com textos complexos sobre
temas especificos).

3 Metodologia da pesquisa

Os principais objetivos da investigagao de Chaves (2012) consisti-
ram em verificar como se davam os procedimentos de ensino da lingua alema
nas disciplinas do Curso de Letras da UFPR especificamente voltadas para esse
fim, bem como verificar o nivel de aprendizagem atingido pelos alunos dessas
disciplinas no que diz respeito a conhecimentos gramaticais.* A verificacio
desses conhecimentos realizou-se por meio do teste online Dialang, disponivel
gratuitamente na Internet. Analisaram-se os resultados mais relevantes da

4 A avaliagio dos conhecimentos linguisticos dos estudantes restringiu-se a contetidos grama-
ticais, em razdo do tempo disponivel para o levantamento e analise dos dados, bem como da
impossibilidade de financiamento para a aplicagio de uma avaliagao oficial mais abrangente.
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avaliacao, a fim de identificar se os conteldos foram bem assimilados e quais
pontos geraram maior dificuldade de aprendizagem. Por fim, fizeram-se as
consideragcdes dos resultados da investigagao também com base em um ques-
tionario aplicado aos estudantes. A partir dos objetivos mencionados acima,
foram definidos os procedimentos e instrumentos para o levantamento e a
analise dos dados. Tais procedimentos e instrumentos sa0 expostos a seguir.

3.1 O processo de ensino

O processo de ensino foi averiguado por meio do método de
entrevistas com especialistas (Experteninterviews), nos moldes de uma entre-
vista semiestruturada. O intuito desse levantamento de dados consistiu em
apresentar o grupo docente responsavel pela condugao das disciplinas em
questao, os critérios para escolha dos contetidos ministrados, os recursos di-
daticos utilizados, os procedimentos didaticos para ensino e avaliagao, e a in-
fraestrutura disponivel para as aulas. O proposito da entrevista com especia-
listas foi, portanto, coletar informagcdes no contexto especifico das disciplinas
de Lingua Alema do Curso de Letras da UFPR. Nesse caso, os especialistas
que dispunham das informagdes foram os seis professores que ministraram
as disciplinas.

De acordo com Jochen Glaser e Grit Laudel (2010), o termo espe-
cialista no contexto da pesquisa nao se refere a um sujeito pertencente a uma
elite que, em razao de sua posicao, possua conhecimentos particulares, mas
diz respeito a um informante que detém conhecimentos especificos, relevan-
tes para a investigacdo realizada. Assim, segundo os autores, o conceito de
‘“‘especialista’ descreve o papel especifico do informante entrevistado como
fonte de conhecimento especifico sobre as circunstancias sociais investiga-
das™ (GLASER; LAUDEL, 2010, p. 12). Ja o procedimento de entrevista com
especialista &€ concernente ao “método utilizado para acessar esse conheci-
mento”® (GLASER; LAUDEL, 2010, p. 12). Deve, portanto, “tornar acessivel
ao pesquisador o conhecimento especifico das pessoas envolvidas nas situa-
¢des e processos’” (GLASER; LAUDEL, 2010, p. 13).

O método de avaliagio dos dados coletados entre os docentes
por meio de entrevistas semiestruturadas foi a analise qualitativa de contetdo

5 Tradugdo nossa, assim como em todas as demais citagdes extraidas de publicagdes em lingua
estrangeira, salvo mengdo em contrario. No original: ““Experte’ beschreibt die spezifische Rolle des
Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen iiber die zu erforschenden sozialen Sachverhalte”.

6 No original: “Experteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlieBen”.

7 No original: “dem Forscher das besondere Wissen der in die Situationen und Prozessen involviert
Menschen zuganglich zu machen”.
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(Qualitative Inhaltsanalyse), que consiste na extracao e no posterior processa-
mento de informagdes relevantes das transcricdes das entrevistas. E feita ini-
cialmente a leitura dos dados transcritos, a partir da qual se elabora uma lista
de categorias que indicam os pontos pertinentes a serem selecionados nas
transcricdes. As informacoes extraidas sdo, entio, resumidas, verificando-se
possiveis redundancias e contradi¢oes.

3.2 Levantamento do perfil dos estudantes

Na avaliagao dos resultados da pesquisa, considerou-se também o
perfil dos estudantes. Estes responderam a um questionario no qual deveriam
informar idade, habilitagio e modalidade cursadas, percursos de aprendizado
de lingua alema e eventuais experiéncias em paises de lingua oficial alem3,
alem de fazer uma autoavaliagio sobre seu desempenho nas disciplinas de
lingua e qualificar aspectos especificos relacionados a elas. Havia ainda um
campo para eventuais comentarios dos respondentes.

Foram recebidos ao todo 34 questionarios preenchidos durante
a coleta de dados, que, assim como o teste de conhecimentos linguisticos,
foram aplicados no segundo semestre de 201 1. Nesse periodo, era ofertada
somente parte das disciplinas de Lingua (aquelas de nUmero par), conforme
periodizagio prevista no projeto pedagogico do curso. Desse modo, respon-
deram ao questionario: dez alunos de Alemao Basico Il (Bll); dez, de Lingua
Alema Il (LII); sete, de Lingua Alema IV (LIV); e trés, de Lingua Alema VI (LVI).
Colaboraram também para essa fase da pesquisa quatro estudantes regulares
do curso que ja haviam concluido todas as disciplinas de lingua alema (grupo
doravante designado como turma LC, linguas concluidas).

3.3 Auvaliagio da aprendizagem de contetidos gramaticais

A fim de colher resultados do processo de ensino (de contelidos
gramaticais) nas disciplinas de lingua alem3, aplicou-se um teste aos alunos
durante o segundo semestre de 201 |, época em que estavam sendo ofertadas
apenas as disciplinas Bll, LI, LIV e LVI, conforme indicado anteriormente.

Para a verificagdo de conhecimentos linguisticos, optou-se pelo
software Dialang,?® um sistema de avaliacio online gratuito. Trata-se de uma
aplicagdo para fins diagnosticos do Quadro europeu comum de referéncia
para Iinguas (EUROPARAT, 2001). O teste se inicia com o nivelamento do
estudante. Nessa etapa, apresenta-se uma lista de verbos que o aprendiz

8 Disponivel em: http://dialangweb.lancaster.ac.uk/. Acesso em: 20 jul. 2020.
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deve marcar, de acordo com seus conhecimentos, como existentes ou nao
existentes na lingua testada. O software norteia-se pelo resultado dessa
verificagdo inicial para a selecao das questdes com nivel adequado a serem
respondidas pelo candidato na etapa seguinte, que corresponde a avaliagiao
propriamente dita.

Ao final do teste, o programa classifica os candidatos na escala do
Quadro europeu comum de referéncia para linguas (EUROPARAT, 2001) entre
os niveis Al e C2, alem de disponibilizar resultados detalhados, que podem
ser, por fim, gravados e analisados. O teste &€ composto por 30 questdes em
formato de mdltipla escolha ou de preenchimento de lacunas, que avaliam
conhecimentos gramaticais nas categorias classe de palavras, adjetivos, adveér-
bios, flexao de léxico, sintaxe, verbos, pronomes e formas plurais (ALDER-
SON; HUHTA, 2005).

Os resultados detalhados foram registrados manualmente. Cada
teste gerou 33 figuras, que mostravam, entre outros elementos, o nivel atingi-
do pelo estudante, uma tabela com indicacdo de quais questdes foram correta
ou incorretamente respondidas, alem de 30 telas correspondentes a cada
uma das questdes respondidas pelo aluno durante o teste (CHAVES, 2012).

4 Resultados e analise do levantamento de dados

Nesta sec¢do, apresenta-se a analise qualitativa de conteldo, reali-
zada a partir dos dados levantados por meio das entrevistas com os docentes,
bem como os resultados obtidos com o teste Dialang e as informagdes colhi-
das por meio do questionario respondido pelos alunos.

4.1 Analise qualitativa de contetdo

As categorias geradas a partir da leitura das transcrigdes das entre-
vistas foram as seguintes: a) area de formacdo; b) diretrizes para selecio de
contetidos e temas trabalhados nas disciplinas de lingua alem3; c) realizagao
do planejamento semestral das disciplinas; d) parecer sobre livro didatico
adotado; e) recursos didaticos utilizados; f) formas de interacao em sala de
aula e procedimentos didaticos; g) habilidades trabalhadas em aula; h) méto-
dos de avaliagido das disciplinas, bem como da banca a que os estudantes sao
submetidos ao final das disciplinas de LIl e LVI; i) observacoes gerais dos do-
centes em relagio aos estudantes, aos cursos de lingua ofertados no ambito
da graduagio de Letras Alemao e a infraestrutura disponivel.
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Seis professores compunham o corpo docente que ministrava dis-
ciplinas de lingua alema a época. Quatro deles eram doutores; dois, mestres.
Suas areas de formagao abrangiam: linguistica; estudos sobre livros didaticos
e ensino de linguas estrangeiras; desenvolvimento de material didatico; tradu-
¢30; alemdo e inglés como lingua estrangeira; e literatura intercultural.

Os contelidos e temas das aulas de lingua eram, em geral, defini-
dos pelo livro didatico utilizado. Normalmente, recorria-se a materiais com-
plementares, caso os livros nao abordassem contelidos importantes ou na
profundidade necessaria. De acordo com o tempo disponivel em sala de aula
e com o grupo de estudantes, os professores selecionavam, individual e intui-
tivamente, os contetidos mais relevantes do livro, prescindindo de temas que
julgassem menos essenciais.

Nesse sentido, professores que trabalhavam com o livro Blaue Blu-
me, utilizado durante quatro semestres — do Alemiao Basico | a Lingua Alema
Il -, por um lado, precisavam ser flexiveis, uma vez que a publicagdo traz um
grande nimero de licdes, nao sendo possivel aborda-las em sua totalidade
dentro da carga horaria das disciplinas. Por outro lado, os docentes apon-
taram que o livro dispunha de poucas atividades, particularmente no que se
refere a exercicios de compreensio auditiva e que promovem interacdo oral,
mas também no que tange ao trabalho com o contelido gramatical, sendo
necessaria a inclusdo e/ou criagdo de tarefas complementares. Dessa forma,
os professores que empregaram o livro como base principal, e ndo como guia
de contelido, manifestaram maior insatisfagio com a publicagdo, assim como
os seus alunos.

Com relagio ao livro EM Neu Hauptkurs, adotado a partir de Lin-
gua Alema lll, os docentes afirmaram que seu conteldo gramatical & mais
completo, se comparado ao de Blaue Blume. Todavia, em relagdo as tematicas
abordadas, este Ultimo mostrava-se mais adequado, segundo a opiniao dos
professores. No que concerne a obra Auf Neuen Wegen, por sua vez, o pro-
fessor de Lingua Alema V e VI que a adotou afirmou té-la escolhido por ser
compacta, relativamente atual e adequada ao ambito académico, em razao de
algumas das tematicas propostas.

Além de utilizar compéndios de gramatica e outros materiais com-
plementares aos livros didaticos, os professores informaram recorrer a vide-
os da Internet, filmes, trechos de filmes, jogos, musicas e, para os grupos que
trabalharam com o Blaue Blume, atividades complementares ao livro, disponi-
bilizadas em um ambiente virtual de aprendizagem. A aplicacdo de alguns des-
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ses recursos, entretanto, dependia de infraestrutura adequada, nem sempre
disponivel em todas as salas de aula.

Os professores dispunham de uma pequena quantidade de livros di-
daticos adicionais mais atuais para a preparagao de aulas. A época, assim como
ainda hoje, o Servico Alemio de Intercambio Académico (Deutscher Akade-
mischer Austauschdienst — DAAD) auxiliava na aquisi¢io de publicagdes técni-
cas para a area. Ja os estudantes nao encontravam na biblioteca do setor ou no
Departamento de Alemao uma boa oferta bibliografica para estudo.

Em relagdo as formas de interagdo entre alunos e entre alunos e
docente, no trabalho desenvolvido em sala de aula, elas eram bem diversifi-
cadas, segundo o que afirmaram os professores. A forma menos utilizada &
o trabalho individual. No que diz respeito ao ensino de gramatica, os pro-
fessores faziam uso de diferentes métodos. Praticamente todos propunham
um trabalho indutivo por meio de jogos ou textos para a aprendizagem do
contelido gramatical e, por vezes, em seguida, com ajuda de retroprojetor
ou datashow, explanavam sobre a estrutura da lingua, que era exercitada por
escrito ou oralmente.

Em relagio as habilidades desenvolvidas em sala de aula, a oralidade
era muito pouco trabalhada em niveis iniciais. Em grupos mais adiantados,
por outro lado, ainda que niao houvesse atividades voltadas especificamente
para a interagao oral, ela era praticada de modo constante entre professores
e estudantes ou entre estudantes, uma vez que as turmas nesses niveis eram
bastante pequenas. Atividades direcionadas em especial para a compreensio
auditiva também n3o eram realizadas com frequéncia, ocorrendo sobretudo
pela interagio oral em sala. Ja leitura e escrita eram as habilidades mais exer-
citadas nas aulas de lingua alema.

Nesse contexto, a produgao escrita acabava por ser a habilidade
mais avaliada — por meio de provas, redagdes, ensaios etc. Assim, a compreen-
s3o textual e os conhecimentos gramaticais eram indireta e mais intensamente
fomentados. A oralidade, por seu turno, poucas vezes compunha a nota da dis-
ciplina, contudo era sempre examinada nas provas de nivel realizadas com ban-
cas ao final de Lingua Alema Il e VI. Os critérios empregados nessas avaliagdes
nao eram fixos, mas estipulados pelos professores que compunham a banca, a
depender do grupo de alunos e do trabalho desenvolvido durante o semestre.

Do mesmo modo, as disciplinas de lingua alema nao tinham ob-
jetivos especificos delimitados, sendo suas diretrizes — bem como temas e
contelidos — geralmente determinadas pelos livros didaticos adotados pelo
docente de cada disciplina. Estes apontam o objetivo pretendido em relagao
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as habilidades a serem desenvolvidas conforme recomenda o Quadro europeu
comum de referéncia para as linguas (EUROPARAT, 2001), pelo qual se pautam
os materiais didaticos. Dessa maneira, ao final da disciplina de Lingua Alema
Il, a meta a alcangar correspondia ao nivel Bl, em conformidade com o que
estipula o Blaue Blume (EICHHEIM et al., 201 1), livro utilizado até essa etapa
do curso. Apos a conclusao de Lingua Alema lll e IV, nas quais se adotava o
livro EM Neu Hauptkurs, e de Lingua Alema V e VI, em que se empregava a
publicagcio Auf neuen Wegen, o objetivo estabelecido era o nivel B2, de acordo
com o indicado nesses materiais didaticos.

E interessante observar que, paralelamente as disciplinas de lingua
alem3, havia no curriculo, a época, outras matérias obrigatorias ministradas em
alemdo, totalizando 180 horas em literaturas de lingua alem3d, aléem da carga ho-
raria das ofertas optativas de Audicao e Conversagdao, Gramatica e Ortografia.
Dessa forma, a aprendizagem da lingua ocorria também nessas disciplinas.

4.2 Resultados obtidos por meio do questionario

Foram respondidos, ao todo, 34 questionarios por dez estudantes
de Bll, dez de LII, sete de LIV, trés de LVI e quatro que, no momento do le-
vantamento, ja haviam concluido todas as disciplinas de lingua alem3, ou seja,
respondentes do grupo LC. Dentre os respondentes, 20 frequentavam Letras
Portugués e Alemao, e cinco cursavam Letras Alem3o.” Os oito restantes ja
haviam colado grau ou ainda se graduavam em outras habilitacdes do Curso
de Letras ou em outras areas.

Dentre os 34 respondentes, seis estiveram em um pais de lingua
alema por algum periodo e 21 ja haviam estudado alemao antes de frequentar
as disciplinas de lingua na graduagdo em Letras. A maioria (28 alunos) partici-
pou dessas disciplinas desde o Alemao Basico I, mesmo tendo conhecimentos
prévios do idioma.

Uma das questdes propostas aos estudantes convidava-os a autoa-
valiarem-se em relagdo ao seu desempenho e a sua dedicag?o a tais disciplinas.
Para tanto, deveriam assinalar uma das seguintes alternativas: “insatisfatorio”,
“satisfatorio”, “bom” ou “muito bom”. A maioria assinalou os conceitos “sa-
tisfatorio” ou “bom” (CHAVES, 2012, p. 57). Do mesmo modo, os alunos
foram instados a avaliar determinados aspectos relacionados as disciplinas de
lingua alema (Tabela I). Foram-lhes apresentadas as mesmas alternativas. A
cada uma delas foi atribuido um valor: de zero, para “insatisfatorio”, a tres,

9  Um respondente nao assinalou nenhuma das alternativas.
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para “muito bom”. A Tabela | exibe a média de pontos atingida pelos diferen-
tes aspectos avaliados.

TABELA | — AVALIACAO DE ASPECTOS DAS DISCIPLINAS DE LINGUA ALEMA POR PAR-
TE DOS DISCENTES DA UFPR - 2012

Média de pontos
por aspecto

BIl | LIl | LIV | LVI| LC
1oy | (o | @ | G| @

Aspectos das disciplinas

avaliado
Livro didatico 2,5 08 2,1 3,0 1,8 2,0
Materiais adicionais 22 1,6 2,0 30 23 2,2
Contelido 2,3 1,7 1,7 30 23 22
Temas 2,6 1,5 1,7 20 20 1,8
Metodologia 2,7 2,2 2,0 3,0 1,8 2,3
Métodos de avaliagao 2,2 1,6 1,9 2,3 1,8 1,9
Docente 2,5 1,9 2,7 27 23 2,4
Progressao do contetido 2,3 1,6 2,0 2,3 2,0 2,1
Média de pontos de todos os 24 16 20 26 20 21

aspectos avaliados por grupo

FONTE: Traduzida de Chaves (2012, p. 58).
NOTA: Os nimeros entre parénteses no cabegalho da tabela indicam a quantidade de informan-
tes de cada grupo.
LEGENDAS: BII - alunos de Alemao Basico II; LI - alunos de Lingua Alema II; LIV - alunos de Lin-
gua Alema IV; LVI - alunos de Lingua Alema VI; LC - alunos com todas as disciplinas
de lingua concluidas.

Em geral, os aspectos avaliados pelos alunos em relagéo as aulas fo-
ram considerados “satisfatorios” ou “bons”. Na média de pontos por aspecto
apreciado, o aspecto “Docente” (2,4) foi o mais bem avaliado, seguido por
“Metodologia” (2,3), “Materiais adicionais” e “Contetdo” (2,2 para ambos),
“Progressao do contetdo” (2,1), “Livro didatico” (2,0), “Métodos de avalia-
¢ao” (1,9) e “Temas” (1,8).

Considerando-se a média de pontos de cada aspecto por disci-
plina, pode-se perceber que a maioria dos alunos de BIl atribuiu o conceito
“bom” ou “muito bom” a todos os topicos avaliados. Entre os aspectos com
menor pontuagio entre os estudantes de Bll estiao “Métodos de avaliagdo”
e “Materiais adicionais”. O docente da disciplina, a0 comentar esses topicos
na entrevista que concedeu para esta pesquisa, abordou a questio dos mé-
todos avaliativos que empregou, explicando que nao houve tempo habil para
realizar uma avaliacdo mais abrangente, tendo sido examinados apenas os
conhecimentos gramaticais, em trés provas escritas, e a oralidade, em uma
curta apresentagao.
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No que diz respeito a “Materiais adicionais”, os professores apon-
taram que o livro Blaue Blume, utilizado com os estudantes de Bll, nio oferece
muitas atividades e nao vem acompanhado de livro de exercicios. Em conso-
nancia com essas afirmagoes, os alunos, no espago reservado para comen-
tarios, sugeriram que fossem disponibilizados mais exercicios de gramatica
acompanhados de esclarecimentos sobre os fenomenos gramaticais estuda-
dos e que os professores propusessem mais produgdes escritas.

O grupo de LI, que trabalhava com o mesmo livro didatico, eviden-
ciou seu descontentamento com o material (conforme a Tabela I, esse topico
recebeu média de 0,8 ponto). Alem de considerar insuficiente a quantidade de
exercicios que ele oferece, os estudantes criticaram a presenga de textos em
portugugs, a apresentagdo laconica da gramatica, bem como a falta de explica-
¢oes dos contelidos. Da mesma forma, o professor da disciplina demonstrou
grande insatisfacdo e dificuldade de adaptagcio ao material.

Quanto a condugio da disciplina, os estudantes de LIl também fi-
zeram mengao a falta de atividades complementares, ao trabalho em sala com
frases descontextualizadas para o estudo da gramatica, bem como a acumu-
lagdo de conteldos para a prova. Possivelmente, essa Gltima questao teria
sido agravada pela grande quantidade de unidades didaticas do livro utilizado
e pela greve de professores ocorrida naquele ano, o que tornou o periodo
semestral ainda mais reduzido para todo o contelido previsto, levando a um
trabalho concentrado no livro didatico e sem muitas atividades complemen-
tares para aprofundamento da matéria. Ainda que as questdes problematicas
apontadas tenham relagdo com encaminhamentos metodologicos, o topico
“Metodologia” recebeu, na avaliagio dos alunos de LI, a maior pontuacio
(2,2) entre todos os aspectos apreciados. Essa contradi¢io por parte dos
estudantes talvez se deva a falta de clareza quanto ao conceito “Metodologia”
ou ao fato de eles nao haverem tomado em consideragio que fatores exter-
nos podem ter prejudicado os encaminhamentos metodologicos do professor
na disciplina.

A turma de LIV, por sua vez, avaliou em média como “bons” os
aspectos didatico-metodologicos. O topico “Docente” foi o mais bem pon-
tuado (2,7), e os dois aspectos que receberam as menores pontuagdes foram
“Conteldo” e “Temas” (ambos com 1,7). No espaco do questionario desti-
nado a “comentarios livres”, um dos sete respondentes do grupo sugeriu que
no proprio ambito da aula de lingua se promovesse a discussao sobre didatica
e metodologia da aprendizagem de alem3o. Outra sugestiao apresentada foi
o aumento da carga horaria da disciplina. Em relagio a abordagem utilizada,
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apontou-se que as disciplinas de lingua alema teriam semelhanga com cursos
oferecidos em escolas de idiomas, nio levando em conta as necessidades
formativas de uma graduagao em Letras.

O menor dos grupos de alunos, o de LVI, com apenas trés respon-
dentes, mostrou-se o mais satisfeito entre as cinco turmas que participaram
da pesquisa. “Livro didatico”, “Materiais adicionais”, “Contetdo” e “Metodo-
logia” foram aspectos avaliados como “muito bons” pelos alunos. Ja a média
do topico “Temas” (2,0) foi a menor entre todos os aspectos apreciados,
embora a escolha do livro didatico pelo docente da turma tenha sido espe-
cialmente feita em raziao das tematicas interessantes para o publico univer-
sitario. No espago destinado a comentarios no questionario, os estudantes
nao fizeram men¢ao especificamente a esse aspecto, de modo que n3o foi
possivel constatar o que exatamente teria levado os alunos a nao estarem
plenamente satisfeitos com os temas propostos nas aulas. Em contrapartida,
eles registraram o desejo de que a disciplina tivesse uma carga horaria mais
elevada, bem como de criagao de espagos para contato com falantes nativos
fora de sala de aula.

Ja o grupo LC avaliou, em média, como “bons” quase todos os as-
pectos elencados para apreciagio. Apenas os topicos “Livro didatico”, “Meto-
dologia” e “Métodos de avaliagao” receberam conceitos entre “satisfatorio” e
“bom”, atingindo cada qual a mesma pontuagao: |,8. Os quatro respondentes
do grupo nao registraram observagcdes ou comentarios quanto ao livro dida-
tico, mas em relagao ao método de avaliagao das disciplinas de lingua alema,
apontaram que as bancas que se realizam somente apo6s Lingua Alema lll e VI
deveriam preferencialmente ocorrer ao final de todas as disciplinas de lingua
alema e avaliar nao somente a oralidade. No que diz respeito a metodologia,
também esse grupo criticou o fato de as disciplinas de lingua se restringem
ao ensino de alemao, sem abordar outras questdes mais voltadas a formagao
do graduando em Letras. Contelidos das areas de Linguistica, Fonética e Se-
mantica, por exemplo, eram vez ou outra abordados, e apenas em disciplinas
optativas ao longo do curso. Mencionou-se ainda a necessidade de ampliar-se
o corpo docente para a area de alemao.

Todas essas informagdes coletadas mediante o questionario per-
mitem caracterizar tanto o perfil quanto as perspectivas do publico discente.
Trata-se de um grupo que, em sua maioria, hunca esteve em um pais de lingua
alemd e que — ao contrario do que se costuma esperar — geralmente chega
com conhecimentos prévios da lingua estrangeira. Grande parte dos estudan-
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tes tem como objetivo profissional a licenciatura e/ou a area de traducao, e
muitos deles pretendem tornar-se professores universitarios.

4.3 Resultados dos testes de conhecimento gramatical

O grupo de estudantes submetidos ao teste online de conheci-
mentos gramaticais totalizou 3| participantes, divididos em: 12 alunos da
turma Bll; sete de LII; seis de LIV; dois de LVI; e quatro de LC. Em razao do
baixo niUmero de participantes nos dois Ultimos grupos, os resultados sao
inevitavelmente menos confiaveis do que aqueles provindos de grupos com
mais estudantes.

Os testes mostraram que o nivel B2 (conforme a escala do Quadro
europeu comum de referéncia para as linguas) foi o maior atingido entre os
alunos. Os quatro participantes do grupo de LC e, excepcionalmente, um
estudante do grupo de LIl obtiveram esse resultado ao final do teste. O nivel
mais baixo da escala, Al, foi alcangado por apenas um aluno do grupo de BIl.
Niveis intermediarios, A2 e Bl, foram os resultados alcancados pela maioria
dos participantes, conforme mostra a Tabela 2.

TABELA 2 — NUMERO DE PARTICIPANTES DO TESTE DIALANG, POR NIVEL E POR
DISCIPLINA - 2012

Nivel ‘ BII Ln LIV LvI LC ‘ Total
Al I ; } . . |
A2 10 5 2 - - 17
BI I I 4 2 - 8
B2 - I - - 4 5

Total 12 7 6 2 4 31

FONTE: Traduzida de Chaves (2012, p. 61).

LEGENDAS: BIl - alunos de Alemao Basico II; LIl - alunos de Lingua Alema II; LIV - alunos de Lin-
gua Alema IV; LVI - alunos de Lingua Alema VI; LC - alunos com todas as disciplinas
de lingua concluidas.

A seguir, no Grafico |, apresenta-se, em nimeros relativos, como
se distribuem nos cinco diferentes grupos os quatro niveis, de Al a B2. E
possivel verificar uma progressao gradual dos grupos. Tal progressao se in-
terrompe de forma mais ou menos abrupta na transi¢ao do grupo LVI para o
grupo LC. Possivelmente os grupos LVI e LC apresentariam resultados mais
heterogéneos, caso fossem compostos por um maior nimero de integrantes,
englobando n3o apenas um nivel especifico, mas eventualmente niveis abaixo
ou acima de Bl e B2.
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GRAFICO | — PROPORCAO DE NIVEIS POR GRUPO

FONTE: Traduzido de Chaves (2012, p. 65).

Em relacdo ao grupo de LC, seus integrantes chegarao ao final da
graduagdo com conhecimentos gramaticais em torno do nivel B2, de acordo
com os resultados do teste aplicado. E interessante comparar aqui o perfil
dos estudantes de LC com o daqueles de LVI. Os dois alunos desse Gltimo
grupo nunca estiveram em um pais de lingua alema, e apenas um deles possuia
conhecimentos prévios do idioma antes de ingressar nas disciplinas de lingua
alem3 da graduagiao em Letras, tendo frequentado sete semestres do curso
de alemio do Centro de Linguas da UFPR. Entre os discentes do grupo LC,
trés ja haviam estudado alemao em contexto escolar e trés ja haviam estado
de um a seis meses na Alemanha.

Uma questio que se coloca aqui seria se estudantes com o perfil
dos alunos de LVI, com pouco ou nenhum conhecimento prévio da lingua e
sem experiéncia em paises de lingua alem3, aperfeicoariam seus conhecimen-
tos até o final da graduagdo de modo a conclui-la atingindo niveis mais eleva-
dos, alem do Bl. Nas entrevistas com docentes, estes mencionaram diversas
vezes que cada grupo de estudantes que se forma completa a graduagao com
diferentes niveis de conhecimento linguistico. Essas assimetrias devem-se a di-
versos fatores, tais como experiéncias individuais de aprendizado, interesses,
motivacao, entre outros. Ao menos de acordo com o que mostram os resul-
tados do teste aplicado entre os estudantes que integraram a pesquisa, po-
derifamos dizer que seus conhecimentos gramaticais ao final do curso Letras
permaneceram entre os niveis Bl e B2 da escala do Quadro europeu comum de
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referéncia para as linguas. Entretanto, tendo-se em vista a restrita quantidade
de participantes da investigacdo, em particular no que tange aos grupos de LVI
e LC (portanto em estagios mais avangados do curso), com, respectivamente,
dois e quatro estudantes, nao & possivel chegar a uma conclusiao definitiva
quanto ao nivel de conhecimentos gramaticais que os graduandos de Letras
Alemao atingem ao final do curso na UFPR.

Levando-se em conta o nivelamento sugerido pelo Quadro europeu
comum de referéncia para as linguas, pelo qual se pautam os livros didaticos
adotados, os alunos do grupo Bll foram os Unicos a atingir o nivel esperado.
Ja os estudantes de LII, LIV e LVI, que — conforme o que determinam os livros
utilizados nestas turmas — chegariam aos niveis Bl, B2 e B2, respectivamente,
nao conseguiram atingi-los ao realizar o teste online.

Deve-se considerar, entretanto, que a turma de BIl tinha algumas
vantagens em relagdo aos outros grupos. Entre elas esta o fato de que seu
professor concentrou o trabalho em conteldos gramaticais, ou seja, justa-
mente o conhecimento que foi avaliado por meio do teste. Alem disso, nao
houve entre alunos e professor do grupo Bll manifestacdes de grande dificul-
dade de adaptacao ao livro didatico, como as que foram registradas nas decla-
racoes dos discentes e docente do grupo LIl. Para este grupo, outro motivo
que provavelmente impediu um melhor resultado foi o fato de dois contetidos
avaliados no teste nao terem sido abordados em sala de aula. Devido ao tem-
po reduzido em razao da greve docente, ficou impossibilitada a conclusiao do
trabalho dos contelidos propostos no livro em sua integralidade. Presume-se
que, se tivessem sido abordados os topicos avaliados no teste, o grupo teria
a chance de atingir o nivel BI.

Ja os grupos de LIV e LVI, que deveriam atingir o nivel B2 — segundo
a indicagao dos livros didaticos adotados nas turmas —, permaneceram em
patamares mais baixos, no nivel Bl ou A2. O grupo de LIV nao estudou todas
as unidades do livro didatico, e esta pode ter sido uma das causas que levaram
ao resultado aquém do esperado. A turma de LVI também trabalhou com um
livro didatico, cujo objetivo estipulado & o nivel B2 da escala do Quadro euro-
peu comum de referéncia para as linguas, o qual retoma, portanto, contetidos
similares aos supostamente vistos nas duas disciplinas de lingua alema que
antecedem LVI. Nao obstante, os dois alunos que conclufam as disciplinas de
lingua alem3 cursando LVI permaneceram no nivel Bl. Sendo assim, o grupo
precisaria de mais tempo para atingir o nivel esperado — e, supostamente,
de maior dedicac@o ao estudo da lingua, uma vez que, em sua autoavaliagdo
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nos questionarios, os estudantes indicaram apenas como “satisfatorio” seu
desempenho na disciplina.

Consideragoes finais

O Curso de Letras Alemao da UFPR é concebido para estudantes
sem conhecimentos prévios de lingua alema. Desse modo, grande parte da
carga horaria de toda a graduagido é dedicada a aprendizagem do idioma.
Existe a tendéncia de que a maior parte dos estudantes passe por todas as
etapas desse percurso, sem adiantamentos, frequentando as oito disciplinas,
do Alemao Basico | a Lingua Alema VI, alem das disciplinas optativas e de
Literatura, que complementam o aprendizado da lingua. Essa trajetoria se
concentra em especial na aquisi¢ao e avaliagdo de conhecimentos de leitura e
escrita, o que pode favorecer o trabalho voltado para contelidos gramaticais.
Tal caracteristica especifica das disciplinas de lingua pode ter levado ao resul-
tado satisfatorio dos testes realizados com os estudantes nesta pesquisa. Su-
pOe-se, entretanto, que, se a avaliacio abrangesse compreensio e produgio
textual, bem como oralidade e compreensao auditiva, os resultados ficariam
possivelmente aquém do esperado.

Paralelamente, ao longo do processo de aprendizagem da lingua, o
corpo discente deve ser formado nas areas especificas do bacharelado ou da
licenciatura, tornando-se apto a, por exemplo, ler, analisar e discutir textos
de diversos géneros na lingua estrangeira ja durante o curso. Segundo as en-
trevistas realizadas com os docentes, a leitura e a escrita sao os aspectos mais
enfatizados e avaliados nas disciplinas de lingua. Ainda assim, entretanto, um
dos professores entrevistados afirma que ha grande dificuldade na leitura de
textos teoricos em alemao por parte dos alunos.

Por um lado, também segundo as entrevistas com os docentes,
o conteldo das disciplinas de lingua alema & em geral definido pelo livro
didatico adotado pelo professor ministrante. Cada docente privilegia os con-
tetidos do livro que, conforme seu julgamento, sao mais relevantes ao grupo
para o qual leciona. Em alguns casos, esse procedimento parece levar a bons
resultados no aprendizado de conhecimentos gramaticais da lingua, como se
observou por meio dos testes realizados pelos alunos da turma de Alemao
Basico Il, que, bem adaptada ao livro didatico, desenvolveu um trabalho mais
concentrado nos aspectos estruturais da lingua.

Por outro lado, o teste aplicado avaliou unicamente conhecimentos
gramaticais, nao englobando saberes mais abrangentes a serem desenvolvi-
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dos pelos graduandos. Além disso, no que diz respeito aos procedimentos
didaticos das disciplinas de linguas, alguns alunos apontaram a necessidade de
abordagens mais voltadas a formagao em Letras mescladas com o ensino da
lingua estrangeira. A partir dessas informacdes, pode-se supor que o carater
das disciplinas de lingua alema assemelhe-se, por vezes, a cursos em escolas
de idioma, nao levando em conta demandas especificas do contexto da for-
magio em Letras.

A fim de contornar essa situagio — que, segundo manifestagcdes de
estudantes nos questionarios, & agravada pelo nimero reduzido de docentes
da area de alemao —, uma alternativa para otimizacao do tempo disponivel na
graduacgdo e do trabalho do corpo docente atuante na aprendizagem da lingua
— concomitantemente a formagao nas areas especificas — seria a organizagao
de um trabalho interligado e coeso entre disciplinas de lingua alema e demais
disciplinas do curriculo, a partir da definicio e do planejamento de objetivos
em comum.

Assim, as disciplinas optativas de Audicao e Conversacio, de Lei-
tura e Escrita ou de Gramatica e Ortografia, por exemplo, poderiam ser
planejadamente direcionadas para complementacao e aprofundamento dos
conhecimentos desenvolvidos nas disciplinas de lingua alem3. Na aula de lin-
gua estrangeira, poderiam ser promovidas reflexdes e discussdes sobre o
proprio processo de aprendizado da lingua e tematizadas questdes da pratica
docente no ensino do alemao (BLUME, 201 |; UPHOFF, 2015), bem como
textos teoricos ou literarios discutidos em disciplinas de literatura. As discipli-
nas de literatura, por sua vez, poderiam ainda abordar o trabalho com textos
literarios em sala de aula (UPHOFF, 2015)

De acordo com o professor Paulo Astor Soethe, chefe do Depar-
tamento de Polonés, Alemao e Letras Classicas (Depac) da UFPR na gestio de
2018 a 2019 e encarregado da area de alemao no Curso de Letras dessa insti-
tuicdo, apos a reforma curricular discutida durante 2017 e proposta em 2019,
pode-se afirmar que o curriculo reformulado esta mais coeso, apresentando
maior conexao entre suas disciplinas e, no caso do curriculo de licenciatura,
fazendo da pratica como componente curricular um dos elementos que inter-
liga disciplinas a atividade docente.'®

10 SOETHE, Paulo Astor. Pergunta. [Mensagem de trabalho]. Mensagem recebida de
paulosoethe@me.com. 3 ago. 2018.
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de alemao na UFSC e o ensino
de alemao na mesorregiao da
Grande Florianopolis

Gabriel Teixeira

| Introdugio

Consta nos registros da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) que 40 anos atras as primeiras alunas do Curso de Letras Alemao
iniciaram seus estudos. Elas foram seguidas por centenas de outros alunos e
alunas, com os quais varios docentes trabalharam sob condi¢cdes muito distin-
tas, formando profissionais para atuar em contextos de ensino bastante hete-
rogéneos. Selecionar os componentes dessas diferentes trajetorias curricula-
res nunca foi tarefa facil, pois eles sempre objetivaram a atender as multiplas
demandas. Diante desse desafio, temos envidado esforgos para que professo-
res e professoras em formagao consigam vislumbrar a inter-relagao entre o
conhecimento proprio da lingua, as formas de ensina-la, a legislagao que regu-
lamenta o ensino de linguas estrangeiras (LEs) no pais e a realidade posta em
possiveis campos de futura atuacao profissional. Para isso, & imprescindivel
conhecer como se da a implementagio do ensino e o trabalho de colegas que
ja atuam como professores e professoras de alemao nas diferentes frentes,
uma vez que a decisdo por se tornar professor ou professora nunca é simples.

Em Santa Catarina (SC), nao & dificil associar-se o ensino de alemao
aquelas comunidades que notadamente tém ligagdo com a imigragao alema.
Elisabeth Maria Trauer (1994), com base no mapeamento que fez do ensino
de alemao em SC no inicio da década de 1990, apontou: “a presenca da lingua
alemd nas escolas [...] & pequena em cidades nao diretamente vinculadas a
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imigracao, como o caso de Florianopolis” (TRAUER, 1994, p. 77). Em 2018, na
mesorregiao da Grande Florianopolis, era possivel estudar alemao em cinco
municipios: Florianopolis, Sao José, Sao Bonifacio, Aguas Mornas e Sao Pedro
de Alcantara, sendo os trés ultimos notadamente de influéncia teuta. Eram, ao
todo, oito diferentes escolas, publicas (municipais, estaduais e federal) e pri-
vadas, que ofereciam alemao nos ensinos fundamental (EF) e/ou médio (EM),
como matéria curricular obrigatoria ou optativa.

Com vistas a um registro, o texto que segue &€ um recorte do
trabalho com a formagao de professores e professoras de alemao e foi es-
truturado em trés partes, comecgando pelo pioneiro trabalho levado a cabo
por docentes da UFSC, trinta anos atras, para que as LEs tivessem espago na
escola regular catarinense e para que se abrissem novos postos de trabalho
para egressos de seus cursos. Esse empreendimento teve ressonancia na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), que baliza o ensino no
pais e & o topico abordado no segundo momento deste capitulo, incluindo-se
ai as mais recentes alteracdes em sua redagao, que devem afetar diretamente
o ensino de LEs num curto espago de tempo. Por fim, no @ltimo subcapitulo,
aponto o modo como oito escolas da mesorregidao da Grande Florianopolis
operacionalizam o ensino da lingua alema em seus curriculos e seus respecti-
vos nimeros de discentes e de docentes.

2 O projeto-piloto

A situacdo do ensino de LEs na grade curricular na década de 1980
era orientada pelo art. 7.° da Resolucao n. 8, de |.° de dezembro de 1971,
anexa ao parecer n. 853, também de 1971, que recomendava: “em Comuni-
cacao e Expressdo, a titulo de acréscimo, se inclua uma Lingua Estrangeira
Moderna, quando tenha o estabelecimento condigdes para ministra-la com
eficiencia” (CFE, 1972, p. 179). Por 6bvio que nem todas as escolas de SC
ofereciam aquela altura aulas de LEs. Com o intuito de mudar essa realidade,
docentes da UFSC levaram a cabo dois projetos de pesquisa: um, sobre as
linguas faladas no Estado; e outro, seu corolario, a fim de reintroduzir e diver-
sificar a oferta do ensino de LEs nos entdo 1.° e 2.° graus das redes publicas
estadual e municipal.

Esse segundo projeto ficou conhecido como “Projeto-piloto” e
possibilitou pela primeira vez em muitas escolas a op¢do por uma ou mais
LEs. O objetivo era a “implantagao gradativa do ensino de linguas estrangeiras
em escolas basicas e colégios de 2° Grau, a partir de 1984, a fim de revita-
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lizar o ensino de idiomas ja ensinados em algumas escolas e amplia-lo pro-
gressivamente para outras” (UFSC, 1984, p. 6). Outro elemento motivacional
para a implementagdo desse projeto pela UFSC, em convénio firmado com
a Secretaria Estadual de Educacdo de SC, foi o de que os cursos de licencia-
tura estavam assumindo outras fungdes, que n3o a precipua da formagio de
professores e professoras: o abandono do magistério era devido ao entao
restrito mercado de trabalho para o ensino de LEs (UFSC, 1984).

No que dizia respeito ao ensino de alemao, a proposta foi jus-
tificada pelo fato de 30% do alunado catarinense, a época, ser oriundo de
comunidades falantes de lingua alema (UFSC, 1984). No caso de regides de
colonizagio, o projeto previa em seus objetivos especificos que o ensino des-
sa disciplina fosse adequado “para falantes [...][do] idioma, podendo mesmo
as classes serem organizadas por niveis de conhecimento linguistico e para
nao falantes interessados na aprendizagem [...] [dessa lingua], agrupados em
turmas n3o inferiores a 12 alunos” (UFSC, 1984, p. 7).

O projeto-piloto se estendeu até 1988, com a expectativa de que
se tornasse “normal o fato da escola de 1° e 2° Graus oferecer duas linguas
estrangeiras a partir da 5° série” (ZANATA, 1987, p. 70). Ao final, o projeto
chegou a envolver aproximadamente 60 escolas, 180 professores e professo-
ras e |4 mil alunos e alunas e, afora problemas estruturais e de falta de pessoal
capacitado nas proprias instituicdes de ensino, o maior entrave para a sua
efetivacdo, na visdao de seus idealizadores, deu-se em nivel politico: as mudan-
cas constantes nas direcdes das escolas faziam com que o projeto-piloto, por
vezes ja iniciado, nem sempre encontrasse continuidade (TRAUER, 1994).

Assim, em seu conjunto, o PROJETO [-piloto] n3o teve resulta-
dos totalmente positivos, mas pode [sic] modificar positivamente,
como um dos seus maiores méritos, a nivel de comunidade, o en-
tendimento a respeito da importancia e da necessidade do ensino
de segundas linguas em ambito escolar, refletindo-se [...] na pos-
tura favoravel de diversos municipios com relagio a presenca de
linguas estrangeiras nas escolas no I. grau. O PROJETOI-piloto]
igualmente encontrou forte ressonancia nos Estados vizinhos, le-
vando-os a buscar também solugdes inovadoras para o ensino de
linguas estrangeiras. (TRAUER, 1994, p. 74)

Nessa mesma toada, o relatorio do projeto de pesquisa sobre o
bilinguismo nas areas de colonizagao alema em Santa Catarina apontou que as
comunidades participantes da pesquisa, definidas como plurilingues, haviam se
mostrado interessadas em ter em suas escolas uma oferta de ensino também
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plurilingue, tendo sido “frequente o pedido da oferta da lingua mais falada
na comunidade, ao lado do Portugués, acrescida da citagio preferencial de
mais um ou dois outros idiomas estrangeiros, estranhos ao grupo” (UFSC,
1988, |15c). Concluiu a equipe executiva do projeto que, diante do fato de
existirem a época comunidades bilingues e de alunos e alunas entenderem e
falarem diferentes linguas, “seria recomendavel oferecer nas escolas o ensino
desses idiomas ja conhecidos, como uma das disciplinas do elenco de linguas
estrangeiras modernas” (UFSC, 1988, | 15c). Tanto o pedido quanto a reco-
mendagdo acabaram por encontrar respaldo legal, mais de dez anos depois,
com a promulgacio da LDB, no ano de 1996 (BRASIL, 1996). Esse também foi
o caso da expectativa dos idealizadores do projeto-piloto em relagdo a oferta
de LEs a partir da entdo 5.° série, que, com as alteragdes introduzidas pela Lei
n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006), passou a ser denominada
6.° ano, no ambito do novo ensino fundamental (EF) de nove anos atualmente
vigente no Brasil.

3 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio e o Ensino
de Linguas Estrangeiras

A Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), estabe-
leceu as diretrizes e bases da educagdo nacional, conforme previsto na Cons-
tituicdo Federal de 1988 (art. 22, XXIV) (BRASIL, 1988). No que tange ao
ensino de LEs, dois artigos da lei, em sua redac@o original, merecem atengio:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cul-
tura, da economia e da clientela.

[...]

§5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoria-
mente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da institui¢ao.

[..]

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara [...] as seguintes
diretrizes:

[..]
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Il - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda,
em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicao.
(BRASIL, 1996)

Relevante ai &€ a compreensao do que se entendia por “base na-

cional comum” e por “parte diversificada”. A Base Nacional Comum so foi

langada efetivamente para o EF em 2017, e para o EM nio havia nada ainda

nesse sentido até o término da redagio deste texto, em julho de 2018. O

entendimento, entretanto, aquela altura, do que significava “base nacional co-

mum” em oposicdo a “parte diversificada” foi especificado no Parecer CEB/

CNE n. 6/2001:

Para o

I “Este imperativo’

a expressdo “parte diversificada” [...] ndo deve ser entendida
no sentido de uma adi¢do a uma outra parte: a de um nu-
cleo comum. Ela deve ser compreendida como um respeito a
estrutura federativa do pais, a diversidade situacional dos
estabelecimentos escolares, aos modos autonomos e con-
textuados de se compor os componentes curriculares. Ela
representa também um momento de muiltiplas possibilidades de
organizagio curricular em vista de objetivos expressos na lei e nas
diretrizes curriculares nacionais e que, materializados num orde-
namento coerente e flexivel da organizagdo curricular por meio
dos projetos pedagégicos, conduzam a processos de formagao
da cidadania e de qualificagdo para o trabalho. (CNE, 2001, p. 9,
grifo do original)

mesmo parecer, € nesse sentido,

O dominio de uma lingua estrangeira & componente da base co-
mum diversificada que [...] nacionaliza este imperativo', e deixa
a op¢do da proposta pedagogica a opg¢ao por qual lingua estran-
geira. Tanto no art. 36, lll quanto no art. 26, § 5, observa-se a
expressao comunidade escolar. E dela, como sujeito maior da pro-
posta pedagogica, a opgao por qual lingua estrangeira moderna
ou por qual segunda lingua, neste Ultimo caso, dependendo das
disponibilidades da instituicdo. Este principio igualitario e diversifi-
cado a0 mesmo tempo, diretriz dos componentes curriculares,

’ refere-se ao seguinte: “para que a interlocugao mundial tenha uma base na

escola e possa haver ai também uma aproximagao entre os povos e responder aos processos
contemporaneos de comunicagao” (CNE, 2001, p. 6).
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se aplica a lingua estrangeira moderna por imposicao legal. (CNE,
2001, p. 7, grifo do original)

As LEs modernas eram, pois, componentes necessarios da refe-
rida parte diversificada, sem que fosse determinada qual delas devesse ser
adotada, ficando a escolha a cargo da comunidade escolar, dentro de suas
possibilidades, devendo “considerar o atendimento das caracteristicas locais,
regionais, nacionais e transnacionais, tendo em vista as demandas do mundo
do trabalho e da internacionalizagio de toda ordem de relagdes” (BRASIL,
2013, p. 33). Importante também destacar aqui que a redagao do inciso llI
do art. 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL,
1996), citada anteriormente, tornava obrigatorio o estudo de uma segunda
lingua no ensino médio (EM).? Essa lingua poderia variar, por dbvio. Mas uma
delas ganhou destaque e até lei propria: a lingua espanhola, pela Lein. 1.161,
de 5 de agosto de 2005 (BRASIL, 2005)3. E necessario também apontar para o
fato de que os documentos oficiais tratavam da matéria sempre como linguas
estrangeiras, situagao que mudou com a adogao da Medida Provisoria n. 746,
de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016).

Essa Medida Provisoria (MP) instituiu a “Politica de Fomento a Im-
plementagio de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral” (BRASIL, 2016)
e alterou as leis n. 9.394/1996, e n. 11.494/2007. Logo na sequéncia, a Lei n.
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017a), alterou a Lei n. 9.394,
chegando-se, em conjunto, a seguinte redagao, atualizada até o més de maio
de 2018, para os dispositivos relacionados ao ensino de LEs nos ensinos fun-
damental e médio:

Art. 26. Os curriculos da educagio infantil, do ensino fundamental
e do ensino médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabeleci-
mento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracte-
risticas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos.

[...]

2 Esse era também o entendimento do Conselho Nacional de Educagio, exarado em parecer
de 8 de agosto de 2007 (CNE, 2007).

3 Essa lei dispunha sobre o ensino da lingua espanhola, que passou a ser de oferta obrigatoria
pela escola e de matricula facultativa para o aluno, nos curriculos plenos do ensino médio.
Sua inclusdo era facultativa nos curriculos plenos do ensino fundamental de 5° a 8° série (ou,
nos termos de hoje, do 6° ao 9° ano).
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§ 5° No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano,
sera ofertada a lingua inglesa.

[...]

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e
objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes
do Conselho Nacional de Educag@o, nas seguintes areas do conhe-
cimento:

| - linguagens e suas tecnologias;
Il - matematica e suas tecnologias;
Il - ciencias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

[...]

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o
estudo da lingua inglesa e poderao ofertar outras linguas estrangei-
ras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo
com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2018, p. 19-20, 25)

Patente esta que, mais de 20 anos depois da promulgagcao da LDB,
o tratamento do ensino de LEs pelo marco regulatorio mudou diametral-
mente: nao se fala mais em linguas estrangeiras, mas, sim, em oferta e estudo
da lingua inglesa, como parte obrigatoria dos ensinos fundamental e médio.
O até entao vigente entendimento de que o ensino de LEs era um principio
igualitario, parte da base nacional comum, e, a0 mesmo tempo, diversificado,
porque cabia as comunidades escolares decidirem qual dos idiomas ensinar,
foi suplantado pela compreensao de que o principio igualitario componente
da base nacional comum corresponde ao ensino de uma so6 LE: a lingua inglesa.
Todas as demais LEs foram relegadas a parte diversificada, a ser ainda regula-
mentada pelas respectivas propostas escolares e a depender de seus diferen-
tes meios de efetivaciao. Evidentemente que isso se deveu a guinada politica
implementada no pais, que se reflete, oportunisticamente, também nessas
leis que alteraram a LDB e chancelaram a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o EF (BRASIL, 2017b).

Por mais que uma das competéncias gerais da BNCC preveja o
exercicio da empatia, do dialogo, da resolugao de conflitos e da coopera-
¢3o, “fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagao da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem pre-
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conceitos de qualquer natureza” (BRASIL, 2017b, p. 10), nao ha em qualquer
parte do texto uma justificativa para o novo entendimento a respeito do
ensino de LEs nem mesmo, em especial, para a op¢do pelo ensino exclusivo
da lingua inglesa na parte comum: a BNCC simplesmente efetiva o dispositivo
legal, conforme as novas redagdes do art. 26, § 5.° e do art. 35-A, § 4.° da
LDB acima transcritos (BRASIL, 2018). Os efeitos praticos dessas medidas,
no entanto, devem ser sentidos num curto espago de tempo, uma vez que
os sistemas de ensino deverao estabelecer cronogramas de implementagao
dessas alteracdes ja em 2018 e iniciar seu processo de implementagio a par-
tir de 2019, de acordo com o art. 12 da Lei n. 13.415, de fevereiro de 2017
(BRASIL, 2017a). Diante desse cenario, penso que o registro que aqui intento
a respeito do ensino de alemao como lingua estrangeira (LE) em escolas da
Grande Florianopolis contribuira para o seu monitoramento, devendo sem-
pre ser cotejado com o marco legal regulatorio da matéria.

4 O ensino de alemao na mesorregiao da
Grande Florianopolis

No periodo que antecedeu a promulgacdo da LDB, o ensino de
LEs na escola n3o era obrigatorio. A equipe executiva indicou no relatorio do
projeto sobre o bilinguismo nas areas de colonizagao alema em Santa Catarina
que, na mesorregiao da Grande Florianopolis, o alemao era ensinado em trés
municipios: Floriandpolis, S3o José e Sao Bonifacio (UFSC, 1988).* Na esteira
dos projetos de pesquisa levados a cabo por um grupo de docentes da UFSC,
Trauer (1994, mais detalhadamente no Anexo 3, mas também na p. 76) apre-
sentou, sobre esses mesmos municipios, os dados que exponho, em versiao
adaptada, neste Quadro |,° referentes ao ano de 1993.

4 Infelizmente, ndo me foi possivel ter acesso ao relatorio final do projeto-piloto. A UFSC nao
dispde em seu acervo de copia do mesmo, e nao me foi possivel até o momento consegui-lo
por outro meio.

5 O texto de Trauer (1994) indica em seu anexo que os dados sdo provenientes da Secretaria
da Educagio do Estado de Santa Catarina (SEE-CEASC). Quando conversei com a autora, to-
davia, ela sugeriu cautela na analise dos dados, porque nem todos os que la figuram eram de
fato da SEE-CEASC (TRAUER, E. M. Entrevista concedida ao autor. Florianopolis, mar. 2018).
Alguns daqueles dados foram obtidos em entrevistas com o entdo coordenador de ensino
de alemao em SC, Horst Burmeister, que atuava num convénio firmado entre a SEE-CEASC
e o governo alemao, donde a indicagdo de fonte Unica dos dados (TRAUER, E. M. Entrevista
concedida ao autor. Florianopolis, mar. 2018).
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QUADRO | —DADOS DO ENSINO DE ALEMAO NA GRANDE FLORIANOPOLIS —- 1993

— Ndamero Numero de
Municipio Escola
de alunos professores
Florianopolis Colégio de Aplicagao 171 |
Sao José Escola Basica Sao José 25 |
Colégio Professor Joaquim Santiago 33 |
Sao Bonifacio Colégio Sao Tarcisio 119 |
Subtotal 348 4
Total 323 3

FONTE: Adaptado de Trauer (1994).

Em nota de rodapé, Trauer indicou: “Os estabelecimentos de en-
sino Instituto Estadual de Educagio e Colégio Catarinense (1994) vem [sic]
oferecendo Alemao apenas em cursos extracurriculares na capital catarinen-
se” (TRAUER, 1994, p. 77, nota 31). A Escola Basica Sao José (ver Quadro
I), que consta nos dados de Trauer (1994) como sendo uma escola estadual
no municipio de Sio José (SC), era, na verdade, o Centro Educacional Ma-
rista S30 José, localizado nesse mesmo municipio. Tratava-se, portanto, de
uma escola particular, e nao estadual, e os dados que figuram no Quadro |
correspondem a um projeto esporadico de extensiao da propria escola, nao
levado adiante. Em conversa com a autora do trabalho®, foi confirmada essa
constatagio e indicado que esses dados compunham o acervo do coordena-
dor de ensino de alem3o em SC, de modo que acabaram sendo incluidos no
trabalho de Trauer, mesmo que de forma imprecisa, e deveriam ser vistos
com cuidado. Assim, para todos os efeitos, os dados para aquela escola foram
aqui desconsiderados e estabeleci no Quadro | uma diferenciagio entre um
subtotal e o total efetivo de discentes que estudavam alemao como LE a épo-
ca e de docentes que lecionavam naqueles estabelecimentos de ensino: trés
professores e professoras lecionavam para 323 alunos e alunas.

A expansao do ensino de alemao na Grande Florianopolis ocor-
reu, principalmente, devido a previsao na LDB da obrigatoriedade do ensino
de LEs a partir do 6.° ano e as previsdes de que as comunidades escolares
podiam escolher a LE moderna a ser ensinada. Tanto no caso do municipio

6 TRAUER, E. M. Entrevista concedida ao autor. Florianopolis, mar. 2018.
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de Aguas Mornas quanto no de Sao Pedro de Alcantara, isso se deu com a
iniciativa politica e pessoal de diferentes atores para a reintrodugdo do estudo
desse idioma naquelas comunidades.

As trés escolas indicadas no trabalho de Trauer (1994) — o Co-
legio de Aplicagiao da UFSC, em Florianopolis; a Escola de Educagio Basica
Professor Joaquim Santiago, em Sao José; e a Escola de Educagao Basica Sao
Tarcisio, em Sao Bonifacio — mantiveram suas atividades nessa area. Para alem
dessas escolas, o Colégio Catarinense passou a oferecer alemio na grade
curricular do EM, devido a obrigatoriedade de oferta de pelo menos duas LEs
nesse nivel; e o Instituto Estadual de Educag¢io continuou oferecendo alemiao
apenas como curso extracurricular de linguas. As instituicdes de ensino que
nao figuraram no trabalho de Trauer (1994) sao a Escola Waldorf Anaba, em
Florianopolis; a Escola de Educagiao Basica Conselheiro Manoel Phillippi; em
Aguas Mornas; e as Escolas de Educagdo Basica Municipal Adalberto Tolentino
de Carvalho e a Rural Professor Augusto Schnitzler, ambas em Sao Pedro de
Alcantara. Nesse mesmo municipio, houve também uma iniciativa de ensino
de alemio no Centro de Educagio Infantil Professora Loenida Vieira France-
ner, mas, infelizmente, nao prosperou. A Escola Internacional de Florianopolis
também ofereceu, por um curto periodo de tempo, a lingua alema como
atividade extracurricular, pelo que, associado ao fato de n3o ter dado conti-
nuidade a agdo, merece apenas mengao aqui.

Com excecdo do Colégio Catarinense e da Escola Rural Professor
Augusto Schnitzler, todos os demais estabelecimentos de ensino ja recebe-
ram e/ou recebem alunos e alunas do Curso de Licenciatura da UFSC para a
realizacdo de seus estagios de observacao, tutoria e docéncia e tém colabora-
do para a formagio de futuros professores e professoras de alemao, sendo o
Colégio de Aplicagdao o que mais tem recebido professores e professoras em
formagdo desde a introdugio do ensino de alem3ao em 1988.

4.1 O Colégio de Aplicacao

O Colégio de Aplicagao (CA) da UFSC & uma instituicao publica
federal e tem, em 2018, 975 alunos e alunas’. Quanto a LE, os alunos devem
escolher entre um dos quatro idiomas oferecidos pela escola (alemao, espa-
nhol, francés e inglés). O primeiro contato com as LEs acontece por meio de
uma aproximagio ludica, feita a partir do 2.° ano do EF, sendo que cada idioma
lecionado no CA é trabalhado por um ano inteiro com as diferentes turmas dos

7 SIGLE, Cassia. Entrevista concedida pela professora do CA ao autor. Florianopolis, mar.
2018.
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anos iniciais. O trabalho com a lingua alema é feito com as turmas do 3.° ano.
Nesse periodo, cada turma tem uma aula semanal de LE. No 6.° ano, os alunos
tém uma aula semanal de alemao, uma de espanhol, uma de francés e uma de
inglés, para que, a partir dessa experiéncia, pais e estudantes possam, no ano se-
guinte, escolher uma das linguas. Feita a escolha da lingua, ela devera ser manti-
da durante todo o EF (quando as turmas tém trés aulas semanais) e/ou EM (com
duas aulas semanais). So & possivel optar por outro idioma mediante prova de
nivelamento, o que, de fato, ocorre bastante, como se pode ver no Quadro 2.

QUADRO 2 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DO COLEGIO DE
APLICACAO, POR ANO, EM 2015 E 2018

Colégio de Aplicacdo
Ano 2015 2018
3EF 75 75
6EF 77 75
TEF 25 13
8EF 28 12
9EF 20 12
1EM 12 20
2EM 7 10
3EM 7 10
Total 251 227

FONTE: Elaboragio do autor.

LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

NOTA: Todos os dados para os anos de 2015 e 2018 foram
obtidos diretamente com os respectivos professo-
res das diferentes escolas.

A medida que os alunos avangam de turma, entre 2015 e 2018,
verifica-se, conforme dados representados no Quadro 2, um &xodo de quase
50% de alunos e alunas das turmas de alemao: por exemplo, dos 28 alunos e
alunas que estudavam esse idioma no 8.° ano em 2015, apenas |2 continuaram
estudando-o em 2018.

Até o ano de 2015, o CA contava com duas professoras efetivas
de alem3o. Nesse ano, uma delas se aposentou, e a outra pediu afastamento
sem vencimentos, de modo que durante o ano as turmas tiveram aulas com
um professor substituto. A partir de meados de 2016, alem desse professor,
o CA passou a contar também com uma nova professora efetiva. Em 2017,
uma nova professora substituta assumiu o posto ao lado da efetiva, e as duas
tém atuado desde entdo. Ambas sio egressas da UFSC.
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Em geral, para cada ano, ha trés turmas: A, B e C. Cada uma delas
& composta normalmente por 25 integrantes. Como n3o houve ainda a opgao
por uma LE especifica nos 3.° e 6. anos, as trés turmas de alemao desses anos
tém 25 discentes cada. Depois da op¢ao no fim do 6.° ano, ocorre a divisao
em turmas especificas de cada lingua, o que faz com que, para cada uma das
linguas oferecidas pela escola, haja, pelo menos, uma turma. Isso significa que,
se ninguém optar por alemao, por exemplo, serao selecionados alunos e alunas
para compor uma turma para essa lingua em fungio das notas e da sequéncia de
preferéncia que indicaram®. Quando muitos alunos e alunas optam pela mesma
lingua, a escola oferece, de acordo com as possibilidades, mais de uma turma.’

A constante mudanga de docentes da matéria foi certamente um
dos fatores que influenciaram a redugdo pelo interesse de alunos e alunas
pela lingua alem3, quando da escolha no sétimo ano. A falta de continuidade
é sentida por discentes que acabam ou nao optando por alemao ou migrando
para outras linguas no decorrer do EF ou do EM. Independentemente disso, o
numero de alunos e alunas de alemao tem se mantido estatisticamente regular
com o passar dos anos, o que também pode ser visto como efeito do progra-
ma PASCH'?, do qual o colégio faz parte, e do incentivo que ele representa.
Entre 2015 e 2018, por ser uma escola PASCH, o CA também participou de
um convénio com a Universidade de Greifswald, no norte da Alemanha, no
ambito do qual anualmente em média dois discentes e um docente foram
recebidos para a realizacao de cursos de curta duragao.

4.2 Escola de Educagio Basica Professor Joaquim Santiago

A Escola de Educagao Basica Professor Joaquim Santiago &€ uma ins-
tituicdo plblica estadual que tem, em 2018, 441 alunos e alunas'' e esté situ-
ada na zona rural do municipio de Sao José (SC), atendendo primordialmente

8 Na seleg@o, cada discente deve indicar, por ordem, sua preferéncia dentre as quatro op-
¢oes de lingua.

9  Nao exploraremos aqui a diferenciagio por turmas e turnos, ainda que, em alguns casos, ela seja
reveladora do perfil dos alunos e das alunas. Esse & o caso, por exemplo, da E.E.B. Sao Tarcisio, em
Sao Bonifacio: alunos e alunas do turno matutino tendem a ser provenientes de comunidades mais
afastadas do centro em que ainda se fala alem@o. Por isso, o percentual de alunos e alunas que optam
por essa lingua € maior do que o de alunos e alunas das turmas do turno vespertino, predominan-
temente do centro do municipio, que optam por Inglés. Isso sera tema de um desdobramento do
trabalho que aqui se apresenta. Os quadros que figuram neste texto expdem sempre o niimero
total de alunos por ano que estudam alemao, independentemente do nimero de turmas.

10 Trata-se da iniciativa “Schulen: Partner der Zukunft”, que integra mais de 1.800 escolas que
ensinam alem3o em todo o mundo. Para informac¢des mais detalhadas, consulte-se o site do
projeto, disponivel em: http://www.pasch-net.de/de/udi.html.

Il GIRARDELLO, Rosilei. Entrevista concedida pela professora de alemao da escola ao autor.
Sdo José, mar. 2018.
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a estudantes de um Unico bairro. O nicleo escolar opera desde 1921, e ndo
foi possivel precisar desde quando oferece o ensino de lingua alem3. Sabe-se
que o alemao figura como LE ao lado do inglés desde pelo menos 1993, como
informa o trabalho de Trauer (1994). A oferta de alem3o é obrigatoria, porém
a disciplina & opcional: os alunos e as alunas devem escolher, no 6.° ano, uma
das duas linguas oferecidas pela escola. Uma vez que se a escolhe, ela sera a
mesma para todo o ano escolar. Mas & possivel trocar de op¢ao sem qualquer
prova de nivelamento, embora as professoras se empenhem para que isso nao
ocorra, de modo a garantir uma continuidade no trabalho desenvolvido nos
ensinos fundamental e médio.

QUADRO 3 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DA EEB PROF. JOAQUIM
SANTIAGO, POR ANO, EM 2015 E2018

EEB Prof. Joaquim Santiago
Ano 2015 2018
6EF 10 26
7EF 14 9
8EF 7 I
9EF 3 5
IEM 24 35
2EM 18 17
3EM 15 13
Total 91 116

FONTE: Elaboragio do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

Para cada ano do EF, ha, geralmente, uma turma no periodo ma-
tutino e outra no vespertino. Isso difere para o EM, que tem uma turma pela
manh3 ou a tarde e outra a noite. Como os alunos e as alunas optam por uma
das linguas, o nimero de alunos em cada turma & variavel. De 2013 a 2017,
atuavam na escola duas professoras efetivas de lingua alem3; mas, em 2018,
uma delas pediu afastamento sem vencimentos e uma professora substituta
ocupou seu lugar. Tanto a professora efetiva quanto a substituta sdo egressas
da UFSC. A partir de 2017, a escola passou a contar com uma sala exclusiva
para o ensino de alemao, onde discentes do EF tém trés aulas semanais, e os
do EM, apenas duas.

O salto no nimero de estudantes de alemao nessa escola em rela-
¢do a 1993 (cf. Quadro 1) deve ser visto como associado ao inicio do trabalho
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das professoras efetivas, que construiram paulatinamente o interesse do alu-
nado pelo idioma. A falta de docentes regulares para a matéria nos periodos
anteriores pouco cativava os aprendizes, com o que a maioria acabava por
optar pelo inglés.

4.3 Escola de Educacio Basica Sao Tarcisio

A Escola de Educagao Basica Sao Tarcisio &€ uma instituicao pUblica
estadual que tem, em 2018, 320 alunos e alunas e oferece ensino de lingua
alem3 desde, pelo menos, 1985.'2 A LE é obrigatoria, porém opcional: alunos
e alunas devem escolher entre alemao e inglés — Unicas linguas oferecidas pela
escola. Feita a escolha, ela sera mantida para todo o ano escolar. A mudanga
de op¢do & possivel, mas a escola recomenda ao alunado que estude a mesma
lingua por todo o periodo escolar.

QUADRO 4 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DA ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA SAO TARCISIO, POR ANO, EM 2015 E 2018

EEB Sao Tarcisio
Ano 2015 2018
6EF 18 12
7EF 16 17
8EF 12 14
9EF 18 18
I1EM - 13
2EM 16 16
3EM 8 18
Total 88 108

FONTE: Elaboragio do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

Em geral ha, aqui também, para cada ano do EF duas turmas: uma,
no periodo matutino; e outra, no vespertino. O EM ocorre no periodo da
manh3 ou a noite. Em 2015, nao havia turma de |.° ano do EM, porque a es-
cola estava adaptando-se ao novo EF de nove anos. Nessa escola, o nUmero
de alunos e alunas das turmas tem se mantido mais regular com o passar dos
anos e, como nas demais, no EF ha trés aulas semanais de alemao, enquanto

12 ERN, Arnaldo Ricardo. Entrevista concedida pelo professor de alemao da escola ao autor.
Sao Bonifacio, mar. 2018.

160



Componentes para a formago de professores e professoras de alemao
na UFSC e o ensino de alemao na mesorregidao da Grande Florianopolis

no EM ha somente duas. Nessa escola atua apenas um professor de lingua
alem3, que também é efetivo e egresso da UFSC.

4.4 Escola Waldorf Anaba

A Escola Waldorf Anaba & uma instituicio particular e tem, em
2018, 420 alunos e alunas." Foi fundada em 1980, como jardim de infancia, e,
paulatinamente, incorporou aos anos da educac@o infantil (El) os do EF (em
1994) e do EM (em 2016) (ESCOLA WALDORF ANABA, 2018). Tanto a
lingua alema quanto a inglesa sao obrigatorias para alunos e alunas do EF, mas
sao estudadas por épocas, alternando-se bimestralmente.

Como niao ha possibilidade de escolha, o nimero de alunos e alu-
nas € o nimero de alunos e alunas do ano. Em 2018, houve uma mudanga, e
0 9.° ano passou a ter aulas de inglés e de espanhol, que se mantém durante o
EM. Até 2017, a escola tinha duas professoras efetivas: uma brasileira, egressa
da UFSC; e a outra alem3, com formagao em seu pais de origem. A partir de
2018, apenas a segunda continuou na institui¢ao, o que demandou um rear-
ranjo na grade, para que se pudesse dar conta de todas as turmas. Por terem
aulas das duas LEs desde o primeiro ano, as turmas tém apenas duas aulas
semanais de cada LE.

QUADRO 5 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DA ESCOLA WALDORF
ANABA, POR ANO, EM 2015 E 2018

Escola Waldorf Anaba
Ano 2015 2018
IEF 34 31
2EF 30 31
3EF 28 29
4EF 32 32
S5EF 26 30
6EF 28 27
7EF 24 32
8EF 31 25
9EF 22 -
Total 255 237

FONTE: Elaboragio do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

13 MARTINS, Marcia. Entrevista concedida pela secretéria da escola ao autor. Florianopolis, mar. 2018.
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4.5 Escola Basica Municipal Dr. Adalberto Tolentino de Carvalho

A Escola Basica Municipal Dr. Adalberto Tolentino de Carvalho &
uma institui¢do piblica municipal que tem, em 2018, 281 discentes'* e fica
no municipio de Sdao Pedro de Alcantara — SC. A lingua alema é oferecida
desde 2011 na escola e & obrigatoria, ao lado da lingua inglesa, para todos
os alunos e alunas. Por tratar-se de uma escola municipal, ela s6 oferece o
EF. Mas, sempre que necessario, em duas turmas: uma no periodo matutino;
outra no vespertino.

QUADRO 6 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DA EEB MUNICIPAL DR.
ADALBERTO TOLENTINO DE CARVALHO, POR ANO, EM 2015 E2018

EEB Mun. Dr.Adalberto Tolentino de Carvalho
Ano 2015 2018
IEF 21 49
2EF 31 25
3EF 33 22
4EF 34 26
SEF 28 40
6EF 21 40
7EF 32 38
8EF 29 27
9EF 35 17

Total 264 281

FONTE: Elaboragio do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

Desde que introduziu o ensino da lingua alem3, a escola so teve um
professor dessa disciplina, que também é egresso da UFSC e efetivo naquele
municipio. Os alunos e as alunas tém duas aulas semanais de alem3o e duas
de inglés.

4.6 Escola Reunida Municipal Professor Augusto Schnitzler

Localizada na area rural do municipio de Sao Pedro de Alcantara
— SC, a Escola Reunida Municipal Prof. Augusto Schnitzler & uma instituicao
publica que tem, em 2018, 18 alunos. Desde 201 |, a escola inclui em sua grade

14 BONA, Gino. Entrevista concedida pelo professor de alemao da escola ao autor. Floriano-
polis, mar. 2018.
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curricular o ensino de lingua alema como obrigatorio para todos e todas, ao
lado do de lingua inglesa. Por ser uma escola municipal situada na area rural,
sao ofertados apenas os anos iniciais do EF. O professor de alemao que nela
trabalha &€ o mesmo que leciona a disciplina na EEB Mun. Dr. Adalberto To-
lentino de Carvalho e os alunos e as alunas também tém duas aulas semanais
desse idioma, ao lado de duas aulas de inglés.

QUADRO 7 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DA ESCOLA REUNIDA
MUN. PROF. AUGUSTO SCHNITZLER, POR ANO, EM 2015 E 2018

Escola Reunida Mun. Prof. Augusto Schnitzler
Ano 2015 2018
IEF - 4
2EF 7 3
3EF 7 3
4EF 4 I
SEF 5 7

Total 23 18

FONTE: Elaboragio do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

4.7 Colégio Catarinense

O Colégio Catarinense & uma instituigao particular e tem, em 2018,
2.718 alunos e alunas nos diferentes ciclos.'® A relacio da instituicio com a
lingua alema remonta ao inicio do século XX, tendo-se interrompido seu
ensino durante o periodo de nacionalizacdo getulista (1937-1945). O estudo
de alem3o nessa escola so6 seria retomado mais tarde, na década de 1990,
quando voltou a ser ofertado primeiro como disciplina extracurricular, para
o EM. Por mais de 20 anos, a escola teve apenas uma professora de alemao
Depois, quando aulas extracurriculares, chamadas de oficinas, foram ofertadas
ao EF, outra professora ingressou no quadro de colaboradores. E ela quem
ainda leciona alemao para todo o EF. Com a saida da primeira docente em
2016, outra assumiu o trabalho com o EM e, em 2017, mais uma professora
foi admitida com vistas ao programa PASCH, de que a escola também & con-
veniada. Todas as trés professoras sao egressas da UFSC.

15 NUNES, Elaine Cristina Roschel. Entrevista concedida pela professora de alemao da escola
ao autor. Florianopolis, mar. 2018.
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QUADRO 8 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DO COLEGIO CATARINENSE,
POR ANO, EM 2015 E 2018

Colégio Catarinense
Ano 2015 2018
|EF | |
2EF 6 2
3EF 3 3
4EF 2 3
SEF 2 3
6EF 8 |
7EF 2 5
8EF 4 6
9EF | 5
1EM 77 42
2EM 6l 16
3EM 2 5
Total 169 94

FONTE: Elaboragio do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

No EF, alunos e alunas tém a possibilidade de participar de oficinas
de lingua semanais, com duragido de 90 minutos cada, e no EM, de aulas que
podem figurar como lingua optativa ao lado do inglés, competindo com o es-
panhol. No EM, as turmas tém duas aulas semanais de alemio, e todas as aulas
de LE s3o no contraturno. A obrigatoriedade da oferta de mais um idioma
no EM despertou o interesse de muitos aprendizes para o alemao, o que se
associou ao fato de a escola ter se tornado uma escola PASCH, passando a
oferecer muitas oportunidades para a formagao continuada na Alemanha. Isso
fez com que o nimero de estudantes de alemao entrasse em franca ascens@o.
A significativa queda registrada em 2018, face aos numeros de 2015, deve-se,
principalmente, ao fato de, desde 2017, nao ser mais obrigatorio o estudo de
uma segunda lingua no EM e a uma tendente preferéncia dos alunos pela lingua
espanhola, embora as turmas para essa lingua também tenham sofrido uma
redugiao no niumero de alunos e alunas.
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4.8 Escola de Educagio Basica Conselheiro Manoel Philippi

Situada na area rural do Municipio de Aguas Mornas — SC, a Escola
de Educagao Basica Conselheiro Manoel Philippi & uma institui¢ao publica es-
tadual que tem, em 2018, 324 alunos e alunas'®. Desde 1996, a escola oferece
o ensino de lingua alem3, ao lado do de inglés: uma vez que o aluno ou a aluna
tenha escolhido uma dessas linguas, sua op¢ao devera ser mantida durante
todo o EF.

No EM, por sua vez, todos e todas estudavam as duas linguas, para
as quais havia um encontro no turno regular em que estavam matriculados e o
outro no contraturno, com agendamento prévio entre docentes e discentes.
Desde o inicio de 2018, contudo, isso mudou: alunos e alunas passaram a op-
tar por uma Unica lingua no EM — donde a queda significativa de matriculados
nas turmas de alemao, em comparagao com os anos anteriores.

QUADRO 9 — NUMERO DE ALUNOS E ALUNAS DE ALEMAO DA ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA CONSELHEIRO MANOEL PHILIPPI, POR ANO, EM 2015 E 2018

EEB Conselheiro Manoel Philippi
Ano 2015 2018
6EF 23 12
7EF 23 19
8EF I 7
9EF I 15
IEM 16 10
2EM 53 6
3EM 38 7
Total 175 76

FONTE: Elaboragdo do autor.
LEGENDA: EF = ensino fundamental; EM = ensino médio.

Desde a introdu¢do de alemao como LE nessa escola, dois pro-
fessores atuaram: a primeira docente, alema, foi responsavel pelo inicio do
projeto, em 1996, e foi seguida pelo atual professor, que trabalhou em carater
temporario de 1997 até 2003, quando se efetivou no Estado, depois de con-
cluir licenciatura na UFSC. Diferentemente do que ocorre em outras escolas,
nessa o EM & diurno.

16  WEINGARTNER, Renato. Entrevista concedida pelo professor de alemdo da escola ao autor.
Aguas Mornas, mar. 2018.

165



Gabriel Teixeira
Consideragoes finais

Passados 30 anos da implementagio do projeto-piloto da UFSC, as
sementes langadas para o ensino de LEs deram frutos, também para o alemao,
na mesorregiao da Grande Florianopolis, onde o ensino do idioma conseguiu
se expandir: atualmente (em 2018), || professores e professoras trabalham
no ensino regular de alemao, no EF e no EM, disciplina na qual esta matri-
culado um total de 1.157 aprendizes, em escolas urbanas e rurais. A UFSC
pode ver seus egressos darem continuidade ao ensino de alemao como LE
ou, entdo, expandirem-no para novas comunidades escolares: 10 desses |1
docentes tiveram sua formagao nessa institui¢ao. O ensino de alem3ao como
LE, no entanto, é bastante sensivel as alteracdes legislativas, e o registro feito
aqui deve ser cotejado no futuro com novos dados que possibilitem o acom-
panhamento de seu desenvolvimento cumulado com a implementagao efetiva
das BNCC:s para os ensinos fundamental e médio.
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In der Kurze liegt die Wirze!
Curtas-metragens no ensino de
alemao como lingua estrangeira

Franziska Lorke
Thiago Viti Mariano

| Introdugao

O trabalho com filmes em aula de alemao como lingua estrangeira
(LE) ja tem tradi¢do. As primeiras publicagbes sobre seu uso como recurso
didatico na area de alemao como LE sao do final dos anos 1980, dentre as
quais a mais citada & a obra de Inge C. Schwerdtfeger (1989), que entende
compreensao oral e visual (Hér-Sehverstehen) como quinta habilidade linguisti-
ca. Existem também varias publicacdes recentes a respeito da utilizagao dessa
midia no ensino de alemao e linguas estrangeiras em geral (ABRAHAM, 2012,
2013; BLELL; SURKAMP, 2016; LEITZKE-UNGERER, 2009; MALAGUTI;
THOMA, 2012). Muitas delas s3o voltadas para a pratica. Como exemplo,
podemos citar a edi¢do especial da revista Fremdsprache Deutsch (2007) intitu-
lada “Sehen(d) Lernen” ou as publicagdes online de material didatico do Institu-
to Goethe e do Osterreich Institut. Por vezes, filmes também figuram como
estratégia pedagogica em materiais didaticos universais. O livro didatico Studio
D, por exemplo, trabalha com os filmes Erbsen auf halb sechs, de Lars Biichel
(FUNK; KUHN; DEMME., 2006) e Solino, de Fatih Akin (FUNK et al., 2007).

Porém, na maioria das vezes, recorre-se a filmes de longa metra-
gem apenas como um adicional a aula efetiva de lingua, quando sobra tempo
ao final do curso. A restricao de tempo e a dificuldade de conciliar os conte-
Udos do curso de linguas com um trabalho mais extenso com filmes parecem
ser fatores decisivos no que se refere a insercao dessa midia em sala de aula.
Por outro lado, a exploragdo da arte cinematografica como suporte para a
aprendizagem pode ser entendida como um modo de fomentar letramentos
multiplos, cada vez mais prementes nos dias atuais. Diante dessa realidade,
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parece-nos oportuno utilizar filmes de curta duragao em sala de aula. Este
capitulo, portanto, trata do uso de curtas-metragens (ou simplesmente curtas)
no ensino de alemao como LE, exemplificando possibilidades do trabalho com
midia audiovisual.

Primeiramente, seriao abordadas as caracteristicas do formato ci-
nematografico curta-metragem. A partir dessas caracteristicas, sera explora-
do o potencial dessa midia para a sala de aula. Em seguida, os conceitos de
multiletramento e Filmkompetenz no contexto do ensino de linguas estran-
geiras serao brevemente expostos. Alguns instrumentos de analise de filmes
que suscitam uma reflexdao acerca desse formato midiatico, bem como uma
abordagem interpretativa, serdo introduzidos na sequéncia. Ao final, serdo
apresentados exemplos de curtas alemaes atuais e acessiveis para o trabalho
em niveis basicos, acompanhados de sugestoes didaticas referentes a sua in-
serc¢ao no ensino de alemao como LE.

2 Caracteristicas de curtas

A produgio de curtas alemaes tem aumentado intensamente nas
ultimas décadas. De acordo com Benjamin Schmaling (2014) e Ulf Abraham
(2013), que se referem aos dados da AG Kurzfilm' (associagio alem3 de cur-
tas-metragens), o nimero de curtas realizados na Alemanha cresceu de 800,
em 1995, para 2.500, em 2012. Isso significa que existe uma grande variedade
de curtas disponiveis, com grande potencial de fomento a aprendizagem de
alem3o como LE em sala de aula.

Esse formato filmico nem sempre se deixa definir claramente, pois
existe uma vasta gama de géneros (documentarios, animagdes, desenhos ani-
mados etc.) com caracteristicas estéticas particulares, meios de distribuicao e
publicos-alvo proprios (ABRAHAM, 201 3). Nao existe um canone de curtas, e
eles nao se deixam categorizar tao facilmente (ABRAHAM, 201 3). Entretanto,
podemos constatar algumas especificidades que diferenciam curtas-metragens
de longas-metragens. Primeiramente, curtas tém uma duragido que, de modo
geral, ndo excede 30 minutos (BEHRENDT, 201 I, citado por SCHMALING,
2014). A narrativa da historia, os personagens e os lugares sio menos com-
plexos do que em filmes convencionais. De modo geral, a historia comega

I A pagina da Arbeitsgemeinschaft Kurzfilm — Bundesverband Deutscher Kurzfilm (AG Kurz-
film, disponivel em: ag-kurzfilm.de) contém mais informagdes sobre curtas-metragens. Espe-
cialmente interessante para professores de alemao como LE s@o as referéncias a outros sites
para o streaming de curtas online.
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de maneira abrupta e se desenvolve rapidamente. Ja o final, muitas vezes, fica
aberto a interpretagio. Portanto, curtas apresentam com frequéncia dimen-
sbes metaforicas e mensagens subliminares (WELKE, 2007; SCHMALING,
2014). Essa caracteristica certamente pode instigar o espectador a refletir,
a continuar a desenvolver a historia e a construir interpretacdes proprias. A
tematica, o titulo, por vezes enigmatico e intrigante, os significados de sim-
bolos e metaforas tendem a deixar uma impressao marcante no espectador
(WELKE, 2007; SCHMALING, 2014).

Abraham (2013) enfatiza o carater experimental dos curtas. Essa
caracteristica advem, segundo ele, do espirito inovador de jovens diretores
e também do baixo custo das produgdes, tendo em vista que varios desses
filmes sdo trabalhos de conclus@o de cursos de escolas superiores de cinema.
Alem disso, essas obras sio comumente exibidas em festivais especificos e,
em geral, ndo alcangam um alto grau de notoriedade entre o grande publico.
Sendo assim, via de regra, os diretores dispoem de um pequeno orgamento,
mas, por outro lado, nao dependem exclusivamente de verbas e financiamen-
tos externos. Os diretores de curtas tém, portanto, a possibilidade de impro-
visar e experimentar com o formato, o que contribui para a sua diversidade
estética (ABRAHAM, 2013).

Considerando tais caracteristicas dos curtas-metragens, podemos
destacar alguns pontos que favorecem sua utilizagao em aula. Um deles & o
fato de que a narrativa da historia & de breve duragio. Em comparacao com
longas-metragens, curtas sao mais apropriados ao limite de tempo a disposi-
¢3o em sala de aula. Outro aspecto favoravel é seu carater autoexplicativo: a
exibicdao de curtas aos alunos, de modo geral, ndo precisa de uma introdugdo
muito detalhada, pois os contextos narrativos sdo frequentemente obvios e
explicitos. A estrutura narrativa e os cenarios sdo simples, os personagens
s30 poucos e rasos, e o espectador tem o sentimento de estar no meio da
historia desde o comego. Nesse sentido, o tempo necessario para compre-
ensdo do filme & menos extenso, em comparagao com o demandado para
longas-metragens. Por esse motivo, as atividades de compreensao podem ser
combinadas facilmente com atividades produtivas. Mais um aspecto que se
mostra vantajoso, entre os mencionados, € o carater inovador e experimen-
tal de curtas em geral. Muitas vezes, o final aberto enseja imaginar varios
desfechos para a historia, estimulando, assim, a capacidade de imaginacio e a
criatividade dos alunos.
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3 Consideragoes didaticas acerca de filmes no ensino de
alemao como LE: multiletramento e filmkompetenz

A parte esses aspectos pragmaticos, que devem ser considerados
durante o planejamento de uma aula, & necessario também ter consciéncia de
que alunos, em geral, participam ativamente de um universo multimidia e tém
bastante experiéncia com a recep¢do de filmes. Nesse contexto, a nogao de
letramentos multiplos (ROJO, 2009; LEITE; BOTELHO, 201 I; BLAND, 2012;
BADSTUBNER-KIZIK, 2014) parece ser muito pertinente quando se trata de
abarcar as praticas de letramento do proprio estudante em sala de aula.

O conceito de letramentos multiplos, segundo Roxane Rojo (2009),
engloba varias formas de utilizagio da leitura e da escrita, dentro e fora da
escola, assim como praticas de diferentes culturas locais e populares com as
quais os alunos estao em contato, e também produtos de cultura de massa.
Ainda segundo Rojo (2009), os processos de globalizagio acarretaram uma
grande mudanga nas formas de comunicagao da sociedade. Com o avango das
novas tecnologias, novas formas de comunicagao e circulagiao de informacdes
vém se inserindo cada vez mais em nosso dia a dia, exigindo novas praticas de
letramentos (LEITE; BOTELHO, 2011).

De acordo com Josieli A. de Oliveira Leite e Laura S. Botelho
(2011), a educagao formal por vezes desconsidera as praticas de letramento
vivenciadas pelo aluno fora do contexto educativo, descontextualizando, des-
se modo, seu processo de aprendizagem em relagdo a sua propria realidade.
O conhecimento de mundo trazido pelo aluno, que é indissociavel de suas
praticas de letramento, deve ser contemplado na escola, desenvolvendo-se
estratégias que facilitem seu aprendizado e trabalhando-se praticas de letra-
mento pertinentes ao contexto do aluno, o que tornara a aprendizagem mais
prazerosa e congruente com suas experiencias cotidianas. Rojo (2009) enfa-
tiza a importancia de expandir-se a no¢ao de letramento e de valorizarem-se
as diferentes praticas de leitura e escrita que circulam na sociedade. Nesse
contexto, a autora destaca a relevancia dos letramentos multissemioticos exi-
gidos pelos textos contemporaneos, que ampliam “a nogao de letramentos
para o campo da imagem, da mUsica, das outras semioses que nio somente a
escrita” (ROJO, 2009, p. 107).

No que toca a inser¢dao de curtas no ensino de alemao como LE,
o trabalho com essa midia dialoga diretamente com a experiéncia cotidiana
dos alunos, em sua maioria imersos em um universo audiovisual repleto de
videos e filmes de diferentes géneros. Contudo, isso nao significa que eles
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percebam de forma automatica que filmes sao primeiramente construtos que
ensejam leituras criticas. Filmes renem varios sistemas de signos: a imagem, a
fala e o som. Portanto, seus significados sao gerados através de varios canais,
o que, por um lado, facilita a compreensiao da obra pelos alunos durante a
aprendizagem da lingua estrangeira (LEITZKE-UNGERER, 2009) e, por outro
lado, exige uma reflexao sobre como esses diferentes sistemas de signos sao
usados para gerar significados. A mUsica, por exemplo, pode funcionar como
um modo de acentuar a dramaticidade das imagens e, assim, desencadear
emocdes fortes no espectador. Desenvolver a capacidade de interpretar a
linguagem de filmes & parte de um letramento cinematografico que pode ser
trabalhado no ensino de alem3o como LE.

Em publicagdes alemas recentes (BLELL; LUTGE, 2004; BLELL;
SURKAMP, 2016; LEITZKE-UNGERER, 2009; NUNNING; SURKAMP, 2006;
SURKAMP, 2017), vém sendo elaboradas com maior detalhamento as com-
peténcias a serem desenvolvidas por meio do trabalho com filmes. Essas com-
peténcias sio subsumidas no termo Filmkompetenz. Segundo Surkamp (2017,
p. 77), Filmkompetenz significa “a capacidade de ler imagens em movimento,
interpretar sinais actsticos de midias audiovisuais, assim como de poder utili-
zar e criar a midia ‘filme’ de maneira critica”2. No que diz respeito aos campos
de competéncia relacionados a filmes, Gabriele Blell e Carola Surkamp (2016)
fazem a seguinte diferenciagao:®

* Usar a lingua estrangeira no contexto dos filmes — fazer uso recepti-
vo da LE (compreensao oral, escrita, oral e visual, visual e refle-
xiva), uso produtivo da LE (producido oral, encenagio, escrita);
uso de diferentes idiomas (receptivo e produtivo).

* Andlisar filmes — reconhecer, nomear e interpretar mecanismos
de apresentacdo de filmes; adquirir e articular conhecimentos

2 Tradugdo nossa, assim como todas as demais citagoes extraidas de publicagdes em lingua
estrangeira, salvo meng¢do em contrario. No original: “Fahigkeit, bewegte Bilder lesen, die akus-
tischen Signale von audio-visuellen Formaten deuten sowie das Medium >Film¢ (kritisch) nutzen und
gestalten zu konnen”.

3 Blell e Surkamp (2016) desenvolveram um modelo que pleiteia um ensino de linguas baseado
em tarefas para o desenvolvimento de competéncias por meio do trabalho com filmes. As
autoras notam que ha uma caréncia de formatos de tarefas que fomentem de maneira inte-
grada as compet@ncias linguisticas, comunicativas e filmicas e estimulem processos de apren-
dizagem em diferentes ambitos, tais como o emocional, o cognitivo, o reflexivo, o (inter)
cultural e o produtivo. As autoras sugerem que se combinem atividades de cunho receptivo
e analitico com tarefas produtivas, de modo a desenvolver-se uma Filmkompetenz de maneira
gradual. Neste capitulo, limitamo-nos a referir apenas sobre os campos de competéncia
explicitados no modelo.
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teoricos sobre filmes e a respeito de géneros cinematograficos;
interpretar a linguagem filmica e seus elementos constitutivos;
compreender e avaliar a recepgio de filmes.

Contextualizar filmes — refletir sobre filmes em um mundo alta-
mente midiatico reconhecer e examinar referéncias intertextu-
ais e midiaticas; entender e interpretar obras cinematograficas
como expressodes culturais; utilizar filmes para a aprendizagem
inter- e transcultural.

Criar filmes: produzir roteiros e planejar a produgio de um curta-
-metragem; gravar um curta e utilizar as ferramentas de criagao
de maneira consciente.

Em relacdao aos procedimentos didaticos, podem-se seguir as tra-

dicionais fases de leituras: antes, durante e depois da exibicao do filme. Essa

divisao é bastante clara e pratica. E necessario, no entanto, considerar as

caracteristicas da obra e do grupo de alunos, e os objetivos de aprendizagem.

Como possibilidades de propostas de tarefas em sala de aula, sera apresenta-

da a seguir uma pequena selegio de exemplos. As atividades listadas no Qua-

dro |, a seguir, sao baseadas em Ansgar Nunning e Carola Surkamp (2006) e
em Eva Leitzke-Ungerer (2009):

QUADRO | — PROPOSTAS DE ATIVIDADES PARA O TRABALHO COM CURTAS-
-METRAGENS EM SALA DE AULA
Antes * Analisar titulo e cartaz do filme.
* Trabalhar com imagens e fotos.
* Trabalhar previamente o vocabulario (mindmaping etc.).
Durante * Analisar os meios de expressao cinematograficos.

* Trabalhar aspectos linguisticos (ordenar didlogos, montar
quebra-cabega de frases, construir os significados de ex-
pressdes idiomaticas e ditados, escrever uma cena etc.)

* Fazer tarefas relacionadas ao enredo (com questdes de
maltipla escolha, de verdadeiro e falso, de completar lacu-
nas, de recontar certas cenas).

* Elaborar hipoteses (sobre, por exemplo, como continua a
historia, o que pensam os personagens, em que época e
lugar acontece a historia, como & a atmosfera do filme, qual
& o papel da trilha sonora na obra etc.).
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Conclusao

Depois

Escrever criticas sobre o filme (em formato de resenhas,
resumos, pagina do Wikipédia, blog, entre outros).

Fazer tarefas de pesquisa (buscar informagdes adicionais
sobre filme, sobre sua produgao, entrevistas, recepcao e
contexto tematico).

Criar enredos alternativos (escrever o final da historia, in-
ferir sobre os espacos indeterminados, escrever dialogos
etc.).

Elaborar um mindmap sobre a tematica do filme.

Simular cenas ou escrever as proprias cenas.

Transformar o filme em um género textual (conto, noticia
de jornal etc.).

Escrever roteiro, desenhar storyboard.

Legendar o filme (com o programa VLC, por exemplo).
Produzir um filme.

4 Linguagem cinematografica: meios de analise

O termo Filmkompetenz implica também enfocar a relagio entre

a forma e o contetido. A analise de aspectos inerentes ao formato de midia

curta-metragem pode servir para salientar a maneira como as estruturas narra-

tivas, a composicdo de personagens e a representagcio do tempo e do espago

sdo criados no ambito da expressdo cinematografica.

Quanto aos componentes da linguagem filmica, os principais sio:*

a)
b)

<)

fala (Sprache);
som (Ton) e musica (Musik);

enquadramento (Kameraperspektive, Kamerabewegung,
EinstellungsgroBen);

4  Esta sec@o (inclusive as imagens que apresenta) se refere a uma sugestdo da pagina DaF-Film-
portal, da Padagogische Hochschule Freiburg (disponivel em: http://www.ph-freiburg.de/daf-
-filmportal/filmanalyse-filmsprache/i-kamera.html). Trabalhamos aqui com o vocabulario em
alemao e em portugués. Os termos em portugués foram utilizados conforme encontrados
na pagina Primeiro filme (disponivel em: http://www.primeirofilme.com.br/site/o-livro/enqua-
dramentos-planos-e-angulos/).
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d) montagem (Montage);

e) luz, cor e composigio (Licht, Farbe, Komposition).

Vejamos em que consiste cada um desses componentes e como
podem ser explorados em sala de aula.

a) Fala (Sprache)

Assistindo a um filme, o aluno tem contato com um material autén-
tico na lingua estrangeira. Isso pode representar uma dificuldade, mas também
despertar interesse. Utilizando-se a obra filmica como suporte didatico, &
possivel trabalhar em sala alguns aspectos especificos da fala: a velocidade, a
polifonia (muitas vozes e ruidos de fundo), variedades da lingua (por exem-
plo, um dialeto ou um socioleto), omissdes/cortes de fala (nem tudo se diz
explicitamente, havendo sentidos que se revelam no contexto) e a congruén-
Cia entre texto e imagem (as vezes, ambos se contradizem). Esses aspectos
podem ser observados durante as tarefas e também servir para aprimorar a
compreensao oral. E possivel, por exemplo, colocar o som do filme sem as
imagens, fornecer o dialogo impresso etc.

b) Som (Ton) e musica (Musik)

O som e a musica, por sua vez, raramente sio analisados de modo
consciente enquanto assistimos a um filme. E possivel diferenciar o Off-Ton
(som que vem de fora da imagem — como o de um narrador, por exemplo)
do On-Ton (som que vem das imagens enquadradas na tela — um dialogo entre
personagens que fazem parte do enquadramento de determinada cena). A
musica, por exemplo, pode acentuar eventos ou criar uma contradicio em
relagio as cenas do filme. Ela também dialoga intensamente com a emog¢io
do espectador.

c) Enquadramento (Kameraperspektive, Kamerabewegung,
EinstellungsgroBen)

Outro enfoque possivel no trabalho com filmes sdo as tomadas
de camera, que podem ser analisadas considerando-se a altura do angulo, os
planos e o movimento de camera e do objetivo.

180



In der Kiirze liegt die Wiirze!
Curtas-metragens no ensino de alemao como lingua estrangeira

Angulos de camera (Kameraperspektive)

Existem trés angulos de camera: angulo normal, plongée (Vogelpers-
pektive) e contra-plongée (Froschperspektive). O plongée mostra os objetos e as
pessoas vistos de cima. Com isso, quando se enfocam pessoas, estas parecem
diminuidas, desprotegidas, solitarias ou desempoderadas. O contra-plongée,
por sua vez, tem o efeito contrario: ao se filmar as pessoas de baixo para
cima, elas parecem maiores e ganham resplendor heroico, aura de idolo ou
status de poder. Isso, porém, também pode gerar um efeito intimidador.

FIGURA | — ANGULOS DE CAMERA (KAMERAPERSPEKTIVE)

FONTE: www.daf-filmportal.de.
Planos (EinstellungsgréBen

Os trés planos tipicos sao: plano aberto (Panorama), plano mé-
dio (Halbtotale) e plano fechado (GroBaufnahme). O plano aberto é usado
para mostrar uma paisagem ou um cenario. Pessoas e objetos nao sdo vistos
em detalhes. O plano médio, por sua vez, enquadra um personagem apenas
parcialmente. Um exemplo seria quando o protagonista de um faroeste &
mostrado somente até a linha da cintura, onde carrega sua pistola. Ja o plano
fechado (GroBaufnahme) exibe o rosto de uma pessoa em mais detalhes. E um
plano de intimidade e expressao.

181



Franziska Lorke e Thiago Viti Mariano

FIGURA 2 - PLANOS (EINSTELLUNGSGROSSEN)

FONTE: www.daf-filmportal.de.

Movimento de cAmera (Kamerabewegung)

O movimento de cimera é outro aspecto que pode ser considera-
do na analise de filmes. Diferenciam-se:

* movimentos dentro do quadro — com a camera parada, pessoas
e objetos mudam de posi¢ao, tanto de um lado a outro quanto
afastando-se ou aproximando-se da camera;

* movimentos da cdmera — a camera se movimenta (ela pode fazer
isso de varias maneiras);

* movimentos de objetiva — usando-se uma lente do tipo zoom,
modifica-se o angulo visual durante a tomada. Quando a imagem
se aproxima, temos o zoom-in, e quando se afasta, o zoom-out.

d) Montagem (Montage)

As técnicas de montagem incluem diferentes possibilidades de
corte®. Por exemplo, agio em plano e contraplano (Schuss-Gegenschuss), jump
cut, cross-cutting (Paralellmontage), edicao de continuidade (Unsichtbarer Schnitt).
Em longas-metragens, essas técnicas sio um instrumento indispensavel e
definem o ritmo do filme. Ja nos curtas-metragens, em geral, s6 ha um tipo
de agdo, e a cronologia & linear. Por isso, nem sempre ocorre variagdo de
técnicas de montagem nessa modalidade.

5 Para mais detalhes, ver: http://www.ph-freiburg.de/daf-filmportal/filmdidaktik-daf.html.
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e) Luz, cor e composicao (Licht, Farbe, Komposition)

Outros componentes a serem considerados numa obra cinemato-
grafica sao: luz, cor e composi¢ao da imagem. Com artificios de luzes e cores,
pode-se criar uma atmosfera ou ressaltar certos detalhes ou objetos, confe-
rindo-lhes maior importancia. A composicao, por sua vez, guia a percepgao e
a interpretacdo do espectador.

Essa breve introducdo aos principais componentes da linguagem
do cinema serve para direcionar o nosso olhar de professores para aspectos
estéticos inerentes a essa midia. A analise desses componentes revela como
os filmes sao construidos, possibilitando aprofundar a interpretagcao da obra.
Conhecer os artificios técnicos usados, ajuda na preparagao do trabalho em
sala de aula e também na concepgao de tarefas especificas, com enfoque no
formato da midia, como sugerido no modelo de Blell e Surkamp (2016).

Um curta que tem como tema justamente as ferramentas técnicas
para a produgio de filmes & Nun sehen Sie Folgendes (2010). Esse filme faz uma
metarreflexdao bem-humorada sobre a linguagem cinematografica e os efeitos
que ela pode causar no espectador. Em sala de aula, pode-se utiliza-lo, por
exemplo, com o intuito de explicitar ao aluno que os efeitos cinematograficos
também contribuem para a producio de significados. Uma analise consciente
desses efeitos pode levar o aluno a uma interpretagdo mais apurada do filme
€ a uma experiéncia estética mais intensa.

Feita essa abordagem de cunho predominantemente teorico sobre
o formato curta-metragem e seu potencial para o ensino de alemao como LE,
a proxima parte deste capitulo se ocupa de alguns exemplos de curtas e de
suas analises, e oferece sugestdes a respeito de sua inser¢do em sala de aula.

5 Curtas na pratica do ensino: exemplos, analises
e sugestoes didaticas

5.1 andersartig (201 I, Dennis Stein-Schomburg)

Este filme de animagao apresenta uma estética singular. E um curta
em preto-e-branco cujas imagens parecem rascunhos a lapis ou caneta preta
sobre fundo composto por uma transparéncia de tonalidade sépia. As anima-
¢oes sao em 2D e 3D, assim como os angulos de camera flutuantes. A estética
do curta remete de maneira nostalgica a um passado remoto. Esses elemen-
tos, associados a voz trémula de uma narradora em off, criam a impressao
de que o curta retrata as memorias de uma senhora de forma audiovisual.
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A animacao conta a historia de uma menina que foi a Unica sobrevivente ao
bombardeio do orfanato onde vivia durante a Segunda Guerra Mundial.

FIGURA 3 — FRAME DO CURTA-METRAGEM ANDERSARTIG

FONTE: Ocean Pictures Filmproduktion (201 1).

As imagens sio fortemente entrelagadas com os efeitos sonoros.
O rabisco do lapis no comeco, as vozes das criangas, os passaros cantando e a
musica de piano, junto com a constante sobreposi¢cao de imagens, transporta
o espectador visual, acUstica e emocionalmente para o meio da historia con-
tada pela voz em off. Assim, o espectador se identifica com a menina rebelde,
que é diferente das outras criangas, mas nao se abala com isso. Até mais ou
menos a metade do curta, ndo se pode prever nada sobre a tragédia que se
aproxima e ira devastar a vida das criancas.

FIGURA 4 — FRAME DO CURTA-METRAGEM ANDERSARTIG

FONTE: Ocean Pictures Filmproduktion (201 1).
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Em dado momento, o olhar do espectador acompanha as pétalas

de um dente-de-ledo, que levitam pelo ar rumo ao céu, e a misica vai fican-

do mais baixa e sombria (Figura 5). Em seguida, um barulho vindo de longe

anuncia a chegada de avides no céu. Conforme se aproximam, aumenta a

intensidade do ruido de seus motores. Acompanhado a dramaticidade das

cenas, a mlsica se torna ainda mais sombria, e a voz da senhora em off se cala.

O angulo da camera muda para plongée e reproduz entio a visao dos pilotos,
que avistam montanhas e um vilarejo, seu alvo iminente.

FIGURA 5 — FRAME DO CURTA-METRAGEM ANDERSARTIG

FONTE: Ocean Pictures Filmproduktion (201 ).

A musica aumenta o grau de dramaticidade até que, de repente,
ocorre um corte, e a camera mostra criangas fugindo, entrando num bunker.
O efeito “camera na mao” — movimento trémulo da camera, como se o cine-
grafista estivesse correndo e filmando ao mesmo tempo —, associado as vozes
das criangcas amedrontadas a procura de um abrigo antibombas, confere um
grau de realidade a cena. A entrada do bunker é representada por uma man-
cha de tinta escura, prenunciando o destino tragico que aguarda as criangas.
A camera mostra a menina em contra-plongée no topo de um lance de escada
(Figura 6). Apos um tempo contemplando a entrada do abrigo antibombas, a
garota decide n3o o adentrar.
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FIGURA 6 — FRAME DO CURTA-METRAGEM ANDERSARTIG

FONTE: Ocean Pictures Filmproduktion (201 ).

A camera corta mais uma vez para a perspectiva aérea em angulo
plongée, mostrando de cima o vilarejo, que aparece como pequenas figuras
geomeétricas na paisagem, e segue entdo a trajetoria de uma bomba, até que
ela atinja seu alvo e alastre uma mancha preta sobre a tela (Figura 7).

FIGURA 7 — FRAMES DA CENA DO BOMBARDEIO NO CURTA-METRAGEM ANDERSARTIG

FONTE: Ocean Pictures Filmproduktion (201 1).

Essa perspectiva evoca filmes documentais sobre a Segunda Guerra
Mundial, que contém registros de imagens originais dos bombardeios. A ma-
sica cessa nesse momento, e apenas o som da bomba acompanha a cena. A
camera se desloca entdao para um plano inteiramente branco, o que pode ser
interpretado como um breve intervalo, como se o espectador necessitasse de
uma pequena pausa para se recuperar das cenas de destrui¢ao. Logo depois, a
camera passa a exibir a imagem de um grupo de criangas, todas com uniforme
e sorrindo, exceto a protagonista, que esta com os cabelos soltos e expressao
triste (Figura 8). A voz em off conta ao espectador que todas aquelas criangas
morreram durante o bombardeio e que ela foi a Unica sobrevivente. No final
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do curta, caracteres manuscritos dao conta de que a historia & baseada nas
memorias da pintora alema Hildegard Wohlgemuth.

FIGURA 8 — FRAME DO CURTA-METRAGEM ANDERSARTIG

FONTE: Ocean Pictures Filmproduktion (2011).

A insercao do filme andersartig em sala de aula enseja atividades en-
volvendo diferentes aspectos da arte cinematografica e propicia um trabalho
de interpretagido que pode culminar em um projeto maior, que se estenda para
uma aprendizagem cultural acerca, por exemplo, da Segunda Guerra Mundial e
das representacdes desse evento nos dias atuais. A seguir, sao elencadas algu-
mas das possiveis atividades motivadas pelo curta. Elas enfocam principalmente
os elementos filmicos da obra e facilitam a compreensio do video.®

* Atividades antes de exibir o curta:
- Elaborar titulo para o filme a partir de fotogramas extraidos
do curta, fazer um mindmap acerca do titulo andersartig.
- Trabalhar com imagens extraidas do filme para inferir o de-
correr da historia e visualizar aspectos estéticos.

* Atividades durante a exibi¢io do curta:
- Organizar a turma em grupos e trabalhar os diferentes as-
pectos da estética do filme, tais como: movimento de ca-

6  Na pagina Film ab!, do Instituto Goethe (disponivel em: http://www.goethe.de/lhr/prj/fab/krz/
de[2787643.htm), encontram-se trés links para a didatizagao do filme andersartig para o ensi-
no de alemao como LE: http://www.goethe.de/lhr/prj/fab/krz/de12787643.htm; http://www.
goethe.de/prof/filmab/andersartig_hinweise_fuer_Lehrende.pdf e http://www.goethe.de/pro/
filmab/andersartig_hinweise_fuer_Lehrende.pdf.
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mera, cor, musica, som, voz em off. Propor para os gru-
pos questdes como: “Que efeitos estéticos esses aspectos
criam?”’; “Que impacto eles tém sobre o espectador?”.

- Parar o filme na metade e deixar os alunos elaborarem hipo-
teses sobre a continuagio da historia.

- Pedir para os alunos descreverem as emog¢des evocadas
pelo filme utilizando adjetivos.

* Atividades depois da exibicao do curta:

- Pesquisar sobre a vida de Hildegard Wohlgemuth; descrever
e interpretar algumas de suas pinturas; fazer seus proprios de-
senhos relacionados ao filme ou as pinturas de Wohlgemuth.

- Dependendo do interesse dos participantes e do contexto
em que a aula for ministrada, aprofundar a tematica da Se-
gunda Guerra Mundial (por exemplo, trabalhar com outros
textos bibliograficos, com outros textos que enfocam a ex-
periéncia de guerra sob a perspectiva infantil etc.).

5.2 Tagessuppe (2018, Markus Ibrom)

Este filme conta a historia de uma senhora que, num dia frio de
inverno, entra num pequeno bistrd para tomar uma sopa. O lugar & simples,
todos comem em mesas altas, em pé. O estabelecimento parece estar lo-
calizado num bairro comum de uma cidade alema qualquer. A senhora que
protagoniza o curta aparenta ser uma aposentada com baixo poder aquisitivo,
pois ela conta seu dinheiro antes de adentrar o bistrd. No estabelecimento,
ela pede uma sopa para uma atendente pouco simpatica e procura uma mesa
para comer. Prestes a saborear a sopa, percebe que se esqueceu de pegar
uma colher (Figura 9). Ela retorna ao balcdo e deixa sua sopa e sua bolsa na
mesa. No momento em que esta voltando com a colher na mao, a camera
passa a acompanhar o seu olhar. Em plano médio, ela v& um homem jovem,
com pele e cabelos escuros, tomando sua sopa. Apos outro corte, a camera
volta a mostrar esta senhora, que estampa indignagao em seu rosto. Provavel-
mente, ela gastara seu Gltimo troco naquela sopa.

7  Veja, por exemplo, a proposta didatica de Claire Kramsch (2011) para explorar a obra lite-
raria Als ich ein kleiner Junge war, de Erich Kastner (1957).
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FIGURA 9 — FRAME DO CURTA-METRAGEM TAGESSUPE

FONTE: Ibrom Films.

Este & o primeiro momento de suspense. Cria-se a expectativa so-
bre como a mulher ira reagir. Talvez ela fique com vergonha e va embora. Ou
talvez confronte o homem atrevido e assim se inicie uma discussao. Porém,
para a surpresa do espectador, ela resolve ir até a mesa e tomar, junto com
o homem, do mesmo prato de sopa (Figura 10).

FIGURA 10 — FRAME DO CURTA-METRAGEM TAGESSUPE

FONTE: Ibrom Films.

A camera intercala tomadas frontais do rosto de cada um dos dois
personagens (Figura |1). Eles se comunicam somente por meio de olhares
e, por fim, dividem o prato de maneira fraterna. Esse momento & altamente
inesperado e, por isso, bastante comico.
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FIGURA |1 — FRAME DO CURTA-METRAGEM TAGESSUPE

FONTE: Ibrom Films.

O enredo continua surpreendente, pois 0 homem compra um café
para a senhora. A camera mostra a mulher mais uma vez em plano médio e
sua expressao de surpresa e encanto vem a tona (Figura 12).

FIGURA 12 — FRAME DO CURTA-METRAGEM TAGESSUPE

FONTE: Ibrom Films.

Entretanto, essa harmonia nao dura muito, porque, quando o ho-
mem se despede, a senhora sente falta de sua bolsa. Um olhar de descon-
fianga surge em sua face, e o filme atinge seu momento de maior suspense.
Sera que o estranho levou sua bolsa? Diante da expressao facial da mulher, o
espectador |& automaticamente seus pensamentos (Figura |3). Talvez algum
espectador até se identifique com os sentimentos da protagonista.

190



. In der Kirze liegt die Wiirze!
Curtas-metragens no ensino de alemao como lingua estrangeira

FIGURA 13 — FRAME DO CURTA-METRAGEM TAGESSUPE

FONTE: Ibrom Films.

Porém, o final da historia traz uma reviravolta que expde o precon-
ceito por parte daquela senhora e talvez até leve o publico a autorreflexio: a
mulher se da conta de que havia deixado sua sopa e sua bolsa na mesa ao lado
(Figura 14), e de que, na verdade, havia compartilhado do prato do jovem,
que, de forma gentil, ainda lhe comprou uma bebida quente.

FIGURA 14 — FRAME DO CURTA-METRAGEM TAGESSUPE

---._

FONTE: Ibrom Films.

Os dialogos neste filme sdo escassos, e a comunicagdo entre os
personagens se da sobretudo por mimica, pelas expressoes faciais, pelos olha-
res, acompanhados por uma musica sutil que espelha as emog¢des da protago-
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nista. Neste curta, predominam os planos fechados, principalmente mostran-
do o rosto da velha senhora, que transparece suas emogdes e pensamentos.

Somente através dos gestos e do olhar, a atriz Madeleine Lierck-
-Wien consegue transmitir suas emogdes ao espectador, que talvez até se
identifique com ela por ter experienciado algo parecido. O curta mostra
como nossa percep¢do € influenciada por preconceitos e como & importante
admitirmos que, em certos momentos, podemos nos enganar.

Aprofundando-se a interpretacio do filme, considerando-se o mo-
mento e o lugar onde foi produzido, pode-se levantar questdes acerca da
atual onda anti-imigragiao na Alemanha. O homem estranho, que aparente-
mente parece estar tomando a sopa que é da senhora e que supostamente
roubou sua bolsa, corresponde ao estereotipo de um imigrante, e isso provo-
ca na protagonista uma reacdo preconceituosa. Certamente, a mulher pode
ser vista como representante de um pensamento vigente na sociedade alema
e europeia, permeado pelo medo, advindo de discursos polémicos sobre a
imigracao, a seguranga nacional, a religido etc. Essa dimensao do curta deve
ser considerada e talvez até expandida em sala de aula.

A seguir, oferecem-se sugestdes mais concretas acerca do trabalho
efetivo com o curta Tagessuppe na aula de alemao como LE:

* Atividades antes da exibi¢io do curta:

- Mostrar imagens dos personagens do curta e langar ques-
toes como: “Quem sio essas pessoas!” e “Quais s3o suas
historias de vida?”. Cada aluno devera trabalhar sozinho e
depois ira comparar sua percepgao com as dos outros co-
legas de sala.

- Mostrar imagens dos protagonistas em diferentes momen-
tos do filme e perguntar aos alunos quais sio as emogdes
que os personagens deixam transparecer. Propor a turma
que trabalhe com adjetivos. Depois, cada aluno ira comparar
a propria percepgao com as dos outros colegas.

* Atividades durante a exibi¢io do curta:
- Pausar o filme no primeiro momento de suspense, quando
o homem comega a tomar sopa, e pedir para os alunos que,
reunidos em grupos, continuem a historia.
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- Assistir novamente a cena em que a senhora e o homem

dividem o mesmo prato de sopa e pedir para os alunos des-
creverem os pensamentos dos dois personagens.

* Atividades depois da exibicao do curta:

- Pedir para os alunos escreverem a biografia dos dois per-
sonagens.

- Aprofundar a tematica da imigragio: ocupar-se com histo-
rias especificas de imigrantes e pessoas que os ajudam, com
outros textos que fazem parte do discurso sobre imigragao,
espago e fronteiras em lingua alema

- Propor aos alunos que fagam cada qual um video sobre a
historia (da imigragcao) da propria familia.

Consideragoes finais

O género curta-metragem € sempre atual, estimulante e proveitoso
para o ensino de alemao como LE, considerando-se a realidade de nossos alu-
nos, que crescem num mundo multimidia e tém contato constante com filmes
variados. Nesse contexto, o ensino de linguas estrangeiras se encontra diante
do desafio de promover letramentos multiplos em conformidade com a ex-
periéncia de mundo dos aprendizes. O conceito de Filmkompetenz, que abarca
diferentes campos de competéncias, pode ser entendido como componente
de um multiletramento a ser desenvolvido em sala de aula.

As caracteristicas dos curtas facilitam sua inser¢io no ensino de
alemao como LE. Sua breve duragdo e seu carater aberto e experimental, por
exemplo, tendem a aumentar a motivagdo dos alunos. Os filmes andersartig
e Tagessuppe ilustram o potencial desse género para o trabalho em niveis
iniciais. Esse material nos parece adequado a realidade do ensino de alemao
como LE no contexto brasileiro, tendo em vista que a maioria dos aprendizes
€ iniciante no idioma alemao. As duas obras propiciam o desenvolvimento de
uma Filmkompetenz, bem como uma aprendizagem acerca de aspectos culturais.

Apesar de ja existir certa variedade de material didatico para o
ensino de alemao como LE por meio de filmes, a grande producao de curtas
alemdes nos Ultimos anos enseja uma inser¢ao maior dessa midia em sala de
aula. Nesse sentido, o presente capitulo apresentou brevemente uma base
teodrica e sugestdes praticas para o uso desse recurso no ensino de alemao
como LE no contexto brasileiro.
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Materiais auténticos no ensino
de linguas: novas discussoes
sobre um conceito antigo

Norma Wucherpfennig

| Introdugio

O conceito de autenticidade foi objeto de intensas discussdes entre
pesquisadores/as e professores/as' de lingua estrangeira (LE) desde o advento
da abordagem comunicativa nos anos 1970 até a década de 1980. Partindo de
criticas a artificialidade da comunicagio praticada no ambito do ensino com os
métodos gramatica-tradugao e audiolingual, inicialmente a qualidade de autén-
tico foi atribuida a materiais de ensino, sobretudo a textos utilizados no ensino
de LE. Mais tarde, o conceito foi ampliado, passando a referir-se nao apenas
ao material em si, mas também a seu uso no contexto de ensino-aprendiza-
gem, a situagdes comunicativas, a tarefas e a interagdo entre professores e
alunos ou entre os proprios aprendizes.

Recentemente, o tema foi retomado em alguns trabalhos na area
de alemao como lingua estrangeira (LE). Mariana K. Andrade e Silva (2016),
por exemplo, se propde a refletir sobre o papel de textos auténticos a luz de
duas abordagens mais atuais: a pedagogia pos-método e a aprendizagem como
participagao. Renate Riedner (2018), por sua vez, submete o conceito de au-
tenticidade, em suas diferentes definicdes, a uma analise critica e constata que,
apesar de o termo ser, desde seu surgimento, parte integrante do discurso
da didatica do ensino de linguas, hoje ele precisaria ser revisto, para que se
restabeleca sua validade diante de um mundo marcado pela complexidade de
processos comunicativos e migratorios globais.

| Parafazer jus a realidade dentro e fora das nossas salas de aula, no presente capitulo busca-se
uma representagao igualitaria de ambos os géneros; quando for possivel, serao usadas formas
neutras. Para nao comprometer a legibilidade do texto, em alguns casos sera dada preferén-
cia para o género masculino como forma genérica.
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O objetivo do presente capitulo nao sera empreender uma revisao
tedrica do conceito,? mas sim contribuir para a reflexio acerca do uso priti-
co de materiais auténticos, de seus beneficios para a aprendizagem de uma LE
e dos desafios tanto para professores/as quanto para aprendizes.

Mas por que falar disso aqui e agora? Trata-se de um recurso va-
lioso no ensino de linguas, muito pouco presente nos livros didaticos de ale-
mao como LE, como mostra Andrade e Silva (2016) em sua dissertagao. Por
um lado, o acesso a materiais auténticos hoje & mais facil do que jamais foi
anteriormente: nao importa o lugar onde estejam professores/as e alunos/
as, com a Internet tem-se acesso as mais variadas fontes, sejam elas textos,
imagens, audios ou videos. Por outro lado, esses materiais podem enriquecer
o processo de ensino-aprendizagem no Brasil, pais geograficamente distante
dos paises de lingua alema (zielsprachenfernes Land), onde — com excecao das
regives que possuem um historico de imigracdao — o contato com a lingua
alema nao é algo corriqueiro. Portanto, embora nao se trate de um conceito
novo, vale retomar a discussiao sob a perspectiva didatica, destacando-se sua
importancia em um ensino de linguas condizente com os desafios de um mun-
do cada vez mais complexo e dinamico.

2 O que & um material auténtico?

Ao longo das décadas, desde seu surgimento no contexto do ensino
de linguas estrangeiras, o termo autenticidade ganhou diversas definicoes e foi
associado nio somente a materiais, como também a outros fatores relevantes
no ensino-aprendizagem de linguas. Diante das diferentes abordagens em sua
defini¢ao, tanto Andrade e Silva (2017) quanto Riedner (2018) constatam um
esvaziamento do termo, que passou a ser usado mecanicamente como uma
espécie de selo de qualidade para um ensino de linguas “moderno”. Para os
propositos deste capitulo, sera considerada apenas sua aplicagio a materiais
de ensino — o que coincide com o ponto de partida na discussao do conceito.

Os principais critérios estabelecidos para classificar materiais como
auténticos compreendem o uso real da lingua, a presenca de marcas do géne-
ro textual, ou seja, um registro linguistico estavel e um formato determinado,
a existéncia de uma intengiao comunicativa real, alem do fato de terem sido
produzidos por falantes-autores reais para ouvintes-leitores reais. Ao contra-

2 Para uma visdo geral sobre a discussdo teorica do conceito, recomenda-se a leitura de An-
drade e Silva (2017).
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rio do que afirmavam teoricos nos anos 1980, esses/as falantes nao precisam
ser necessariamente nativos/as, tendo em vista o crescente plurilinguismo
no mundo globalizado (RIEDNER, 2018, p. 37). Assim, podemos dizer que a
Oposigao entre materiais nao auténticos e auténticos se estabelece em fungao
de eles terem sido ou n3o produzidos especificamente para o ensino-apren-
dizagem de LE.

No entanto, ha controveérsias quanto a intervengdes por parte de
professores/as com o objetivo de facilitar o uso didatico de materiais autén-
ticos. Um texto que teve frases ou trechos cortados continuaria sendo au-
téntico! E permitido adaptar as suas estruturas linguisticas sem que ele perca
o atributo da autenticidade! Haveria um limite para tais intervengdes! Para
Christoph Edelhoff (1985), manipulagdes com fins didaticos sao legitimas, des-
de que as caracteristicas dos textos originais sejam mantidas, i.e., desde que
o texto manipulado preserve “marcas de reconhecimento” do original (EDE-
LHOFF, 1985, p. 24). Para qualificar um texto como auténtico, o essencial &
que ele nao tenha sido produzido exclusivamente com propositos didaticos.
Andrade e Silva (2016), por sua vez, propde uma diferenciagdo mais detalha-
da a esse respeito, desenvolvendo uma tipologia que distingue trés graus de
autenticidade: o texto auténtico (sem alteracdes), o texto adaptado (texto au-
téntico que foi abreviado ou simplificado) e o texto semiauténtico (criado para
fins didaticos; simula marcas de género de textos auténticos). Contrapoe-se
a esses trés tipos o texto ndo auténtico (texto criado para fins didaticos, sem
semelhanga com textos auténticos) (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 36).

Para as consideragdes a seguir, o foco estara nos primeiros dois tipos,
i.e., textos ou, de modo mais geral, materiais auténticos e materiais adaptados.

3 O papel dos materiais auténticos no ensino de linguas
contemporaneo

Vivemos em um mundo marcado por mudangas drasticas em alta
velocidade, causadas por politicas neoliberais e avangos tecnologicos que im-
pactam nao somente as esferas politico-econdmicas e sociais, num sentido
mais amplo, como também as relagdes interpessoais e as questdes de iden-
tidade. Em decorréncia dos fluxos de migragao, de informacao e de comu-
nicagido, abrem-se novas possibilidades, a0 mesmo tempo que surgem novas
demandas. A comunicagio globalizada — seja no ambito pessoal, seja no con-
texto de trabalho ou de estudo — se da, muitas vezes, em espagos multicul-
turais e/ou multilingues, onde n3o raro os proprios sujeitos participantes sao
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plurilingues. Diante dessas realidades complexas, individuos ou grupos sio
confrontados com a necessidade de ressituar-se e de repensar suas identida-
des. Criam-se, assim, complexos cenarios de interagdo, o que também pro-
duz impacto nas condigcdes e exigéncias do ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras contemporaneo.

3.1 Competéncia simbolica

Aprendizes de LE se deparam hoje com realidades que deman-
dam competéncias que vao alem da negociagdao de significados linguisticos.
Claire Kramsch (2006) associa o sucesso da comunicagido na era global es-
sencialmente ao uso de praticas semioticas que ajudem a entender intengoes
e comportamentos. Outro fator relevante para a construgao e atribuicao de
sentidos & a consciéncia sobre a relagiao entre forcas historicas e ideologicas
e as desigualdades delas resultantes (KRAMSCH, 2006, p. 250). A pesquisa-
dora afirma que, “para compreender os outros, & preciso compreender as
lembrancas que eles guardam do passado, suas projecdes para o futuro e
seus posicionamentos no presente; e também & preciso ter consciéncia de si
mesmo/a sobre esses aspectos” (KRAMSCH, 2006, p. 251).

Consequentemente, o ensino de linguas estrangeiras no mundo glo-
balizado e conectado precisa ir alem do trabalho com fendomenos linguisticos
e aspectos culturais, sobretudo quando se trata de publico adulto. Com vistas
a isso, Kramsch (2006) sugere que, sem que se abra mao de competéncias
comunicativas, se acres¢a uma dimens3o simbolica ao ensino. A competéncia
simbolica, termo cunhado pela pesquisadora (KRAMSCH, 2006), compreende
a capacidade de interpretacdo e negociacdo de significados a partir da refle-
xa0 sobre aspectos extralinguisticos. Em outras palavras, aprender uma lingua
estrangeira hoje & mais do que saber expressar significados: também é ne-
cessario entender como os significados sao construidos (KRAMSCH, 2006).

Isso significa que os aprendizes tém de ser incentivados a olhar
para além das palavras, a perceber as intengdes comunicativas que estao por
tras de escolhas lexicais, a interpretar os significados linguisticos e simboli-
cos, a entender a forma como parte dos sentidos de um texto e a explorar
suas diferentes camadas, sejam elas ideologicas, estéticas ou emocionais.
Kramsch (2006) recomenda o uso de textos literarios para capacitar os
aprendizes a compreender e a lidar com a complexidade do mundo atual,

3 “In order to understand others, we have to understand what they remember from the past, what
they imagine and project onto the future, and how they position themselves in the present. And we
have to understand the same things of ourselves.”
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uma vez que a literatura oferece multiplas possibilidades de interpretacio e,
assim, constitui um espago seguro para o agir simbolico. A autora defende
essa utilizagao desde o nivel inicial de aprendizagem. Textos literarios ape-
lam para o imaginario dos/das leitores/as e permitem que estes/as assumam
diferentes perspectivas. Tal possibilidade pode ajuda-los/las a enfrentar uma
realidade que esta em permanente transformag¢io e a lidar com as ambi-
guidades e contradicdes nela presentes. Por meio da literatura, individuos
podem ser levados a rever suas crengas e atitudes e a explorar todo o
potencial de construgio de sentidos que a linguagem oferece (KRAMSCH,
2006, p. 251; KRAMSCH, 201 1, p. 36-38).

3.2 Letramento critico

Numa linha de argumentagio parecida, o letramento critico reivindi-
ca que o ensino-aprendizagem de linguas seja um espago de formag3o cidad3,
objetivando, em Ultima instancia, a transformagdao social em direcao a um
mundo mais justo.* Andréa M. de Almeida Mattos e Kétia Modesto Valério
afirmam que, dentro dessa abordagem, um texto & compreendido “como um
produto de forgas ideologicas e sociopoliticas” (MATTOS; VALERIO, 2010,
p. 138). Isso significa que ele carrega marcas do contexto cultural, social e
historico no qual é produzido. No ensino pautado pelo letramento critico
& fundamental analisar as condi¢des de produc¢do do texto em questiao — a
construgdo de sentido se da a partir da compreensao de como, por qug, para
quem e com que objetivo o texto foi produzido. Portanto, nao basta decodi-
ficar apenas a base linguistica de um texto, € preciso levar em consideragao
que nele se refletem praticas discursivas de seu contexto de origem, alem de
reconhecer que os/as proprios/as leitores/as o interpretarao com base em
sua visao de mundo. O letramento critico visa levar os aprendizes a reflexao
sobre sua propria posicao social, “sendo o desenvolvimento da consciéncia
critica seu principal objetivo” (MATTOS; VALERIO, 2010, p. 139).

Para alcancar os objetivos acima delineados, precisa-se de fontes
que oferecam certo potencial critico e profundidade em seu contelido, mate-
riais que nao sejam representacdes de uma visdo artificial da(s) cultura(s)-al-
vo. A seguir, sera apresentada uma analise de textos contidos em métodos de
alemao como LE de ampla difusdo, sob o critério de sua autenticidade.

4  Para uma comparagio sobre as convergéncias e divergéncias do ensino comunicativo e do
letramento critico, ver Mattos e Valério (2010).
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4 Materiais auténticos em livros didaticos de
alem2ao como LE

Em seu estudo, Andrade e Silva (2016) analisa os textos presentes
em livros didaticos internacionais orientados pela abordagem comunicativa
(nivel A2), classificando-os segundo a tipologia mencionada acima (textos au-
ténticos, adaptados, semiauténticos e ndo auténticos). Nos oito livros didaticos
examinados por ela, a grande maioria dos textos pertence a categoria de
semiauténticos. Textos auténticos ou adaptados s3o encontrados apenas oca-
sionalmente, enquanto textos ndo auténticos estdo praticamente ausentes
(ANDRADE E SILVA, 2016).> Em relagdo aos textos semiauténticos analisa-
dos qualitativamente (dos géneros entrevista e noticia de jornal), a pesquisadora
constata que o seu potencial didatico fica aquém daquele de textos autén-
ticos, ja que, apesar de apresentarem certas caracteristicas formais tipicas
desses géneros textuais, o contetido geralmente se concentra em historias de
sucesso. Cria-se, assim, uma imagem idealizada de uma suposta cultura-alvo
que nao corresponde a realidade vivida pela maioria das pessoas naqueles pa-
ises. Alem disso, a falta de inser¢ao em um contexto sociocultural real reduz
as possibilidades de interagdao de professores/as e alunos/as com os textos, ja
que n3ao permitem um engajamento critico nos seus contetidos. Dessa forma,
os textos “nao auxiliam a propiciar um espaco de critica e reflexido, devido
a sua tematica trivial, auséncia de contextualizagdo e atmosfera positiva, e
pelos mesmos motivos, ndo sdao capazes de propiciar o acesso do aluno as
comunidades discursivas da cultura-alvo” (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 131).

A caréncia de textos auténticos ou adaptados nos livros didaticos
se deve, por um lado, a questdes de ordem pratica, como, por exemplo, a
aquisicao de direitos autorais, que pode revelar-se trabalhosa e cara para as
editoras. Como a produgio da maioria dos livros didaticos de alemao como
LE destina-se a comercializagao no mercado internacional, & preciso padro-
nizar os contelidos, a fim de evitar temas polémicos — mais um argumento
contra textos auténticos, porque seus contelidos sao construidos nos seus
respectivos contextos de produgio, o que torna o controle mais dificil. Por
outro lado, a escassa presenca desses textos em livros didaticos também se
deve a sua complexidade linguistica, uma vez que as estruturas neles presen-
tes ndo sdao controlaveis, portanto estio em contraste com o principio da
facilitagdo didatica.® A preocupagio com uma possivel sobrecarga dos apren-

5 Cf. “Apéndice A” em Andrade e Silva (2016, p. 147-154).
6  Para uma discussao mais ampla sobre o conflito entre os discursos de autenticidade e de
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dizes, sobretudo nos niveis mais basicos, leva autores/as de livros didaticos e
professores/as a desistir de empregar textos auténticos, trocando-os por se-
miauténticos que apresentem um recorte mais restrito e controlavel. Se por
um lado isso pode facilitar o trabalho com esse material no que diz respeito
ao planejamento por parte dos/das professores/as e a compreensao por parte
dos/das alunos/as, por outro lado traz o risco de transformar a sala de aula em
um ambiente estéril, no qual os aprendizes n3o sao instigados a refletir sobre
o(s) tema(s) tratado(s) e a posicionar-se em relagdo a ele(s), simplesmente
pela falta de contelidos significativos.

Contudo, existem também propostas alternativas. No contexto
brasileiro recente, mais precisamente na primeira década do século XXI, sur-
giram dois materiais: um & a versao brasileira de Blaue Blume (EICHHEIM et dl.,,
2011), livro didatico originalmente publicado pela editora Hueber na Alema-
nha, que desenvolve sua progressdao quase exclusivamente a partir de textos
auténticos.” O outro é o projeto Alemdo para brasileiros (BOHUNOVSKY,
201 1), cujo ponto de partida sao relagdes historicas e culturais entre os pa-
ises de lingua alem3a e o Brasil. Desenvolvido entre 2002 e 2007, o material
consiste em trés volumes n3o publicados. No primeiro volume, foram usados
textos adaptados da coletanea Um brasileiro em Berlim, do escritor baiano Joao
Ubaldo Ribeiro (RIBEIRO, 201 1), complementados por textos auténticos de
outros géneros que possuem relagdo tematica com o texto principal. Em
ambos os casos, trata-se de materiais concebidos para iniciantes em alemao.
O publico-alvo s3o adultos que niao tenham como objetivo preparar-se para
uma estadia imediata em um dos paises de lingua alema e cujo interesse em
aprender o idioma va alem da pragmatica do dia a dia. A parte a aprendizagem
do alem3o em si, visa-se a uma abordagem critico-reflexiva na qual o/a aluno/a
& considerado/a sujeito critico e pensante. Levando em consideragio que, nas
aulas de alemao no Brasil, geralmente se lida com grupos homogéneos no que
diz respeito a primeira lingua (L1), os dois materiais trabalham com portugués
na metalinguagem didatica (por exemplo em enunciados e em explicagoes
gramaticais) e como lingua de mediacdo para discussdes mais aprofundadas
em sala de aula.

Certamente, nesses casos, nao se trata de livros didaticos de ampla
difusdao, até mesmo por terem sido concebidos para um publico-alvo bem
especifico. Porém, isso n3o invalida a proposta da inclusao de materiais autén-

facilitagao, ver subcapitulo 1.5 em Andrade e Silva (2016, p. 77-85).
7 Para mais detalhes sobre o projeto de tradugio e publicagio, ver Oliveira (2006); sobre seu
uso em contexto académico no Brasil, cf. Subse¢do 4.5 em Herzig et al. (2015, p. 615-617).
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ticos, uma vez que seu uso ou nao em sala de aula pode ter um impacto na
motivacdao dos/das alunos/as. Esse aspecto sera discutido na proxima segio,
bem como suas implicagdes para professores/as e alunos/as.

5 Motivagio e outros desafios: materiais auténticos
em sala de aula

A motivagcio depende de muitos fatores, tanto no que diz respeito
a atitudes, objetivos e interesses quanto em relagdo as condi¢des de ensino,
ao planejamento das aulas e a sua realizagao em sala (RIEMER, 2010). Um
desses fatores & a selecao dos materiais didaticos a serem usados no processo
de ensino-aprendizagem. A utilizagao de materiais auténticos nao é garantia
de despertar o interesse dos/das alunos/as. Pelo contrario — estes/as podem
se sentir desmotivados/as pela complexidade dos textos, sobretudo quando
nao estdo acostumados/as a lidar com eles. Portanto, seu emprego requer um
planejamento didatico-metodologico cuidadoso.

Conforme se mencionou na se¢ao anterior, & raro encontrar tex-
tos auténticos ou adaptados em livros didaticos de alemao como LE, salvo
excecdes. Porém, hoje em dia & mais facil do que nunca ter acesso a esse tipo
de material, via Internet, seja ele constituido de textos em sentido estrito ou
de audios, videos, figuras etc. A facil e ampla disponibilidade tem também seu
lado desvantajoso: a triagem e sele¢do de materiais adequados pode levar
muito tempo. Para professores/as, esse “investimento” inicial pode valer mais
a pena se houver uma perspectiva de aproveitamento mais recorrente do ma-
terial. Isto quer dizer que o uso nao depende exclusivamente da disposicao e
do engajamento pessoais de professores/as, seniao também das condicdes de
trabalho em que atuam.

Muitas vezes, a seleao de materiais complementares & pautada
por um enfoque exclusivamente linguistico, medindo-se sua utilidade funcio-
nal pela presencga de determinadas estruturas gramaticais. Para explorar todo
o potencial de textos auténticos no ambito de um ensino orientado pelo le-
tramento critico, em primeiro lugar é preciso mudar esse olhar viciado sobre
os textos. Isso ndo quer dizer que nao se possa aproveitar também as es-
truturas linguisticas presentes em determinado texto, mas olhar apenas para
seus fendmenos linguisticos significa enxergar somente a ponta do iceberg e
subaproveitar as demais camadas que ele oferece. Materiais auténticos podem
ser ricas fontes de dados socioculturais. Seu uso criterioso e bem ponderado
em sala de aula contribui para processos de reflexdo critica e para o desenvol-
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vimento da capacidade de posicionar-se em relagao a contetidos complexos
ou controversos. Um possivel critério de selecio do texto seria seu perfil
tematico, podendo ele ter uma relagdo com o tema geral abordado na aula,
com o perfil do publico-alvo e/ou com seus interesses especificos. Pode tam-
bém ser um tema de grande atualidade e/ou relevancia cultural/historica. E
o/a proprio/a professor/a quem consegue avaliar melhor os interesses e as
necessidades de seus/suas alunos/as no contexto institucional em que atua.
Assim, ele/ela pode fazer escolhas competentes e didatizar o material, de
acordo com as condigdes especificas com que se depara.

Diferentemente de textos semiauténticos ou nao auténticos, ma-
teriais auténticos apresentam tanto estruturas gramaticais quanto léxico nao
controlaveis, os quais, muitas vezes, vao além dos conhecimentos linguisticos
dos aprendizes. Para lidar com esse elevado grau de complexidade, & im-
portante definir claramente o(s) objetivo(s) de ensino-aprendizagem e deixa-
-los transparentes para os/as alunos/as. Deve-se conscientiza-los/las de que
existem diferentes modalidades de leitura e compreensio, e que uma leitura
pode ser bem-sucedida mesmo que nio se entenda (grande) parte do texto.
Dependendo do objetivo estabelecido, uma leitura/compreensao parcial pode
ser igualmente valida — algo que inconscientemente aceitamos como natural
na LI (por exemplo, quando lemos apenas as manchetes de um jornal, para
termos uma ideia geral sobre os acontecimentos do dia ou quando fazemos
uma leitura superficial de um texto para saber se seu contelido nos interessa).
Muitos aprendizes, porém, tém dificuldades de transferir essas praticas para
a LE, em parte talvez porque lhes falta a experiéncia com diferentes estilos
de leitura na propria LE ou porque nao se dao conta de sua existéncia. Por
isso, o trabalho com estratégias e técnicas de leitura/compreensio e a cons-
cientizagio sobre seu uso sio vitais quando se usam materiais auténticos.?
Operacionalizar o processo de recep¢do e construgao de sentidos significa
definir: 1) aonde os aprendizes devem chegar (objetivos); 2) como eles devem
ler (estilo); 3) o que devem fazer durante o processo (técnicas); e 4) quais s3o
os passos para alcancarem os resultados esperados (estratégias).

Dada a complexidade dos materiais auténticos, € natural que sur-
jam momentos de frustragio entre os aprendizes. A experiéncia de estra-
nhamento, de nao compreensao ou até mesmo a sensagio de sobrecarga
fazem parte do processo. Reconhecer e aceitar isso € um passo importante

8 Paraumaintrodugio geral sobre estratégias de aprendizagem, ver Neuner-Anfindsen (2012);
sobre o processo de conscientizagao dos aprendizes, ver Haukas (2012); especificamente
sobre compreensdo escrita e compreensao oral/audiovisual, cf. Lutjeharms (2016) e Bads-
tubner-Kizik (2016), respectivamente.
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em direcdo a uma visao de ensino-aprendizagem mais proxima de situacoes
reais de uso da lingua. Na LE, independentemente do nivel de proficiéncia, &
normal deparar-se com obstaculos ou sentir limitagdes, sejam eles de natu-
reza linguistica, pragmatica ou cultural. Um ensino voltado para adultos nao
deveria ocultar ou evitar as diferentes dimensdes de complexidade, e sim
refletir sobre elas e buscar meios para torna-las acessiveis. Conscientizar os
aprendizes disso e treinar estratégias que os ajudem a lidar com fontes origi-
nais significa prepara-los melhor para situagdes de contato com a lingua fora
do ambiente de ensino-aprendizagem, ou seja, contribuir para que se tornem
mais autdnomos.

O uso de materiais auténticos permite que se adote uma aborda-
gem em que o/a aluno/a é tratado como individuo holistico, considerando-se
o todo de sua personalidade, suas habilidades e competéncias, seus interesses
e conhecimentos, suas opinioes e experiéncias, sem reduzi-lo exclusivamente
a sua situagdo de aprendiz e as “limitacdes” que ele/ela possa ter na LE. Dessa
forma, a aprendizagem de lingua pode colaborar para o seu desenvolvimento
pessoal e para a formagdo da sua identidade.

Contudo, para possibilitar que o/a aluno/a se posicione em relagio
aos contelidos abrangidos, bem como favorecer uma real troca de ideias en-
tre todos/as os/as participantes em sala de aula, pode ser necessario recorrer
a LI dos aprendizes, sobretudo nos niveis iniciais. O mesmo vale para as me-
tarreflexdes sobre o processo e os objetivos de aprendizagem, as quais sdao
importantes para evidenciar os progressos realizados. Em particular quando
se trabalha com a compreensdo parcial de textos, as fases de reflexdo sdo es-
senciais, para que os/as alunos/as nao tenham a impressao de que o texto nao
foi devidamente explorado e para que se conscientizem de que &, sim, pos-
sivel tirar proveito de leituras globais ou seletivas sem trabalhar o texto em
sua integra. Afinal, nao entender tudo n3o significa nao ter entendido nada.

O desafio para o/a professor/a é avaliar a necessidade e a extensio
do emprego da LI de acordo com o nivel de seus/suas alunos/as e com o tipo
de atividade. Se, por um lado, a LI permite abordagens tematicas de maior
profundidade e, dessa forma, leva em consideragdo a propria complexidade
dos sujeitos envolvidos, por outro lado, o objetivo da aula & aprender a LE,
portanto o uso da lingua-alvo deve ser incentivado na medida do possivel.
OJA professor/a precisa buscar equilibrio entre os dois lados, o que deman-
da uma atitude consciente, para evitar cair em automatismos. Conforme os
aprendizes avancam no estudo da LE, a L| pode gradativamente ser substitu-
ida pela lingua-alvo.
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Podemos concluir que o uso de materiais auténticos em sala de aula
coloca desafios tanto para alunos/as quanto para professores/as, a0 mesmo tem-
po que oferece um grande potencial para aprendizagem, reflexdo e interagao.

6 Na pratica: principios basicos e algumas dicas

Tendo-se em vista a variedade dos contextos de ensino de alemao
no Brasil, com seus respectivos publicos-alvo, em vez de apresentar exemplos
especificos de textos auténticos com propostas de didatizagdo, considera-se
mais produtivo discutir principios fundamentais de seu uso e fornecer dicas
praticas que podem facilitar o trabalho.

Apesar das diferengas regionais e institucionais supracitadas, po-
demos constatar que a maior parte dos aprendizes brasileiros de alemao en-
contra-se nos niveis iniciais. Um argumento muito comum contra o emprego
de materiais auténticos com o publico iniciante tem por base o receio de
sobrecarrega-lo devido a complexidade que eles apresentam. Essa postura,
por um lado, desconsidera a existéncia de géneros textuais naturalmente mais
simples e, por outro lado, nao leva em consideragao que existe diferenga
entre recep¢ao e produgdo. Partindo-se do pressuposto de que aprendizes
adultos mobilizam diferentes conhecimentos e estratégias, a clara distingao
entre recep¢ao e produgao permite trabalhar com textos de maior complexi-
dade, sem esperar que os aprendizes consigam entendé-los em sua totalidade
ou que produzam textos semelhantes ou, ainda, que se manifestem sobre
eles exclusivamente na lingua-alvo. Nesse cenario, & preciso admitir a Ll dos
aprendizes como meio de comunicagao legitimo em sala de aula, valorizando-
-se o fato de que, no contexto brasileiro, geralmente lidamos com grupos cuja
totalidade ou grande maioria possui a mesma L1.

Para comegar, podem-se usar géneros textuais mais simples, tais
como aniincios, placas ou formularios.” Sao linguisticamente acessiveis e pos-
sibilitam explorar contetidos basicos, como informagdes pessoais, horarios,
dias da semana etc. Além disso, também contém informagoes culturais rele-
vantes e podem suscitar discussdes produtivas. Uma abordagem possivel seria
propor a comparagdo entre exemplos de determinado género textual dos
paises de lingua alema e do Brasil em termos de forma, fun¢do e contetido. A
estrutura dos textos e o vocabulario podem trazer a tona questdes historicas,

9  Para uma sistematizagio de géneros textuais em alemao, com suas caracteristicas linguisticas
e possibilidades de uso didatico, consultar Fandrych; Thurmair (2011).
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sociopoliticas e/ou culturais, tais como: por que no campo destinado ao en-
dereco em formularios escritos em lingua alema se costuma dizer “Wohnort”,
e nao “Stadt”?; por que em placas com o horario de funcionamento de super-
mercados alemaes nao aparece o domingo?; por que em obituarios alemaes
nio h4 informagoes sobre o velorio?

Permitir e incentivar esses questionamentos em sala de aula signi-
fica entregar parte do nosso “controle” sobre o rumo da aula, redefinindo,
desse modo, os papéis de professores/as e alunos/as no processo de ensi-
no-aprendizagem. Os estimulos nio precisam necessariamente partir do/da
professor/a, do mesmo modo que ele/ela nao precisa (nem pode) ter resposta
para tudo. Assim, a sala de aula se torna um espago democratico e dinamico
de troca de ideias, onde todos/as se engajam na busca de conhecimento e
compreensao.

Um fator que n3o se deve subestimar & o tempo que o/a docente
leva para encontrar e didatizar um material apropriado. Sem divida, trata-se
de um processo trabalhoso. Uma dica pratica que pode facilitar ao menos o
primeiro passo no processo de trabalho & desenvolver uma postura atenta no
cotidiano — na medida do possivel e sem exageros —, com vistas a identificar
materiais potencialmente interessantes, seja em leituras na Internet, seja em
revistas e jornais impressos, seja ouvindo podcasts ou misicas, assistindo a
filmes ou videos, lendo livros etc. A criagdo de um banco de materiais digital
e/ou fisico € um bom ponto de partida, podendo ele ser individual ou com-
partilhado entre colegas que atuam no mesmo contexto. A disposi¢dao dos/das
proprios/as professores/as para atualizarem-se regularmente sobre tematicas
de relevancia sociocultural e sobre manifestagoes artisticas, bem como a ca-
pacidade analitico-reflexiva para avaliagao de diferentes fontes sdo exigéncias
basicas no ambito de um ensino de LE comprometido com a formagao de
cidadaos/as criticos/as.

Para quem quiser se inspirar, recomenda-se o livro didatico Blaue
Blume (EICHHEIM et al., 201 1) — mencionado na Seg¢do 4 deste capitulo. Ape-
sar de certo envelhecimento de alguns textos que o integram, o livro pode
servir de modelo para o trabalho com textos auténticos desde o nivel basico
de ensino de alemao, ja que ele retine inUmeras propostas didaticas envol-
vendo uma grande variedade de géneros textuais e diferentes estratégias e
técnicas de leitura.

A parte os livros didaticos em sentido estrito, existe uma série de
outros materiais recentes com propostas para o trabalho com textos litera-
rios que levam em consideracao suas qualidades estéticas e a multiplicidade
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de sentidos. Vale destacar algumas publicacdes. Uma delas é a edicdo tematica
“Fremdsprache Literatur” da revista Fremdsprache Deutsch, na qual os organi-
zadores Renate Riedner e Michael Dobstadt (201 1) retnem diferentes abor-
dagens que mostram como a literatura pode ter um papel de destaque na aula
de LE. Os artigos desse nimero da revista apresentam exemplos didaticos
que envolvem multiplos géneros literarios e que se dirigem a diversos publi-
cos. Outra obra pertinente & Zwischendurch mal... Gedichte, de Rainer Wicke
(2012), que, por sua vez, se concentra na poesia. O livro reiine 19 poemas
dos séculos XIX e XX, acompanhados por materiais complementares e tare-
fas para os aprendizes. Os textos s3o divididos em trés niveis de dificuldade e
podem ser explorados a partir do nivel Al. Ja o livro Literatur Lesen Lernen: Le-
sewerkstatt Deutsch 2, de Nikolaus Euba e Chantelle Warner (2017), se dirige
a alunos/as com niveis mais avangados de alemao (a partir de B2). Apresenta
uma selecdo de textos de diversos géneros literarios (trechos de romances,
contos, quadrinhos, poemas, entre outros) com propostas didaticas cujo foco
& a exploracao da literariedade. O material & fundamentado na abordagem
linguistico-literaria (literarische Spracharbeit), que visa sensibilizar os aprendi-
zes para a percep¢ao da forma de enunciagdo, ou seja, o foco é direcionado
sobre como um conteldo & exprimido, e nao meramente sobre o que & dito,
para conscientiza-los de como funcionam os processos de significacio (EUBA;
WARNER, 2017).

Para aqueles que desejarem maior autonomia na escolha de textos
para as aulas, porém nao tenham uma biblioteca com obras em alemdo por
perto, a Internet oferece varias possibilidades de acesso a literatura no ori-
ginal. Textos literarios em lingua alema cujos/as autores/as faleceram ha mais
de 70 anos passam ao dominio publico e estdo disponiveis no portal do Projekt
Gutenberg-DE'°. O Goethe-Institut, por sua vez, oferece o sistema Onleihe'',
uma biblioteca digital que da acesso a milhares de livros, revistas, audios e
videos do acervo, que podem ser emprestados online. Existe também o site
vorleser.net'?, cujo acesso é gratuito e que disponibiliza audiolivros junto com
os textos em “.pdf’.!?

Materiais ja didatizados podem ser um bom ponto de partida para
um trabalho mais sistematico e consciente com textos auténticos. Confor-
me o/a professor/a ganha experiéncia, certamente passa a sentir-se mais en-

10 Disponivel em: http://www.gutenberg.org/wiki/DE_Hauptseite. Acesso em: 28 fev. 2020.

I'l Disponivel em: http://onleihe.de/goethe-institut. Acesso em: 28 fev. 2020.

12 Disponivel em: http://vorleser.net. Acesso em: 28 fev. 2020.

13 Outras sugestoes de sites interessantes e propostas especificas sobre o trabalho integrado
com textos literarios na Internet encontram-se em Neidlinger e Pasewalck (201 1).
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corajado/a a elaborar propostas a partir de materiais escolhidos por ele/ela
mesmo/a. Afinal, o/a docente & quem conhece melhor o perfil de seus/suas
alunos/as, sendo, portanto, o/a mais apto/a a desenvolver propostas adequa-
das, de acordo com seus objetivos de ensino-aprendizagem e os interesses
dos aprendizes.

Consideragoes finais

Mesmo no mundo globalizado e conectado, onde um clique pode
tanto nos levar a encontros com falantes de outras linguas como dar acesso
aos mais variados tipos de fontes, para muitos aprendizes brasileiros o conta-
to com o idioma alemao fora da sala de aula nio é algo corriqueiro. Métodos
de alem3ao como LE costumam apresentar uma “realidade” envernizada ou
até distorcida, que é representada, nao raro, com fotos de pessoas “bonitas”
e sorridentes, e com historias de sucesso, visando construir imagens positivas
sobre a vida nos paises de lingua alema e sugerindo, em 0ltimo caso, que a
aprendizagem de alemao como LE possa contribuir para o sucesso na vida dos
proprios aprendizes (ANDRADE E SILVA, 2016, p. 131). No entanto, o cena-
rio no qual se da a comunicagcao hoje em dia & mais complexo, contraditorio
e conflitante do que isso. Kramsch (2014, p. 301) constata a necessidade de
incentivar professores/as de LE a darem mais espago a consciéncia metalin-
guistica e a reflexio metapragmatica em sala de aula, para que os aprendizes
ampliem suas visoes sobre as diferentes camadas de linguagem e praticas de
significagdo, cada vez mais complexas e hibridas nos tempos de hoje.

Sendo o Brasil um pais geograficamente distante dos paises de lin-
gua alema, materiais auténticos sio um caminho para possibilitar o acesso
de nossos aprendizes a representagoes diferenciadas da(s) cultura(s)-alvo, a
comunidades discursivas nela(s) existentes e também a uma diversidade de
formas de expressao que vai além dos padroes normativos.

N3ao seria uma proposta realista — nem mesmo € a intengao deste
capitulo — defender o abandono total de livros didaticos comerciais. Contudo,
& imprescindivel analisar criticamente seus contetidos e suas promessas de
uma suposta “autenticidade”. Uma olhada na lista de referéncias bibliograficas
desses materiais pode ser um primeiro passo. O alemao & considerado como
uma lingua dificil por muitos dos aprendizes brasileiros. Reconhecer esse fato,
porém — por mais que se trate de uma presungao subjetiva —, ndo pode nos
levar a uma simplificagdao dos contetidos a ponto de sobrarem apenas repre-
sentacdes superficiais e/ou artificiais da lingua e de suas culturas. Facilitar o

210



Materiais auténticos no ensino de linguas: novas discussoes sobre um conceito antigo

processo de aprendizagem significa proporcionar aos/as alunos/as ferramen-
tas que possibilitem sua interagiao com fontes que retratem o mundo em sua
complexidade, tanto em termos de contetido quanto em termos linguisticos.

Nesse sentido, o uso complementar de materiais auténticos pode
ajudar a preencher uma lacuna inerente a maioria dos métodos convencionais,
notadamente nos niveis mais basicos. O valor de um material em determinado
cenario didatico se constroi também pela aplicagiao que dele se faz. Assim, o
emprego de textos auténticos nao garante, por si sO, um ensino-aprendiza-
gem comprometido com a formagio de cidadios/as criticos/as, reflexivos/as
e capazes de interagir com a realidade exterior a sala de aula. Isso depende
tanto da escolha do material, que sempre representa um recorte que oculta
outras vozes, quanto dos objetivos e da proposta de trabalho, que necessaria-
mente privilegiarao determinados aspectos em detrimento de outros.

Isso implica redefinir a posiciao do/da professor/a no cenario de en-
sino-aprendizagem, conferindo-lhe mais responsabilidade e, a0 mesmo tem-
po, mais independéncia em relagdo ao livro didatico tradicional. Por um lado,
exige um maior investimento na sele¢do e preparacdao dos materiais de ensi-
no, o que demanda consciéncia sobre as decisdes tomadas nesse processo e
sobre as consequéncias que elas tém para a aula. Por outro lado, fortalece o
papel do/da docente em sala de aula, nio como detentor/a de conhecimento
exclusivo, mas como facilitador/a do processo e mediador/a entre materiais
e aprendizes.

Em busca de um ensino-aprendizagem de LE a altura das exigéncias
do mundo em que vivemos, nao podemos nos esquivar da complexidade, das
contradicdes e das ambiguidades existentes. Tentar entendé-las e aprender a
posicionar-se em relagio a elas s3o requisitos fundamentais e de inestimavel
valor nos tempos da “pos-verdade” e das fake news. Nesse sentido, um en-
sino-aprendizagem de linguas comprometido com esses objetivos pode, em
Gltima instancia, contribuir para a construcao de sociedades mais esclarecidas,
solidarias e pacificas.
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“Alemao para brasileiros com
Joao Ubaldo Ribeiro em Berlim”:
uma revisitacao ampliada

Catarina Portinho-Nauiack

| Introdugio

O presente capitulo tem como objetivo apresentar uma versao re-
sumida em lingua portuguesa da minha dissertagao de mestrado, intitulada Ein
Brasilianer im Lehrwerk: Kulturbezogene Analyse von Aspekten eines brasilianischen
Lehrwerks fiir Deutsch als Fremdsprache [Um brasileiro no livro didatico: andlise de
aspectos culturais de um livro didatico brasileiro de alemao como lingua estrangeira]
(PORTINHO-NAUIACK, 2011).

O convite para escrever sobre minha pesquisa de mestrado neste
livro aconteceu depois de minha efetivagao como professora da Universidade
Federal do Parana (UFPR), no Setor de Educagio, responsavel pelas disciplinas
de metodologia e praticas de ensino (estagios obrigatorios) para o Curso de
Letras Alemao. Entao, € a partir dessa perspectiva que releio meu trabalho,
praticamente dez anos apos ter ingressado na primeira turma do Programa de
Mestrado Bilateral entre a Universidade Federal do Parana e a Universidade
de Leipzig.

Na dissertagio de mestrado, discuti diferentes conceitos e termos
que embasaram a analise teorica do material selecionado, qual seja: o livro
didatico Alemdo para brasileiros com Jogo Ubaldo Ribeiro em Berlim, de Ruth
Bohunovsky (2009), mais especificamente, uma de suas licoes. Para a elabora-
¢ao deste capitulo, selecionei apenas alguns conceitos centrais daquele traba-
lho para uma breve ilustragdo, quais sejam: cultura, livro didatico e estereotipo.
Explicarei a metodologia utilizada e tecerei uma revisao critica da analise da
licao selecionada do referido livro didatico, analise esta realizada a partir de
um rol de perguntas.
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Atualmente, o debate sobre a aplicabilidade do livro didatico no
contexto de ensino de lingua estrangeira (LE) parece estar resolvido. Mesmo
com a inundagdo tecnologica das Gltimas décadas, o livro didatico nao perdeu
seu lugar de destaque. Talvez — e somente talvez — ele divida o palco com
outras ferramentas e outros elementos pedagogicos, porém o fazer pedago-
gico esta centrado ou fortemente apoiado no livro didatico. Podemos perce-
ber que ele & objeto de constante interesse por parte dos professores em
congressos e eventos especificos, voltados para o publico docente, seja em
palestras com tematicas correlatas, seja nos estandes das editoras.

2 Fundamentacio teorica

Em alemio, os termos Lehrwerk (“livro didatico”) e Lehrmaterial
(“material didatico”) talvez indiquem mais explicitamente uma diferenciagao
conceitual que ha entre ambos do que no portugués brasileiro, em que o
termo genérico material didatico &€ usado frequentemente como sindnimo de
livro didatico. O livro didatico (Lehrwerk) prevé uma oferta de contetidos e
sua respectiva organizagdo e progressao. Com frequéncia, os livros didati-
cos (doravante LDs) influenciam, quando nao determinam, a aula de lingua
estrangeira. O material didatico (Lehrmaterialien), por sua vez, corresponde
ao material de apoio e/ou complementagcao ao curriculo proposto, sendo
geralmente providenciado ou elaborado pelo proprio professor (KRUMM;
OHMS-DUSZENKO, 2001, p. 1029).

LDs internacionais sao amplamente usados nas aulas de alemao no
Brasil, com frequéncia considerados como um selo de garantia para o sucesso
da aprendizagem. Outra possibilidade & a regionalizagiao de alguns titulos, o
que, para o publico brasileiro, tende a significar um glossario bilingue, sem
levar em conta alteracdes e/ou adaptagcdes didatico-metodologicas (UPHOFF,
2009). A terceira opgao € a producio de LDs nacionais. Os LDs sao produzi-
dos no pais onde serio utilizados e para seu publico interno. Geralmente, em
paises onde a lingua alema & disciplina curricular escolar, como na Gra-Bre-
tanha e nos paises escandinavos, ha uma oferta de diferentes livros nacionais
de alemdao como LE (BOHUNOVSKY, 201 1). Também podemos tragar um
paralelo com o inglés curricular no Brasil, idioma para o qual se emprega uma
vasta producdo de livros didaticos e apostilas nacionais nas escolas. Uma mo-
tivagao especifica dos LDs nacionais pode ser contemplar aspectos didaticos,
assim como aspectos culturais e linguisticos, por contraste ou em paralelo,
pertinentes a(s) comunidade(s) em questzo.
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Como indicado anteriormente, no contexto brasileiro, as aulas de
lingua alem3, sejam em cursos de idiomas, sejam em escolas regulares, utili-
zam, em sua grande maioria, LDs internacionais. Importante observar que,
com raras excegoes, os mesmos LDs importados adotados no Brasil sao uti-
lizados em contexto de imersao na lingua-alvo, ou seja, o brasileiro aprende
alem3ao com o mesmo LD que um imigrante que estd morando num pais de
lingua alema. Considerando-se que as diferencas entre os contextos de apren-
dizagem sao substanciais, entdo por que usar o mesmo material em ambientes
tao dispares?

Uma possivel resposta seria a falta de opgcdes de LDs nacionais para
o contexto brasileiro, o que provavelmente se deve, entre outros motivos,
a falta de interesse por parte das nossas editoras e/ou a concorréncia com
casas editoriais europeias. Na época em que realizei a pesquisa, o LD analisa-
do' foi vendido para uma editora brasileira que, infelizmente, ndo chegou a
publica-lo. Contudo, o nimero de aprendizes de alemo no Brasil,> apesar de
representar um percentual pequeno em relagiao ao de estudantes dessa lingua
no mundo, demanda uma quantidade de exemplares de LDs que é considera-
vel para as editoras de paises germanicos.

Nas Ultimas décadas, diversos pesquisadores ao redor do mun-
do se ocuparam dos LDs como objeto de pesquisa, sob diversos recortes e
com ampla variedade metodologica de analise. Neste capitulo, apresentarei
somente a metodologia utilizada em meu projeto de mestrado. Essa meto-
dologia pode ser subdivida em duas: a) catalogos de critérios; e b) rol de
perguntas. Tradicionalmente, os catalogos de critérios, por um lado, apresen-
tam-se como ferramenta transparente para analise de LDs (UCHARIM, 2009,
p. 152). Por outro lado, “eles se tornam rapidamente canones, pretendem ob-
jetividade, sdo estaticos e projetam uma pretensio de autoridade cientifica™
(KAST; NEUNER, 1994, p. 100). Ja o rol de perguntas se apresenta como uma
metodologia de analise cujo posicionamento tedrico € mais transparente e
permite analisar o contelldo de forma detalhada e precisa, a0 mesmo tempo
que dificulta a comparagao entre diferentes pesquisas.

I Agradego a profa. dra. Ruth Bohunovsky, por permitir que a minha pesquisa analisasse seu
livro didatico e por disponibilizar integralmente o material a ser publicado.

2 Sobre dados atuais do ensino de alemao no Brasil, ver o capitulo “Alemao como oportuni-
dade: formag@o, qualificagdo e desenvolvimento profissional de graduados em Letras Alemao
no Brasil”, de Paul Voerkel, neste livro.

3 No original: “Sie werden schnell kanonisch, gaukeln Objektivitat vor, sind statisch, erheben den
Anspruch auf wissenschaftliche Autoritat.” Neste capitulo, todas as citagoes em portugués de
textos originalmente publicados em lingua estrangeira foram traduzidos por Catarina Porti-
nho-Nauiack, salvo meng¢iao em contrario.
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A fim de elaborar as perguntas que estruturaram minha analise do
LD selecionado, foi necessario fazer um percurso pela discussio teorica —
em certo sentido, filosofica — sobre temas abstratos como cultura, verdade,
identidade e redlidade. A cultura nao &€ um objeto que pode ser tocado, mas &
um conceito estabelecido linguisticamente.* Claus Altmayer também escreve
sobre a interpretagdo do mundo:

Nos ndo “criamos” o mundo individualmente (como pensa o cons-
trutivismo radical), mas o interpretamos, isto &, nos atribuimos
determinado significado ao mundo ao nosso redor, as pessoas que
encontramos, as situagdes em que Nos encontramos, as nossas
proprias agoes e as agoes dos outros, e tudo o que nos encontra
€ real apenas para nos, na mesma proporg¢ao em que podemos lhe
atribuir significados. [...] Em minha atribuiciao de significado, re-
corro ao padrao de conhecimento socialmente mediado disponivel
para mim, que na pesquisa social qualitativa & chamado de “padrao
de interpretagao”. Precisamente porque, por um lado, embora eu,
individualmente, torne meu mundo significativo para mim, por ou-
tro, recorro a padrdes que apresentam conhecimento socialmente
partilhado ou comunitario [...].> (ALTMAYER, 2008b, p. 4)

Se esses conceitos teoricos sao controversos tanto na discussao
académica quanto no cotidiano das pessoas, trazeé-los para as aulas de lingua
estrangeira requer preparo por parte do professor, pois devemos considerar
o paradoxo insolivel do conceito de cultura: no meio da cultura, que & entendida
como uma substéancia, esta a intercultura, que & vista como um processo
(LEGGEWIE; ZIFONUN, 2010, p. I15).

Para esta discussao, iniciamos com a seguinte diferencia¢do do con-
ceito de cultura em trés grandes vertentes, conforme propoem Claus Leg-
gewie e Darius Zifonun (2010):

4 Ver Lothar Bredella (1999, p. 86-87).

5 No original: “Wir ‘schaffen’ die Welt nicht individuell (wie der Radikale Konstruktivismus meint),
sondern wir deuten sie, d.h. wir schreiben der uns umgebenden Welt, den Mensch, denen wir
begegnen, den Situationen, in denen wir uns befinden, unserem eigenen Handeln und dem Handeln
anderer jeweils eine bestimmte Bedeutung zu, und all das, was uns begegnet, ist auch nur in dem
MaB wirklich fir uns, wie wir ihm Bedeutungen zuschreiben konnen. [...] Ich greife bei meiner
Bedeutungszuschreibung auf die mir verfiigbaren musterhaften sozial vermittelten Wissensbestdande
zuriick, die in der qualitativen Sozialforschung als ‘Deutungsmuster’ bezeichnet werden. Gerade
dadurch aber, dass ich zwar einerseits individuell meine Welt fur mich bedeutsam mache, dass ich
dabei aber andererseits auf Muster zuriickgreife, die sozial geteiltes oder gemeinsames Wissen
darstellt [...].”
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a) cultura como um catalogo de valores;

b) reconhecimento da existéncia de diferentes e diversificados grupos
culturais, estes entendidos e vistos como grupos separados;

c) a chamada comunicagao intercultural, segundo a qual & por meio
do contato (comunicagdo) entre pessoas de culturas diferentes
que as fronteiras culturais proprias sao ativadas.

Altmayer, por sua vez, traz as seguintes definicoes de cultura, que
se referem mais especificamente ao contexto do debate de alemao como LE:
a primeira definicao entende cultura sob uma perspectiva tradicional, na qual o
termo esta vinculado a produtos culturais tradicionais ou classicos, principal-
mente como obras de arte, filosofia, literatura e misica (ALTMAYER, 2008a,
p. 124). A segunda definicdo fala de cultura no plural, ou seja, cultura esta rela-
cionada a uma comunidade de pessoas mais ou menos fechada e, geralmente,
definida étnica ou nacionalmente (ALTMAYER, 2008a, p. 125). A terceira e
ultima definicao do conceito de cultura esta muito mais ligada as atribuicdes de
significados compreensiveis do que ao comportamento observavel das pesso-
as (ALTMAYER, 2008a, p. 126).

Desenvolvendo um pouco mais o conceito de cultura, chegamos a
interculturalidade, que pode ser entendida como formas de interagdo entre as
pessoas que requerem a consideragdo de novas perspectivas. A esse respeito,
Ortrud Gutjahr observa:

Interculturalidade [...] nd3o significa interacdo entre culturas em
termos de intercambio de cada repertorio cultural, mas visa a um
campo intermediario, que surge na troca entre as culturas como
um espaco de novos conhecimentos e so se torna possivel pela
identificacio mitua de diferenciacdo.® (GUTJAHR, 2002, p. 353)

Para complementar a reflexdo sobre cultura e interculturalidade, faz-
-se necessario também repensar a questao da construcdo identitaria. Pergun-
tas como “Quem sou eu?” e “Quem somos nos!?”, por mais que nio estejam
explicitas em um LD, sempre permeiam o processo de aprendizagem, seja ele
de lingua estrangeira ou nao, pois: “Vivemos, na verdade, uma época em que
uma questdo de identidade ja nio pode ser aplicada como algo pacifico. As

6  No original: “Interkulturalitat meint also nicht Interaktion zwischen Kulturen im Sinne eines Austauschs von
je kulturell Eigenem, sondern zielt auf ein intermediares Feld, das sich im Austausch der Kulturen als Gebiet
eines neuen Wissens herausbildet und erst dadurch wechselseitige Differenzidentifikation ermoglicht.”
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identidades estdao cada vez mais sendo percebidas como precarias e mutaveis,
suscetiveis a renegociagdo constante [...]” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 69).

No complexo processo de construgao identitaria, o estereotipo
pode ser uma ferramenta para significar um mundo cada vez mais globalizado
e conectado, por ser uma grande generalizagio sobre algo desconhecido (ou
distante). Nesse sentido, a nogao deste conceito pode ser considerada uma
tentativa de relacionar-se com esse estranho que se aproxima. O perigo esta
em julgar pessoas com base em rotulagens (STROINSKA, 1998, p. 44). Para a
analise proposta em minha pesquisa de mestrado, foi importante diferenciar
também o autoestereotipo, que se refere ao estereotipo que se tem sobre
si e/ou sua propria cultura, e o heteroestereotipo, que diz respeito a grupos/
individuos que sejam de contextos culturais diferentes daqueles dos interlo-
cutores (ARRAS, 1998, p. 163).

Para que fosse possivel analisar aspectos culturais no LD selecio-
nado, foi necessario um percurso teorico que abarcasse diferentes conceitos
que foram utilizados no rol de perguntas.

3 A abordagem da aprendizagem cultural’

Posicionando-se contra a abordagem intercultural®, Altmayer
(2008b), ao debrugar-se sobre a base teorica que ele questiona, descreve
criticamente cinco premissas da interculturalidade, a saber:

a) O ensino de linguas estrangeiras é entendido como um encon-

” e os alunos siao vistos como

tro entre diferentes “culturas
representantes da sua “cultura” original.

b) Culturas siao consideradas grupos distintos e suscetiveis de se-
rem descritas, e geralmente se referem a grupos nacionais e/
ou étnicos, que podem ser distinguidos uns dos outros sem
questionamentos.

c) Representantes da abordagem intercultural promovem a com-

peténcia ou comunicagdo intercultural porque assumem que a

7  Tradugio da autora para kulturbezogene Deutungslernen.

8 No ambito do debate académico da area de germanistica, tanto sob a perspectiva de alemao
como lingua estrangeira quanto de alemao como segunda lingua, essa corrente foi muito
representativa na década de 1990.

9  Aqui, culturas esta entre aspas por ser entendida de forma homogénea e vinculada a estados-
-nagio.
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comunicagdo entre parceiros estrangeiros & mais dificil do que
entre membros de uma mesma cultura original. Eles desconsi-
deram que mesmo essa comunicagido pode ser extremamente
problematica e que também causa mal-entendidos.

d) Cientistas interculturais supdem que “os aprendizes [...] sdo
socializados apenas sob uma perspectiva cultural, isto &, eles
tém pouca ou nenhuma experiéncia em lidar com ‘estranhos
culturais™'® (ALTMAYER, 2008b, p. 29). Alunos de linguas es-
trangeiras sdo marcados ou determinados “geralmente por ‘sua
cultura’, ou seja, por sua nacionalidade ou ‘origem™'" (ALT-
MAYER, 2008b, p. 29).

e) Acima de tudo, a Landeskunde intercultural visa formar os
aprendizes para lidar conscientemente com sua propria cultu-
ra, seu carater cultural, bem como para compreender e aceitar
o estrangeiro. Desse modo, existem determinadas expectativas
sobre o comportamento dos alunos, tais como que eles evitem
as chamadas gafes e saibam transitar entre as culturas sem per-
calgos comunicativos (ALTMAYER, 2008b, p. 29-30).

O:s itens apresentados acima ilustram conceitos pedagogicos que es-
tao enraizados nas aulas de lingua estrangeira, ou seja, esses elementos se fazem
presentes nao somente no livro didatico, mas também nas relagdes entre pro-
fessor e aluno, instituicao de ensino e aluno, entre outras. O autor se remete ao
contexto europeu, contudo esses conceitos foram exportados, principalmente
— mas nao somente —, via LD, para além do continente europeu.

Quando se abordam os aspectos culturais sob uma concep¢@o tra-
dicionalista, podem-se verificar os seguintes prejuizos pedagogicos, conforme
apontados por Janzen:

Uma visao tradicional de cultura implica a busca do apagamen-
to das diferencas socio-culturais, de modo a proporcionar uma
homogeneizacdo do grupo. A homogeneidade interna possibilita a
delimitagdo externa, uma vez que o que & estranho & externo ao
grupo. Um dos movimentos de unificagdo interna e delimitagiao
externa & o de negagdo dos valores e crengas do outro, do es-

10 No original: “Lerner [...] rein monokulturell sozialisiert [sind], d.h. sie verfigen iiber keine oder
wenig Erfahrung im Umgang mit ‘kulturell Fremden”.

I'l' No original: “[Fremdsprachenlerner seien] in aller Regel durch ‘ihre Kultur’, d.h. ihre nationale
Zugehbrigkeit oder ‘Herkunft’ gepragt oder determiniert”.
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tranho, reforgando uma perspectiva etnocéntrica (comum a visao
tradicional de cultura). (JANZEN, 2005, p. 38)

Voltando a Altmayer (2008b), o autor aponta que essa generali-
zagcao tem implicacdes praticas e/ou pedagogicas nao somente em relagiao
a propria cultura ou a alheia, mas também em relacdao aos aprendizes. De-
vemos considerar que estes sao, em primeiro lugar, individuos. Por isso, os
processos de aprendizagem, tanto no aspecto linguistico quanto no cultural,
sdao também, em grande medida, processos individuais, embasados em pré-re-
quisitos individuais de aprendizagem e, exatamente por isso, nos conduzem a
resultados altamente personalizados (ALTMAYER, 2008b, p. 32).

Passemos a algumas implicacdes praticas desses conceitos. Em pri-
meiro lugar, a comunicagdo entre culturas mutuamente diferentes pode ser
considerada, a principio, mais dificil e mais propensa a ruidos ou interferéncias
do que a comunicagio entre integrantes de uma mesma comunidade cultural.
No entanto, como dito anteriormente, essa perspectiva homogeneizante se
mostra altamente problematica e, por homogeneizar, “aprisiona” o/a aprendiz
em sua cultura de origem.

Em segundo lugar, as chamadas gafes, por exemplo, podem, por
outro lado, mostrar-se produtivas. Wink (201 I, p. 204) cita um caso em que,
para preparar-se para uma viagem a Nicaragua, um grupo de alemies parti-
cipou de um curso intercultural preparatorio, onde foram passados diversos
scripts para evitarem-se gafes interculturais. Paradoxalmente, o viajante que
nao pode participar do curso obteve mais sucesso na comunicagio com os
locais do que o grupo que recebeu a preparagio prévia. Esse exemplo ilus-
tra como essa tentativa do entendimento tradicionalista de cultura pode ser
contraprodutivo. Poderiamos elencar diversos motivos pelos quais o “menos
preparado” tenha sido o “mais exitoso”. Também poderiamos pensar sobre
0 que é ou pode ser o sucesso na comunicagao intercultural. Qual & o objetivo
da comunicagdo? Qual & a importancia da relagio de forcas entre emprego
gramatical correto e transmissao de conteido/mensagem? Como trabalhar essa
relagao em sala de aula de lingua estrangeira’

Pensando em como transpor a tematica apresentada acima para o
contexto de sala de aula, podemos elencar algumas abordagens que consideram
ou refletem essas premissas. A primeira delas pode ser chamada de transmissao
de conhecimento e propde uma relagio assimétrica entre professor e aluno, em
que o(a) docente &, por principio, detentor(a) do conhecimento e tem como
tarefa transmiti-los aos alunos. Para atingir esse objetivo, os exercicios dessa
abordagem s3o baseados em estruturas de transmissiao de fatos muitas vezes
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estereotipados, e nao & ofertada aos aprendizes a possibilidade de trabalhar
seus padrdes de interpretagio, pois a estrutura e a fungio dessas informagdes
nao sio exploradas didaticamente — somente o seu conteido o é.

A segunda abordagem, chamada de troca de experiéncia, oferece
uma etapa didatica a mais, comparativamente com a primeira abordagem,
por oferecer ao aluno a possibilidade de articular seus padroes individuais de
interpretacao e de intercambio com outros aprendizes. Para representar esse
conceito, Altmayer (2018b) ilustra com uma proposta de exercicio'? em que
os aprendizes devem trocar suas opinides e tentar explicar as eventuais dife-
rengas em suas respostas. Para o cientista, esse exemplo é valido para o pa-
drao de interpretagio, porém nao contempla a abordagem da aprendizagem
cultural. Falta-lhe o processo de aprendizagem, pois, embora o(a) aluno(a)
possa expressar-se em relagio as suas perspectivas e experiéncias, os exerci-
cios se limitam ao intercambio de informagdes e a confirmagio do que sem-
pre se soube. Para Altmayer, falta a Gltima parte do processo: o trabalho com
outros padroes de interpretagao, com o objetivo de desenvolver e/ou ampliar
os proprios ou construir novos modelos. Nesse sentido, os aprendizes devem
ser expostos a e confrontados com diferentes padrdes de interpretagdo, pois
assim |hes sera oportunizada uma outra perspectiva sobre os seus proprios
padroes de interpretacio (ALTMAYER, 2008b, p. 36).

4 Anilise

Minha dissertagao de mestrado analisou um LD nacional para ale-
mao como lingua estrangeira (LE), com o intuito de observar e refletir a
respeito de como determinados aspectos culturais foram nele abordados e
trabalhados pedagogicamente para os aprendizes de alemao no Brasil. O LD
analisado se chama Alemdo para brasileiros com Jodo Ubaldo Ribeiro em Berlim
e é resultado de um projeto de pos-doutorado da Profa. Dra. Ruth Bohu-
novsky'® realizado na Universidade Estadual de Campinas e na Universidade
de Viena, sob a orientagao da Profa. Dra. Carmen Bolignini. Para seu LD, a
pesquisadora utilizou como fonte tematica primaria o livro de cronicas Um
brasileiro em Berlim, de Joao Ubaldo Ribeiro (2006), escrito em 1989-1990,

12 Sichtwechsel. Trata-se de uma lista com descrigoes de situagdes entre as quais o(a) aprendiz
deve marcar o que entende por trabalho. Por exemplo: “um trabalhador espera no banheiro
pelo fim do seu turno de trabalho” ou “um professor de aleméo vai ao teatro”.

13 Desde 2008, Bohunovsky, também organizadora da presente publicagao, & docente na Uni-
versidade Federal do Parana.
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periodo em que o autor baiano morou na capital alema. As cronicas desse
livro s3o repletas de humor e ironias. O olhar curioso do escritor registrou
muitos encontros e desencontros culturais através de cronicas sobre a entido
recém-reunificada Alemanha para o jornal Frankfurter Rundschau e, mais tarde,
publicou uma coletanea de seus textos no referido livro (RIBEIRO, 2006)'4.

O emprego estruturante de uma obra literaria em um LD pode
ser considerado raro no ambito da producio de LDs. Importante frisar que
a autora nao didatizou o livro de cronicas, mas sim utilizou-o como base te-
matica, recortando e apresentando partes selecionadas dos textos, sobre as
quais propos reflexdes e exercicios.

O LD foi desenvolvido no Brasil e para o publico brasileiro. Seu
enfoque pedagogico pode ser considerado a recepgao de e a reflexdao sobre
aspectos culturais em encontros entre pessoas de contextos culturais diver-
sos, paralelamente a aprendizagem do idioma alem3ao. Na época da pesquisa
de mestrado que deu origem a este capitulo, o livro didatico foi apresentado
em algumas publicagdes académicas, tanto pela propria autora como por co-
legas que tiveram acesso ao material. Uphoff, especialista em livros didaticos
na area de alemao como lingua estrangeira, analisou o material e sentenciou
que “[a] proposta [...] objetiva proporcionar um dislogo intercultural'® e, por
isso, aborda temas que incentivam a reflexdo sobre possiveis pontos de con-
tato entre as culturas brasileira e alem3” (UPHOFF, 2009, p. 85).

Sobre as perguntas que orientaram minha pesquisa de mestrado
(PORTINHO-NAUIACK, 201 1, p. 63-64), a principal delas foi:

(Pl) As tematicas e os exercicios no LD Alemao para brasileiros dao
suporte ao pensamento critico ou reforcam autoestereotipos
e/ou heteroestereotipos?

Como perguntas subjacentes, propus:

(P2) Os(as) aprendizes s3o tratados como individuos ou como re-
presentantes de sua cultura de origem?

14 Ha edi¢oes publicadas em portugués, em alemao e uma edigio bilingue. Importante mencio-
nar que o autor explicita que seu livro nao & um trabalho académico sobre o tema cultura e
que, por isso, ndo se preocupa com expor o que entende por esse tema. Sua obra oferece
uma perspectiva artistica e individual sobre situagdes que ele e/ou sua familia viveram e
vivenciaram durante a estadia na Alemanha.

15 No sentido da aprendizagem cultural, conforme apresentado neste capitulo.
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(P3) As experiéncias prévias dos(as) aprendizes sao consideradas!?
Os exercicios oportunizam aos(as) aprendizes que expressem
seus padroes de interpretagao!?

(P4) Os(as) aprendizes sao encorajados(as) a refletir e a articular
sobre seus padrdes de interpretagio, assim como a intercam-
biar com os(as) colegas suas ideias sobre seus padroes de in-
terpretagcao?

(P5) Os(as) aprendizes recebem suporte didatico, em contraste ou
em comparacgao, para expandir seus padroes de interpretagao
e/ou estabelecer novos padroes?

Para a pesquisa de mestrado, selecionei os setes primeiros exer-
cicios da licao sete (PORTINHO-NAUIACK, 2011, p. 82-84)'¢ — intitulada,
em alemao, “Kontakte zwischen Kulturen” [“Contato entre culturas”], por
tratar-se de uma sequéncia didatica delimitada e, ao mesmo tempo, com-
pleta, e que, por isso, me serviu de exemplo para o tipo de analise que
propus. Entretanto, neste capitulo, como fago uma analise ilustrativa, optei
por apresentar somente os dois exercicios iniciais, o segundo subdividido
em quatro partes, para fazer uma breve apresentacido da analise realizada
em Portinho-Nauiack (2011).

O primeiro exercicio, denominado “Introdugao”"”

, € uma propos-
ta de ingressar na tematica por meio de uma atividade aberta e tem como
objetivo ativar conhecimentos prévios sobre o tema proposto. Podemos
considerar que contempla as perguntas (PI), por visar a analise de imagens
que, indubitavelmente, remetem a estereotipos; (P2), por propor aos alunos
associagcdes livres motivadas pelas imagens; e também (P3)'é, pois ja pode ser
iniciada uma reflexao sobre o que cada aprendiz associa as imagens.
O segundo exercicio & dividido em quatro partes:

a) “O Brasil (nao) & a Amazbdnia”'? apresenta uma lista de voca-
bulario, em alemao, para que o aluno indique quais palavras ele
associa a imagem. Esse exercicio tem como fung¢io a apresen-
tacdao de termos em lingua alema e, eventualmente, a ampliagao
do repertorio dos aprendizes em relagio ao exercicio anterior.

16 Como o livro didatico nao esta publicado, a referida ligdo encontra-se anexada, na integra,
em Portinho-Nauiack (2011, p. 82-94).

17 No original: “Einleitung” (PORTINHO-NAUIACK, 2011, p. 82).

18 Na dissertagdo de mestrado, essa pergunta nao foi associada a esse exercicio.

19 No original: “Brasilien ist (nicht) Amazonien” (PORTINHO-NAUIACK, 2011, p. 82).
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Interessante observar que o titulo do exercicio, a0 mostrar a
palavra “n3ao” entre parénteses, aponta para uma possivel dis-
cussdo sobre o que se associa ou nao com a Amazonia, de
modo que podemos considerar que as perguntas (P2) e (P3)
estdo também contempladas na atividade.

b) “Os indios de Berlim™ exibe um trecho de uma crdnica de
Jodo Ubaldo Ribeiro, cuja parte inicial € em lingua portuguesa
e cuja segunda parte & um dialogo entre o proprio escritor e
um conhecido alem3o, em lingua alema. O dialogo é repleto
de desentendimentos e desencontros de informagdes e expec-
tativas. Poderiamos imaginar que estes fossem da ordem da
competéncia linguistica do interlocutor brasileiro, porém, ao
longo do texto, percebe-se que sio de ordem comunicativa,
pois o interlocutor alemdo se recusa a acreditar nas palavras de
Ubaldo Ribeiro. O renomado autor brasileiro abusa de ironias
e bom-humor para descrever a situagdo. Enquanto a tendéncia
dos LDs & de representar ou reproduzir didlogos sem ruidos
comunicativos ou desencontros, que rapida e facilmente sao
contornados, a escolha de um texto que reproduz, proposital-
mente, o desentendimento deve ser considerada um diferencial
pedagogico, por reproduzir uma situacao que ocorre com mui-
ta frequéncia em encontros como o descrito. Aqui, podemos
fazer a correspondéncia com a (P2).

c) proposta didatica de interpretagio de texto e reconhecimento
da problematica por meio da tradicional lista de perguntas?' in-
terpretativas.”? Ao mesmo tempo, as perguntas oferecem pos-
sibilidade de trabalhar com padrdes de interpretagdo, seja para
localiza-los, seja para, a0 mesmo tempo, direcionar a percepgao
do(a) aprendiz para outras (novas?) possibilidades de padroes,
de modo que a pergunta (P4) esta sendo contemplada.

20 No original “Die Indios von Berlin” (PORTINHO-NAUIACK, 2011, p. 83).

21 As perguntas sao: “I. O que o alemio associa com a Amazonia; 2. O homem aprende
alguma coisa nova com o Sr. Ribeiro?; 3. Qual & o problema no dialogo entre Ribeiro e seu
amigo alemao!? - Joao Ubaldo Ribeiro (JUR) nzo fala bem alemao; - O homem nzo ouve; - O
homem sabe pouco sobre o Brasil; - JUR mora no Rio; - JUR nao conhece a Amazdnia; - O
homem acredita que o Brasil & somente Amazonia; - Amazonia nao existe mais.”

22 Exercicio sem titulo, disponivel em Portinho-Nauiack (2011, p. 84).

226



“Alem3o para brasileiros com Jodo Ubaldo Ribeiro em Berlim”: uma revisitagdo ampliada

d) “Meu querido amigo”? propde ao(2) aprendiz que escreva,
com um(a) colega, uma carta para o amigo alemao de Ubaldo
Ribeiro com o objetivo de elucidar as questdes que ele gosta-
ria de ter falado no dialogo tido truncado. Embora o exercicio
seja uma proposta de escrever a carta simulando a perspectiva
de Ubaldo Ribeiro, nao ha somente uma resposta certa nem
contetdos obrigatorios predeterminados. Isso significa que &
ofertado ao(a) aprendiz, por meio do trabalho em dupla, a pos-
sibilidade de refletir sobre o tema, de articular e intercambiar
opinides e/ou padroes de interpretagdo com seu/sua colega (P3
e P4), de modo que ele(a) possa trabalhar ativamente a proble-
matica apresentada.

Outro fator que influencia a comunicagio sao os contetdos impli-
citos que cada interlocutor emprega em seu ato comunicativo. Os padroes
de interpretagdo que utiliza s3o baseados em padroes aprendidos/construidos
anteriormente, mas, por trabalhar com bases de padroes diferentes, pode
interpretar o conteido de maneira distinta da esperada, pois, como diz Hen-
rique Evaldo Janzen, citando Mikhail Bakhtin, “s6 & presumido aquilo o que os
interlocutores conhecem e avaliam em comum. Este presumido esta presente
em qualquer enunciado e é sujeito [...] aos critérios de avaliagido ideologica”
(BAKHTIN, citado por JANZEN, 2002, p. 3). Por isso se justifica a confecg¢ao
da carta em conjunto, para que se possam debater os contetidos supostamen-
te presumidos, de maneira a contemplar a pergunta (P1).

O LD Alemao para brasileiros com Jogo Ubaldo Ribeiro em Berlim
(BOHUNOVSKY, 2009) apresenta uma proposta didatica diferenciada em
relagio a maioria dos LDs disponiveis no mercado brasileiro, por contemplar
a abordagem da aprendizagem cultural, tal qual proposta por Altmayer. Ob-
serve-se que o exercicio “2.d)”* responde a pergunta (PI), pois o(a) aprendiz
tem a oportunidade de ir alem da mera representacao/repeticio de padroes
e lhe é ofertada a possibilidade de ampliar seu repertorio escrevendo uma
carta, mesmo que a partir da simulagido perspectiva de Joao Ubaldo Ribeiro.
Vale ressaltar que & menos importante uma eventual coincidéncia entre a
perspectiva do aprendiz e a do autor, e mais relevante o percurso didatico e
o raciocinio necessario para a realizar a atividade.

23 No original: “Mein lieber Freund” (PORTINHO-NAUIACK, 2011, p. 84).
24 Portinho-Nauiack (201 I, p. 84).
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Ao transformar o autor Joao Ubaldo Ribeiro em personagem no
LD, assumiu-se uma perspectiva mais divertida e bem-humorada dos encon-
tros e desencontros tematizados nas licdes, a qual pode possibilitar uma iden-
tificacio mais imediata e profunda com o personagem, pois, em principio, a
visao do aluno pode ser mais proxima deste do que a de um personagem
“tradicional” de LD importado. Também & necessario dizer que a perspectiva
de Joao Ubaldo & dominante no LD e nao ha um personagem que o antagoni-
ze, apesar de os contos integrantes dessa obra serem baseados na dicotomia
brasileiro versus alemao. As perspectivas do “lado germanico”, no LD, sao
apresentadas tais como nos contos e, muitas vezes, Os personagens nao tem
nome proprio ou sao uma caricatura.

Consideragoes finais

Propor-me a escrever este capitulo sobre minha dissertagdo de
mestrado com um hiato de quase dez anos permitiu-me e exigiu-me uma
leitura critica do texto. Por isso, sao encontradas aqui algumas discrepancias
em relagdo a analise que desenvolvi aquela época.

No intuito de embasar a pesquisa, naquele momento, discuti di-
ferentes aspectos que, inevitavelmente, fazem parte do processo de ensi-
no-aprendizagem. Neste texto resumido, optei por detalhar o conceito de
cultura, pois a discussao a esse respeito € a que sustenta todas as outras. Da
mesma forma, escolhi apresentar, de maneira ilustrativa, uma parte da analise
que fiz em Portinho-Nauiack (201 1) dos exercicios propostos por Bonuno-
vsky (2009). Em relagdo a eles, parece-me que se valem de modo claro do
conceito de aprendizado cultural formulado por Altmayer. Primeiro, mediante

“In

0s exercicios e “2.a)”, o mundo da experiéncia do aluno & considerado,
o que responde a (P2). Os resultados individuais dessas atividades podem ser
usados como base para a discussao sobre a tematica apresentada pelo texto
de Jodo Ubaldo Ribeiro em “2.b)”. Ampliando essa discussio, os aprendizes
podem refletir sobre seu proprio mundo de experiéncias para efetuar as tare-
fas “2.b)” e “2.c)”. A troca (P3) e o exame de outros padroes de interpretagio
(P4) sao claramente promovidos na atividade “2.d)”.

Para além do aprendizado cultural, Alemao para brasileiros com Jodo
Ubaldo Ribeiro em Berlim contempla também outros aspectos que nao foram
analisados, por extrapolarem o recorte proposto, mas que corroboram
o valor pedagogico de LDs nacionais para o ensino de alemao no Brasil.
Podemos citar, por exemplo: como trabalhar com literatura em aula de
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lingua estrangeira, como apresentar questdes de estrutura linguistica sob uma
abordagem orientada por aspectos culturais, como apresentar personagens e
fatos historicos na aula de lingua estrangeira, como fazer uso concomitante da
lingua materna e da lingua-alvo.

Sobre as escolhas linguisticas do LD analisado, a medida que as
licoes avancam e os alunos aprendem a lingua-alvo, os textos nessa lingua
ganham mais espago, até chegar ao ponto em que todos eles, literarios ou
nao, sdo redigidos na lingua-alvo. Em relagio especificamente aos excertos
literarios usados no LD, ha um bom equilibrio entre trechos em lingua-alvo e
lingua materna. Vale mencionar que os enunciados sdo elaborados em ambas
as linguas e justapostos, com a lingua-alvo a esquerda e a lingua materna a
direita. Do ponto de vista linguistico, tal escolha possibilita que o enunciado
seja escrito da forma mais auténtica possivel, sem precisar limitar-se ao nivel
da competeéncia linguistica dos aprendizes, uma vez que estes podem recorrer
a versdo em lingua materna para entender/confirmar o contetdo.
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Literatura no ensino de linguas
estrangeiras e a dimensao
discursiva da linguagem'

Maria Carolina Moccellin de Farias

| Introdugio

O presente capitulo discute o papel de textos literarios no ensino
de linguas estrangeiras (LEs). O objetivo &, a partir da discussao de conceitos
centrais no contexto da area de alemao como LE, formular uma base teorica
para o trabalho com textos literarios — e outros géneros textuais — nas aulas
de LEs.

Propomos uma abordagem no ensino de LEs em que a dimensao
discursiva da linguagem ocupe um papel central. Essa abordagem se baseia em
um entendimento aprofundado dos conceitos de linguagem e de aula de LEs,
bem como das habilidades e competéncias com as quais os aprendizes de uma
LE sao confrontados no cotidiano.

Quando falamos em ensino de LEs, logo nos vém a mente diferen-
tes métodos, abordagens e teorias que norteiam o trabalho — e a formagao
— de professores em diferentes lugares do mundo. No cerne desses métodos,
ha sempre um entendimento especifico do que se define por linguagem e de
quais deveriam ser os objetivos do ensino de uma lingua estrangeira. Entende-
mos que a linguagem & um fendmeno social complexo (BAKHTIN, 1997). Ao
mesmo tempo, & um meio (medium) através do qual as pessoas se comunicam
e no qual elas negociam significados e interpretam o mundo ao seu redor a

| Este capitulo & resultante da pesquisa para a dissertagao realizada pela autora no ambito de
seu mestrado bilateral em Alem3o como Lingua Estrangeira (Universidade Federal do Para-
na/Universidade de Leipzig), intitulada Anderssprachige Literatur mit Deutschlandbezug und die
Ausbildung von Deutschlehrern: Guimaraes Rosas “Deutsche Erzahlungen” in Brasilien [Literatura
em outros idiomas com referéncias a Alemanha e a formagao de professores de alemao: os contos
alemaes de Guimaraes Rosa no Brasil] (MOCCELLIN, 2015).
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todo instante. Isso significa que nos, como individuos, sempre nos encontra-
mos em uma espécie de teia de interpretacdes da realidade que nos cerca.
A partir desse conceito de linguagem, entendemos as aulas de LEs como um
lugar propicio para sensibilizar os aprendizes para essas construcoes de sig-
nificado. Partimos do pressuposto de que essas aulas nio devem limitar-se a
ensinar uma lingua como um sistema fechado, um conjunto de ferramentas,
mas sim inserida em seu universo cultural e historico.

Com o proposito de sensibilizar os aprendizes de uma LE para
fendmenos culturais e sua dimensao discursiva, justifica-se o trabalho com
textos literarios — entre outros géneros textuais que também devem estar
presentes nas aulas. O objetivo, no trabalho com esses textos, nio deve limi-
tar-se a aquisi¢do de vocabulario ou de estruturas novas.

A literatura é aqui entendida como pratica discursiva que & parte
de uma comunidade e, como tal, esta sempre dialogando com outros textos
e discursos. Além disso, € um meio de expressao que fala de n6s como sujei-
tos. Assim, textos literarios possibilitam o contato com diferentes discursos
na LE, sensibilizando os aprendizes para a dinimica de fenomenos culturais e
para a construgao da realidade. Isso acontece porque a literatura & um meio
de expressao que utiliza de maneira especial caracteristicas inerentes a lingua-
gem e que estdo presentes no uso da lingua no dia a dia, como a ambiguidade,
a negociagao de significados, entre outras, para refletir sobre os mais variados
temas e promover questionamentos.

Para elaborar uma base teorica que contemple os aspectos acima
mencionados no trabalho com textos literarios nas aulas de linguas estrangei-
ras, recorremos as discussdes atuais nas areas de estudos culturais e didatica
da literatura. A partir dessas discussdes, propomos uma ampliagio da aborda-
gem da Didatica da Literaricidade — cunhada por Michael Dobstadt e Renate
Riedner (201 la) — para uma Didatica da Discursividade Poética, que pode ser
um ponto de partida para repensar o ensino de linguas estrangeiras e o papel
que textos literarios podem ocupar nele.

2 Os estudos culturais e a area de alemo como LE

A area dos estudos culturais, assim como a subarea de Landeskun-
de, passou por diversas modificacdes ao longo dos Ultimos vinte anos. Na dé-
cada de 1990, o ensino de aspectos culturais nas aulas de LE caracterizava-se
por um entendimento muito limitado do conceito de cultura, segundo o qual
uma cultura seria um grupo homogéneo e etnicamente definido de forma
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clara. Tal definicao vé a cultura como um sistema de orientagdo que determi-
na o comportamento dos individuos pertencentes a um grupo (ALTMAYER,
2010, p. 1403). Com o passar dos anos, esse conceito foi se modificando, a
partir dos avangos nas pesquisas da area dos estudos culturais (ALTMAYER;
KOREIK, 2010, p. 1378).

Especificamente na area de alemao como LE, predominou, durante
muito tempo, um conceito de Landeskunde centrado no entendimento dos
membros da cultura da lingua-alvo. Nessa concepgao, a tarefa primeira no
ensino de linguas estrangeiras seria a sensibilizagao e o desenvolvimento de
habilidades e estratégias no contato com culturas estrangeiras (ALTMAYER,
2008, p. 30). A ideia principal do ensino de alem3o como LE apoiado no
conceito de Landeskunde & que, ao aprender a lingua-alvo, os aprendizes de
uma LE experienciem situacdes em que possam deixar de lado sua propria
perspectiva (que seria uma perspectiva externa) e assumam uma perspectiva
interna, ou seja, a dos individuos da cultura da lingua-alvo, colocando-se, as-
sim, em seu lugar e compreendendo sua realidade.

Essa concepgdo de interkulturelle Landeskunde, entretanto, tem sido
criticada por alguns teoricos nos Ultimos anos. Claus Altmayer, reconhecido
estudioso da area de estudos culturais e alemao como LE, resume a critica
feita a abordagem intercultural em quatro pontos: primeiramente, ele critica
a ampla variedade de conceitos existente por tras dessa abordagem, sem que
tais conceitos sejam adequadamente definidos e diferenciados (ALTMAYER,
2006, p. 46). Em segundo lugar, Altmayer considera problematico o fato de
que muitos representantes dessa abordagem partem do principio de que, nas
aulas de linguas estrangeiras, ha sempre o encontro de duas culturas diferen-
tes. No centro desse pensamento esta um conceito de cultura homogenei-
zador e essencialista, que define culturas como grupos claramente delimita-
dos, étnica ou nacionalmente, e que possuiriam determinadas caracteristicas
comuns no comportamento, na maneira de pensar e de perceber o mundo
(ALTMAYER, 2006, p. 48). Sua terceira critica se refere ao modo como os
aprendizes s3o tratados na abordagem intercultural. Segundo Altmayer, eles
nao s3o vistos como individuos que possuem diferentes vivéncias e caracte-
risticas, mas sim como tipicos representantes de uma determinada cultura
ou nacdo. Assim, eles nao experienciariam o contato com culturas estrangei-
ras a partir de suas proprias historias, experiéncias e visbes de mundo, mas
seriam sempre culturalmente predeterminados (ALTMAYER, 2006, p. 49).
Desse modo, desconsidera-se que os processos de aprendizagem cultural sao
individuais. Finalmente, Altmayer critica, na abordagem intercultural, os pres-
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supostos de que os aprendizes seriam sempre pessoas socializadas em apenas
uma cultura e nao teriam experiéncia com a pluralidade cultural, e de que o
confronto com o outro sempre resultaria em desentendimentos.

Essas criticas levaram muitos teoricos na area de alemao como
LE a questionar a abordagem intercultural. Hoje, na area, se destaca uma
concep¢ao de cultura que a define como complexa, fragmentada, dinamica
e heterogénea. Com isso, também a no¢ao de interculturalidade precisou
se modificar (HU; BYRAM, 2009, p. VII). Para Claire Kramsch (2009 p. 5), a
crescente heterogeneidade das culturas nacionais e a ampliagao da mobilida-
de dos individuos para além de fronteiras nacionais representam um desafio
para concepg¢des dicotbmicas como os conceitos de “proprio” e “outro”,
tao presentes na abordagem intercultural. Isso exige, segundo a autora, uma
relativizacdo das relacdes entre cultura e linguagem nas aulas de linguas es-
trangeiras (KRAMSCH, 2009, p. | 1).

Nos ltimos anos, diversos autores se debrugaram sobre essa
problematica, levando em consideracdo principalmente as discussoes teori-
co-conceituais realizadas no ambito das ciéncias culturais. Desse modo, ficou
claro que, também na area de alemao como LE, deve-se partir de um conceito
de cultura niao essencialista, que se baseie em processos de interpretacio
e significacdo da realidade que nos cerca (DOBSTADT; RIEDNER, 2012, p.
375). Nesse sentido, a metafora “cultura como texto” funciona como base
para o desenvolvimento de uma reorientagao na abordagem da aprendizagem
cultural na area de alemao como LE. Textos s3o, ao mesmo tempo, inter-
pretacoes e modelagdes de experiéncias e acontecimentos, bem como, num
sentido mais amplo, da realidade que nos cerca. Dobstadt e Riedner salientam
que a metafora “cultura como texto” nio significa, entretanto, que cultura e
texto sdo iguais. Trata-se muito mais de um apelo para que se perceba a cul-
tura em sua pluralidade de leituras e pontos de vista (BACHMANN-MEDICK,
2010, p. 72). Desse modo, a cultura & entendida como conjunto de textos
— ou discursos — em cuja trama complexa o ser humano se encontra. Assim,
ressalta-se que as culturas sao acessiveis somente por meio de textos — sejam
eles falados ou escritos — e que nos sempre fazemos parte de processos de
interpretacdo e significacao que constituem aquilo que chamamos de realida-
de (DOBSTADT; RIEDNER, 2012, p. 375).

Nas discussdes atuais sobre estudos culturais na area de alemao
como LE, parte-se de um conceito discursivo-reflexivo de cultura, que a en-
tende como processo reflexivo de semantizacao, através do qual a todo ins-
tante sentidos sdo construidos e negociados (HU, 2010, p. 1396). Essa nogao
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de cultura aponta a fragilidade e a transitoriedade das fronteiras entre cultu-
ras, partindo da premissa de que nbs nao temos acesso direto a “realidade”,
mas sim a interpretacdes da realidade.

A partir dessas consideragcdes, entende-se, atualmente, que o obje-
tivo da aprendizagem cultural deve ser sensibilizar e capacitar os alunos para
compreender e participar de diversos discursos que circulam na lingua-al-
vo, posicionando-se frente a esses discursos (ALTMAYER, 2006). Nas aulas
de linguas estrangeiras, segundo Altmayer, deve-se proporcionar aos alunos
o contato com diferentes discursos na LE, para que eles também possam
relativizar seus proprios padroes culturais de interpretacao, ampliando-os
(ALTMAYER, 2008, p. 36, 39). Resumindo: a aprendizagem cultural envolve
conscientizagao, reflexao, ampliagao, questionamento e modificacao de pa-
drdes culturais de interpretacdao, de modo que os aprendizes de uma LE sejam
capazes de participar de um amplo espectro de discursos veiculados nessa
lingua. Essas habilidades nao estdo restritas, porém, ao contato com uma cul-
tura estrangeira. Elas também podem ser adquiridas e exercitadas mediante
o contato entre individuos membros de uma mesma cultura (ALTMAYER,
2004, p. 69).

A aprendizagem cultural pode ocorrer, especialmente, quando os
alunos entram em contato com textos — falados ou escritos — nas aulas de
lingua estrangeira. Para Altmayer (2006, p. 195), ao lidar com um texto, os
aprendizes partem dos padroes culturais de que eles dispoem para atribuir
sentido ao texto. Nesse exercicio, os alunos podem experimentar a possibili-
dade de refletir, adaptar e reestruturar seus padroes de interpretacao. Desse
modo, cabe ao docente chamar a atencao dos alunos tanto para os processos
de atribuicdo de sentido quanto para os de surgimento e modificacio de
significados e interpretagdes. Esse nos parece ser o ponto central da apren-
dizagem cultural e do trabalho com textos nas aulas de linguas estrangeiras
e, também, na formagdo de professores, para que estes sejam capazes de, no
dia a dia da sala de aula, estimular o desenvolvimento dessas competéncias
em seus alunos.

3 Aprendizagem cultural e literatura

No ambito do trabalho com literatura nas aulas de linguas estran-
geiras, pode-se perceber que, muitas vezes, esse trabalho & pautado por abor-
dagens interculturais que operam, na pratica, com categorias dicotomicas.
Textos literarios sao frequentemente utilizados com o objetivo de extrair in-
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formagdes sobre o pais falante da lingua-alvo e reconhecer diferencas entre a
cultura propria e a cultura estrangeira. Para Riedner (2010, p. 1545), por tras
dessa dicotomizag@o, ha um conceito essencialista de cultura que ignora tanto
a pluralidade interna de toda cultura, quanto a complexidade e o dinamismo
de processos culturais.

Apos diversas transformagdes nas atribuicdes ao papel dos textos
literarios na aprendizagem cultural, atualmente eles nao sao mais tratados
como “janela para a cultura dos paises de lingua alem3” nem como “lugar
de armazenamento de informacdes ou ilustragio de conhecimento cultural’
(SCHWEIGER, 2013, p. 61). Nos Gltimos anos, cada vez mais tem ganhado
forca o fato de que uma abordagem como essa precisa ser relativizada, para
que se utilizem, na pratica, conceitos teoricos atuais da area de Landeskunde
e alemao como LE.

Michael Dobstat e Renate Riedner (docentes da Universidade de
Leipzig e pesquisadores da area de alemao como LE), tratam do papel dos
textos literarios na aprendizagem cultural em seu artigo “Vieldeutige Tex-
te — vieldeutige (Kon-)Texte: Von der Dynamisierung der Text-Kontext-Be-
ziehung zur Erweiterung kultureller Handlungskompetenz” (2012). Eles ob-
servam que, na area de alemao como LE, muitas vezes os textos literarios
sao utilizados como meio auxiliar na transmissdao de conhecimentos culturais
especificos sobre um pais. O texto literario e o contexto historico sio vistos
como grandezas substanciais, aos quais se pode atribuir um significado de-
terminado (DOBSTADT; RIEDNER, 2012, p. 375). Os autores criticam essa
abordagem, argumentando que nao podemos afirmar que textos — literarios
ou nao — sdao imagens [Abbildungen] de certas situacdes ou épocas, ja que
entendem que textos, assim como o conceito de cultura, sao dinamicos, he-
terogéneos e permeados de significados e interpretagdes diversas. Por isso,
Dobstadt e Riedner defendem o trabalho com as relagdes complexas entre
O texto e os contextos em que ele se insere (DOBSTADT; RIEDNER, 2012,
p- 377). Nesse sentido, textos literarios — mas também outros tipos de texto
— s30 parte de processos culturais de atribuicao de significados. Sendo assim,
n3ao podemos assumir o contexto no qual o texto literario esta inserido como
a Unica realidade concreta, da qual o texto literario & a interpretagao. Tanto
texto quanto contexto “perspectivam, interpretam e constroem, ao seu pro-
prio modo, a realidade” (DOBSTADT; RIEDNER 2012, p. 376).

2 Salvo mengio em contrario, todas as citagdes em portugu@s de obras originalmente publica-
das em alemao sdo, neste capitulo, tradugdes de Maria Carolina Moccellin de Farias.
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Como os textos literarios estaio sempre inseridos em discursos
sociais — sem, no entanto, serem mera reproducdo desses discursos, mas sim
co-construindo-os e negociando-os (SCHIEDERMAIR, 2011, p. 176) —, eles
oferecem varias interpretacdes e perspectivas da realidade. Através do traba-
Iho com textos literarios, podemos tematizar as condigdes, os processos e os
efeitos das construgdes culturais bem como desenvolver uma compreensao
da complexidade das culturas (SCHWEIGER, 2014, p. 81). Assim, a literatura
torna-se objeto de uma reflexio cultural critica, que também chama a atengo
para o carater dinamico, complexo e interpretativo dos fenomenos culturais.

4 Literatura na area de alem3o como LE

Como mencionamos anteriormente, ocorreram nos ultimos anos di-
versas transformagdes que influenciaram as discussoes na area de alemao como
LE e trouxeram questionamentos importantes para o centro dos debates. Es-
sas discussoes possibilitaram o surgimento de novos métodos e abordagens na
area, que também acabaram por desenvolver a questao do trabalho com textos
literarios nas aulas de linguas estrangeiras e na formagdo de professores.

Nesse contexto, & decisiva a discussao feita nos Gltimos quinze
anos sobre a abordagem comunicativa. Apesar de essa abordagem ser con-
siderada uma revolugao no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e
de ter trazido inUmeras contribuicdes para o avangco na area, ela tem sido
alvo de algumas criticas. No cerne dessas criticas esta a instrumentalizagdo
ou funcionalizagao do conceito de competéncia comunicativa. A abordagem
comunicativa parece ter se distanciado de seus objetivos iniciais, de modo que
o conceito de competéncia comunicativa vem sendo questionado.}

Acerca do conceito de competéncia comunicativa, Claire Kramsch
(2006), docente da Universidade de Berkeley, aponta para a sua funcionaliza-
¢30. Segundo ela, o foco foi reduzido ao desenvolvimento de uma espécie de
competéncia turistica, que ignora a complexidade da linguagem (KRAMSCH,
2006, p. 249). Um entendimento como esse da competéncia comunicativa —
em que a comunicacao é concebida como mera troca de informagdes — gera
problemas, segundo Kramsch (2006), quando se analisa de perto as condigoes
e necessidades da comunicagao humana. Para Kramsch, as pessoas encon-
tram-se constantemente “em situacdes em que poder, status e o direito a fala

3 Para uma discussdo detalhada da abordagem comunicativa, ver os trabalhos de Renate A.
Schulz (2006) e Janet Swaffar (2006).
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[Rederecht] sao distribuidos de maneira desigual” (KRAMSCH, 2006, p. 250),
e caracteristicas como ser eficiente ou trocar informagdes nio sio suficientes
para lidar com essas situagdes. Alem disso, Kramsch (2006; 2009) conclui
que a abordagem comunicativa se baseia em uma compreensio instrumental
e limitada de linguagem, que &€ compreendida como uma ferramenta para a
expressao de informagdes factuais.

Entendemos, porém, assim como Kramsch, Dobstadt e Riedner, e
outros teoricos da area, que a linguagem nao deve ser reduzida a um mero
instrumento. Ela nao & apenas um codigo comum, mas sim um meio atraveés
do qual nos, a todo momento, produzimos sentidos e negociamos signifi-
cados, interpretando e significando o mundo que nos cerca. Sendo assim,
parece-nos claro que a abordagem comunicativa — que impera na maioria dos
livros didaticos e curriculos de LE — necessita de uma adaptacao, para que
enfoque essa concepgao de linguagem.

4.1 A competéncia simbolica

Claire Kramsch, ciente da necessidade de modificacdes na abor-
dagem comunicativa, propde o conceito de competéncia simbélica como base
para as aulas de LE. Por tras desse conceito esta um entendimento especial
da comunicagdo humana e da aula de LE. A competéncia simbolica, segundo
Kramsch (2006), consiste na habilidade de compreender os processos de sur-
gimento e negociacdo de sentidos que permeiam toda a comunicagcao entre
individuos. Kramsch parte do pressuposto de que predomina, no contexto
do ensino de linguas estrangeiras, uma visao da comunicagao humana que nao
esta adequada as necessidades das pessoas: “In the educational world, commu-
nication has been slowly resignified to mean the ability to exchange information
speedly and effectively and to solve problems, complete assigned tasks, and produce
measurable results” (KRAMSCH, 2006, p. 250).

Essa citagio de Kramsch aponta o fato de que a competéncia co-
municativa privilegia objetivos instrumentais, e conceitos como “efetividade”
tornaram-se palavras-chave.

Para formular o conceito de competéncia simbolica, Kramsch parte
do principio de que a comunicagdo humana, em uma era globalizada como a
que vivemos, exige outras competéncias alem de ser “efetivo”. Como a rea-
lidade — isto &, o mundo — & complexa, nao basta apenas saber comunicar-se:
“Today it is not sufficient for learners to know how to communicate meanings; they
have to understand the practice of meaning making itself’ (KRAMSCH, 2006,
p. 250). Vivemos em um mundo em que os significados dos enunciados sio
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modificados e negociados a todo instante. Por isso, nao faz sentido que a
linguagem, no contexto da didatica do ensino de linguas estrangeiras, seja
vista como “transparent conduit for the transmission of information” (KRAMSCH;
HUFFMASTER, 2008, p. 293). Assim, Kramsch defende uma modificagio da
competéncia comunicativa para o que ela chama de competéncia simbolica,
que deve capacitar os alunos para compreender “the full meaning making po-
tential of language” (KRAMSCH, 2006, p. 251). Para Kramsch, essa compe-
téncia pode ser desenvolvida especialmente através do trabalho com textos
literarios, pois a literatura & entendida como area em que a pluralidade da
linguagem é especialmente perceptivel. Ao trabalhar com textos literarios,
os aprendizes de uma LE podem refletir sobre o fato de que as palavras pos-
suem tanto um sentido conotativo quanto denotativo (KRAMSCH, 2011, p.
36), que possibilitam diferentes interpretagcdes dos textos. Desse modo, pode
ficar mais claro para esses aprendizes que sentido e significado sempre podem
ser construidos e reinterpretados de forma nova.

O conceito de competéncia simbolica elaborado por Kramsch da
impulso a importantes reflexdes acerca do papel das aulas de linguas estran-
geira, seus objetivos e métodos.

4.2 A Didatica da Literaricidade

Diversas abordagens se ocupam do trabalho com literatura na
aprendizagem de uma LE, e o papel que os textos literarios ocupam no ensino
de LEs vem sendo discutido ha muitos anos. Atualmente, na area de alemao
como LE, ganha especial destaque o conceito da didatica da literaricidade [Di-
daktik der Literarizitat], cunhado pelos professores e pesquisadores Michael
Dobstadt e Renate Riedner (201 Ib). Esse conceito se baseia no de competén-
cia simbolica de Claire Kramsch e dialoga com as discussdes atuais no ambito
dos estudos culturais.

Por tras dessa abordagem esta, por um lado, também um entendi-
mento amplo das palavras-chave linguagem, literatura e aula de linguas estran-
geiras. Por outro lado, esta um entendimento especifico de como a literatura
pode contribuir no contexto de alemiao como LE (DOBSTADT; RIEDNER,
201 la, p. 7). Para formular o conceito da didatica da literaricidade, Dobstadt e
Riedner analisam a utilizagao de textos literarios na area de alemao como LE.
Em sua analise, constatam que estes sdao, em geral, utilizados como material
extra para aumentar a motivagao dos alunos (DOBSTADT; RIEDNER, 201 | a,
p. 7). Alem disso, Dobstadt (2009, p. 25) observa que a dimensao estética da
literatura raramente & tematizada.
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O pressuposto da didatica da literaricidade € a tese de que o ponto
de partida do trabalho com literatura no contexto de ensino de LEs deve
ser “a reflexao de sua literaricidade” (DOBSTADT, 2009, p. 23). Para isso,
Dobstadt e Riedner utilizam o conceito de literaricidade [Literarizitat] ou funcao
poética da linguagem, elaborado pelo linguista Roman Jakobson. Esse conceito
consiste em um posicionamento especifico do leitor e do produtor de um
texto, em que o foco &€ a mensagem em si mesma — ou seja, em como se diz
algo (JAKOBSON, 1972, citado por DOBSTADT, 2009, p. 23). A atengao se
volta, entdo, nao para o significado das palavras ou o contetido da mensagem,
mas sim para a sua combinagio, para a sequéncia dos signos linguisticos. Em
sua interpretagdo do conceito de Jakobson, Dobstadt e Riedner deixam claro
que entendem a fung¢do poética da linguagem como uma fung¢do primordial da
linguagem. A literaricidade seria, entao, uma funcao linguistica que esta sem-
pre presente na linguagem — as vezes mais claramente, as vezes mais escon-
dida. Nesse sentido, ela nao serve como parametro para diferenciar textos
literarios de textos nao literarios, pois € inerente a lingua e esta presente em
todos os textos (DOBSTADT; RIEDNER, 201 Ib, p. 1 10).

Dobstadt e Riedner defendem que, ao trabalhar-se com textos —
aqui entendidos em um sentido amplo — nas aulas de LEs, o foco n3o seja
restrito somente ao contetido dos enunciados, mas contemple também sua
forma e a relagdo entre ela e os significados possiveis. Ao refletir sobre
como um texto é formulado e como a escolha de certas palavras, a utilizagao
de certos recursos pode gerar variados significados, pode-se perceber
que a linguagem nao é transparente, e sim ambivalente, ambigua e ampla
(DOBSTADT; RIEDNER, 201 Ib, p. 1 10).

A base do conceito da didatica da literaricidade, juntamente com o
de competéncia simbolica, & um entendimento amplo da linguagem: aspectos
como ambiguidade, ambivaléncia, intertextualidade e relevancia da forma para
o significado. Esses aspectos sio encontrados também na linguagem cotidiana
€ n3o estdo restritos a literatura (DOBSTADT; RIEDNER, 201 Ib, p. 106). Por
esse motivo, uma aula de LE que se coloque como objetivo a ampliagiao da
competéncia comunicativa dos alunos precisa trabalhar com esses aspectos
da linguagem para, assim, auxiliar os aprendizes a ampliar sua capacidade de
refletir sobre a lingua (estrangeira), de entender processos de surgimento de
significados e, desse modo, participar em um amplo espectro de discursos
(DOBSTADT; RIEDNER, 201 Ib, p. 108). Na abordagem de Dobstadt e Ried-
ner, nao se trata, primariamente, de refletir sobre a literatura no contexto
do ensino de linguas estrangeiras, mas sim de entender a fung¢do poética da
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linguagem como um aspecto essencial nas discussdes didaticas na area de
alem3o como LE.

O objetivo central da didatica da literaricidade consiste em familiari-
zar os aprendizes com a linguagem como uma relagao simbolica (DOBSTADT;
RIEDNER, 201 Ib, p. I I ). A literatura & vista como uma forma de expressao da
linguagem que tanto se utiliza da dimensao poética de maneira calculada quanto
a faz transparente e possibilita, assim, uma experiéncia linguistica diferenciada.
Textos literarios podem ser utilizados na aula de LE para agugar nos aprendizes
essa sensibilidade para a linguagem como algo dinamico.

A abordagem da didatica da literaricidade, assim como o conceito
de competéncia simbolica, esta estreitamente relacionada as discussdes sobre
ensino de aspectos culturais na area de alemao como LE que apresentamos
anteriormente neste capitulo. Assim como na aprendizagem cultural, na di-
datica da literaricidade e na competéncia simbolica a base teorica é formada
por um conceito de cultura que aponta para o carater de construgcao [Kons-
truiertheit] da realidade.

Ha, porém, alguns aspectos da didatica da literaricidade que, em
nossa opiniao, deveriam ser relativizados. Um deles & a questdao da fungio
poética da linguagem. Ao colocarmos essa funcao em primeiro plano, separa-
mos as palavras de seu objeto, do referente no mundo a que elas remetem, e
elas passam ser vistas como uma grandeza independente (EAGLETON, 2012,
p. 70). Tal atitude consideramos ser problematica, pois o texto & separado
de suas dimensbdes historica e social. Ou seja, a enunciagio é separada de sua
situagdo comunicativa, de sua fun¢do e de seu receptor e produtor. Essa &
uma visdo bastante estruturalista da linguagem, que a vé como sistema fecha-
do, e da a impressdao de que a linguagem teria um carater autbnomo, como
se fosse independente de seus usuarios. Mas a linguagem & uma habilidade
humana, um fendomeno social e dinamico, e por isso mesmo ela nao se deixa
reduzir a critérios meramente formais. Essencial no trabalho com a linguagem,
a nosso ver — e especificamente, no trabalho com textos literarios — & o fato
de que os enunciados nao se reduzem a forma, a utilizacao e combinacdo de
signos linguisticos, mas compreendem outras dimensdes: fazem parte da co-
municagio, alem da mensagem (ou enunciado), outros elementos, tais como
o produtor, o receptor (ou ouvinte/leitor), o contexto, o codigo e o contato
(COMPAGNON, 2012, p. 42).

Jakobson refere-se, em sua teoria, também a esses outros elemen-
tos e suas fungdes, porém ele da a impressao de que, no trabalho com lite-
ratura, apenas a fungdo poética interessaria ou predominaria, enquanto as
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outras fungdes seriam marginalizadas. Pensamos, porém, que os fatores ou
condi¢des que s3o caracteristicos da comunicagdo, de cada enunciado — a
saber: o produtor, o receptor (ou ouvinte/leitor), o contexto, o codigo e o
contato — s3o também fatores essenciais de toda expressao literaria, como
enfatiza o teorico francés Dominique Maingueneau (2014).

Apesar de Dobstadt e Riedner se basearem no conceito de litera-
ricidade para formular sua abordagem, eles parecem se distanciar desse con-
ceito quando analisamos mais atentamente em seus artigos as sugestoes dida-
ticas propostas, bem como sua analise de alguns textos literarios. Percebemos
que, para eles, a literaricidade nao é vista como especifica de textos literarios,
mas sim como elemento basico, sem que outros elementos e dimensdes da
linguagem sejam completamente esquecidos (DOBSTADT; RIEDNER, 201 Ib,
p. 110). Apesar disso, a énfase dada ao carater estético da linguagem parece
levar-nos a compreender de maneira errada a didatica da literaricidade, como
se ela se restringisse a forma e visse a linguagem como algo autonomo, desco-
lada do contexto e dos falantes. Analisando-se atentamente os objetivos dessa
abordagem, entretanto, percebe-se que ela nao pode ser reduzida ao concei-
to de literaricidade. Essa abordagem representa uma valiosa contribuicao para
a area de alemao como LE ao questionar conceitos e abordagens correntes
na didatica do ensino de LEs e redefinir o papel que textos literarios podem
ocupar na aprendizagem. Por esse motivo, consideramos necessario refor-
mular, ampliar alguns aspectos da didatica da literaricidade, tornando-a, assim,
mais produtiva para o contexto brasileiro de ensino de linguas estrangeiras.

4.3 Da Didatica da Literaricidade a Didatica da
Discursividade Poética

Gostariamos de abordar algumas aproximagdes entre nosso en-
tendimento da didatica da literaricidade e um entendimento de linguagem — e
de literatura — que se pauta por seu carater dialégico, como explicaremos a
seguir. Estes fazem parte também da justificativa do motivo por que sugeri-
mos uma ampliagdo e renomeagao da abordagem da didatica da literaricidade.
Ao contrario de uma visao estruturalista da linguagem, em que ela & vista
como autdonoma e abstrata, entra aqui em primeiro plano uma concepg¢ao
de linguagem que contempla suas diferentes dimensdes. Nessa concepgio,
a expressao linguistica possui um carater dialogico. Isso significa que ela esta
sempre direcionada a outro individuo. O signo linguistico & visto como parte
integrante da comunicagao, e seu significado & determinado por valores, co-
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notacdes sociais e contextos (EAGLETON, 2012, p. 90). Por isso, ele nao &
um elemento neutro e sua separagao do individuo que o utiliza &€ impensavel.

Tal concepg¢do da comunicagdao humana foi iniciada pelo teorico
russo Mikhail Bakhtin e seus seguidores (o chamado Circulo de Bakhtin). Em
seus estudos Marxismo e filosofia da linguagem (BAKHTIN, 2006) e Estética da
criacgo verbal (BAKHTIN, 1997), Bakhtin se debruga de forma intensiva sobre
a comunicagao verbal. Ele questionou as teorias estruturalistas da linguistica
de seu tempo. Na linguistica, de acordo com Bakhtin (2006, p. 77), predomi-
nava o chamado objetivismo abstrato, em que o sistema linguistico esta em
primeiro plano — ou seja, o sistema de fonemas, formas gramaticais e lexicais
de uma lingua — e & visto como imutavel e estavel (BAKHTIN, 2006, p. 83).
Diferentemente do que propdem as teorias estruturalistas, Bakhtin chama
a atencdo para o carater social da linguagem, que nao deve ser vista como
sistema de normas fixas, mas sim como meio que os falantes utilizam para
se expressar (BAKHTIN, 2006, p. 93). Para ele, a realidade fundamental da
linguagem esta na interagio verbal. Somente na interacdo verbal ou por meio
dela as formas linguisticas ganham um significado: “A verdadeira substancia da
lingua ndo é o sistema abstrato de formas linguisticas nem a enunciagao mo-
nologica isolada, mas sim o fendomeno social da interagiao verbal” (BAKHTIN,
2006, p. 125). O especial no conceito de linguagem do Circulo de Bakhtin &
que ele enfatiza as relagdes entre os individuos, entre eles e o mundo que
os cerca. Ele conclui que o enunciado esta sempre ligado as condicoes de
comunicagdo, que, por sua vez, sio permanentemente dependentes das es-
truturas sociais. Todo enunciado & impregnado pelos ecos e lembrangas de
outros enunciados e & sempre direcionado a um outro enunciado ou indivi-
duo (BAKHTIN, 1997, p. 326). Esse pensamento forma a base do conceito
de dialogismo, que contempla duas dimensdes: por um lado, o dialogismo
esta relacionado ao constante dialogo entre diversos discursos que formam
uma comunidade (natureza interdiscursiva da linguagem). Por outro lado, esta
vinculado as relagdes que se estabelecem no processo discursivo — ou seja, na
comunicagao — entre o eu e o outro.

Para o linguista brasileiro Carlos Alberto Faraco (2011, p. 101), o
dialogismo nao & somente um conceito entre tantos outros. O dialogismo &
uma forma de enxergar o mundo, um jeito de enxergar o ser humano e seu
agir cultural. Para Faraco (2011, p. 101), a base da visiao de mundo bakhtiniana
€ uma concepg¢ao social do ser humano — ele é visto como ser que se cons-
titui através da e na interagao, pois viver significa participar de dialogos. Esse
conceito de linguagem também tem consequéncias sobre a defini¢io do con-
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ceito de cultura de Bakhtin. Para ele, a cultura & entendida como um grande
e interminavel dialogo (FARACO, 2011, p. 32). O que torna a concepgio de
linguagem de Bakhtin tdo produtiva para a area de alemao como LE & o fato
de que a linguagem & vista em sua concretude, em sua relagaio com os seres
humanos como intersubjetivos, como seres existentes no mundo concreto.

A relagio entre a teoria de Bakhtin e o ensino de LEs — apesar de
esse aspecto ainda ter sido pouco aprofundado — tem sido estudada por alguns
cientistas brasileiros nos tltimos anos. Um exemplo entre estes & Maria Teresa
de Freitas (2011, p. 146), que analisa o trabalho de Bakhtin sob essa otica do
ensino de LEs e conclui que, apesar de esse pensador nao ter explicitamente
se voltado para questdes educacionais e da aprendizagem de linguas, sua teoria
tem consequéncias importantes para a pratica didatica, pois ele chama a aten-
¢3o para o social, para o outro, para a cultura e considera a linguagem em sua
totalidade. Para Freitas (201 1, p.146), as ideias de Bakhtin ndo representam uma
metodologia de ensino, mas levam a uma outra visao de mundo, a um outro
olhar para a educag@o. A partir da concepgao de linguagem de Bakhtin, o apren-
diz de uma LE torna-se sujeito do processo de aprendizagem, e a aula torna-se
espago em que diferentes vozes e discursos interagem.

Até o inicio do século XXI — e isso & ainda perceptivel hoje —, uma
concepgio de lingua marcadamente formalista dominava o cenario do ensino
e aprendizagem de linguas estrangeiras (HALL; VITANOVA; MARCHENKOVA,
2005). Porém, essa concepg¢ao de linguagem limitada nao consegue dar conta
das questdes atuais de ensino e aprendizagem e, por isso, torna-se indispen-
savel procurar por uma concepg¢ao mais adequada. Nesse sentido, as discus-
soes feitas a partir das ideias de Bakhtin sao uma possibilidade de apreender
a linguagem em suas diferentes dimensdes, sem perder de vista seu inerente
carater social. A visao de linguagem de Bakhtin nos ajuda a compreender a
lingua como fendmeno vivo, através do qual fazemos nossos mundos existi-
rem, formamos, ampliamos e refletimos sobre eles. Disso decorre uma nova
concepgao da aprendizagem de linguas estrangeiras, como enfatizam Hall, Vi-
tanova e Marchenkova (2005, p. 3): “Aprender uma lingua, entao, nao significa
acumular formas ou estruturas descontextualizadas, mas sim adentrar novos
caminhos de comunicag¢do que sao definidos por forcas econdomicas, politicas
e sociais”.

Assim como na aprendizagem cultural, na competéncia simbolica
e na didatica da literaricidade, no contexto de uma didatica de ensino de LEs
fundada nas ideias de Bakhtin, aspectos como a pluralidade de interpretacoes,
a construcdo da realidade e a negociagdo de sentidos tém um papel central.
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Esse entendimento de linguagem como dialogica apresenta semelhangas com
a concepgao de linguagem que, no nosso entendimento, também esta por
tras da didatica da literaricidade. Pois também na didatica da literaricidade, as-
pectos como a intertextualidade s3o vistos como inerentes a linguagem. Para
alem disso, essa abordagem, assim como a competéncia simbolica, trabalha
com a ideia de que palavras nd3o sao neutras, e, consequentemente, podem
sempre ser reinterpretadas, ressignificadas a todo instante.

Por isso defendemos uma ampliagio da abordagem da didatica da
literaricidade. Sugerimos, entdo que, no ensino e aprendizagem de LEs, se
pense em uma didatica da discursividade poética como principio norteador
para a concepg¢io das aulas, que enfatize o carater dialogico, a dimensao dis-
cursiva da linguagem.*

Nesse sentido, consideramos muito pertinente a sugestao de
Dobstadt e Riedner (201 Ib, p. | I 1) de familiarizar os aprendizes com a litera-
tura como a forma de utilizagdo da linguagem que possibilita uma experiéncia
linguistica intensa e profunda, ao articular de modo especial forma linguistica
e contetido. Ao fazé-lo, a literatura provoca a reflexdo e torna processos de
interagao e comunicagdo mais claros, uma vez que sempre ocorrem através
do meio linguagem.

Nessa proposta, a literatura & entendida como uma forma de ex-
pressao, entre outras, através da qual as pessoas agem e a partir da qual
interagem. A énfase da relagdao entre um texto literario e uma comunidade
comunicativa, na qual esse texto & produzido ou recebido, n3o significa deixar
os aspectos formais do texto literario de lado. Estes t&¢m um papel fundamen-
tal: através dos muitos elementos discursivos formais que sao utilizados em
um texto literario, tanto seus produtores quanto seus receptores sao levados
a refletir sobre as condi¢des e dinamicas da propria interagao linguistica. Essa
relacio complexa e multifacetada que aparece em textos literarios torna o
trabalho com eles — aléem de outros textos — interessante para as aulas de
linguas estrangeiras.

Consideramos pertinente analisar mais atentamente a questao da
literatura como discurso. Partimos das discussdes sobre esse assunto feitas
pelo teorico francés Dominique Maingueneau. Em sua obra Discurso literario
(MAINGUENEAU, 2014), ele analisa as bases do discurso literario. Para Main-

4  As propostas apresentadas neste capitulo baseiam-se, também, nas discussoes iniciadas pelo
germanista professor Paulo Astor Soethe acerca do conceito de Literarizitdt, apresentadas num
coloquio de doutorandos no Herder-Institut, em 2012, e em uma disciplina ofertada por ele em
2013, na mesma universidade. Soethe aponta para a necessidade de analisar mais atentamente
a base teorica da Didaktik der Literarizitat, enfatizando o carater discursivo da linguagem.
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gueneau, o discurso é interativo, e todo enunciado — mesmo que nao haja
a presencga concreta, fisica, de um interlocutor — possui uma interatividade
constitutiva. Por isso, Maingueneau (2014) afirma que enunciados linguisticos
estio sempre numa troca com outros parceiros de comunicagcao. O discurso
& sempre contextualizado e auxilia na definicio de seu proprio contexto e,
ao mesmo tempo, ajuda a modifica-lo. Além disso, um discurso so faz sentido
dentro de uma variedade de outros discursos. Isso nao se refere apenas ao
discurso literario: todo enunciado possui essa dimensio (MAINGUENEAU,
2014, p. 42). Dobstadt e Riedner tém um posicionamento semelhante em seu
artigo “Vieldeutige Texte — vieldeutige (Kon-)Texte: Von der Dynamisierung
der Text-Kontext-Beziehung zur Erweiterung kultureller Handlungskompe-
tenz” (DOBSTADT; RIEDNER, 2012), no qual defendem que, no contexto da
area de DaF, seja abordada essa relagao complexa entre textos e contextos
ao se trabalhar com literatura (DOBSTADT; RIEDNER, 2012, p. 377).

E no sentido de uma relagdo complexa entre texto e contexto
que, segundo Maingueneau (2014), o texto literario € uma agao no discurso.
A literatura n3o fala sobre o mundo, mas cria sua propria presenga nesse
mundo (MAINGUENEAU, 2014, p. 44). E essa, ao nosso ver, a contribui¢ao
mais importante de Maingueneau quando pensamos no papel que textos lite-
rarios podem ocupar no contexto da aprendizagem de linguas estrangeiras. A
abordagem de Maingueneau exige um trabalho com textos literarios que leve
em consideragdo os discursos em que eles sao produzidos e recebidos como
parte constituinte. E também as relagdes entre os diferentes discursos que os
textos encenam ou dos quais eles participam, a produgao de relagdes entre
discursos que os textos possibilitam, a explicitacao de constelagdes culturais
e padrdes culturais de interpretagao que eles criam ou relativizam. Dessa
forma, pode-se incentivar de maneira especial a sensibilizacao dos aprendizes
para fendomenos culturais, o que & uma competéncia essencial, como vimos a
respeito da aprendizagem cultural.

Ao perceber como textos literarios criam realidades e, a0 mesmo
tempo, participam de processos culturais, pode-se iniciar uma reflexao dife-
renciada sobre o modo como fendmenos culturais sao multifacetados. Textos
literarios deixam claro que a linguagem participa da construgiao, modelagio e
percep¢ao da realidade, ao construirem uma realidade e, através dessa cons-
trugdo, participarem de uma realidade discursiva. Assim, os aprendizes podem
também observar os processos discursivos pelos quais eles proprios passam
ao aprender uma LE e, dessa maneira, participar de diferentes discursos: ao
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perceberem a forma e o efeito de suas expressoes e ao se perceberem como
atores em diversos discursos sociais.

Consideragoes finais

Neste estudo, analisamos o papel que textos literarios podem
ocupar no ensino e na aprendizagem de linguas estrangeiras. Apos anali-
sar conceitos teoricos centrais nas discussdes na area de alemao como LE,
aprendizagem cultural e didatica da literatura, bem como algumas abordagens
como a competéncia simbolica (KRAMSCH, 2008) e a didatica da literarici-
dade (DOBSTADT; RIEDNER, 2011), propusemos uma modificacao desta
ultima abordagem. Nessa perspectiva, enfatizamos a importancia de, ao tra-
balhar com textos literarios no ensino de linguas estrangeiras, possibilitar aos
aprendizes vivenciar a dimensao discursiva da linguagem — ou seja, facultar aos
alunos entrar em contato com diferentes discursos na lingua-alvo e perceber
como a linguagem & complexa, multifacetada, ambivalente. Ao conceber as
aulas de linguas estrangeiras a partir da perspectiva do carater discursivo da
linguagem, queremos chamar a ateng¢ao dos aprendizes para que entendam
culturas como construgdes, resultado de processos de atribuicao de sentido.
Alem disso, convidamos os alunos a entender textos literarios como parte
de discursos culturais, que, por sua vez, se constituem em possibilidades de
interpretacdo desses discursos ou da realidade, os quais podem sempre ser
reinterpretados. Por fim, propomos a sensibilizacao para o fato de que textos
literarios falam sobre o mundo e ao mesmo tempo siao parte constitutiva
desse mundo que se acredita que eles representam.

No ambito deste estudo, nao foram feitas propostas concretas
para a utilizagdo dos textos literarios na pratica das aulas de alemao como
LE. Porém, o suporte teorico aqui desenvolvido pode servir de base para a
elaboracdo de sequéncias didaticas e atividades concretas para serem utiliza-
das nas aulas.
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A Internet e o ensino de
alemao como lingua estrangeira
no Brasil: um capitulo na
(r)evolucao didatica tecnologica

Adriana Schlenker

Midias sdo uma realidade social. Elas pertencem a
vida cotidiana das pessoas e condicionam muitos
processos na sociedade, como também os do ensino e
aprendizagem'. (KIBNER, 1999, p. 61)

| Introdugio

Apos passar por diferentes etapas evolutivas e diversas adaptagcdes
sociais, o uso de computadores e dispositivos moveis para fins pedagogicos &
realidade na maioria das instituicdes brasileiras de ensino, como universidades e
escolas. A maneira de se comunicar no contexto da Educagio a Distancia (EaD)
ou o emprego de midias digitais em sala de aula envolve uma série de questdes
que precisam ser avaliadas, analisadas e pesquisadas em profundidade, a fim de
que se verifique um dialogo continuo entre todos os atores do processo de en-
sino e aprendizagem. Espera-se, como resultado, que a aprendizagem do aluno
ocorra com o auxilio de uma mediacao pedagogica eficiente e adaptada para dar
conta das mudangas de paradigma que a educagao online traz.

Nesse contexto, sob o titulo Online-Ubungen und ihre didaktische Um-
setzung im DaF-Unterricht an Schulen der Grund- und Mittelstufe in Siidbrasilien: Eine
empirische Studie [Exercicios online e seu uso didatico no ensino e aprendizagem de
alem@o como lingua estrangeira em escolas dos ensinos fundamental e médio no Sul
do Brasil: uma pesquisa empirica], realizou-se, entre 2008 e 2010, uma pesquisa
de mestrado voltada para o tema, no ambito do programa internacional do

I Tradugdo de Adriana Schlenker, assim como todas as demais tradugdes de excertos de
publicagdes em lingua estrangeira neste capitulo, salvo mengao em contrario. No original:
“Medien sind eine gesellschaftliche Redlitat. Sie gehéren zum alltaglichen Leben der Menschen und
bedingen viele Prozesse in der Gesellschaft, auch die des Lehrens und Lernens”.
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Herder-Institut (Sokrates/Erasmus) entre a Universitat Leipzig (Alemanha) e a
Universidad de Salamanca (Espanha). O objetivo principal do presente capitulo
& apresenta-la e discutir, a partir da perspectiva didatica, o desenvolvimento
tecnologico que se deu ao longo desses anos, até os dias atuais.

A pesquisa de mestrado em questio objetivava coletar informagdes
a respeito da utilizagdo de novas midias em sala de aula, mais especificamente
do uso da Internet. Muitas eram as dividas quanto da implementagao, ou nao,
por outros colegas e escolas, de atividades que envolvessem esses suportes.
Para realizagio da pesquisa, elaborou-se um questionario,? organizado em
trés grupos, somando 32 questdes, que foi enviado por e-mail. Primeiramente,
procurou-se obter informagdes relacionadas a infraestrutura midiatica das es-
colas e ao uso dessa infraestrutura (frequéncia, nivel, livro, horas-aulas, entre
outras), passando-se, depois, a questdes atinentes a forma, tipologia e valor
agregado das atividades online, para entdo finalizar com perguntas referentes
aos professores e a seu conhecimento midiatico. O envio online do questiona-
rio facilitaria a logistica comunicativa e restringiu-se a |8 escolas participantes
do programa PASCH-Schulen?, da Regido Sul do Brasil.

Apesar do baixo nimero de participantes (16 professores) e de a
atividade online em contexto curricular nao passar de 10% do total, obteve-se
uma resposta positiva em relagdo ao uso da Internet em sala de aula. Na oca-
sido, debateu-se sobre as possiveis razoes para a pouca adesio a responder
ao questionario e sobre quais agbes poderiam ser tomadas para garantir uma
maior adesdo em outra pesquisa futura. E possivel que, atualmente, a adesiao
a pesquisas dessa natureza seja automaticamente maior, pois essas atividades
ganharam mais destaque ao longo desses anos no contexto de ensino e apren-
dizagem de alemao como lingua estrangeira (LE).

Para a realizagdo deste capitulo, foi necessario dividi-lo em trés

In

partes. A primeira, nomeada “Nova Abordagem Educacional”, discute bre-
vemente algumas terminologias relevantes para este trabalho, tais como
midias, novas midias, tecnologia da informac@o e novo (em relagdo ao uso de
computadores e da Internet), e, na sequéncia, aborda o modo (software
educacional ou atividades oferecidas via Internet) e a tipologia das atividades
realizadas no periodo 2008-2010. A segunda parte, intitulada “Aprendiza-
gem a Distancia”, refere-se ao avango das tecnologias digitais de informagao
e comunicagao (TDICs) e aos ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs) no

ensino e na aprendizagem de alemao como LE, com destaque para a moda-

2 O questionario foi concebido a partir do site http://freeonlinesurveys.com/.
3 Site do programa: http://www.pasch-net.de/de/par.html.
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lidade blended learning. Na terceira parte, apresenta-se a ampliagao de pos-

sibilidades digitais como o mobile learning e, em seguida, a aplicagiao desses

recursos em sala de aula. Nas “Consideracdes Finais”, também se incluem

os desdobramentos dos Gltimos dez anos sobre a tematica ora em foco e
suas implicagdes midiaticas e pedagogicas.

2 Nova abordagem educacional

Com os avangos tecnologicos, as atividades didaticas vém dispon-
do de recursos que permitem assumir novas perspectivas na mediacao de
contelido e na interagdo dos participantes, tanto dentro como fora de sala
de aula. Tatiane Siqueira Dos Santos (2016, p. 10) afirma que “a tecnologia
apresentou — e continuamente vem apresentando — avangos significativos, o
que era revolucionario na década de 1990, hoje pode ser considerado o inicio
de tais evolugdes”. Porém, essas mudangas implicam um continuo repensar
a esse respeito por parte dos professores e das escolas. E necessaria uma
nova abordagem educacional para assegurar um processo de integracao desse
avang¢o no meio estudantil, bem como aprimorar as competéncias midia-
ticas, termo que se refere a lidar com a tecnologia de maneira eficiente
(MARQUES-SCHAFER, 2015).

O termo midia compreende diferentes “objetos”, como os apa-
relhos tecnologicos (computador, televisao, radio, smartphone), os propa-
gadores de informacgao (livro, foto, audio), organizacdes (rede de televisio,
editora) e maneiras de informar (escrita, fala). Diante desse cenario, faz-se
importante dialogar de forma diferenciada quando o tema & midia, pois o ter-
mo nao representa um conceito Unico, e sim diversas perspectivas teoricas,
que, por sua vez, resultam em diferentes conceitos a respeito do que & uma
midia, de sua importancia para o individuo e a sociedade, o ensino e a edu-
cacao (SCHAUMBURG; PRASSE, 2019). Alem disso, a dificuldade de definir
o termo provém do fato de ele nao se referir a um objeto real, pois este, na
verdade, nao existe. O que existe € a relacdo, a fun¢dao que se estabelece, isto
&, um objeto se torna uma midia quando é mediador entre objetos ou pessoas.

Dessa forma, o termo novas midias ou tecnologias digitais de intera-
¢do e comunicacdo (TDIC) é utilizado para referir-se ao uso de dispositivos
eletronicos ou tecnologicos que permitem conexao com a Internet, tais como
computadores, tablets ou smartphones, diferenciando-se, assim, de midias tra-
dicionais, como a televisio ou o jornal impresso (KENSKI, 2003; ZORN,
2011). As TDIC se integram a diferentes bases tecnologicas, que, por sua
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vez, viabilizam, a partir de diferentes equipamentos, programas e midias, “a
associacio de diversos ambientes e individuos numa rede, facilitando a comu-
nicagdo entre seus integrantes, ampliando as agdes e possibilidades ja garan-
tidas pelos meios tecnologicos” (SOARES et al., 2015, p. 3). Em 2000, Erwin
Tschirner, Hermann Funk e Michael Koenig ja estavam convencidos de que

as midias “computador” e “Internet” iriam mudar no longo prazo e
radicalmente o ensino de linguas estrangeiras, mais do que outros meios
o fizeram ou fazem. Essas mudangas nao atingem somente a sala de aula,
mas também as instituicdes que as oferecem. (TSCHIRNER; FUNK;
KOENIG, 2000, p. 5)

Schmitz (2004, p. 83) afirma: “Nada envelhece mais rapidamente
do que o novo™. Em relagio ao termo novo, o Dicionario infopédia da lingua
portuguesa, em sua nona acepg¢ao, apresenta os seguintes significados: “outro;
mais um; que se acrescenta ao ja existente” (NOVO, 2020a); o dicionario Au-
lete digital, por sua vez, em sua primeira acep¢o, o define como “com pouco
tempo de existéncia” (NOVO, 2020b). Ou seja, uma nova tecnologia pode
tornar-se rapidamente obsoleta. O Dicionario infopédia da lingua portuguesa
também define o adjetivo novo como “desconhecido” (NOVO, 2020a), e a
locugdo “ser novo para” como “nao ser conhecido para”. Nesse sentido, o
novo estaria no olhar do usuario, e ndo na ferramenta em si.

2.1 Valor atribuido

A partir das consideragdes em torno do termo novas midias,
Michael Funk (2004) constata que o valor atribuido (Mehrwert) a uma midia
somente podera ser estabelecido no momento em que esta for utilizada no
processo de aprendizagem. De acordo com Kerres,

die didaktische Wertigkeit eines Mediums kann nicht a priori an
Merkmalen von Medien oder Mitteln (seien sie inhaltlicher, metho-
discher oder gestalterischer Art) festgemacht werden, sondern nur
in dem Zusammenhang, in dem das Medium Verwendung findet.
(KERRES, 2004, p. 18)

Tschirner, Funk e Koenig (2000, p. 14), por seu turno, afirmam que
o valor atribuido a conexao de Internet e as suas diversas ferramentas se deve
ao reconhecimento e ao uso de cinco campos de atividade. Sao eles: “treino,

4 “Nichts veraltet schneller als das Neue”.
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comunicagdo, cognicdo, informacao, trabalho textual” (FUNK, 2000, p. 14).
Ou seja, trata-se de abordar as diferentes técnicas e campos de aprendizagem
para o desenvolvimento do idioma e, no uso, julgar seu valor aplicativo, que,
segundo Kerres (2004), nao se limita as qualidades técnicas ou estéticas de
uma midia, mas avalia sua contribui¢iao para promover a resolu¢iao de deter-
minados objetivos pedagogicos. Sob a perspectiva didatica, a qualidade de uma
atividade midiatica so6 pode ser valorada se esta resolver determinada tarefa
de ensino com &xito (KERRES, 2004).

Diante dessas consideragoes, pode-se afirmar que, com base nos
resultados obtidos pela pesquisa de mestrado aqui referida, o valor atribuido
a midia Internet reside principalmente no aumento da autonomia dos estudos
e da motivacao do aluno, seguidos da comunicagao auténtica e das formas
cooperativas de estudos.

Com base nessas informagdes, procurou-se também determinar
quais s3o as atividades que incentivam os resultados supracitados, sobretudo
quais s3o aquelas que promovem a autonomia nos estudos. Primeiramente,
foram apontados os exercicios de vocabulario, seguidos de exercicios extras
de gramatica, atividades comunicativas e, por Gltimo, tarefas de pesquisa e ati-
vidades de escrita. Por fim, ao questionar aos participantes da pesquisa quais
dessas atividades eram efetivamente realizadas com os alunos, eles informa-
ram que eram os exercicios de vocabulario e de gramatica.

Com base nesses dados, pode-se perceber que havia uma ten-
déncia ao trabalho online referente a vocabulario e gramatica, abrangendo
exercicios em contexto fechado ou semiaberto, predeterminados pelos
professores, e o valor a eles atribuido estava, acima de tudo, na autonomia
dos estudos. Apesar de as atividades comunicativas e as tarefas de pes-
quisa terem sido nomeadas como incentivadoras da autonomia, elas nao
eram aplicadas. Apos o recebimento dos questionarios preenchidos pelos
participantes, pode-se apenas conjecturar as razoes pelas quais ndo eram
utilizados tais recursos, pois nao foram previstas perguntas que pudessem
dar retorno pertinente.

Investigou-se também a respeito do entendimento do termo auto-
nomia, que, segundo Henri Holec (1981, p. 3), corresponde a “habilidade de
tomar conta de seu proprio aprendizado™. Leslie Dickinson (1987, p. 1), por
sua vez, descreve-a como ‘“a situagdo na qual o estudante & o maior respon-
savel por todas as decisdes referentes ao seu aprendizado e pela execugao

5  “ability to take charge of one’s own learning”.
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de suas decisbes”®. Sendo assim, concluiu-se que trabalhar o conteido em
sala de aula e, entdo, ir ao computador para deixar os alunos realizarem as
atividades gramaticais ou de vocabulario de maneira mais autbnoma pode ser
entendido como apenas uma transferéncia na forma de realizar as atividades,
mas n3ao propriamente um incentivo ao ganho de autonomia nos estudos
(SCHLENKER, 2010).

A partir dos cinco campos de atividades propostos por Tschirner,
Funk e Koenig (2000), entendemos que as atividades de gramatica e vocabu-
lario estio relacionadas ao treino. Porém, & no campo da comunicagido que o
valor atribuido as novas midias tem, desde o surgimento da Internet, seu maior
potencial (BREINDL, 1997). O campo da comunicagdo apesenta, na atualidade,
grande destaque, principalmente devido ao crescimento das TDICs.

2.2 Pesquisa: modo e tipologia das atividades

A respeito da realizacio de atividades online com alunos, pode-se
observar na pesquisa empreendida que, em relagdo ao modo, os professores
preferiam aquelas disponibilizadas por editoras e empresas ao uso de softwares
(programas de autoria). As paginas virtuais mencionadas pelos participantes
na época ainda se encontram disponiveis.”

No que se refere a tipologia, constatou-se que as atividades eram
prioritariamente fechadas ou semiabertas® e predeterminadas pelo professor.
Esses exercicios apresentam caracteristicas nao muito diferentes das daqueles
pré-elaborados em um programa de autoria, uma vez que nao implicam ativi-
dades de pesquisa, de comunicag¢do ou de elaboragio textual.

Todavia, os professores destacaram o uso do Hot Potatoes,’ que &
considerado um programa de autoria. A germanista Eva Breindl (1997) explica
ser este um programa que faculta ao autor criar seu proprio material didatico,
de acordo com sua necessidade. Ele oferece diferentes recursos para elaborar
os exercicios, e o professor, mesmo que iniciante no uso midiatico, precisa
somente digitar o contetildo, de modo que o resto é produzido pelo progra-
ma. Segundo Claudia Tamme (2003), ainda que o Hot Potatoes se limite ao
papel de ferramenta de transferéncia, apresenta ao menos duas vantagens,

6 “The situation in which the learner is totally responsible for all of the decisions concerned with his
learning and the implementation of those decisions”.

7 Sao elas: www.hueber.de, www.mein-deutschbuch.de, www.ralf-kinas.de, http://www.blinde-
-kuh.de/smart-index.html, http://www.schubert-verlag.de/.

8 Atividade fechada: aquela para a qual a resposta nao é formulada (por exemplo:. atividades
de maltipla-escolha ou de certo/errado). Atividade semiaberta: aquela para a qual a resposta
pode ser parcialmente formulada (por exemplo: atividades de preenchimento de lacunas).

9 Disponivel em: http://www.hotpotatoes.de/. Acesso em: 5 maio 2020.
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quais sejam: permitir o controle imediato das tarefas executadas pelo aluno e

possibilitar a reutilizagio delas em outros momentos. Como esse programa

nada mais & do que uma ferramenta para produzir exercicios de gramatica e

de vocabulario, a autora salienta que & necessario questionar o valor atribuido
a essas atividades.

3 Aprendizagem a distancia

E notoria a evolugio das tecnologias e de seus recursos em meio
online, bem como sua dimensao no contexto educacional. José Armando Va-
lente (2014) ressalta que as TDIC viabilizaram grandes mudancas na Educagiao
a Distancia (EaD) e que, até o inicio da década de 1980, o material produzido
e enviado aos alunos era impresso (VALENTE, 2014, p. 79). O surgimento das
TDICs possibilitou a criagio de ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs)
paralelos aos ambientes reais, o que permitiu criar espagos educacionais com-
pletamente inovadores, de modo que tais ambientes tém na interatividade,
na hipertextualidade e na conectividade o seu grande potencial, tanto no uso
individual quanto no coletivo (KENSKI, 2003). Gérard Scallon (2015), por seu
turno, relembra que algumas plataformas de ensino ainda mesclam material
impresso com o uso de CD, radio ou televisao; porém, por meio das TDIC,
esses materiais evoluiram e, com a implementagido dos AVAs, muitos desses
recursos se tornaram obsoletos.'

Segundo Valente (2014), os termos “educacdo a distancia’ e
“e-learning” tém, de maneira geral, o mesmo significado; contudo, este Gltimo
pode ser assumido como uma reformulagio da proposta de EaD, mas que
apresenta diversas modalidades. Por exemplo, quando as atividades online
s3o vinculadas a aulas presenciais, passam a configurar o que se denomina
ensino hibrido, misturado ou blended learning (VALENTE, 2014). De acordo
com José Moran (2013), esse modelo poderia vir a ser o mais implementado
na educagdo, “principalmente na fase mais adulta da formagio, como a
universitaria” (MORAN, 2013, p. 4). Valente (2014) ja constata a crescente
tendéncia a modalidade blended em muitos cursos de EaD.

Nesse contexto, a formagao universitiria e a modalidade blended
learning ganham especial atengao, devido a recente implantagao (em 2015) do

10 Os AVA:s sao softwares educacionais alocados na Internet, que se destinam a apoiar as ativi-
dades de EaD. Esses softwares apresentam um conjunto de TDIC que permite desenvolver
atividades de maneira mais individualizada, levando em conta a disponibilidade de tempo e
espago e o ritmo de cada participante.
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Curso de Segunda Licenciatura em Alemao pelo Plano Nacional de Professo-
res da Educagio Basica (Parfor), oferecido pela Universidade Federal do Para-
na (UFPR), que tem forte interface com um AVA desenvolvido na Alemanha.
Convém salientar que os alunos, todos ja professores, residem em outros
estados, moram em cidades diversas e trabalham em turnos diferentes. A
implementa¢do da modalidade blended learning amplia as possibilidades inte-
rativas e comunicativas, que, de outra maneira, seriam praticamente inviaveis
de se administrar.

As atividades blended sao desenvolvidas durante dois semestres
letivos ndo consecutivos e estao de acordo com o curriculo pedagogico do
curso e os parametros midiaticos avaliativos, os quais, segundo Terry Ander-
son (2003, p. 133), se d3ao ao considerarem-se “as seis formas de interagao:
aluno-aluno, aluno-professor, aluno-conteido, professor-professor, profes-
sor-contetido e contetido-contetido”'".

Essas conexdes mediadas pelas TDIC em AVA dispoem de recur-
sos sincronicos (chat) e assincronicos (tarefa, wiki, licao e forum). Quando
utilizadas pedagogicamente, podem muito mais do que apenas dar suporte ao
aluno na compreensao do conteldo: “as atividades a distancia, se bem feitas,
conferem autonomia aos alunos” (MORAN, 201 I, p. 2).

Cabe salientar que a atividade online nao & desprovida de percalgos.
Segundo Pedro Demo (2009, p. 53), “o que as novas tecnologias podem nos
trazer sao oportunidades ainda mais ampliadas, em meio também a enormes
riscos e desacertos”. O autor destaca ter maior interesse em “explorar novas
oportunidades de aprendizagem, bem mais centradas na atividade dos alunos,
também mais flexiveis e motivadoras, mais capazes de sustentar processos de
autoria e autonomia” em vez de “incidir em panaceias tecnologicas”.

4 Aplicativos: uma nova geracao

Desde a realizagdao da pesquisa aqui apresentada, finalizada em
meados de 2010, observaram-se algumas transformagdes tecnologicas e,
com elas, também mudangas comportamentais. Essas transformagdes afetam
praticamente todos os setores da sociedade, incluindo o educacional, o que
gera, assim, “uma nova cultura e um novo modelo de sociedade” (KENSKI,
2012a, citada por DOS SANTQOS, 2016, p. 14). O uso de diferentes TDIC,

Il “student-student, student-teatcher, student-content, teacher-teacher, teacher-content, content-con-
tent”.
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como notebooks, iPhones, tablets, smartphones, smart TVs, interactive whitebo-
ards (IWBs), entre outras, permite maior mobilidade nas tarefas e, assim,
“abre as portas para um ciberespago que interconecta virtualmente todas as
mensagens digitais, multiplicando a emissao e a captacdo da informacao, faci-
litando as interagdes em tempo real por parte do individuo” (ROSINI, 2013,
p. 45). Como consequéncia, o ambiente de aprendizagem nao se restringe
mais a sala de aula: de acordo com Dos Santos (2016, p. 14), ele ganha para
si espagos comuns, “numa sincronia do ensino hibrido educacional, presencial
e virtual/digital, voltando-se a uma era digital associada a informatica, compu-
tadores, cibernética e da [sic] conectividade”. O ciberespago, segundo Pierre
Lévy (1999, p. 47), & uma “entidade desterritorializada, capaz de gerar diver-
sas manifestagdes concretas em diferentes momentos e locais determinados,
podendo representar e processar qualquer tipo de informagao, sem, contudo,
estar ela mesma presa a um lugar ou tempo em particular”.

O autor complementa ser esse um ambiente que proporciona uma
comunicagdo irrestrita, fomentada pela interconexao mundial, que tem o po-
tencial de “colocar em sinergia e interfacear todos os dispositivos de criagio
de informagio, de gravagao, de comunicagio e de simulagao” (LEVY, 1999, p.
92-93). Essas conexoes se referem a cibercultura, que promove uma cultura
contemporanea, e €

estruturada pelas tecnologias digitais online, em que existe o estabe-
lecimento de uma relagcio intima entre as novas formas sociais exi-
gidas neste universo de tecnologias de comunicagio e informagao,
com a necessidade de novos saberes criados, ressignificados e socia-
lizados, para favorecer o acesso aos novos comportamentos como
[por] exemplo os caixas eletronicos, compras online, telefones mo-
veis, Internet, redes sociais e outros. (DOS SANTOS, 2016, p. 15)

Essa nova cultura digital “amplia as possibilidades de comunicagao e
interagcio, avanca na agao e formagao do/a aluno/a, e cria oportunidade de in-
tegragio desses novos meios aos nossos comportamentos” (KENSKI, 2012b,
citada por DOS SANTOS, 2016, p. 16). Na educagio, a rapida evolugio da
Internet e das tecnologias moveis “impulsiona educadores e aprendizes a con-
viver com a ideia de aprendizagem sem fronteira e que os leva ao acesso livre
a informagcao” (MARQUES-SCHAFER, 2015, p. I).

A pratica mobile learning ou aprendizagem movel (doravante m-learning)
propicia uma pratica didatico-pedagogica diferenciada e integrativa no meio
educacional. Dos Santos (2016, p. | 1) afirma ser esta “uma metodologia que
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permite o acesso ao contetido/aula em qualquer hora e lugar por dispositivos
moveis, ou seja, as aulas podem acontecer fora da sala de aula e trazer ao/a
aluno/a autonomia e o interesse em buscar conhecimento”.

Vera Lucia Paiva (2001) afirma que a autonomia do aluno em bus-
ca de informagdes a respeito de um determinado tema & maior quando ele
utiliza dados disponibilizados na web. As possibilidades que o aprendiz tem de
construir suas proprias conexodes e, assim, associar novos conceitos, “justa-
pondo conceitos que nunca haviam sido antes associados” (PAIVA, 2001, p. 5),
€ muito maior em comparagao com o ensino tradicional, em que o professor
€ o protagonista na sala de aula.

Diante de um cenario no qual o m-learning propicia uma pratica
didatico-pedagogica diferenciada e integrativa, Heike Schaumburg e Doreen
Prasse (2009) observam que

o uso das midias em sala de aula nio depende apenas da deci-
s3o e do planejamento do professor, pois as alunas e os alunos
ja usam diferentes midias (digitais) para resolver as mais diferen-
tes tarefas escolares e do dia a dia. O universo dos alunos & im-
pregnado de midias ha muito tempo, e atualmente cada vez mais
pelas midias digitais. Portanto, saber quais midias os alunos estao
utilizando e em quais tém experiéncia, para assim integra-las de
forma sensata a realidade do aluno dentro da sala de aula, é didati-
camente fundamental para uma boa aula [...]."? (SCHAUMBURG;
PRASSE, 2009, p. I )

4.1 Aplicativos em sala de aula

Os aplicativos (apps) que ji eram usados em computadores'®
passaram a ser usados também em telefones moveis do tipo smartphones,
ampliando-se, dessa maneira, a conectividade e a mobilidade dos usuarios.
Essa conectividade também se ampliou com o surgimento das “midias sociais

12 “Medien werden aber nicht nur von Lehrerinnen und Lehrern gesteuert und geplant in den Unterricht
eingebracht. Sie werden auch von den Schiilerinnen und Schiilern in den Unterricht hineingetragen,
beispielweise indem diese ihre eigenen medialen Vorerfahrungen nutzen und sich unterschiedlicher
Medien selbstandig bedienen, um schulische Aufgaben zu lésen. Alltag und Freizeit von Schiilerinnen
und Schiilern sind scon seit langem von Medien, und inzwischen immer mehr durch digitale Medien
gepragt. Eine didaktische Pramisse guten Unterrichts besteht darin, dass dieser an die Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen sollte. Deswegen ist es notwendig, als Lehrperson zu wis-
sen, wie die medialen Erfahrungen und Praktiken von Schiilerinnen und Schiilern sinnvoll in den
Unterricht einbezogen werden konnen”.

13 Por exemplo: Skype (2003), YouTube (2005) Google (1998), entre outros incontaveis aplica-
tivos provenientes dos avangos tecnologicos.
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digitais”'%, que também oferecem grande potencialidade para o meio educa-
cional. Dessa forma, as atividades midiaticas de LE demandam um repensar
didatico-pedagogico voltado para a inser¢iao dessas ferramentas digitais para
fins educacionais. Segundo Patricia Lupion Torres (2004, p. 7), “na Educagdo
Virtual, € a comunicagdo e a interatividade que determinam o diferencial pe-
dagogico, o que para muitos ainda nao esta claro”. Wilson Azevedo, por sua

vez, explica que,

a origem desta dificuldade reside numa visao limitada do que é
a Internet e do que sdo as novas tecnologias da informagio e da
comunicagdo. Predomina o aspecto “informagdo” sobre a “co-
municagao” na percepgido de muitos. Enxergam-se muito mais as
possibilidades de distribuigdo e organizagao da informagio que as
possibilidades de comunicagao mediada por computador, especial-
mente de interagdo coletiva. (AZEVEDO, 2002, p. 2, citado por
TORRES, 2004, p. 7)

A respeito da educagio virtual, José Moran (2017, p. 4) salienta que
“a maioria dos cursos continua focada no conteildo mais do que na colabora-
¢30, na aprendizagem individual mais do que no coletivo”.

Em 2010, também eram trabalhadas atividades online, fechadas e
individualizadas, como mostra o resultado da minha pesquisa de mestrado.
E valido salientar que, com a evolugao dos recursos midiaticos (das TDIC,
dos smartphones e apps), muitas novas atividades estao sendo implementadas
justamente com o foco em promover a cooperagio, a interagdo e a autono-
mia entre os alunos. Com relagdo a essas atividades, pode-se constatar uma
ressignificagao do uso das TDIC, o que leva a uma aproximagao com a teoria
de Vygotsky e sua “zona de desenvolvimento proximal: o desafio de o aluno
ousar avangar com apoio do professor para encarar novas situagoes e pro-
blemas, construindo, assim, sua autonomia progressiva” (VYGOTSKY, 1989,
citado por DEMO, 2009, p. 56).

Paiva (2001) partilha dessa teoria, e afirma que “um aprendiz de
uma lingua estrangeira & capaz de utilizar algumas fun¢des da lingua, mas pode
nao ser ainda capaz de usar ou processar outras mais complexas por |he faltar
estruturas linguisticas ou mesmo vocabulario” (PAIVA, 2001, p. 101). Entao, &
possivel para esse aprendiz, gragas a “ajuda de parceiros, através de testagem
de hipoteses e de negociagio de sentido, [...] obter sucesso em situacdes

14 Exemplos: Flickr (desde 2004), Twitter (desde 2006), Facebook (desde 2004), WhatsApp
(desde 2009) e Instagram (desde 2010), entre outras.
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comunicativas, sejam elas via interacdo oral ou escrita (PAIVA, 2001, p. 101).
Segundo Oxford (1999), essa forma de aprendizagem s6 pode acontecer com
a ajuda e a mediag¢@o de outros individuos mais capazes, ndo necessariamen-
te do professor, que apoiam e auxiliam na construgao do conhecimento do
aprendiz (OXFORD, 1999; PORCINO; FINARDI, 2016).

Nesse contexto, a mediagdo pelas TDICs e o conceito de zona de
desenvolvimento proximal permitem que o aluno encontre, por meio da intera-
¢a0 virtual, o caminho para moldar e recriar seus conhecimentos. Por outro
lado, sob a perspectiva do professor, € o momento em que este pode refletir
sobre os conceitos até hoje vistos e vividos. Prada (1997 apud DUARTE;
PAIVA, 2014, p. 3) salienta que “ser educador é educar-se permanentemente,
pois o processo educativo n3o se fecha e & continuo”.

Desse modo, os papéis, tanto do aluno como do professor, ga-
nham outra dimens3o. O aluno passa a ocupar lugar central e o professor, a
atuar como um moderador que “orquestra habilidades, compde interesses,
lidera processos, ativa dinamicas” (DEMO, 2009, p. 70). De acordo com Pe-
dro Demo (2009, p. 61), faz-se “crucial entender que novas tecnologias niao
supdem aprendizagens mais efetivas automaticamente. Podem facilmente
servir para aprender menos ou nao aprender. No entanto, guardam enor-
me potencialidade”.

Com tal mudancga de cenario e de perfil do usuario, Torres cons-
tata, em 2004, que a crescente tendéncia a aplicagio de atividades online im-
plica dois postulados principais: por um lado, a rejeicao ao autoritarismo e a
condugao pedagogica motivada pela hierarquia unilateral; por outro lado, a
socializagdao nao apenas pela aprendizagem, mas acima de tudo na aprendiza-
gem (TORRES, 2004, p. 7).

E fundamental destacar que o acesso a informagao, a troca de ex-
periéncias e o volume das pesquisas sobre a midia digital sio maiores em 2020
do que dez anos atras. Esse movimento se da, em grande parte, em virtude de
publicagcdes, workshops e apresentacdes realizadas em seminarios e congres-
sos voltados para o ensino e aprendizagem de alemao como LE.

Como exemplo disso, pode-se mencionar que no 10.° Congresso
Brasileiro de Professores de Alemao, que aconteceu em 2018, na cidade de
Curitiba, destacou-se, na se¢ao “Medien und Lernmaterialien im DaF-Unter-
richt”, a apresentagio “Das Potential von Instagram fur den Deutschunterri-
cht”, de Svenja Briinger. Em sua exposi¢ao, Brunger descreveu seu projeto,
com o qual pretendia despertar o olhar dos estudantes para indicios da cul-
tura alema na regido de Porto Alegre. Esse projeto abrangia uma proposta
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fotografica sob o tema “Spuren der deutschen Sprach(en) und Kultur(en) in Porto
Alegre”, que envolvia professores e estudantes de quatro PASCH-Schulen e
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), e consistia na pos-
tagem de imagens fotograficas feitas pelos alunos e postadas no Instagram (na
janela “#descubra_alemao_poa”). Ao final, as melhores fotos foram seleciona-
das e premiadas pelos professores das referidas instituicdes.

Outro exemplo a ser destacado & o workshop oferecido por Diego
Freitas por ocasidao do Il Seminario dos Professores de Alem3ao da Regido Sul,
em julho 2019, na se¢do “Digitalisierung im DaF-Unterricht”. Os professores
participantes utilizaram os seguintes apps: Kahoot, quizlet, mentimeter, padlet
e LearningApps.org.'®

Nao se pode deixar de citar, também, o XIl Internationalen Tagung
der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer — IDT [Congresso Internacional
de Professoras e Professores de Alem3o], realizado em 2001, em Lucerna, na
Sui¢a, a respeito do qual Tschirner, Funk e Koenig (2002, p. 144) comentam: “A
secdo ‘Multimidia’ foi uma das maiores secoes do Congresso, com mais de 100
participantes”'®. Igualmente digno de nota & o XVI IDT, em 2017, na cidade de
Friburgo, Suica, em especial a se¢do “Ensinar e aprender com apoio digital”",
que foi uma das maiores entre as 36 secdes ofertadas, contando com 53 apre-
sentacoes aceitas. '

ApOs ter-se delineado brevemente o fortalecimento das TDICs e
dos apps em meio a eventos que promovem a lingua alema, outro ponto im-
portante a considerar-se & a evolucao dos recursos tecnologicos voltados para
a fonética e a compreensao auditiva, que ha dez anos nao eram de uso corrente
na Internet. Sobre tal fato, Tschirner, Funk e Koenig (2002, p. 147) constatam:

Pesquisas a respeito da aquisicio da comunicagdo oral e da aquisi-
¢3o da competéncia auditiva na lingua estrangeira através do auxilio
de processadores ainda sio restritas, também, pela razao de que
ainda & incipiente o desenvolvimento tecnologico voltado para uma
utilizagdo abrangente de computadores que tenham desempenho
multimidia ou disponibilizem materiais de video de alta qualidade
na Internet. Contudo, parece ser exatamente nesta area que o po-
tencial da didatica das linguas estrangeiras é especialmente grande.

I5 Disponiveis, respectivamente, em: http://kahoot.com/, http://quizlet.com/pt-br, http://www.
mentimeter.com/app, http://pt-br.padlet.com, http:/learningapps.org/. Acesso em: 25 set. 2020.

16 “Die Sektion ‘Multimedia’ war eine der groBten Sektionen mit zeitweise tiber 100 Teilnehmer.”

17 “Lehren und Lernen, digital unterstiitzt”.

18 Disponivel em: http://idt-2017.ch/docs/berichte/201803 13_IDT2017_Abschlussbericht.pdf.
Acesso em: 25 set. 2020.
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A potencialidade para aprimorar a compreensio auditiva, oral e
fonética com o auxilio da midia digital & explorada atualmente em paginas na
web e através de outros recursos modernos para trabalhar especificamente
essa compet@ncia.'” Muitos outros sites deixam de enfocar atividades auditi-
vas, mas trabalham com elas paralelamente para desenvolver outas atividades.

Por fim, atualmente, os apps disponiveis para fomentar o ensino
e aprendizagem de alemao como LE s3o inumeros. Entre eles, destacamos o
Duolingo?, que pode ser usado tanto pelos alunos quanto pelos professores,
para elaborar tarefas para os alunos, e também para acompanhar a evolugao
dos aprendizes, a medida que estes fazem as atividades propostas no app.

Consideragoes finais

Passados dez anos da finalizagao da pesquisa de mestrado que de-
senvolvi entre 2008 e 2010, percebe-se atualmente que os lagos entre a Inter-
net, as TDICs e o ensino e a aprendizagem de alemao como LE se estreitaram.
Essas ferramentas tornaram-se fundamentais, por possibilitarem a superagcio
de distancias geograficas, temporais e culturais, por darem acesso irrestrito
a informagdes sobre a lingua-alvo ou mesmo por promoverem a motivagao
do aluno usuario.

Usar as TDICs para a mediagao do contetido, contudo, pressupde
um ressignificar das praticas didatico-pedagogicas, de modo que as tecnolo-
gias devam servir ao proposito pedagogico, e nao o contrario. O emprego de
recursos tecnologicos também implica oportunizar a atuagdo ativa do aluno
em relagio a seus estudos, pois a autonomia € um termo que permeia todos
os campos de atividade online.

Nesse sentido, a comunicagido e a interagao devem ser vistas como
pilares midiaticos da cibercultura em contexto educacional, promovendo,
assim, a producdao do conhecimento em vez de sua mera reproducio. De-
senvolver as competéncias em uma LE depende de diversos fatores, e essas
ferramentas podem ser, no minimo, usadas como motivadoras para tal fim.

19 Como exemplos, destacam-se podcasts e paginas online. Entre os podcasts, vale citar os da
Deutsche Welle (disponiveis em: http://www.dw.com/en/media-center/podcasts/s-100977), e
as paginas Lyricstraining, langada em 2012 (disponivel em: http://lyricstraining.com/), e a Simsa-
labim, criada por Kerstin Reinke, Dietmar Reinke e Ursula Hirschfeld (disponivel em: http://
simsalabim.reinke-eb.de/index.html).

20 Disponivel em: http://www.duolingo.com/. Acesso em: 25 set. 2020.
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A individualizagio do usuario e a autonomia de acesso a rede sio
caracteristicas da nova geragdo. Diante deste cenario, a implementac¢dao dos
AVAs em contexto de ensino e aprendizagem de alemao como LE nao so-
mente caracteriza uma (r)evolucao temporal e tecnologica, que vai ao encon-
tro do aluno usuario, mas também abre uma perspectiva para reorganizar os
processos de ensino e aprendizagem em plena Era Digital.
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As caracteristicas linguisticas

da comunicagao via WhatsApp:
um estudo empirico e reflexoes
didaticas para o contexto
brasileiro de ensino de alemao
como lingua estrangeira'

Jan GiBke
Tradugao de Gabriel Bein

| Introdugao

As transformagdes tecnologicas ocorridas na area das midias alte-
raram a participagao da sociedade na cultura escrita e vém levando, de forma
global, a modificacdes decisivas em aspectos conceituais das linguas (KOCH;
OESTERREICHER, 1985). Desenvolvimentos ocorridos nas Gltimas duas ou
trés décadas — a partir dos anos 1980 — influenciaram de modo permanente
a comunicacdo. O servico de mensagens curtas SMS (short message service)
era a Unica forma de comunicagdo escrita disponivel nos celulares de versoes
mais antigas, que possibilitava a troca rapida de informagdes entre interlocu-
tores. Com o surgimento do messenger instantaneo movel WhatsApp, no ano
de 2009, porém, o SMS perdeu espaco: o envio de mensagens instantaneas
passou a ser feito sobretudo por essa plataforma, através da qual os dialogos
cotidianos, que eram anteriormente realizados por telefone ou pessoalmente,
foram substituidos pela comunicagio escrita. A fala interativa e espontanea,
que era antes limitada a oralidade, acabou passando aos dominios da escrita
midiatica gragas a mudangas tecnologicas.

I O presente capitulo contém trechos retirados da dissertagio de mestrado de Jan GiBke (2015).
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O primeiro pesquisador que se dedicou empiricamente a linguagem
do SMS em paises de lingua alema foi Peter Schlobinski (SCHLOBINSKI et al.,
2001). Também foram realizadas diversas pesquisas empiricas em relagio a
linguagem e comunicagio em chats,? e mais recentemente surgiram trabalhos
sobre a comunicagio via WhatsApp®. A conclusio de todos esses trabalhos
foi que elementos conceituais da oralidade se manifestaram em textos escri-
tos. Uma caracteristica da oralidade conceitual na lingua alema contempora-
nea & o posicionamento verbal Verbzweitstellung (verbo ocupando a segunda
posi¢cao) apos as conjungdes weil, obwohl e wobei.

Com o aparecimento de tais fenomenos linguisticos, desde a dé-
cada de 1990 vém sendo realizados diversos trabalhos empiricos,* voltados
para a ocorréncia e as caracteristicas dessas estruturas, em especial aquelas
construidas com weil e obwohl na lingua falada. No entanto, ainda ha poucas
pesquisas sobre esse tema até o momento.®

Por meio da ampliagao das caracteristicas da oralidade conceitual,
podemos partir do principio de que estruturas com Verbzweitstellung também
foram criadas no dominio da escrita conceitual. Exceto por uma meng¢io de
Katrin Meise-Kuhn (1998), que identificou uma construgao de weil com Verb-
zweitstellung, nao & de meu conhecimento a existéncia de estudos empiricos
abrangentes sobre a ocorréncia de Verbzweitstellung apos weil, obwohl e wobei
em formas de comunicagao realizadas pela escrita.

O presente trabalho, portanto, visa contribuir para estudos volta-
dos para esse objeto de pesquisa. Com esse proposito, utiliza-se um corpus
de mensagens de WhatsApp, a partir do qual se analisam a ocorréncia e a
funcdo da Verbzweitstellung apos weil, obwohl e wobei. Faz-se um levantamento
do niimero de ocorréncias dessa estrutura, que reflete o quanto os tragos da
oralidade estao presentes nos textos escritos. Alem disso, visa-se constatar
se as fungdes semantico-pragmaticas das construcdes sio as mesmas no meio
social escrito e no meio social falado.

2 Ver: Michael BeiBwenger (2000); M. BeiBwenger, Ludger Hoffmann e Angelika Storrer
(2004); Christa Durscheid e Sarah Brommer (2009); Angelika Storrer (2001; 2013).

Ver: Christa Durscheid e Karina Frick (2014).

Entre os quais se destacam Susanne Gunthner (1993; 2005; 2008) e Sandro Moraldo (2013).
5 Entre essas pesquisas, sobressaem Gunthner (2005) e Moraldo (2014).

A w
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2 A comunicagdo no WhatsApp

No ano de 2008, o uso do messenger instantaneo era considerado
uma novidade, possibilitando a comunicagio direta e instantanea (KESSLER,
2008). Esse recurso se estabeleceu como uma alternativa mais barata em
relagio ao emprego do SMS ou do MMS. Independentemente do fabricante
do smartphone e de seu sistema operacional, o aplicativo WhatsApp oferece
uma comunicag¢do rapida e descomplicada, permitindo envio de arquivos de
imagens, sons e videos.

2.1 Caracteristicas linguisticas da comunicagao
via WhatsApp

Com o advento das novas midias, a escrita midiatica passou a ser
mais utilizada em areas que anteriormente eram reservadas a lingua falada
(STORRER, 2001). Um exemplo disso & a comunicagao via WhatsApp, que
se realiza em um dominio marcado por trocas espontaneas e dialogicas.
Nesse tipo de comunicagdo, a produgdo, distribui¢ao e recepgao de men-
sagens ocorre a0 mesmo tempo, mas nao num mesmo lugar, e sim num
mesmo espago virtual. Alem disso, o WhatsApp pode ser classificado como
uma forma de comunicagiao midiatica escrita quase sincronizada, proxima
da interagio em uma conversa (DURSCHEID; BROMMER, 2009). Chats e
messengers instantaneos sao quase sincronicos. Esse fator externo ao texto
apresenta, junto com a dialogicidade, as bases para a forma de comunicagao
de que trata este capitulo.

Conversas escritas via WhatsApp podem ser classificadas como
orientadas pela interagao. De modo geral, os produtos linguisticos estao vin-
culados a uma situagao. No que diz respeito especificamente a conversas via
WhatsApp, pode-se dizer que, quando os parceiros de comunicagdo estio
on-line a0 mesmo tempo, a rapidez nas reagdes e respostas desempenha um
papel relevante. Esse tipo de interagao requer novas formas e convencdes
graficas (STORRER, 2013). A mensagem de WhatsApp & formulada para fun-
cionar apenas na situagao atual, por isso & marcada por caracteristicas que se
diferenciam dos mecanismos da escrita convencional (STORRER, 201 3).

No WhatsApp, os participantes do chat quase sempre interagem
de maneira informal e privada. Por isso, as conversas nessa plataforma
ultrapassam um polo conceitual, e surgem indicios que apontam para uma
oralidade conceitual. As mensagens tém estruturas menos elaboradas e
menos planejadas.
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A seguir, apresentam-se alguns exemplos de mensagens, todos ex-
traidos do corpus de What’s Up, Deutschland (2015):

(1) Hoch UND wieder runter? Unfassbar

(2) Soooo..sitze jetzt im Plenarsaal des Kammergerichts..auf ein Neues
ihr SiiBen

(3) Katrin nicht da??

(4) Liebe Nicole. Sind in Bremen geblieben. Also morgen wie geplant.
Unser Montag!

(5) Hihihiiii. Ich will dir ja keinen Druck machen oder so.... aber dein
Weihnachtsgeschenk wird der Wahnsinn! (;

(6) Haste die Flugnummer??

(7) Machen wa so

(8) Und natirlich die alten...penn in der bahn yolowhatsapperusw

Pode-se observar nesse exemplo que, na escrita, se procura imitar
a prosodia, o volume e a entonagio grafando-se palavras totalmente com le-
tras maiUsculas (1); recorrendo-se a reduplicagdo de caracteres (2); e empre-
gando-se formas elipticas (3), marcadores do discurso (4), particulas (5) e cli-
ticos (6) (FANDRYCH; THURMAIR, 201 Ia). A escrita dialetal e coloquial (7)
€ marcada por elementos especificos aos grupos (e.g. linguagem jovem) (8).

As mensagens de WhatsApp sao caracterizadas pelo uso de es-
truturas sintaticas simples. Observa-se uma tendéncia a parataxe, algo muito
interessante para uma anlise continua. O resultado da simplificagao das for-
mas de expressio sdo estruturas pragmaticas mais complexas (DURSCHEID,
2002). Nessa escrita, aparecem caracteres especificos, como acronimos e
emoticons, respectivamente exemplificados nas mensagens 9 e 10, a seguir
(WHAT’S UP..., 2015):

(9) Keine Ahnung. Vilt 2€
(10) Herrlicher Rasen xD

Tais caracteres servem como representagoes de elementos nao
verbais, como mimica e gestos (FANDRYCH; THURMAIR, 201 | a).

Nas mensagens de WhatsApp, a extensao de texto é variavel. Em-
bora o aplicativo permita a possibilidade de escrever e enviar mensagens lon-
gas, elas sdo geralmente curtas (DURSCHEID; FRICK, 2014). A interagio de-
sempenha um papel fundamental para conferir um carater quase sincronico,
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€ Os usuarios usam muitas mensagens curtas, para, assim, reduzir o tempo de

resposta do parceiro de chat. Por esse motivo, sio tendéncias frequentes a

escrita em minisculas e a pontuagao insuficiente, respectivamente exemplifi-
cadas em nas mensagens || e 12 (WHAT’S UP..., 2015):

(I'1) Wir kriegen den wagen iibrigens. Kann ihn mir mittwoch noch
abholen (:

(12) Mein akku wird sterben bevor ich zuhause bin. Vermutlich relativ
bald. Ich meld mich dann wenn ich zuriick bin

Em grupos de amigos, regras ortograficas nao sao importantes en-
quanto a comunicagao estiver ocorrendo. Assim sendo, tendencialmente, erros
de digitaco e de ortografia ndo sdo corrigidos (I3), ainda que o autor das men-
sagens tenha a possibilidade de redigir e corrigir a mensagem antes de envia-la,
pois, de acordo com Kessler (2008, p. 22): “Isso contradiz a possibilidade de
interacio direta”. Vejamos o exemplo n. “(13)” (WHAT’S UP..., 2015):

(13) bin jetzt aufm weg zum trianing

Efetuar a correcao demoraria muito e, consequentemente, a singulari-
dade da fala e o carater da forma de comunicagio oral nao seriam mais atingidos.

Vale a pena mencionar que as mensagens de WhatsApp, apesar de
seu carater conceitualmente oral, nao podem ser comparadas com conversas
cara a cara. Uma caracteristica importante das mensagens trocadas via Whats-
App & que elas sao armazenadas até serem removidas. Assim, os envolvidos na
conversa sempre tém a possibilidade de recorrer as antigas mensagens. A lingua
escrita é fixa, e nio fluida, como as conversas presenciais (STORRER, 2001).

3 Construgdes sintaticas da lingua alema falada

Como fenomeno conceitual da oralidade, sera tematizada aqui a
Verbzweitstellung apos weil, obwohl e wobei. As consideragdes desta segio ser-
virdao como base para a proxima.

A lingua alem3 & marcada pela posigio sintatica do verbo finito em
segunda posicao na Verbzweitstellung. Na oragao subordinada, por sua vez, o
verbo finito ocupa a posicao final (Verbletztstellung). Essa estrutura também &
valida para as oragdes subordinadas iniciadas pelas conjungdes weil e obwohl,
bem como pelo advérbio preposicional wobei. No entanto, no alemao falado
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ocorrem construgdes que desconsideram a norma segundo a qual se coloca
o verbo no fim da oragdo apos o uso dos conectores weil, obwohl e wobei,
apresentando-se, desse modo, uma sintaxe propria (GUNTHNER, 2008). Su-
sanne Gunthner pesquisa esses fenomenos desde o inicio dos anos 1990. Ela
concluiu que o contexto semantico e o discurso pragmatico aceitam variagcoes
e a preferéncia por determinada construcao, conforme ela é interpretada
(GUNTHNER, 1993).

A complexidade pragmatica e semantica mostra que as construgcdes
nio servem como variedades faladas das formas padronizadas de
Verbletztstellung. A Verbletztstellung representa — ao lado de fendomenos como
entonagao, pausas etc. — um marcador de discurso para a sinalizagao de
relagdes de dependéncia entre os componentes e suas formas semanticas de
interpretacao (GUNTHNER, 1993).

No proximo item, serdo apresentadas as construgdes e as fungdes
pragmaticas de diversas formas de realizacao de sentengas com weil, obwohl
e wobei na utilizacdao oral e também conceitual, pois elas sao essenciais para
a analise do corpus a seguir. Como base para este capitulo, utilizam-se neste
item pesquisas conduzidas por Susanne Gunthner (2005, 2008, 201 | e 2012).

3.1 Weil-Satze

As Nebensatze (frases subordinadas) causais iniciadas com weil mar-
cam uma estreita ligacdo com a sentenca principal. As sentencas com weil e
Verbletztstellung podem vir antes ou apos a sentenca principal (GUNTHNER,
2012). Do ponto de vista semantico, as estruturas apresentam motivagao para
o fato na sentenca principal em nivel de contetido (e.g. “Die StraBe ist nass, weil
es schon den ganzen Tag regnet”). Nesse uso, trata-se de um weil factual.

Sentengas com weil e com Verbletztstellung nao sao integradas
sintaticamente. Na lingua oral, elas chamam atencao pelos proprios modelos
de entonagio e pausa na fala entre as duas partes da sentenca (GUNTHNER,
2011).6 Na sua fungdo, elas marcam uma ligagdo sintatica e de conteldo,
através da qual o contelido da sentenga com weil ndo esta relacionado ao da
sentenca principal, pois ela & tao relevante quanto esta para a compreensao
da informacao. Sentencas de weil com Verbzweitstellung servem como
justificativa na area epistémica. Com isso, o falante n3o justifica o motivo de
um fato ocorrer. O weil indica um motivo pelo qual se chega a uma conclusio
posterior (e.g. Es regnet, weil — die StraBe ist nass). O weil também aparece no

6 O mesmo vale para sentengas com obwohl e weil com Verbletztstellung.
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dominio da ac3o linguistica. Em tal situacao, ele nao justifica o fato exprimido,
mas apresenta o motivo para a ag3o linguistica que o falante acaba de executar
(e.g. Warum fahrst Du nicht mit dem Fahrrad, weil — das Benzin ist doch so teuer)
(GUNTHNER, 2012). Aléem disso, apresenta-se o questionamento de como,
em sentengas com dois verbos, o dominio da agao linguistica, em vista de
sua fungao semantico-pragmatica, realmente se diferencia de sentengas com
Verbzweitstellung. Ambas fornecem justificativa de contetido, pois Weil e
Verbletztstellung situam a razio de um fato no nivel do contetido.

A Verbzweitstellung apresenta um motivo para a ag¢ao linguistica pre-
gressa e, com isso, uma justificativa para o contelido dessa agdo. Assim, &
muito semelhante a um weil factual. Onde esta localizada a diferen¢a de funcio
nao é claro no final, e uma separagdo semantico-pragmatica entre as duas
fungdes nao é possivel.

Adicionalmente, weil aparece como um marcador de discurso, e a
ele sempre se segue uma Verbzweitstellung. Nesse contexto, o weil surge como
ligacdo entre duas partes da sentenca. Ele adquire a funcao de organizar o dis-
curso e leva a sequéncias narrativas ou a uma mudang¢a tematica. A conjungio
se transforma em um sinal de continuidade da conversa (GUNTHNER, 2012).

3.2 Obwohl-Satze

Da mesma maneira, verifica-se o uso de obwohl na lingua falada
tanto com Verbletztstellung quanto com Verbzweitstellung. Em comparagao com
as vezes em que todas as formas de realizagio exprimem causalidade, ha
diferengas no uso de obwohl. Este, com Verbletztstellung, esclarece uma coor-
denada concessiva, em que “ha uma relagio que normalmente niao ocorre”
(GUNTHNER, 2012) — e.g. Ich esse noch ein Stiick Kuchen, obwohl ich keinen
Hunger mehr habe.

No alemdo falado, obwohl sofre uma ampliagao de significado. Alem
de funcionar como conjung¢io coordenada concessiva, o obwohl figura como
marcador de discurso que ja nao exprime relagdes concessivas, mas que ex-
pressa atos de correcao (GUNTHNER, 2012). Nessas sentengas corretivas —
assim denominadas por Moraldo (2013) —, a afirmagdo precedente ou o ato
de fala tem sua validade leve ou totalmente modificada (e.g. Ich esse noch ein
Stiick Kuchen, obwohl — ich habe keinen Hunger mehr).

Obwohl, nesse uso, ja ndo ocupa a fungao de conjungio coordenada
concessiva que liga dois elementos da sentenga, mas sim de elemento que
organiza o discurso e que define relagbes como atos autonomos (linguisticos
e até mesmo nao verbais) (GUNTHNER, 2005).
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3.3 Wobei-Satze

O adveérbio pronominal wobeil rege Nebensatze com Verbletztstellung.
Ele pode ser usado em Nebensatze que define um acontecimento que ocorre
concomitantemente ao ocorrido na Hauptsatz (e.g. Matthias war joggen, wobei
er bemerkte, dass es Winter wird.). De outra maneira, Nebensatze apresentadas
com wobei podem precisar e complementar acontecimentos e atos citados na
Hauptsatz (e.g., Wir sind sieben Stunden bis nach Miinchen gefahren, wobei man
bedenken muss, dass wir nur im Stau standen) (GUNTHNER, 2005).

Na lingua falada, wobei funciona como marcador de discurso na
sentencga principal, introduzindo sequéncias corretivas e aproximando-se se-
manticamente de obwohl (GUNTHNER, 2005) (e.g. Ich esse noch ein Stiick
Kuchen wobei — ich habe keinen Hunger mehr.).

Como operador, ele introduz uma afirmagiao que apresenta uma
limitagdo, modificagido ou corregdo de outra afirmagdo precedente. Ao con-
trario das sentengas com weil e obwohl, as com wobei podem ser posicionadas
tanto com Verbletztstellung quanto com Verbzweitstellung apos a Hauptsatz.

4 Verbzweitstellung na escrita midiatica

Na lingua conceitual e midiatica falada ocorrem diversas manifestagoes
que n3o estdo de acordo com o padrao escrito, que se relaciona com a area
escrita conceitual. O dicionario Duden descreve o termo Standardsprache
(Iingua padrao) como: ‘“variante linguistica, geralmente vinculativa, que se
sobrepde aos dialetos, coloquialismos locais e jargdes de grupo; formas
escrita e falada da lingua formal” (STANDARDSPRACHE, 2020)’. Sao
conceitos sinonimos: Hochdeutsch, Hochsprache e lingua escrita. Em Lexikon
der Sprachwissenschaft, enciclopédia de linguistica organizada por Hadumod
BuBmann (2008), a lingua padrio é definida da seguinte maneira:

Standardsprache (Auch: Hochsprache, Nationalsprache). Seit den 70er
Jahren in Deutschland iibliche deskriptive Bezeichnung fiir die historisch
legitimierte, iiberregionale, miindliche und schriftliche Sprachform der
sozialen Mittel- bzw. Oberschicht; [...] Entsprechend ihrer Funktion
als offentliches Verstandigungsmittel unterliegt sie (besonders in den
Bereichen Grammatik, Aussprache und Rechtschreibung) weitgehender

7  “uber den Mundarten, lokalen Umgangssprachen und Gruppensprachen stehende, allgemein
verbindliche Sprachform; gesprochene und geschriebene Erscheinungsform der Hochsprache”
(STANDARDSPRACHE, 2020).
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Normierung, die iiber offentliche Medien und Institutionen, vor allem
aber durch das Bildungssystem kontrolliert wird und vermittelt wird. Die
Beherrschung der S. gilt als Ziel aller sprachdidaktischen Bemiihungen.
(BUBMANN, 2008, p. 680)

As padronizagdes estao presentes nas linguas oral e escrita nas
areas de gramatica, ortografia e prontncia. Nao se verifica uma diferenciagao
exata no que diz respeito ao carater midiatico e conceitual da lingua. Ulrich
Ammon (1995), por exemplo, nao fala de lingua padrdo, mas de variedade pa-
drao (Standardvarietat).®

No caso de Verbzweitstellung com weil, obwohl e wobei, trata-
se claramente de um fendmeno gramatical de nivel sistematico da lingua
(MUNZBERG; KUNKEL-RAZUM, 2009). Franziska Munzberg e Kathrin
Kunkel-Razum (2009) pontuam que essas construcdes se limitam a lingua
falada. Isso significa que nio aparecem na lingua escrita. Como nao fazem
parte da lingua escrita como sindnimo de lingua padrao, pertencem, portanto,
a nio padrao. De acordo com Ammon, especialmente dialetos contam como
nao padrao.

Em contraste com a variedade padrao, a nao padrao nao é institu-
cionalizada por escolas e o6rgaos oficiais (AMMON, 1995).

Na descri¢do do fendmeno gramatical, novamente falta uma dife-
renciacao no que diz respeito a meio e concep¢ao. E possivel realizar uma
leitura que dé a entender que essas construcdes nao aparecem nem na lingua
escrita conceitual, nem na lingua escrita midiatica. Tal compreensdo seria,
contudo, altamente restritiva, uma vez que se parte do principio de que essas
formas podem ser encontradas na lingua escrita midiatica. Isso se comprova
por meio da analise do corpus da pesquisa.

Por meio das novas midias e de uma comunicacao quase sincronica
como a do WhatsApp, a lingua oral conceitual é trazida cada vez mais para
o dominio da lingua midiatica escrita. Com a finalidade de pesquisar a ocor-
réncia de construgdes de oralidade conceitual com weil, obwohl e wobei em
Hauptsatzstellung, foi realizada uma analise do corpus. O objetivo era verificar
a quantidade procedural de construgdes com Verbzweitstellung, em contraste
com as de Verbletztstellung no ambito da escrita midiatica.

8 A codificagdo é o elemento central das consideragdes de Ammon, pois ela padroniza a varie-
dade escrita. Codigos sao dicionarios ortograficos, gramaticas etc. Analises de oralidade e de
grafia nio sao feitas por Ammon.
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5 Descri¢ao do corpus “What’s UP, Deutschland?”

Para definir um percentual das construgcdes com Verbzweitstellung,
analisou-se uma parte do corpus “What'’s up, Deutschland?”. O corpus origi-
nou-se de um projeto de pesquisa iniciado no verao de 2014. Participaram do
projeto a Universitat Leipzig, a Universitat Koblenz-Landau, a Leibniz Univer-
sitat Hannover, a Universitat Duisburg-Essen, a Technische Universitat Dres-
den e a Technische Universitit Dortmund. O corpus foi estabelecido a partir
da reuniao de mensagens de WhatsApp voluntariamente disponibilizadas por
usuarios de toda a Republica Federal da Alemanha. O objetivo do projeto
era fazer um levantamento das caracteristicas linguisticas da comunicacao via
WhatsApp no espago de comunicagio em lingua alema e compara-las com
outras variedades nacionais do alemao (WHATS'S UP..., 2015).

O corpus pode ser descrito do seguinte modo, conforme as cate-
gorias de Carmen Scherer (2006): armazenado em uma base de dados com-
putacional, & composto por muitos corpora (também subcorpora de 264 chats
de WhatsApp, dos quais 213 sdo chats em dupla e 51, chats em grupo). E
estatico e nao anotado, monolingue e em linguagem atual. Por tratar-se de
uma compilagdo de mensagens de WhatsApp, deve ser classificado como um
corpus especial.

5.1 Abordagem metodolbgica para a analise do corpus

Devido a extensdo do corpus (que compreende cerca de 3,9 bilhdes
de mensagens e cerca de 585 mil eventos de comunicagdo), foram escolhidos
para a andlise 35 corpora no total, majoritariamente oriundos de chats em
dupla, mas também ha chats de grupos na sele¢dao. O objetivo era produzir o
maior nimero possivel de palavras para obterem-se resultados validos. Alem
disso, para a anlise e para a descrigao dos fendmenos, foi necessario analisar
nao apenas um, mas diversos excertos do corpus. Isso possibilitou realizar
comparagdes e chegar a conclusdes sobre a validade dos resultados apos
a pesquisa. O total de palavras nesses corpora &€ de cerca de 738.536, e elas
sao compostas de 99.764 baldes de fala, os quais representam os eventos de
comunicagdo. As mensagens foram enviadas entre 8 de fevereiro de 2013 e
I8 de novembro de 2014.

A maioria dos autores das mensagens €& feminina. Dos 43 auto-
res, dos quais se conhece o género, 34 (79%) sao mulheres e 9 (21%) sao
homens. Em relagdo a idade dos autores, deve-se observar que sobretudo
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jovens utilizam WhatsApp. Algumas pessoas tém menos que 20 anos, uma
grande parte tem entre 20 e 30 anos, mas pessoas com idade acima de 50
anos também disponibilizaram seus dados. A média de idade dos participan-
tes € de 26,97 anos.

Para a analise do corpus, foi aplicada uma combinagio de metodo-
logia quantitativa e qualitativa, a fim de captarem-se as construgdes com weil,
obwohl e wobei em toda a sua amplitude e representar e emitir declaragcoes
sobre o significado do nimero de ocorréncias. Assim, o corpus pesquisado
concentrou-se, primeiramente, nos tokens, ou seja, na ocorréncia concreta
de unidades linguisticas no corpus (SCHERER, 2006). Eram estas: weil, obwohl
e wobei. Essa etapa do trabalho foi facilitada pelos dados disponiveis em uma
planilha do Excel. Utilizando-se a busca de palavras, os termos weil, obwohl e
wobei puderam ser identificados rapidamente.

Em seguida, as construgcdes foram analisadas quanto a posicao do
verbo e organizadas em diferentes categorias (tipos). Elas derivaram das cate-
gorias nas quais Gunthner (1993, 2005) baseou a sua classificagio.

Para as sentengas com weil, havia as categorias: weil + Verbletztstellung
(VL), weil + Verbzweitstellung (V2), weil sem verbo (V@) e uma categoria em
que as sentengas com weil nao poderiam ser organizadas sem que houvesse
duvida sobre sua forma. Tais fendmenos ocorreram quando a auséncia de
virgulas impossibilitou identificar inequivocamente se tratava-se de uma Ver-
bletztstellung ou de uma Verbzweitstellung.

Para as sentengas com wobei e com obwohl, por sua vez, as mes-
mas categorias foram selecionadas. Alem disso, nas sentengas com obwohl,
nem “V?” nem “Vg@” precisaram ser consideradas. Nas sentengas com
wobei, a categoria “V?” foi omitida. Adicionalmente, foi necessario verificar
com atengdo se o wobei, nesse tipo de sentenga, era interrogativo. O uso
interrogativo nao pode ser identificado, e as categorias ja disponiveis nao
foram suficientes. Mediante esse procedimento, foi possivel determinar
quantitativamente a frequéncia de cada construg¢io e, com isso, sua fre-
quéncia no corpus. Apos a contabilizagido, seguiu-se uma analise qualitativa
das construgcdes em relacido ao aspecto semantico da expressao. Dessa
maneira, deveria se verificar se as sentengcas com weil, obwohl e wobei na
Iingua midiatica escrita expressam as mesmas fungdes pragmatico-seman-
ticas, tais como determinadas por Gunthner (1993, 2005) para o uso no
dominio da lingua midiatica oral.
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5.2 Resultado da analise do corpus

GRAFICO | - DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS VERBOS NAS ESTRUTURAS

FONTE: GiBke (2015).

De maneira geral, foram encontradas no corpus relativamente pou-
cas construgdes com as palavras weil, obwohl e wobei. Isso pode estar direta-
mente relacionado com a tendéncia a parataxe, ja mencionada neste capitulo.
Na escrita rapida e quase sincronica da comunicagao via WhatsApp, quase
nao se destina tempo para a construcao de Nebensdtze. A necessidade de
comunicagdo rapida leva a uma série de Hauptsdtze, através das quais a prag-
matica ainda torna a fungdo pragmatico-semantica inteligivel ao receptor.

Expressando-se em nimeros, pode-se dizer que, das 738.536 pa-
lavras que integram a totalidade do corpus, em apenas 2.003 vezes (0,27 1%)
ocorre a conjungao weil. Obwohl ocorre 139 vezes (0,019%); e wobei, ape-
nas 89 vezes (0,012%). Apesar da ocorréncia limitada dessas palavras, elas
podem ser encontradas na lingua escrita midiatica informal junto das cons-
trugdes com Verbletztstellung e Verbzweitstellung. Portanto, deve-se ressaltar
ja de inicio que a analise de um corpus relativamente pequeno nao permite
obter-se um resultado representativo. No entanto, ela possibilita observar
determinadas tendéncias.

Com base nos exemplos contemplados, pode-se concluir que as
categorias que Gunthner (1993, 2005) definiu para weil, obwohl e wobei na
lingua midiatica falada também sao realizadas na lingua midiatica escrita, na
forma de comunicagao via WhatsApp. Alem disso, outras fungdes comple-
mentares podem ser identificadas (wobei com Verbletztstellung como ligagao
para Verbzweitstellung). As expressdes pragmaticas mais complexas de parata-
xe aparecem na lingua escrita.
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Certamente, as tendéncias da Verbzweitstellung também s3o consta-
tadas na area de escrita midiatica. No entanto, uma mudanga de sintaxe para
a parataxe nao é observada. A Verbzweitstellung vai continuar existindo, pois
ela & necessaria. Sobretudo sentengas com wobei e obwohl demonstram que a
posi¢cao do verbo n3o é arbitraria.

Os numeros citados se relacionam com o corpus analisado. Nos
corpora, ocorrem diversas variacoes. Possiveis motivos para isso s3o as in-
fluéncias diatopicas e a formagdo escolar dos autores das mensagens. Em
uma parte do corpus, nenhuma sentenca com weil, obwohl ou wobei foi en-
contrada. Isso pode ser atribuido ao tamanho dessa parte do corpus, ja que,
com 257 palavras, ela era a menor. Em 32 corpora foram encontradas cons-
trugcdes com weil. Em |3, apareceram sentencas com obwohl; e em |1, fo-
ram identificadas construgcdes com wobei. Ja se contava com esse resultado,
devido a tendéncia a parataxe.

6 Para utilizagao em aula de alem3ao como lingua
estrangeira no Brasil

As se¢des anteriores mostraram que a lingua oral conceitual avan-
cou, em graus variados, em uma area de escrita midiatica informal. Com base
nos trabalhos teoricos de Gunthner (2012) sobre a participagao dos falantes
nas comunidades de fala e nos estudos sobre norma gramatical e desvio da
norma e nas consequéncias desses estudos para o ensino de lingua estrangeira
(DURSCHEID, 2003; EHLICH, 1986; GUNTHNER, 2005, 2009, 2012; KEL-
LERMEIER-REHBEIN, 2013; SCHWITALLA, 2010; SICK, 2008; STORRER,
2014), bem como nos resultados da analise do corpus, desenvolveram-se os
fundamentos para didatizar o uso de Verbzweitstellung apos weil, haben e wobei
no ensino de alemao como lingua estrangeira no contexto brasileiro. Além
disso, ha ocorréncia do modelo das Operator-Skopus-Strukturen (SIEBERG,
2014) e da didatica relacionada a género textual (FANDRYCH; THURMAIR,
201 1a, 201 Ib; FELD-KNAPP, 2009).

Mensagens de WhatsApp constituem textos auténticos, nos quais
os fendbmenos ocorrem em sua fungio linguistica real. Os aprendizes podem
reconhecer em que area situacional e funcional a Verbzweitstellung ocorre e,
desse modo, desenvolver, concomitantemente, uma sensibilidade para a va-
riacao linguistica.

Essa forma de gramatica relacionada ao texto é particularmente
muito interessante no que diz respeito as questdes de padriao normativo e de

283



Jan GiBke

nao padrio. Através de exemplos naturais, podem-se apresentar e analisar as
diferengas semanticas e pragmaticas das construgdes sintaticas. Outra vanta-
gem & que, no WhatsApp, trata-se de formas verdadeiramente auténticas de
uma linguagem que indica maior proximidade. Assim, critica Bernd Sieberg
(2014, p. 193):

[Die Lerner sind] bei der Beschdftigung mit den kommunikativen
Praktiken des primaren Nahesprechens (Alltagsdialoge, Interviews,
Talkshows, etc.) immer auf nachtraglich verschriftlichte, also letztlich
nicht authentische Formen des Nahesprechens, angewiesen.

Por meio da inclusao da forma de comunicagiao via WhatsApp, os
aprendizes podem trabalhar com textos que estao de acordo com uma ori-
gem linguisticamente proxima deles, realizada na escrita midiatica. Nao & mais
necessario transcrever textos orais conceituais, que foram concebidos oral e
midiaticamente.

A escrita midiatica das praticas comunicativas na comunicagao
keyboard-to-screen € uma forma linguistica que corresponde a realizacdao de
formas originalmente auténticas (SIEBERG, 2014). A lingua & manifestada a priori
e pode ser editada. Os aprendizes tém tempo de refletir sobre os fendomenos
pelos quais & possibilitada uma compreensao consciente de sua complexidade.

Concretamente, poderia ser como segue: para a concep¢ao da uni-
dade tematica (MORALDO, 2013) sobre a mediagdo da Verbzweitstellung apos
obwohl, foi determinado um grupo ficticio de estudantes, em nivel BI/B2. Nos
referidos niveis, os aprendizes ja conhecem a estrutura sintatica especial das
Nebensatze e as obwohl, com suas respectivas normas gramaticais.

Os objetivos do plano de aula sao: os alunos devem conhecer as
caracteristicas formais e linguisticas da comunicacdo via WhatsApp; reconhe-
cer e diferenciar o obwohl concessivo do corretivo; estar conscientes das
diferencas semanticas e pragmaticas de ambas as estruturas; reconhecer as
diferencas de prosodia das sentengcas com obwohl e saber que obwohl com
Hauptsatzstellung € um dos diversos fenomenos da oralidade.

Na fase inicial, ativa-se o conhecimento prévio dos aprendizes. Va-
rias formas de trabalho podem ser empregadas. Quanto mais interessante
o inicio, maior sera a motivagao despertada. Apos ativar os conhecimentos
prévios dos alunos, as estruturas sintaticas das Nebensdtze devem ser temati-
zadas. E muito importante, também, que a existéncia do conector obwohl seja
abordada, pois ele & a base para as proximas fases.
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Na fase de apresentagio, os aprendizes recebem exemplos de tex-
tos retirados do WhatsApp. Esses exemplos devem conter o obwohl com
Hauptsatzstellung. A escolha dos textos deve estar relacionada com a ocor-
réncia da estrutura almejada. Outras caracteristicas que sio bem-vindas nos
textos podem ser, por exemplo: giria jovem, dialetos ou marcas originais do
meio de comunicagao (e.g. Smileys). Para a escolha, deve-se atentar para o fato
de que a compreensdo vai além das caracteristicas citadas. Erros de digitacdao
ou confusdes com letras mailisculas ou mintsculas podem ser prejudiciais aos
aprendizes, portanto devem ser evitados. Nao atentar para esses detalhes
pode fazer com que os aprendizes tenham dificuldades de compreensao, o
que pode levar a frustragio e a desmotivagio. E também importante que
as passagens textuais sejam longas o suficiente para que se possa acompa-
nhar a conversa e reconhecer as fungbes semantica e pragmatica. Deve-se
tematizar abertamente o exemplo de texto como excerto de uma conversa
de WhatsApp. Assim, os professores podem trabalhar com os alunos a sua
func@o especifica e o seu contexto situacional. Os alunos devem reconhecer
por meio do texto as caracteristicas da linguagem oral conceitual. Isso inclui
obwohl com Verbzweitstellung, que € de particular importancia para o desen-
volvimento dessa aula. Na proxima etapa, os aprendizes devem listar hipote-
ses sobre a fung¢do dessa estrutura e relacionar as regularidades de maneira
intuitiva. Dessa forma, eles aumentam a propria compreensao de gramatica e
o conhecimento linguistico.

Na fase subsequente, de semantizagdo, os alunos devem concen-
trar-se nas estruturas com obwohl. Apos eles terem explorado a regularidade
(obwohl corretivo) na fase de apresentagio, devem ser tematizados os modos
de funcionamento dos tipos de sentenga. Nesta fase de semantizagido, podem
ser contrastadas as sentengas com obwohl corretivo e obwohl concessivo. Os
aprendizes interpretam diversas estruturas sintaticas e identificam de que tipo
de sentenga se trata. Nesse contexto, o professor pode abordar a relevancia
das estruturas de Operator-Skopus na lingua oral conceitual e as possibilidades
que elas oferecem aos falantes.

Em seguida, na fase de exercicios, a perspectiva desloca-se da
recepcao para a producdao. No primeiro exercicio, os aprendizes devem
consolidar tais competéncias e refletir sobre o uso da Verbzweitstellung e da
Verbletztstellung. Para isso, & possivel propor um exercicio no qual o aprendiz,
partindo de um impulso de escrita (e.g. Ich esse Kuchen, obwohl | haben | ich
| keinen Hunger), formula tanto uma sentenca concessiva com obwohl quanto
uma sentenga corretiva com obwohl (MORALDO, 2013). Em seguida, eles
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devem organizar as descrigcoes das sentengas com obwohl (e.g. korrektiv: Ich esse
doch keinen Kuchen; konzessiv: Ich esse Kuchen, auch wenn ich nicht hungrig bin).
Os aprendizes interpretam novamente as diferengas semanticas e pragmaticas
e assimilam as duas estruturas sintaticas.

No seguimento, ha possibilidade de trabalhar com material autenti-
co de audio e escrita midiatica no contexto do WhatsApp, para que os apren-
dizes se conscientizem das especificidades prosodicas do obwohl com Verb-
zweitstellung. Com isso, pode-se mostrar a eles que a estrutura oral conceitual
em sua realizagao midiatica oral apresenta caracteristicas com as quais podem
se deparar (MORALDO, 2013). Os alunos podem utilizar o modelo auditivo
das sentencas com obwohl e Verbzweitstellung nas produgdes orais. A fase de
exercicios pode ser ampliada através de atividades de produgio textual. Os
estudantes podem aplicar as estruturas que aprenderam em dramatizacdes e
dialogos em situagdes de comunicagio auténticas. Uma vez que a oralidade
conceitual se realiza tanto na midia escrita quanto na oral, ha diversas possibi-
lidades de exercicios. Podem-se produzir oralmente textos nos quais os par-
ticipantes resolvem situacdes concretas de comunicagao com ajuda das novas
estruturas. Ha diversas situacdes que podem ser apresentadas pelo professor
e praticadas por todos os aprendizes, de acordo com o nivel, o interesse etc.
Nesse tipo de exercicio, alem de sintaxe, semantica e pragmatica, treina-se
concomitantemente a prosodia das sentengas. Outra possibilidade de produ-
¢ao é aplicar as estruturas aprendidas no ambito da escrita midiatica. Caso os
participantes do curso sejam usuarios do WhatsApp ou de outros aplicativos
de comunicagio, eles podem utilizar e praticar essas formas em chats reais.
Essa tarefa seria, a0 mesmo tempo, inovadora, pois deixa as tradicionais tare-
fas tipologicas para tras e também incentiva o uso de novas midias.

Para aprendizes de alemao como LE, sao especialmente importantes
as habilidades receptivas com weil, obwohl e wobei. Elas podem ser tematizadas
de acordo com o contexto ja a partir dos niveis Bl e B2. Alem disso, o objetivo
deve ser que os aprendizes reconhegam as estruturas midiaticas orais e escritas,
e compreendam suas fungdes semantico-pragmaticas. Nesse caso, uma abor-
dagem didatica de habilidades produtivas poderia proporcionar competéncia
linguistica mais abrangente para niveis mais avangcados de instrugao.

Por outro lado, questiona-se se o treino de habilidades produti-
vas nao seria interessante ja no inicio da aprendizagem do idioma, uma vez
que as estruturas Operator-Skopus dao aos aprendizes a possibilidade de uma
reagio rapida e de participacdo ativa em dialogos, de acordo com Sieberg
(2014). Assim, a competéncia no uso de estruturas com Verbzweitstellung
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poderia servir como estratégia para a simplificacdo da produgao textual
oral (SIEBERG, 2014). Por esse motivo, seria muito oportuna a tematizagio
dessas estruturas na aula de alemao como LE, dependendo do contexto e
dos alunos, em niveis intermediarios.

No caso concreto de alemao como LE no Brasil, nao se sabe ao
certo a quantidade de aprendizes brasileiros que se comunicam com falantes
nativos de alemao via WhatsApp quando nao estio residindo nos paises de
lingua alema ou em que medida eles conseguem ter contato com as variagoes
entre lingua escrita e lingua falada. Se eles realmente se comunicam com fa-
lantes nativos de alemao via WhatsApp, cabe também por em questio em que
proporg¢io encontram as construgdes citadas, pois, afinal, elas s6 aparecem
esporadicamente no ambito da escrita midiatica. Assim, habilidades receptivas
primarias ja s3o suficientes, caso eles encontrem as formas. As habilidades
produtivas tém aqui um papel secundario.

Consideragoes finais

Este capitulo partiu de um levantamento empirico que se ocupou
quantitativamente da ocorréncia de Verbzweitstellung apos weil, obwohl e wobei
na lingua midiatica escrita na forma de comunicagio por WhatsApp, que &
representativa das formas de comunicagio em keyboard-to-screen.

Embora o corpus que serviu de base para a analise aqui exposta seja
muito pequeno, com 738.536 palavras e com 99.764 ocorréncias, & possivel
reconhecer tendéncias de construgdes para apresentar um resultado repre-
sentativo e estatistico valido. Ficou claro que, especialmente, o wobei (26,14%)
na area escrita midiatica é geralmente utilizado com Verbzweitstellung. Weil &
o segundo caso mais frequente, ainda que significativamente bem menor, com
Hauptsatzstellung (7,28%); e o obwohl compde o menor grupo (5,76%) das
construgdes com Verbzweitstellung.

Alem da identificagiao das sentengas com wobei — que, apesar da
Verbletztstellung, permitem uma leitura adversativa e, com isso, uma ligacao
entre a semantica das sentengas com finalizagdo verbal —, foi demonstrado
que as fungdes semantico-pragmaticas das estruturas com Verbzweitstellung sao
iguais em ambas as formas realizaveis (escrita e falada). Os resultados integram
um discurso cientifico contrario a um potencial declinio da lingua. Nao se trata
de degradagio da lingua alem3, o que ja foi questionado por Susanne Gunthner
(2012). Trata-se muito mais de reconhecer tanto na area midiatica escrita como
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na area midiatica falada os precursores de uma ampliagao do sistema. Isso esta
diretamente ligado ao carater conceitual da lingua.

Pesquisas exemplares confirmam que a Verbzweitstellung apos weil,
obwohl e wobei nao esta relacionada ao dialeto nem ao grau de instrucao do
falante. Com isso, comprova-se a tese da variedade transversal da oralidade e
da escrita de Koch e Oesterreicher (1985). Por essa razio & que se defende
a tematizagdo das construgcdes com Verbzweitstellung no ensino de alemao
como lingua estrangeira. As formas aparecem em todas as regides da Alema-
nha e podem ser encontradas em conversas diarias e em contextos de comu-
nicagdo keyboard-to-screen, com os quais os aprendizes de alemao como lingua
estrangeira também entram em contato. Desse modo, a habilidade receptiva
tem uma importancia significativa para que os aprendizes possam entender e
interpretar a semantica e a pragmatica especiais das formas em situacdes co-
municativas cotidianas. Ademais, foi mostrado que ha possibilidade de treinar
habilidades produtivas, ainda que seja necessario abordar especialidades da
prosodia por meio das quais os aprendizes de alemao como lingua estran-
geira se aproximariam de uma competéncia linguistica mais ampla, o que lhes
possibilitaria atuar numa linguagem apropriada a situagao, bem como por em
pratica a mediacao de habilidades receptivas e reprodutivas.

No ambito da Verbzweitstellung, seria interessante do ponto de vista
linguistico analisar um corpus mais amplo para obter resultados estatistica-
mente validos. Alem disso, por meio de analises dirigidas de producdes lin-
guisticas provenientes de todas as regives da Alemanha, Austria e Suica, e das
produgdes linguisticas de emissores individuais de mensagens de WhatsApp
proporcionaria uma ideia das influéncias dialetais sobre o uso das estruturas.
Com isso, poderia ser evidenciado (ou refutado) que variedades diatopicas
nao tém influéncia na Verbzweitstellung. Analises similares poderiam ser con-
duzidas em uma escala maior, levando-se em consideragiao o grau de instru-
¢3o e outros potenciais fatores de influéncia.

Em relagdo a didatica de linguas estrangeiras relacionada aos gé-
neros textuais, vale a pena destacar que trabalhos baseados em corpus ofere-
cem ao pesquisador um vislumbre do realismo da linguagem (FANDRYCH;
THURMAIR, 201 Ia). Isso tem um grande potencial. Quando a tematica da
Verbzweitstellung & deixada de lado e o foco se estende para outras caracteris-
ticas da oralidade conceitual em textos midiaticos escritos e géneros textuais,
a relevancia de pesquisas empiricas fica evidenciada. Para realizar um trabalho
bem fundamentado com esses tipos de textos que combinam a oralidade con-
ceitual e a escrita, & necessario ter uma imagem clara da realidade linguistica.
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Para isso, ha necessidade de mais pesquisa. Apenas assim se poderiam definir
as bases teoricas para tipologias de exercicios que atendam ao apelo da dida-
tica de linguas estrangeiras relacionada aos géneros textuais.
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Mediacao linguistica na aula
de lingua estrangeira: mais
do que apenas tradugao

Jenny Fischer
Tradugao de Gabriel Bein

| Fundamentagao teorica

A concepgdo de que uma lingua estrangeira € aprendida de maneira
mais eficiente por meio de uma abordagem monolingue & amplamente difun-
dida (VIETOR, 1882; BUTZKAMM, 1973; KRASHEN, 1982). Durante a virada
comunicativa nos anos 1970, como resposta ao behaviorismo entao domi-
nante, o uso da lingua materna (LI) por parte de professores e aprendizes
foi totalmente excluido das aulas de lingua estrangeira. Em decorréncia desse
principio do monolinguismo (BUTZKAMM, 1973), o uso apenas da lingua-alvo
(L2) foi amplamente incentivado nas aulas de lingua estrangeira.

Seguindo essa abordagem, para além do argumento de que a aqui-
sicdo de lingua estrangeira seria incentivada, os aprendizes se confrontariam
com um input da L2 de carater compreensivel (hipotese do input — KRASHEN,
1982) e adequado (hipotese da interagao — LONGS, 1985), mas também o
emprego da tradugio como método' e/ou habilidade — como um movimen-
to contrario ao método tradicional de gramatica-tradugao —, que até pouco
tempo estava totalmente excluido da aula de lingua estrangeira. Nos Gltimos
anos, a abordagem monolingue foi continuamente contestada (COOK, 2010;
LEVINE, 2013; REINMANN; ROSSLER, 201 3).

A nova avaliacao da abordagem tradutoria como método didati-
co segue trés diregdes: (1) a revisao da abordagem de LI (e outras linguas)
na aula de lingua estrangeira (HALL; COOK, 2012; REINMANN; ROSSLER,

I Neste capitulo, em contraposi¢do ao Método Gramatica e Tradugio, iremos denominar essa
pratica de ensino como abordagem tradutoria. (N. T.)
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2013); (2) o reconhecimento da tradugiao como mediagao linguistica e ativi-
dade comunicativa e/ou como quinta habilidade na aula de lingua estrangeira
(ROSSLER, 2008; COOK, 2010); e (3) a existéncia e utilizagao do multilinguis-
mo em areas reais da vida (GORTER, 2006; LEVINE, 201 I).

O discurso em relagio ao papel da lingua materna n3o & novo
(KONIGS, 2001; 2007). Como ja informado anteriormente, pontos de vista
extremos sempre foram representados no contexto historico e de teoria de
aprendizagem, e eles nao raramente levaram a uma mudanga de paradigma.
Concomitantemente, o emprego objetivo da LI em determinadas fases de
aprendizagem, por exemplo, foi discutido como meio de semantizagao, para o
controle da compreensio textual ou para comparagio linguistica (GRUCZA,
1970; KAUTZ, 2000; NOWAK, 2000; KONIGS, 2001; BUTZKAMM, 2003).

A discussao sobre se a traducdo deveria ser empregada ou incen-
tivada como mediagio linguistica na aula de lingua estrangeira (LE) apareceu,
sobretudo, na apresentagao da mediagao linguistica no Quadro europeu comum
de referéncia para as linguas (QECR), no qual as atividades comunicativas em
aula sio divididas em quatro areas: recepgio (ouvir e ler), producio (oral e
escrita), interagdo (oral e escrita) e mediag3o linguistica (tradugio e interpre-
tacdo). Em oposicao ao Método Gramatica e Tradugio, que tem um carater
mais escrito e orientado pela forma, a mediagio descrita no QECR (EURO-
PARAT, 2001) & orientada para a comunicagio. Seu objetivo & proporcionar
a comunicagao entre dois ou mais individuos que n3o estejam aptos a comu-
nicar-se um com o outro na mesma lingua.

Com o livro Profile deutsch (GLABONIAT et al., 2005), por iniciati-
va do Conselho da Europa, as descricdes dos niveis de referéncia para alemao
foram concretizadas, alem de se formularem descricoes para atividades de
mediag3o linguistica. No proprio QECR, porém, ainda faltam exemplos con-
cretos relacionados a mediagdo linguistica e ao multilinguismo. Entre feverei-
ro de 2015 e fevereiro de 2016, ao longo de trés fases, 150-190 instituicdes
e cerca de 1.300 pessoas estiveram envolvidas na validacao de novas escalas
(NORTH; DOCHERTY, 2016; NORTH; PANTHIER, 2016; NORTH; PIC-
CARDO, 2016). No ano de 2018, foram publicados resultados de uma ampla
pesquisa sobre a ampliacao da escala, bem como sobre o teste com novas
escalas. Num material preliminar contendo novas descricoes (EUROPARAT,
2017), ja é claro que a mediagio linguistica esta prevista como atividade co-
municativa na aula de LE a partir do nivel Al (e também previamente). As
escalas se diferenciam em trés grupos: () mediacdo linguistica de um texto,
ou seja, a pessoa A transmite o contelido de um texto escrito ou falado para a
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pessoa B; (2) mediagio linguistica de conceitos, ou seja, a pessoa A possibilita
acesso a conhecimentos e conceitos para um grupo de pessoas; (3) mediagdo
linguistica como comunicagio, ou seja, a pessoa A simplifica a compreensao
das conversas e cria uma comunicagio bem-sucedida com a pessoa B, que,
possivelmente, tem outro ponto de orientagdo intelectual, sociocultural e so-
ciolinguistico (EUROPARAT, 2017, p. 102). As descricoes também preveem
que as categorias sejam combinadas e adequadas a pratica, de acordo com a
necessidade. Atividades de mediagio linguistica exigem inteligéncia emocional
bem desenvolvida, competéncia social e cultural e, também, abertura para
desenvolvé-las (EUROPARAT, 2017, p. 102). Apesar do desenvolvimento de
competéncias, o QECR salienta que “nem a competéncia cultural ou o nivel
de falante nativo se encerram com a aquisi¢do de uma segunda lingua ou de
uma cultura estrangeira, nem as novas competéncias permanecem indepen-
dentes das antigas”. Trata-se muito mais de desenvolver o multilinguismo e a
interculturalidade, que se combinam como formas de comunicagao e media-
¢ao (EUROPARAT, 2001, p. 51).

Alem do QECR também se considera o Proficiency Guidelines of the
American Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL), um dos mais
relevantes quadros de referéncia para aprendizagem, ensino e teste de linguas
estrangeiras. Nos descritores de desempenho do ACTFL (2012), diferenciam-
-se trés formas de atividade comunicativa: interpessoal (interagdo escrita e
oral), interpretativa (recepgao visual e audiovisual) e de apresentagio (produ-
¢do oral e escrita). A mediagio linguistica nao é apresentada como uma area
autonoma nem mencionada explicitamente de outra maneira. A forma de
comunicacdo apresentada é definida da seguinte maneira: “Comunicag¢ao uni-
direcional destinada a facilitar a interpretagio por membros da outra cultura,
quando nao existe oportunidade direta para a negociagao ativa de significado
entre membros das duas culturas”? (ACTFL, 2012, p. 7).

Nao se trata de estabelecer até que ponto as atividades de ensino
baseadas nessa abordagem podem também incluir a L1 e outras linguas em
forma de atividades de mediac@o linguistica. No ano de 2014, a ACTFL publi-
cou o Global Competence Position Statement, no qual se assume a necessidade
do desenvolvimento de uma competéncia global. Componentes importantes
dessa competéncia global sao a curiosidade, o interesse e a prontidio em
resolver dlvidas sobre a cultura do outro e a sua propria (BYRAM, 1997;

2 No original: “One-way communication intended to facilitate interpretation by members of the other
culture where no direct opportunity for the active negotiation of meaning between members of the
two cultures exists”.
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GARRETT-RUCKS, 2016). Comparando ambos os documentos, & possivel
concluir que tanto as orientagcbes do QECR quanto as do ACTFL preveem
que professores de lingua desenvolvam o multilinguismo, que esta intima-
mente ligado a interculturalidade e a competéncia global. No QECR esta cla-
ramente descrito que a lingua materna, bem como a cultura de origem, nao
podem existir e nem ser desenvolvidas separadamente da lingua e da cultura-
-alvo, pois nao se pode adquirir “duas maneiras distintas e desconectadas de
comunicagdo e atuagdo” (EUROPARAT, 2001, p.51).

Multilinguismo na vida real significa que a sociedade esta marcada
por signos multilingues (como texto) de uma paisagem linguistica que possibili-
ta um novo acesso ao multilinguismo (GORTER, 2006). O uso simultaneo de
mais de uma lingua também aparece na lingua falada, por exemplo, através de
code-switching. Tal fendmeno tornou-se cada vez mais presente em pesquisas
de sociolinguistica nos Gltimos 20 anos (BLOM; GUMPERZ, 1972; MILROY;
MUYSKEN, 1995). Em pesquisas recentes, o code-switching & relacionado ao
conceito de translanguaging (WILLIAMS, 2002; GARCIA; WEI, 2013).

Translanguaging tem sua origem no contexto escolar e &, assim, uma
pratica pedagogica e metodologica, que serve para incentivar as linguas utili-
zadas, tendo como objetivo trabalhar intensivamente contelidos, sobretudo
as limitagdes mais aparentes (BAKER, 201 I, p. 289; LEWIS; JONES; BAKER,
2012, p. 660; GARCIA; WEI, 2015, p. 224). Com o termo translanguaging,
também pode-se referir a toda e qualquer técnica utilizada por falantes que,
de acordo com situagdao ou com contexto, aplica seu bilinguismo ou seu plu-
rilinguismo para objetivos especificos de comunicagdo. “A proficiéncia para
multilingues concentra-se na construgcao de repertorios — ou seja, no desen-
volvimento de habilidades nas diferentes funcdes oferecidas por diferentes
idiomas — em vez de no dominio total de cada idioma™ (CANAGARAJAH,
2011, p.1). Assim, um exemplo de uso pratico de translanguaging em sala de
aula pode ser a realizagdao de atividades como o desenvolvimento de um pos-
ter na LI seguido do seu esclarecimento na L2 (ou vice-versa) (BERES, 2015,
p.104). Atividades assim devem ser vistas como “multiplas praticas discursivas
nas quais os bilingues se envolvem para entender seus mundos bilingues™
(GARCIA, 2009, p. 45).

3 No original: “Proficiency for multilinguals is focused on repertoire building — i.e., developing abilities
in the different functions served by different languages — rather than total mastery of each and every
language”.

4 No original: “multiple discursive practices in which bilinguals engage in order to make sense of their
bilingual worlds”.
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A Modern Language Association (MLA) publicou em 2007 um relato-
rio de sua comissao ad hoc, no qual translingualismo e transculturalidade sao
vistos como objetivos principais da aula de linguas em nivel universitario:

O objetivo [dos cursos de idiomas em faculdades e universida-
des] € a competéncia translingual e transcultural. [...] A ideia de
competéncia translingual e transcultural [...] valoriza a capacida-
de multilingue de operar entre os idiomas [...]. No decurso da
aquisicao de habilidades linguisticas funcionais, os alunos aprendem
consciéncia critica da linguagem, interpretagio e tradugdo, cons-
ciéncia historica e politica, sensibilidade social e percepgao estéti-
ca’ (MLA, 2007, p. 3-4)

O translingualismo oferece suporte para que os aprendizes mante-
nham uma mentalidade integrada, ao invés de forgar que seu pensamento seja
separado, apenas pelo fato de eles serem bilingues ou plurilingues ou terem
intengao de ser (KELLMAN, 2000; SCHWARZER; BLOOM; SHOMO, 2006).

Kramsch (2009, p. |) sugere que os instrutores recorram a ludici-
dade, a alta reflexividade, a sensibilidade estética e, também, a realidade que
circunda um nUmero crescente de pessoas bi- e multilingues. Isso também
engloba uma determinada aceitagio do code-switching na sala de aula. Levi-
ne (201 1) informa acerca de uma abordagem multilingue na qual demonstra
como a code-switiching (“code-choice”) pode ser empregada estrategicamente
na aula multilingue.

Por fim, o uso estratégico da LI pode encontrar seu espago nova-
mente na aula de lingua estrangeira e, através disso, desenvolver uma compe-
téncia translingual e transcultural (MLA, 2007).

2 Status quo da pesquisa

Mesmo que desde o ano de 2007 diversas publicagdes sobre o tema
multilinguismo tenham sido divulgadas, em especial sobre mediagao linguistica
na aula de lingua estrangeira, a pesquisa sobre o tema ainda apresenta diversas
lacunas. Como demonstram resultados obtidos no Centro de Informagao

5 No original: “The goal [of college and university language majors]: translingual and transcultural
competence. [...] The idea of translingual and transcultural competence [...] places value on the
multilingual ability to operate between languages [...]. In the course of acquiring functional language
abilities, students are taught critical language awareness, interpretation and translation, historical
and political consciousness, social sensibility, and aesthetic perception”.

299



Jenny Fischer

para Pesquisa em Lingua Estrangeira, em Marburg, Alemanha, a maioria das
publicagoes sobre o tema mediagao linguistica relaciona-se com metodologia e
didatica das linguas romanicas ou, de maneira geral, com aula de lingua estran-
geira. Algumas reflexdes, mais espacadas e menos amplas, ligadas a mediagao
linguistica ja apareciam no ano 2000 em Ubersetzen im Deutschunterricht? Ja,
aber anders! (KONIGS, 2000).

Enquanto na didatica de linguas romanicas publicou-se, alem
de alguns textos individuais, também uma coletanea com artigos basicos
(REINMANN; ROSSLER, 2013) e diversos cadernos tematicos de revistas
especializadas em pratica de ensino (Der fremdsprachliche Unterricht Franzésisch
2010; Der fremdsprachliche Unterricht Spanisch 2013; Franzosisch heute 2014),
também na area de didatica do inglés ha um trabalho de Habilitagio® (KOLB,
2016), houve um numero significativamente menor de publicacdes na area de
alemao como LE. Foi publicado um livro didatico com caderno de exercicios
(KATELHON; NIED CURCIO, 2012), que apresenta o italiano de maneira
comparativa. O material Hand- und Ubungsbuch zur Sprachmittlung Italienisch-
-Deutsch (KATELHON; NIED CURCIO, 2012) estabelece uma ligagdo entre
linguistica contrastiva, linguistica textual, interculturalidade baseada linguisti-
camente e abordagens com orientagcio pedagogica.

Ha uma coletanea especializada na area de alemao como lingua
estrangeira e segunda lingua — Deutsch als Fremd-und Zweitsprache e.V. (FaDaF)
(2016) —, na qual ensaios e apresentagoes individuais, resumos de congressos
e trabalhos de conclusdo com o tema mediagao linguistica, traducao e multi-
linguismo em alemao como LE sio as principais publicagdes.

A relacao entre tradugdao e mediacdo linguistica & apresentada
de maneira distinta (FISCHER, 2012; WEISSMANN, 2012a, 2012b; KATHE-
LHON, 2015). Publicagdes correlatas estdo relacionadas em especial com a
descricao da mediagio linguistica no QECR (CURCI, 2008; WEISSMANN,
2012a, 2012b; KATELHON; NIED CURCIO, 2012, 2013; KATELHON, 2013,
2015; REGA, 2015) e as descricoes de competéncia (GLABIONAT et al.
2005), como ja informado.

Uma grande quantidade de trabalhos refere-se, sobretudo, ao pa-
pel da mediagao linguistica ao ensino em contexto universitario e raramen-
te relaciona-se diretamente com a aula de lingua estrangeira (WEISSMANN,
2012a, 2012b; KATELHON, 2013; CINATO, 2015; BICKERT, 2015). Ainda

6 A Habilitagao, Habilitation em alemao, & uma formagao especifica apos o doutoramento que
permite ao candidato disputar uma vaga de professor universitario e orientar pesquisas dou-
torais. (N. T.)
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assim, a literatura aponta critérios para o desenvolvimento de atividades (KA-
TELHON; NIED CURCIO, 2013), o significado do conhecimento de mode-
los de texto na produgio da mediagio linguistica (KATELHOLN, 2015) e o
trabalho com dicionarios no contexto de atividades de mediacao linguistica
(NIED CURCIO, 2015).

Publicagdes significativas existem, também, fora da didatica espe-
cifica de uma lingua estrangeira e podem ser adaptadas de maneira genera-
lizada. Entre elas, estio os materiais fornecidos pelos Estados Federados da
Alemanha, que oferecem exemplos de atividades relacionadas ao padrao do
QECR, relacionando definicoes sobre mediacao linguistica e diferenciando a
traducao, bem como apresentando parcialmente o desenvolvimento e avalia-
¢3o de estratégias (KMK, 2004; ISB, 2005, 201 I; THILLM, 201 I; LISUM, 2006;
HIBB, 2010).

Também a definicao de Byram (1997, 2008), ja citada, estabelece
uma conexao com a competéncia intercultural, mas n3o foi diretamente re-
lacionada com a didatica de linguas estrangeiras. A informagcao também se
aplica as apresenta¢cdes do termo Mediation” (LEVY; ZARATE, 2003; ADEN,
2012; PICCARDO, 2012), bem como a entradas de dicionarios especializados
e lexicos, como também a trabalhos sobre a definicdao de mediagao linguistica,
a relagdo com a tradugdo e o seu significado na aquisicio de lingua estran-
geira, que sdo quase todos oriundos de Konigs (2007, 2010a, 2010b, 2010c,
2013, 2015). Também na area dos Estudos da Traducio, ha publicacdes que
se ocupam do termo mediacao linguistica (NORD, 2002; SINNER, WIELAND,
2013; KRAUSE, 2013).

3 Recomendag¢des metodologicas e atividades para a aula
de alemao como lingua estrangeira

Para aproveitar o potencial da mediagao linguistica, os professores
devem construir as respectivas atividades de tal maneira que elas tenham
relagao com a situagio e com os participantes das aulas, oportunizando que
eles se confrontem com um questionamento (inter)cultural. Ademais, uma re-
estruturagdo de géneros textuais seria possivel. Dessa maneira, as atividades

7 No discurso do ensino de lingua estrangeira o vocabulo Mediation geralmente &€ empregado
como sindnimo de termo de mediag@o linguistica, algo que Konigs (2008) critica, pois ja o
classificou anteriormente como um processo psicologico da resolugdo de conflitos.
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exitosas de mediagio diferenciam-se das atividades de tradugio e transferén-
cia que tém uma finalidade em si mesmas.

E importante alertar contra exercicios descontextualizados, algo
como “resuma o seguinte texto em alemao”, bem como contra os chamados
“exercicios de interpretagio”, recorrentes em antigos materiais didaticos, os
quais geralmente deveriam ser resolvidos por escrito e sob requisitos muito
densos. Com esse tipo de pratica, a definicao de interpretacao como trans-
missdao oral & contestada e, além disso, geralmente ela produz apenas tradu-
¢oes literais. Tais atividades levam a uma interpretagao informal.

Na preparacao para a mediacdo linguistica, &€ necessario atentar
para uma formagio suficiente em termos de estratégias de compensagio lin-
guistica (ZWECK, 2010, p.9).

Seria conveniente relacionar atividades de mediagao linguistica com
tarefas complexas de aprendizagem. Assim, s3o oferecidos contextos, infor-
magdes anteriores e insumo linguistico, que sao necessarios para a resolugao
bem-sucedida da atividade.

Em seguida, sugerimos um exemplo de atividade de mediagdo lin-
guistica na aula de alemao como lingua estrangeira no exterior:

Voce trabalha na redagio de um programa de radio que deve di-
fundir musica internacional para o publico brasileiro. Vocé prepara
um programa sobre musica alema. Resuma o texto das seguin-
tes musicas e das informagdes que vocé encontrou sobre os can-
tor(es)/grupo(s) (Max. 100 palavras sobre os textos e 100 palavras
sobre cantor(es)/grupo(s)). Para a apresentagcao (oral) dos resu-
mos, vocé tem no maximo 30 segundos (cronometrados!).

Trés formas basicas de mediacio linguistica livre podem ser es-
sencialmente diferenciadas: resumo, parafrase (reprodugao analoga) e inter-
pretacio informal. No caso do resumo e da parafrase, as combinagdes sao
imaginaveis nas formas escrita-escrita, oral-oral e oral-escrita. Delas deriva
uma totalidade de nove tipos de atividades de mediagio linguistica (FISCHER,
2012, p. 23; REIMANN, 2013, p. I I).

302



Mediagao linguistica na aula de lingua estrangeira: mais do que apenas tradugao

QUADRO | — TIPOS DE ATIVIDADES DE MEDIACAO LINGUISTICA

N.

Operagdo

Texto de partida
(TP)

Texto
(TA)

alvo

Exemplo/explicacdes
(TA em cada lingua)

Resumo

escrito

escrito

Mediagao linguistica classica como, por
exemplo, “Resuma o texto em alemao”.
Uma forma especial é a tradugio audiovisual,
como a legendagem de um filme.

Na contextualizagio (relagdo com contexto
e situagdo), aspectos inter- e transculturais,
bem como solicitagbes de reestruturagio
do género textual, devem ser muito obser-
vados no desenvolvimento da atividade.

Resumo

oral

escrito

Resumo escrito de um texto de audio, ou
de um video com 4udio na forma Alemao —
Lingua X, & uma maneira valida de verifica-
¢ao. Alem disso, ha uma variagao metodica
para o treinamento do switch entre as linguas
e dos codes (escrito/oral) apropriados para a
comunicagao.

Resumo

escrito

oral

Resumo oral de um documento escrito &
apropriado para a preparagio de uma in-
terpretagao informal (produgio oral entre

linguas).

Resumo

oral

oral

Resumo oral de um texto de audio, ou de
um video com audio: também adequado
para a preparagao da interpretagao informal
e como atividade prévia para exercicio de

fala em monologo.

Parafrase

escrito

escrito

Reprodugdo com parafrase de um texto
descontinuo (texto com uma combinagao
de elementos textuais e graficos) ou de um
texto especializado; reestruturagao de um

género textual.

Parafrase

oral

escrito

Reprodugdo oral com parafrase de uma

apresentagdo de tema especializado.

Parafrase

escrito

oral

Reprodugao oral com parafrase de um do-

cumento escrito.

Parafrase

oral

oral

Por exemplo, a reprodugao de uma apresen-

tagao de tema especializado.

Interpretagao
informal

oral

oral

Mediagdo linguistica oral na interagio, por
exemplo, por meio de redlia (teatro, ence-
nagao).

FONTE: A autora.
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Consideragoes finais

No século XXI, marcado pelo aumento constante da comunicagio
intercultural, pelo multilinguismo e pelo contato entre linguas, ha uma grande
necessidade de mediagao linguistica. Por conta disso, a aquisicao da compe-
téncia de mediagdo linguistica na aula de lingua estrangeira tem uma grande
importancia, por contribuir para a compreensao bem-sucedida entre pessoas
com diversas linguas maternas.

Hoje em dia, especialmente pelo fato de a competéncia de nego-
ciagdo intercultural ser um dos mais altos objetivos da aula de alem3ao como
lingua estrangeira, a mediag¢do linguistica deveria ter um espago mais signifi-
cativo nas aulas. A fixagdo da mediac@o linguistica na nova versao do QECR
oferece uma oportunidade de formar uma politica educacional capaz de liber-
tar a tradugdo da condig¢io de “categoria metodologica residual” (KRINGS,
1995, p. 326), de libertar-se de seu nicho e questionar na teoria e na pratica
sua funcionalidade.

Nisso, estudos empiricos qualitativos — por exemplo, da area da
pesquisa sobre atividades de aprendizagem — poderiam proporcionar esclare-
cimentos de como aprendizes de lingua estrangeira podem resolver atividades
de mediacao linguistica e de quais processos de aprendizagem de lingua po-
deriam ser iniciados com isso, além de quao duradouros os esperados efeitos
de aprendizagem podem ser. Por @ltimo, mas nao menos importante, conse-
quéncias para a formagao de professores de lingua estrangeira em universida-
des devem ser obtidas. Nelas, ha um interesse especial e uma compreensio
estrita sobre a mediagdo linguistica no ensino pratico e nos exames finais.
Em vez disso, a atividade de mediacdo linguistica e sua ampla compreensao
terminologica deveriam se tornar objeto de seminarios de didatica de lingua
estrangeira e, concomitantemente, ocupar um papel maior na formagao lin-
guistica pratica de professores de linguas estrangeiras.

Desse modo, os formatos das atividades a serem colocadas em
pratica — evidentemente, com outros que estejam de acordo com os contel-
dos apropriados para estudantes universitarios e para a formagao profissional
de professores especializados — devem ser aplicaveis ao ensino regular em
escolas, com o intuito de que os estudantes possam ampliar seus proprios
conhecimentos de lingua estrangeira e também obter informagdes sobre a
riqueza de potencial didatico que a atividade oferece para a aula de alemao
como lingua estrangeira.

304



Mediagao linguistica na aula de lingua estrangeira: mais do que apenas tradugao

Referéncias

ADEN, Joélle. La médiation linguistique au fondement du sens partagé. Vers un para-
digme de I'enaction en didactique des langues. Etudes de Linguistique Appliquée, v. 167,
p. 267-284, 2012.

ACTFL — AMERICAN COUNCIL ON THE TEACHING OF FOREIGN LANGUA-
GES. Performance Descriptors for Language Learners. Alexandria: ACTFL, 2012. Dispo-
nivel em: http://www.actfl.org/sites/default/files/pdfs/ACTFLPerformance-Descriptors.
pdf. Acesso em: 10 set. 2020.

. Global Competence Position Statement. Aug. 2014. Disponivel em: http://www.
actfl.org/sites/default/files/news/Global CompetencePositionStatement08 1 4.pdf. Aces-
so em: 10 set. 2020.

BAKER, Colin. Foundations of Bilingual Education and Bilingualism. 5. ed. Bristol: Multilin-
gual Matters, 201 1.

BERES, Anna M. An Overview of Translanguaging: 20 Years of ‘Giving Voice to Those
Who do Not Speak’. Translation and Translanguaging in Multilingual Contexts, v. |, n.I,
p. 103-118, Jan. 2015.

BICKERT, Norbert. Sprachmittlung im Rahmen universitaren Sprachunterrichts. In:
NIED CURCIO, Martina; KATELHON, Peggy; BASIC, Ivana (Hrsg.). Sprachmittlung
- Mediation - Mediazione linguistica: Ein deutsch-italienischer Dialog. Berlin: Frank &
Timme, 2015. S. 157-176.

BLOM, Jan-Peter; GUMPERZ, John J. Social Meaning in Linguistic Structures. In:
GUMPERZ, John; HYMES, Dell. Directions in sociolinguistics: The Ethnography of
Communication. New York: Holt, Rinehart and Winston, 1972. p. 407-434.

BUTZKAMM, Wolfgang. Aufgeklarte Einsprachigkeit: Zur Entdogmatisierung der
Methode im Fremdsprachenunterricht. Heidelberg: Quelle & Meyer, 1973.

. Die Muttersprache als Sprach-Mutter: Ein Gegenentwurf zur herrschenden
Theorie. Franzésisch Heute, Bd. 34, Nr. 2, S. 174-192, 2003.

BYRAM, Michael. Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence.
Clevedon: Multilingual Matters, 1997.

. From Foreign Language Education to Education for Intercultural Citizenship.
Clevedon: Multilingual Matters, 2008.

CANAGARAJAH, Suresh. Translanguaging in the Classroom: Emerging Issues for Re-
search and Pedagogy. Applied Linguistics Review, v. 2, p. 1-28, 201 I.

CINATO, Lucia. Traduzione e mediazione all’'universita. In: NIED CURCIO, Martina;
KATELHON, Peggy; BASIC, Ivana (Hrsg.). Sprachmittlung - Mediation - Mediazione
linguistica: Ein deutsch-italienischer Dialog. Berlin: Frank & Timme, 2015. S. 147-156.

COOK, Guy. Translation in Language Teaching. Oxford: University Press, 2010.

CURCI, Anna Maria. ,,Gut begonnen...“: Wege zur Sprachmittlung fur junge
Erwachsene. Daf-Werkstatt, Bd. |1, Nr. 12, S. 49-60, 2008.

305



Jenny Fischer

EUROPARAT. Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fur Sprachen: Lernen, Lehren,
Beurteilen. Munchen: Langenscheidt, 2001. Disponivel em: http://www.goethe.de/refe-
renzrahmen. Acesso em: 20 jul. 2020.

. Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching,
Assessment: Companion with New Descriptors. Provisional Edition. Strasbourg:
Council of Europe, 2017. Disponivel em: http://rm.coe.int/common-european-
framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/168074a4e2. Acesso em: 29
Jan. 2018.

FISCHER, Jenny. Ubersetzen als Sprachmittlung im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht:
Sprachmittlung als funfte Fertigkeit und/oder Ubungsform? Uber das didaktische
Potenzial von Sprachmittlungsaufgaben mit Beispielen fur den brasilianischen
DaF-Unterricht. 2012. 93f. Dissertagao (Mestrado em Letras) — Programa de pos-
Graduacio em Letras, Universidade Federal do Parana, Curitiba; Herder Institut,
Universitat Leipzig, Leipzig, 2012.

GARCIA, Ofelia. Bilingual Education in the 2Ist Century: A Global Perspective. Boston:
Basil Blackwell, 2009.

GARCIA, Ofelia; WEI, Li. Translanguaging: Language, Bilingualism and Education. Lon-
don: Palgrave Macimillan, 2013.

. Translanguaging, Bilingualism, and Bilingual Education. WRIGHT, Wayne E;
BOUN, Sovitcheth; GARCIA, Ofelia (eds.). The Handbook of Bilingual and Multilingual
Education. Hoboken, NJ: Wiley, 2015. p. 223-240.

GARRETT-RUCKS, Paula. Intercultural Competence in Instructed Language Learning:
Bridging Theory and Practice. Charlotte, NC: Information Age Publishing, 2016.

GLABONIAT, Manuela et al. Profile deutsch. Berlin: Langenscheidt, 2005.

GORTER, Durk. The Study of the Linguistic Landscape as a New Approach to Mul-
tilingualism. In: . (ed.). Linguistic Landscape: A New Approach to Multilingualism.
Clevedon: Multilingual Matters, 2006. p. |-7.

GRUCZA, Franciszek. Fremdsprachenunterricht und Ubersetzung. In: BAUSCH,
Karl-Richard; WELLER, Franz-Rudolf (Hrsg.). Ubersetzen und Fremdsprachenunterricht.
Frankfurt am Main: Diesterweg, 1970. p. 32-45.

HALL, Graham; COOK, Guy. Own-Language Use in Language Teaching and Learning.
Language Teaching, v. 45, n. 3, p. 271-308, 2012.

HIBB —Hamburger Institut fur Berufliche Bildung. Sprachmittlung (Mediation): Schriftliche
Sprachmittlungsaufgaben erstellen und bewerten. Hamburg: HIBB, 2010. Disponivel
em: http://epub.sub.uni-hamburg.de/epub/volltexte/2014/3 119 | /pdf/Sprachmittlung
Dezember_2010.pdf. Acesso em: |5 set. 2020.

ISB — Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Miunchen. Time to talk! Eine
Handreichung zur Mundlichkeit im Unterricht der modernen Fremdsprachen. Berlin:
Cornelsen, 2005.

. Sprachen leben: Kompetenzorientierte Aufgaben in den modernen Fremdsprachen.
Berlin: Cornelsen, 201 1.

306



Mediagao linguistica na aula de lingua estrangeira: mais do que apenas tradugao

KATELHON, Peggy. Sprachmittlung fur italienische Jurastudierende. KATELHON,
Peggy et al. (Hrsg.). Mit Deutsch in den Beruf: Berufsbezogener Deutschunterricht an
Universitaten. Wien: Praesens Verlag, 2013. S. 132-151.

Sprachmittlung und Textmusterwissen. [n: NIED CURCIO, Martina;
KATELHON, Peggy; BASIC, Ivana (Hrsg.). Sprachmittlung - Mediation - Mediazione
linguistica: Ein deutsch-italienischer Dialog. Berlin: Frank & Timme, 2015. S. 259-274.

KATELHON, Peggy; NIED CURCIO, Martina. Hand- und Ubungsbuch zur Sprachmittlung
Italienisch-Deutsch. Berlin: Frank & Timme, 2012.

Sprachmittlung: die vernachlassigte Kompetenz in der DaF-Didaktik?
Theoretische und sprachpraktische Uberlegungen zur Sprachmittlung in der
Germanistik italienischer Universitaten. Deutsch als Fremdsprache, Bd. 50, Nr. 3, S.
150-158, Sept. 2013.

KAUTZ, Ulrich. Handbuch Didaktik des Ubersetzens und Dolmetschens. Munchen:
ludicum, 2000.

KELLMAN, Steven G. The Translingual Imagination. Lincoln; London: University of Ne-
braska Press, 2000.

KMK — Kultusministerium/Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport Berlin. EPA
Franzdsisch. 2004. Disponivel em: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/1989/1989_12_01-EPA-Franzoesisch.pdf. Acesso em: 22.12.2017.

KOLB, Elisabeth. Sprachmittlung: Studien zur Modellierung einer komplexen
Kompetenz. Munster: Waxmann, 2016.

KONIGS, Frank G. Ubersetzen im Deutschunterricht? Ja, aber anders! Fremdsprache
Deutsch, Bd. 23, S. 6-13, 2000.

. Ubersetzen im Fremdsprachenunterricht: Theoretische Erwdgungen und praktische
Anregungen. Jung, Udo (Hrsg.). Praktische Handreichung fir Fremdsprachenlehrer.
Frankfurt: Lang, 2001. S. 95-100.

. Ubungen zur Sprachmittlung. In: BAUSCH, Karl-Richard; CHRIST, Herbert;
KRUMM, Hans-Jurgen (Hrsg.). Handbuch Fremdsprachenunterricht. Tubingen: Narr
Francke, 2007. S. 325-332.

. Sprachmittlung. In: SURKAMP, Carola (Hrsg.). Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik.
Stuttgart: Metzler, 2010a. S. 285-287.

. Sprachmittlung. In: HALLET, Wolfgang; KONIGS, Frank G. (Hrsg.). Handbuch
Fremdsprachendidaktik. Seelze: Kallmeyer, 2010b. S. 96-100,

. Ubersetzen und Sprachmitteln im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht. In:
KRUMM, Hans-Jurgen; FANDRYCH, Christian; HUFEISEN, Britta; RIEMER, Claudia
(Hrsg.). Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. Berlin; New
York: de Gruyter, 2010c. S. 1040-1047. Bd. I.

. Was hat die Sprachlehrforschung eigentlich gebracht? Plus- und Minuspunkte
aus subjektiver Sicht. Fremdsprachen Lehren und Lernen, Bd. 42, Nr. I, S. 7-21, 2013.

. Sprachen lernen — Sprachen mitteln: Warum das eine nicht ohne das
andere geht. In: NIED CURCIO, Martina; KATELHON, Peggy; BASIC, Ivana (Hrsg.).

307



Jenny Fischer

Sprachmittlung - Mediation - Mediazione linguistica: Ein deutsch-italienischer Dialog.
Berlin: Frank & Timme, 2015. S. 29-41.

KRASHEN, Stephen. Principles and Practice in Second Language Acquisition and Se-
cond Language Learning. Oxford: Pergamon, 1982.

KRAMSCH, Claire. The Multilingual Subject: What Foreign Language Learners Say
About Their Experience and Why it Matters. Oxford: Oxford University Press, 2009.

KRAUSE, Alexandra. Dolmetschdidaktische Erfahrungen und deren potentielle
Ubertragung auf den Fremdsprachenunterricht. Zeitschrift fur romanische Sprachen
und ihre Didaktik, Bd. 7, Nr. 1, S. 83-104, 2013.

KRINGS, Hans P. Was in den Képfen von Ubersetzern vorgeht: Eine empirische
Untersuchung zur Struktur des Ubersetzungsprozesses an fortgeschrittenen
Franzosischlernern. Tubingen: G. Narr, 1986.

LEVINE, Glenn S. Code Choice in the Language Classroom. Bristol: Multilingual Matters,
2011.

. The Case for a Multilingual Approach to Language Classroom Communication.
Language and Linguistics Compass, v. 7, n.8, p. 423-436, 201 3.

LEVY, Danielle; ZARATE, Geneviéve. La médiation dans le champ de la didactique des
langues et des cultures. Le Francais dans le Monde, Numéro special, p. 186-189, 2003.
(Recherches et applications).

LEWIS, Gwyn; JONES, Bryn; BAKER, Colin. Translanguaging: Developing its
Conceptualization and Contextualisation. Educational Research and Evaluation, v. 18, n.
7, p. 655-670, 2012.

LISUM — Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg. Handreichungen
zur Sprachmittlung in den modernen Fremdsprachen: Englisch, Franzosisch, Spanisch. Juli
2006. Disponivel em: http://www.kmk-format.de/material/Fremdsprachen/6-13_Han-
dreichung_Berlin_ Sprachmittlung_Abitur.pdf. Acesso em: 15 set. 2020.

LONGS, Michael. Input and Second Language Acquisition Theory. In: GASS, Susan;
MADDEN, Carolyn (eds.). Input in Second Language Acquisition. Rowley: Newbury Hou-
se, 1985. p. 377-393.

MILROY, Lesley; MUYSKEN, Pieter (org.). One Speaker, Two Languages: Cross Discipli-
nary Perspectives In Code-Switching. Cambridge: Cambridge University Press, 1995.

MLA — Modern Language Association. Foreign Languages and Higher Education: New
Structures for a Changed World. May 2007. Disponivel em: http://files.eric.ed.gov/
fulltext/ED500460.pdf Acesso em: |5 set. 2020.

NIED CURCIO, Martina. Spielen Worterbucher bei der Sprachmittlung noch eine
Rolle? In: NIED CURCIO, Martina; KATELHON, Peggy; BASIC, Ivana (Hrsg.).
Sprachmittlung - Mediation - Mediazione linguistica: Ein deutsch-italienischer Dialog.
Berlin: Frank & Timme, 2015. S. 291-317.

NORD, Britta. Hilfsmittel beim Ubersetzen: Eine empirische Studie zum Recherche-
verhalten professioneller Ubersetzer. Frankfurt am Main: Peter Lang, 2002.

308



Mediagao linguistica na aula de lingua estrangeira: mais do que apenas tradugao

NORTH, Brian; DOCHERTY, Coreen. Validating a Set of CEFR lllustrative Descrip-
tors for Mediation. Research Notes, n. 63, p. 24-30, Mar. 2016.

NORTH, Brian; PANTHIER, Johanna. Updating the CEFR Descriptors: The Context.
Research Notes, n. 63, p. 16-23, Mar. 2016.

NORTH, Brian; PICCARDO, Enrica. Developing lllustrative Descriptors of Aspects of
Mediation for the Common European Framework of Reference (CEFR): A Council of
Europe Project. Language Teaching, v. 49, n. 3, p. 455-459, July 201 6.

NOWAK, Elzbieta. Einsprachig? — Zweisprachig? Ubersetzung als Mittel der
Semantisierung von Wortschatz. Fremdsprache Deutsch, Bd. 23, S. 14-18, 2000.

PICCARDO, Enrica. Médiation et apprentissage des langues: Pourquoi est-il temps
de réflechir a cette notion? Etudes de Linguistique Appliquée, v. 167, p. 285-297, 2012.

REGA, Lorenza. Sprachmittlung/Mediazione linguistica und professionnelle bzw.
nicht professionelle sprachlich-kulturelle Tatigkeiten. In: NIED CURCIO, Martina;
KATELHON, Peggy; BASIC, Ivana (Hrsg.). Sprachmittlung - Mediation - Mediazione
linguistica: Ein deutsch-italienischer Dialog. Berlin: Frank & Timme, 2015. S. 131-146.

REIMANN, Daniel. Wie evaluiert man Sprachmittlungskompetenz? Zur (Weiter-)
Entwicklung diagnostischer Instrumente. Franzosisch Heute, Bd. 45, Nr. |, S. 27-33,
2014.

REIMANN, Daniel; ROSSLER, Andrea. Wozu Sprachmittlung? Zum fremdsprachendidaktischen
Potenzial einer komplexen Kompetenz. In: (Hrsg.). Sprachmittlung im
Fremdsprachenunterricht. Tubingen: Narr Verlag, 2013. S. |1-23.

ROSSLER, Andrea. Die sechste Fertigkeit? Zum didaktischen Potenzial von
Sprachmittlungsaufgaben im Franzosischunterricht. Zeitschrift fiur Romanische Sprachen
und ihre Didaktik, Bd. 2, Nr. 1, S. 53-77, 2008.

SINNER, Carsten; WIELAND, Katharina. Eine translationswissenschaftliche Sicht auf
Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht. In: REIMANN, Daniel; ROSSLER, Andrea
(Hrsg.). Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht. Tubingen: Narr Verlag, 2013. S. 93-113.

SCHWARZER, David; BLOOM, Melanie; SHOMO, Sarah. Research as a Tool for
Empowerment: Theory Informing Practice. Charlottesville: Information Age Publishing, 2006.

THILLM — Thuringer Institut fur Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien.
Anregungen fiir die Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe Il. 2011.
Disponivel em: http://www.schulportal-thueringen.de/media/detail’tspi=2465. Acesso
em: |5 set. 2020.

VIETOR, Wilhelm. Der Sprachunterricht muss umkehren!: Ein Beitrag zur Uberburdungs-
frage von Quousque Tandem. Heilbronn: Gebr. Henniger, 1882. Disponivel em: http://
archive.org/details/dersprachunterrOOvigoog. Acesso em: | | set. 2020.

WEISSMANN, Dirk. La médiation linguistique a I'université: Propositions pour un
changement d’approche. ELA, v. 167, p. 313-324, 2012a.

. Sprachmittlung versus Ubersetzung: Zur Anwendbarkeit der Vorschlage des
Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens auf Curricula der Auslandsgermanistik.
In: DAAD (Hrsg.). Zukunftsfragen der Germanistik, Beitrage der DAAD-Germanistentagung
201 |. Gottingen: Wallstein, 2012b. S. 182-194,

309



Jenny Fischer

WILLIAMS, Cen. Extending Bilingualism in the Education System. Education and Lifelong
Learning Committee. 12 Mar. 2002. Disponivel em: http://www.assemblywales.org/3c-
91c7af00023d820000595000000000.pdf. Acesso em: 10 set. 2020.

ZWECK, Corinna. Umschreiben, vereinfachen, Beispiele geben: Strategien zur

Sprachmittlung trainieren. Der fremdsprachliche Unterricht Franzdsisch, Nr. 108, S. 8-17,
2010.

310



Refletindo sobre lingua e
cultura por meio da tradugao
no ensino de alem3ao como
lingua estrangeira

Carolin Marcon
Tradugao de Virginia Wruck

| Introdugao

Ao traduzir, é necessario ir até ao intraduzivel.
Somente entdo estaremos aptos a assimilar a nagéo
estrangeira e sua lingua.

(Johann Wolfgang von Goethe).

Ha milénios a tradugao nos possibilita o contato entre culturas, a
troca entre elas e a compreensao de novas formas de pensar — habilidades
que o ambiente de ensino de lingua estrangeira (LE) igualmente visa alcan-
¢ar. Partindo-se dessa premissa, o ato de traduzir em sala de aula deveria
voltar-se para uma pratica de ensino na qual os alunos fossem desafiados a
comunicar-se com interlocutores de linguas maternas distintas. No entanto, a
insercdo da tradugdao no ensino de LEs tem sido um tema de intenso debate.
Ha tanto defensores do seu uso quanto criticos, que condenam essa pratica e
que querem abolir o uso da lingua materna de dentro da sala de aula. Um dos
motivos que ocasiona tal polaridade é justamente o fato de o conceito sobre
traducdo ainda ser bastante vago. Ha inUimeras conceitualizacdes sobre o uso
dessa pratica em sala de aula, e, naturalmente, cada abordagem se norteia por
seus proprios objetivos pedagogicos. Em vista disso, ha uma multiplicidade de
métodos. Se queremos, portanto, discutir quais sio os seus pros e contras,
devemos primeiramente verificar se partimos de uma compreensido seme-
lhante sobre o conceito de tradugio ou se os conceitos adotados destoam
completamente entre si.
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A ma fama do uso da tradug¢io em aulas de LE, tiao vastamente
propagada, deve-se, entre outras razoes, a associagao dessa pratica ao antigo
Método da Gramatica e da Tradugio, que predominou na area do ensino de
LE até o inicio do século XX e cuja eficacia foi fortemente questionada por
diversas correntes teoricas. Contudo, este capitulo, que trata especialmen-
te da tradugio critico-reflexiva em aula de alem3ao como lingua estrangeira,
pretende elucidar que a traducao tem muito mais a oferecer em termos dida-
ticos do que aquela abordagem inicial pretendia. Na abordagem da tradugao
critico-reflexiva, que & mais recente, & principalmente observado quais sao
os confrontos reflexivos dos aprendizes sobre a lingua e a cultura. O ato de
comparar a lingua materna com a LE, agao que ocorre por meio da tradugao,
acaba por estimular os aprendizes a adquirirem mais conhecimento sobre a
lingua e, por conseguinte, a tornarem-se mais competentes em suas proprias
praticas comunicativas. A abordagem da tradugio critico-reflexiva sera apro-
fundada mais adiante. Serao apresentados os seus objetivos e alguns modos
de inseri-la na pratica de ensino. Dessa maneira, pretende-se, neste capitulo,
desconstruir alguns preconceitos acerca da tradugao no ensino de LE e, assim,
ressignificar sua utilizagao em sala de aula.

2 O que significa tradugao critico-reflexiva?

Tradug@o € um termo multifacetado. Até mesmo quando se trata de
seu emprego em aula de LE & possivel reconhecer entre os professores int-
meras compreensodes sobre o que seja tradugdo, e isso, naturalmente, resulta
em diversas formas de implementa-la na pratica do ensino. Essas compreen-
soes envolvem desde o tdo popularizado Método de Gramatica e Tradugio,
passando também pelo ato de traduzir para a lingua materna vocabulos nao
compreendidos na LE, até, para alem disso, a capacidade de mediagao, previs-
ta pelo Quadro europeu comum de referéncia para as linguas (QECR).

A tradugdo, em seu sentido original, deve possibilitar a comuni-
cagdo. Esse objetivo &€ quebrado se a tradugao for utilizada em sala de aula
com a Unica inteng¢do de testar os conhecimentos gramaticais e lexicais dos
alunos ou para semantizar vocabularios de forma sucinta, quando o professor
rapidamente escolhe uma tradug@o literal correspondente na lingua materna.

Fazer afirmagdes genéricas sobre o emprego da tradugio em sala
de aula &, via de regra, algo muito simplista e, por esse motivo, ilogico. Por
essa razao, este capitulo se dedica exclusivamente a tradug@o critico-reflexiva,
que sera descrita a seguir. Carvalho Neto e Bohunovsky (2011, p. 242-247)
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utilizam esse termo para se referirem ao tipo de traduciao em sala de aula que
se orienta basicamente por trabalhar de modo contrastivo. Mediante esse
modo de traduzir, sao reunidos conhecimentos adicionais sobre a lingua-alvo.
Esse tipo de exercicio estimula um maior dominio das semelhancas e diferen-
cas existentes entre ambos idiomas. Nesse sentido, a tradugio critico-refle-
xiva pouco se diferencia do Método de Gramatica e Tradugao, cujo objetivo
também & assimilar a lingua-alvo a partir da comparagdao com a propria lingua
materna. Porém, enquanto este método se ocupa exclusivamente dos aspec-
tos formais da lingua, na abordagem da tradugio critico reflexiva & essencial ir
além disso e contemplar também aspectos pragmaticos e culturais durante o
processo tradutorio. Se as questdes pragmaticas e a adequagio cultural forem
deixadas de lado durante a aprendizagem de uma lingua, os alunos carecerao
de informacdes relevantes, e podera ocorrer a seguinte situacao: eles tém
dominio dos aspectos formais do idioma, contudo sao suscetiveis de vivenciar
incompreensao em uma situagao comunicativa real com um falante da lingua-
-alvo pelo desconhecimento de aspectos culturais que a permeiam.

A comparagio entre os idiomas a partir da tradugio critico-refle-
xiva, como o proprio nome ja diz, deve transcorrer de modo consciente e
reflexivo, gerando, assim, a ampliacao da consciéncia linguistica e dos conhe-
cimentos metalinguisticos sobre a lingua e a cultura-alvo. O foco da tradugio
critico-reflexiva é voltado para a compreensao do processo de tradugao em
si. Determinantes aqui s3o, portanto, as justificativas dos procedimentos tra-
dutorios e as reflexdes sobre a pergunta formulada por Cassio Rodrigues
(2000, p. 25): “Por que vocg traduziu assim, e nao assado?”'. Essa indagagio
possui o grande potencial de levar os alunos a refletirem sobre suas acdes na
lingua e de estimular a aprendizagem. Nesse sentido, a avaliagdo do produto
final da tradugao tem pouca relevancia em sala de aula, partindo-se da premis-
sa de que a tradugio deve ser vista puramente como um exercicio e de que
a aula de LE n3o visa formar tradutores profissionais. O fato de a tradugio
ser vista como um exercicio, € nao como um método na integra, distingue
esse tipo de uso daquele proposto no Método de Gramatica e Tradugao. Ro-
drigues (2000, p. 25) compreende que a “tradugio como forma de exercicio
[...] serve para comparagao linguistica em diversos niveis”. Desse modo, nao
se anula a possibilidade de a traducdo ser complementar a outras formas de
exercicio dentro de sala de aula e sua compatibilidade com outros métodos
didaticos predominantes — como o atual método comunicativo.

I Tradugio de Carolin Marcon, bem como em todas as demais citagdes em lingua portuguesa,
neste capitulo, de textos escritos em lingua estrangeira, salvo meng¢ao em contrario.
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Quando falamos em tradugao critico-reflexiva, € importante eluci-
dar de que concep¢do de lingua partimos, pois seu sentido serve como base
para a compreensio sobre tradugdo neste capitulo. Como se mencionou an-
teriormente, o que importa &€ a compreensao do processo tradutorio e sua
fundamentagio, e nio a avaliagio da qualidade do produto da tradugio. Natu-
ralmente, algumas escolhas tradutorias dos alunos podem soar mais adequa-
das que outras. No entanto, & mais importante perceber que o significado da
lingua n3o é inalteravel. Quando tratamos de tradugio, nio podemos partir
do principio de que s6 existe uma possibilidade de tradugao adequada. Tanto
o leitor quanto o tradutor estdao sujeitos a primeiramente interpretar o tex-
to-fonte. E essa interpretagido & fortemente marcada por sua visio de mundo,
por suas experiéncias e por seu estado de animo. Em texto algum existe um
significado fixo, que deva ser extraido e que precise ser transposto de ma-
neira fiel para a outra lingua. A lingua & ambigua e seus significados n3o sio
estaticos. Esse fato nao vale somente para a questdo da tradugao, mas para o
uso da lingua de uma forma geral. Isso fica mais explicito durante a tradugao.
Por essa razdo ela é tao indicada para a sensibilizagao linguistica em seu amplo
espectro. Em suma, a tradugao critico-reflexiva se volta para a observagao de
como os significados sao construidos a partir da linguagem.

3 Objetivos da tradugdo critico-reflexiva na aula de
alemdo como lingua estrangeira

Apos essa introdugao, em que foi explicitado o que a tradug@o cri-
tico-reflexiva de fato significa, este subcapitulo se concentra no porqué de
utiliza-la com fins didaticos. A partir da traducdo — tal como compreendida
na abordagem enfocada neste capitulo —, devem ser atingidos diversos objeti-
vos, que incluem n3o so a habilidade do aluno em conseguir comunicar-se na
lingua estrangeira. O uso desse tipo de tradugio ajuda no desenvolvimento
da capacidade de refletir sobre a lingua de maneira critica. Nesse sentido, &
preciso primeiramente correlacionar essa competéncia com os objetivos do
QCRE antes de adentrar os trabalhos de outros autores que ja abordaram a
implementagdo da tradugao no ensino de LE.

O QCRE se tornou nos ltimos anos um dos documentos mais
importantes para a formagdo dos curriculos de linguas, até mesmo em paises
nao europeus. Mas como podemos estabelecer uma ponte entre os objeti-
vos nele estipulados e a implementagdo da tradugao critico-reflexiva em sala
de aula? Um dos propositos mais relevantes do QCRE é a fomentacdao do
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multilinguismo entre os habitantes do territorio europeu. Multilinguismo &
compreendido como o dominio de mais de um idioma. Contudo, esses idio-
mas ndo devem ser considerados como mutuamente independentes, mas sim
como indissociaveis (EUROPARAT, 2001, p. 17). Parte-se da ideia de que o
conhecimento de diversas linguas esta interligado, o que faz da lingua materna
o canal para a construgio de significados na aquisi¢io de outras linguas. O
incentivo ao multilinguismo implica, portanto, a inclusao da lingua materna.

Contrapondo-se a esse posicionamento, existem abordagens que
buscam banir o uso da lingua materna da sala de aula, com o intuito de afastar-
-se do antigo Método de Gramatica e Traducdo. Nessas abordagens, a lingua
materna & considerada como um obstaculo, em vez de ser vista como ponto
de partida dos aprendizes e como recurso para o aprendizado da LE. Essa
visao negativa sobre o uso da lingua materna é contestada pela perspectiva da
tradugdo critico-reflexiva. Em sintese, a tradugio oferece diversas possibilida-
des de correlacionar a lingua materna a estrangeira, a partir da observagao de
ambos os idiomas e de suas inter-relagdes. Alem disso, a percepg¢ao sobre a
lingua e sobre a construgio de significado, a qual os alunos adquirem durante
o processo tradutorio, estimula a capacidade de aquisicao de novos idiomas
e a ativacdao dos conhecimentos prévios ao vivenciar novas situacoes. Se ob-
servarmos mais a fundo o papel que a tradugio desempenha no QCRE, logo
nos daremos conta de que a concepgao de tradugao ali referida € um tanto
quanto pragmatica. Nesse documento (EUROPARAT, 2001), encontramos o
termo tradugao referindo-se a um processo de “mediagcdo”, ou seja, denomi-
nando a performance utilizada para garantir a comunicagao imediata entre duas
pessoas de linguas maternas distintas. Esta, portanto, em consonancia com a
abordagem comunicativa.

Claire Kramsch da um passo a frente em relagdo as ideias pro-
postas pelo QCRE e aos objetivos tracados pela abordagem comunicativa
ao exigir uma constru¢do consistente da competéncia simbolica por parte
dos alunos. Com base nisso, Kramsch e Huffmaster (2008, p. 295) criticam,
entre outras coisas, a abordagem comunicativa, ao afirmarem que o encontro
de dois falantes que aparentemente t&ém dominio sobre a mesma lingua nio
implica automaticamente a compreensdo de ambas as partes. Kramsch (2006,
p- 251) estipula que o proposito da aula de lingua estrangeira &€ a aquisicao
de outras competéncias, como, por exemplo, a capacidade de interpretar o
uso de simbolos linguisticos, e também de influenciar sistemas simbolicos e
usa-los a seu favor. Levando-se em conta que os aprendizes de uma LE inseri-
dos em nossa complexa realidade deparam-se com desafios bastante distintos
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dos enfrentados antes da era digital e da globalizagao, deve-se considerar que
suas necessidades hoje também sio diferentes, pois ndo & mais suficiente ter
somente a capacidade de expressar e de entender os ditos significados fixos
da lingua (KRAMSCH, 2011, p.39). Nesse sentido, um objetivo primordial da
aula de LE é o reconhecimento do carater simbolico da lingua, que pode ser
instigado a partir da reflexao inerente ao processo de tradugao. O carater
simbolico da lingua se refere aqui ao fato de que o sentido da lingua nao &
algo intrinseco e so se da em um contexto especifico, sobretudo por meio da
interpretacdo do que foi dito ou escrito por um interlocutor.

No artigo de Kramsch e Huffmaster (2008) sobre tradugio, a com-
peténcia simbolica & considerada como algo de real importancia ao se refletir
sobre uma lingua e construir seus significados. Ao desenvolver essa compe-
téncia, os alunos sao levados a analisar as construcdes de significado tanto na
lingua estrangeira quanto na materna. Nesse sentido, a tradu¢dao tem um po-
tencial extraordinario para sensibilizar os estudantes para o fato de que todo
e qualquer uso da lingua (até mesmo da lingua materna!) & revogavel, uma
vez que a crenca de que ha correspondéncias Unicas entre forma e contetido
pode ser questionada. A percepgao que os estudantes devem alcangar atravées
da tradugdo em sala de aula é a de que qualquer compreensao da lingua se ba-
seia na interpretagcdo. Se queremos traduzir um texto, precisamos primeira-
mente interpreta-lo para nos mesmos. Nesse caso, ndo existe uma tradugio
definitiva, e esse pressuposto sera a um ponto de extrema importancia. Nesse
contexto, Kramsch e Huffmaster (2008, p. 286) discorrem também sobre a
“symbolic gap” (lacuna simbolica) que existe entre o significado e o significante
e que faz com que a lingua seja sempre ambigua.

Isso se torna nitido no uso da propria lingua materna quando sur-
gem conflitos que resultam de mal-entendidos provenientes de interpreta-
¢oes equivocadas do que foi dito ou quando ocorre de o interlocutor se
sentir despropositadamente ofendido. Entre linguas distintas, conseguimos
perceber a lacuna simbolica com bastante rapidez quando queremos passar
uma fala para outro idioma e niao somos compreendidos. Exemplo disso se-
ria quando alguns brasileiros ndio compreendem porque sio zombados ao
formularem tdo calorosamente a frase “Ich habe Heimweh nach dir”. Afinal,
encontramos nos dicionarios a palavra Heimweh traduzida, entre outras op-
¢des, como “saudade”. E com vistas a sensibilizar os aprendizes para tal com-
plexidade simbolica que se aplica a tradugdo critico-reflexiva em sala de aula,
pois, por meio dessa pratica, os alunos s3o levados a estar atentos as lacunas
simbolicas e ao fato de que tradugio implica ir alem de buscas em dicionarios.
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Segundo Rodrigues (2000, p. 26), o contato com a lingua e a cultura estran-
geiras, que é desencadeado através da tradugio, deve fortalecer a consciéncia
linguistica dos alunos e a construgao de conhecimento metalinguistico quando
se utiliza esse tipo de conhecimento no processo de aquisi¢ao de uma lingua,
contribuindo, assim, para a competéncia comunicativa da LE na pratica. Até
mesmo quando se trata de conhecimento metalinguistico, a tradugio critico-
-reflexiva nao se limita aos aspectos formais da lingua, mas envolve também
os aspectos contextuais e culturais. Aqui, identificamos outro potencial da
tradugdo para os estudantes: o de propiciar-lhes que aprendam, por exemplo,
sobre fatores pragmaticos e culturais da lingua, os quais sao por meio dela
introduzidos na sala de aula.

4 Condigcdes para a implementagao da tradugao em aula
de alem3ao como lingua estrangeira

Quais sao as condigdes para a implementagao da tradugdo em aula
de alemao como lingua estrangeira de forma pratica, de modo que a pratica
seja utilizada de forma realmente produtiva! Anteriormente, mencionou-se
que o processo de tradugcdao carece de uma interpretagcao prévia do texto a
ser traduzido. Isso se deve ao fato de que a lingua precisa ser interpretada
por seus interlocutores e de que o significado nao pode ser definido em um
primeiro plano, ou seja, ele nunca pode ser definido pelo falante de forma
clara e tnica. Como em sala de aula de LE o interesse deve estar no proces-
so tradutbrio, e ndo na avaliagio do resultado final da traducio ou na sua
classificagao como certa ou errada, & importante que isso fique claro aos
aprendizes. Se tanto a tradugdao como toda forma de compreensao de lingua
se baseiam na interpretagao, esta deve ser entdo um dos objetivos principais
para a implementagdo da tradugdo em sala de sala, que auxiliara os alunos a
compreender esse principio basico.

Kramsch e Huffmaster (2008) constataram, a partir de uma aula ex-
perimental de tradugio, que para maioria dos alunos esta bastante enraizado
o costume de tentar encontrar uma solugio correta durante o exercicio de
tradug@o, pois eles pressupdem que o texto de partida tenha um sentido pre-
determinado pelo autor e que esse sentido deva ser transferido de maneira
correta para a lingua-alvo durante o processo tradutorio. Na sala de aula, o
professor tem o dever de tentar intervir contra esse tipo de raciocinio, pro-
curando mostrar o valor de todas as tentativas de tradugao realizadas pelos
aprendizes. Isso ndao quer dizer necessariamente que toda interpretacdo tenha
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éxito. O objetivo deve ser estimular a aprendizagem dos alunos, ao leva-los
a atentar para os trechos das suas traducdes que poderiam ser melhorados
e a compreender os motivos para isso. Em primeiro plano, portanto, esta a
compreensao da importancia da interpretacdo durante o processo tradutorio
e a reflexdo sobre o peso que isso tem para o uso da LE.

O professor pode orientar os alunos a voltarem a atengdo para a
reflexao durante o processo tradutorio, oferecendo-lhes um espaco para
pensar em conjunto e levando-os a continuamente explicar e justificar as
decisdes tomadas durante a tradugdo. O trabalho em pequenos grupos &
considerado como bastante frutifero em muitos casos,? pois, dessa for-
ma, os alunos sao constantemente levados a compartilhar suas hipoteses
e a altera-las, de modo que sejam estimulados a refletir (RODRIGUES,
2000, p. 30). No entanto, esta ndao & a Unica forma de aplicacdo da tradu-
c30 em aula de LE. Existe também a possibilidade de promover uma refle-
xao0 individual, que pode ser feita com o apoio de diarios de aprendizagem
ou com o “verbalizar da linha de pensamento” (RODRIGUES, 2000, p. 27),
ou seja, a analise das gravagcoes de audio e a verbalizacao dos pensamentos
sdo opgdes concebiveis.

Para ativar o processo de reflexao entre os alunos, pode ser de
grande proveito leva-los a discutir sobre as dificuldades enfrentadas durante
a tradugdo, propondo-lhes questdes tais como: “Quais sentengas foram as
mais desafiadoras para se traduzir?” ou “Que palavras pareceram dificeis no
momento da escolha por uma acep¢do que a traduzisse e por qué?”’. Relevan-
te nesse contexto também é trazer o foco para os fatores pragmaticos. Para
os estudantes, deve ficar claro que tradugdes literais raramente sao as me-
Ilhores e que é possivel tomar um caminho totalmente diferente em relagio
ao texto de partida na construgdo do texto da lingua-alvo para exprimir algo
similar. Um exemplo que elucida muito bem isso & a traducao de expressoes
idiomaticas, que provavelmente poucos traduziriam de forma literal — o que
certamente ocasionaria mal-entendidos, pois na maioria das vezes as metafo-
ras e comparagdes escolhidas na lingua de partida sao bastante distintas das
utilizadas na lingua-alvo. Por exemplo: em alemao, bate-se em dois mosquitos
com uma chinelada s6, ao passo que no portugués do Brasil se mata dois coelhos
com uma cajadada so; enquanto no Brasil se diz acertar na mosca, em alemao
se diz acertar o botdo com um prego.

Por outro lado, ha alunos que consideram a tradugao literal como
totalmente aceitavel, e muitos deles nao conseguem pensar em outras alter-

2 Ver, por exemplo, Rodrigues (2000) e Konigs (2000).
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nativas que fujam da linhagem literal. Nesse caso, & importante sensibilizar
os alunos para o fato de que o significado de um texto, na maioria das vezes,
nao esta nas palavras de forma isolada, mas sim no contexto linguistico e na
situacdo de fala. Muitos professores mencionam o receio de que os alunos
sejam condicionados a traduzir palavra por palavra, por serem adversos
ao uso da tradugio e da lingua materna em sala de aula. Contra essa ideia,
pode-se argumentar que a produgdo de traducdes bem pensadas e sensatas
pode ajudar os alunos a superarem a crenga de que ha uma correspondéncia
correta entre a LE e sua lingua materna. Mais tarde, quando eles percebem,
nas consultas por palavras desconhecidas, que existe mais de uma alterna-
tiva a escolher, surge a oportunidade de discutir sobre a importancia do
contexto para que uma tradugido dé certo. Também a discussdo sobre as
traducdes realizadas ou sobre outras ja existentes pode elucidar que uma
tradugdo conduzida palavra por palavra nao se trata de uma tradugao bem
feita (COOK, 2010).

Como ja mencionado, se a tradugio critico-reflexiva tem como
intuito interpretar o texto de partida da tradu¢ao e compreender sua cons-
trugao de sentido, entdo o papel do professor em sala de aula também deve
voltar-se para esse fim. Aqui, o professor nao age como um provedor de in-
formagdes fixas, mas muito mais como um mediador de apoio, que estimula
o processo de reflexao dos alunos e os assiste quando preciso. Enquanto no
Método de Gramatica e Traducdo era comum que o professor corrigisse o
aluno sempre que ele cometesse um erro segundo sua visao, na traducdo
critico-reflexiva existe mais espago para discussdes entre os estudantes e
o professor. Como partimos do principio de que o significado de um texto
nao lhe & inerente e que s6 podemos interpreta-lo por nos mesmos, logo
o professor nao deve assumir o papel de sabe-tudo, como se detivesse o
significado do texto, pois pode somente interpreta-lo, com a diferenca de
que ele possui mais experiéncia nessa atividade e pode, por esse motivo,
servir de apoio aos estudantes.

Como a tradug@o & uma atividade complexa e requer conhecimen-
tos de diferentes niveis, muitas vezes ela & considerada adequada somente
para os niveis mais avangados. Discordo dessa afirmag@o, pois considero que
a tradugio critico-reflexiva vem a ser bastante pertinente e aplicavel ja nos
niveis iniciais. Talvez a tradugao de textos longos nao seja recomendavel para
esses niveis, mas certos processos de reflexao sobre lingua e cultura podem
ser estimulados ja nesse momento do aprendizado. Carvalho Neto e Bohu-
novsky (201 1) apresentam como exemplo para o texto para aprendizagem do
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uso dos pronomes de tratamento du e Sie. Esse exemplo ilustra muito bem
como o conhecimento sobre o contexto é importante em uma tradugao, e os
estudantes podem rapidamente perceber que du nao deve ser traduzido por
vocé em qualquer situagio, como também Sie por senhor(a). Em consonancia
com essa ideia, House (2001) defende que se evite enfocar somente os aspec-
tos formais da lingua. Perceber a importancia de abarcar aspectos situacionais
& algo a que os alunos devem ser estimulados, caso nao tenham se dado conta
disso por si mesmos.

No caso de alunos que estao no inicio do seu processo de apren-
dizado e que nao dispdem de muitas ferramentas para chegar a um nivel
produtivo, existe também a possibilidade de, ao invés de deixa-los traduzir,
trabalhar com tradugdes ja feitas. O processo de reflexdo ao comparar o
texto original com o traduzido pode ser conduzido com base na questao
“Por que vocé traduziu assim, e nao assado!” (RODRIGUES, 2000), mas
transformando-a na pergunta “Por que o tradutor traduziu assim, e nao as-
sado?”. O uso de traducbdes ja feitas pode também ajudar a tirar a ansiedade
dos alunos por realizarem tradugdes impecaveis. Desse modo, os alunos
devem perceber em sala de aula que nao existe uma tradugio perfeita, ja
que toda traducdao se baseia na interpretagio do texto de partida. Para
alem disto, o professor deve apresentar os objetivos da tradugio de modo
transparente (DOBSTADT; RIEDNER, 2014), ou seja, transmitir aos alunos
que o exercicio pouco tem a ver com definir o que & certo e errado, mas
sim com a reflexido sobre a lingua e a cultura, de modo que eles saiam da
pressdo pelo perfeccionismo.

Quando a questao & definir os tipos de textos que se adéquam me-
Ihor a tradugdo em sala de aula, é dificil estipular um acervo. Ha uma grande
diversidade de textos que podem apresentar contetdos referentes as aulas.
E, paralelamente, pode-se usar textos literarios, textos nao ficcionais (como
propagandas, placas, prospectos etc.), que s3o igualmente otimas fontes de
estimulo. A preferéncia por literatura se justifica, pois nesse tipo de texto se
espera estar diante do desconhecido e de ambiguidades, o que auxilia o aluno
a perceber a necessidade de interpretar. No entanto, a presenga de ambi-
guidades nao & uma caracteristica exclusiva da literatura. Elas se encontram
em toda linguagem (cotidiana), raziao pela qual a tradugdo pode ser bastante
instigante para os alunos e aproxima-los da lingua real, usada no dia a dia pelos
falantes nativos.

320



Refletindo sobre lingua e cultura por meio da tradugao

no ensino de alemao como lingua estrangeira

5 Exemplos praticos de tradugao critico-reflexiva na aula
de alemao como LE

Nos subcapitulos anteriores, foram mencionadas algumas suges-
toes de referéncias bibliograficas. Altamente recomendavel & a leitura do ca-
derno “Ubersetzen im Deutschunterricht” (“Traducdo na aula de alemao”),
da revista Fremdsprache Deutsch (2000), cuja edicao & dedicada exclusivamen-
te a tradugio em aula de alemao como LE e oferece inimeras sugestdes para
a pratica, além de n3o tematizar somente a tradugio critico-reflexiva.

Na minha propria pratica docente, tentei aproximar alunos
brasileiros aprendizes de alemao desse tema e nesse contexto. Ja testei
com eles alguns dos exercicios praticos propostos no referido caderno
da Fremdsprache Deutsch. Um dos exercicios que os alunos consideraram
bastante interessante foi o “telefone sem fio”, que foi sugerido por Dietmar
Résler (2000, p. 20) como uma atividade de tradugao para aula de alemao
como LE. Ele mostra alguns paralelos com o tao estimado jogo infantil, em
que uma pessoa cochicha uma palavra ou uma frase no ouvido do colega
do lado, e esta é repetida por diversas vezes de uma pessoa para a outra
em roda, até a @ltima pessoa dizer em voz alta o que ela entendeu. Isso
exemplifica que o que foi captado muitas vezes difere da mensagem inicial,
pois partes mal compreendidas s3o passadas adiante e outras partes do que foi
dito se perdem no caminho. Em contexto de sala de aula, como proposta de
exercicio de tradugao, os alunos recebem uma frase ou uma passagem de um
texto e cada um, individualmente, deve traduzi-la na lingua-alvo, levando em
conta que nao é relevante se a tradugdo é feita da LE para lingua materna ou
vice-versa. O texto traduzido &, entao, entregue a uma proxima pessoa, € esta
& incumbida de retraduzir o texto para a lingua original. Esse procedimento
(sempre alternando as pessoas e sem que a pessoa que esta traduzindo leia
a tradugio anterior) pode ser repetido diversas vezes, até que, ao final, seja
produzida uma sequéncia de tradugdes para a lingua-alvo e para a lingua de
partida. Na maioria dos casos, durante esse exercicio, a tradugdo final pouco
se assemelha ao texto de partida, e isso possibilita o ensejo de pedir aos
alunos que, juntos, tentem desvendar em que ponto e por que razao essas
divergéncias ocorrem. Geralmente, elas resultam das diversas interpretagcdes
feitas pelos alunos, por isso essa atividade elucida muito bem quao dubia a
lingua pode ser. E recomendavel que os tipos de texto a serem utilizados
durante essa atividade contenham frases/trechos que se que enquadrem no
nivel dos alunos, devendo ser, portanto, nem tao dificeis, nem tao faceis; e
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que permitam haver espago para interpretacoes, de modo que o exercicio de
traducdo e a discussao subsequentes possam ser produtivos.

Nas aulas em que testei essas atividades, os textos literarios fo-
ram vistos como uma fonte de material estimulante para ser utilizado em
sala de aula. Ja no primeiro contato com esses escritos, os alunos eram im-
pulsionados a primeiramente interpretar os textos de partida, para s6 entao
traduzi-los para lingua-alvo num proximo passo. Nesse ponto, percebia-se
que era de grande ajuda discutir os textos antecipadamente com os alunos,
para esclarecer possiveis duvidas e para que as eventuais dificuldades ocor-
ridas durante o processo tradutorio fossem apontadas. Nesse processo, o
professor pode, se desejar, enfocar certos aspectos da lingua, como, por
exemplo, algumas estruturas ou recursos estilisticos especificos que tenham
sido abordados em sala, e também aspectos culturais que ainda nao estejam
tao claros para os alunos em um primeiro momento. Entretanto, nao quero
aqui advogar somente o uso de textos literarios, pois nao &€ uma caracteris-
tica exclusiva da literatura a exigéncia de interpretagao: isso se aplica a toda
forma de linguagem. Considero igualmente recomendavel para esse fim o
uso de slogans publicitarios, comerciais e anlncios, por serem geralmente
conhecidos pelos alunos, por possuirem uma linguagem bastante atual e
pelo fato de ilustrarem bem o impacto da lingua e também das imagens. De
certo modo, o proprio marketing de determinados produtos em diferentes
paises representa um tipo de tradugio.

Em um workshop realizado por mim com estudantes de Letras na
UFPR sobre “Como usar a tradugao na sala de aula”, os estudantes compa-
raram comerciais da Nutella produzidos na Alemanha e no Brasil. Com base
nessa comparagao, varios aspectos culturais puderam ser ilustrados, os quais
precisariam ser transformados para a tradugao da propaganda. Por exemplo,
nota-se que na propaganda alema a Nutella & passada sobre um tradicional
pao de centeio, ao passo que no comercial brasileiro vemos pao de queijo e
mamao sobre a mesa de café da manha. De modo semelhante, pode-se com-
parar capas de livros e de filmes na lingua materna e na lingua estrangeira, para
averiguar até que ponto os efeitos pretendidos sobre o publico se distinguem
nos dois paises. Por vezes, o conhecimento prévio dos alunos e as expecta-
tivas sobre um filme ou livro diferem bastante conforme o ciclo cultural, de
modo que os aspectos ligados a cultura certamente devem ser considerados
ao se traduzir as imagens escolhidas. Ao dialogar sobre isso com os alunos
e permitir-lhes trazer suas proprias experiéncias, podem surgir discussoes
extremamente interessantes — principalmente se o professor deixa o papel de
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detentor do conhecimento, passando a ser o mediador e a estar aberto para
as visdes e interpretacdes feitas pelos alunos.

Esses exemplos mostram que a tradugao nao precisa ser voltada
somente para textos (literarios), nem mesmo precisa limitar-se a linguagem.
Uma outra ideia também bastante interessante para a sala de aula & n3o se
limitar a tradugdo realizada entre a lingua materna e a lingua estrangeira que
esta sendo aprendida. Pode-se deixar alunos que ja tém bons conhecimentos
na LE e que ja desenvolveram um feeling para questdes de registro e estilo
experimentarem fazer traducdes dentro de uma mesma lingua. Para que isso
seja possivel, & necessario um grau fluente no que concerne a escrita criativa,
porém a elaborag¢ao de varias versdes de um mesmo texto também pode ser
vista como tradugio, de certa maneira. Os alunos podem, por exemplo, con-
tar uma mesma historia sob varias perspectivas diferentes , transformar uma
contagio de historia em um texto escrito ou produzir um romance a partir
de um artigo de jornal. As possibilidades sao incontaveis e podem estimular
os alunos a uma aprendizagem comparavel a tradugio critico-reflexiva entre
linguas, sobretudo se o professor abrir espagco para interpretacdes, reflexdes
e discussoes.

A escolha de materiais para trabalhar com a tradugao critico-refle-
xiva em sala de aula de LE &, portanto, irrelevante, contanto que os principios
basicos sejam mantidos. O importante & que o exercicio proposto nao su-
bestime nem superestime os alunos e que estes atinjam um nivel de interesse
tal que a reflexdo sobre a lingua seja estimulada. E aconselhavel que os alunos
participem das escolhas dos textos a serem traduzidos e que lhes seja dada a
oportunidade de, pelo menos, poder escolher um texto entre outros. Dessa
maneira, os estudantes sentem que estdo participando da sua propria apren-
dizagem e se tornam mais abertos a traduc@o, o que é de grande importancia
para o aprendizado da LE.

Consideragoes finais

Neste capitulo, foram amplamente apresentadas as razoes pelas
quais a tradugio critico-reflexiva pode representar um enriquecimento para
a aula de alemao como LE e os pré-requisitos necessarios para que ela possa
funcionar de forma eficaz no processo de aquisicao de uma lingua por parte
dos alunos. Pelo fato de existirem muitos preconceitos em relagdo a tradugao
em aula de LE, & necessario que ela seja desconstruida, para que, entao, os
estudantes se dediquem a esse tema de modo imparcial. Para que a aborda-
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gem a qual nos referimos seja utilizada em sala de aula, & importante que os
professores se dediquem a esse tema em sua formagao.

No ambito de minha dissertagao de mestrado (BOTTGER, 2016),
pude constatar o que Kramsch e Huffmaster (2008) também observaram
durante um projeto de aula sobre traducao que ambos desenvolveram: a
concepgao que os estudantes e os professores de alemao tém sobre tra-
dugido n3o se orienta, na maioria dos casos, pela abordagem da traducio
critico-reflexiva. Muitas vezes, nas aulas de alemdo como LE que ministrei,
observei que os estudantes associavam a ideia de tradu¢do a um processo de
semantizagio, ou seja, tomavam-na como transferéncia de palavras para um
equivalente na lingua materna, quando se deparavam em sala de aula com
um vocabulario desconhecido (por exemplo, fernsehen significa assistir TV).
Pude perceber que a crenga de que ha uma tradugdo Unica e correta, assim
como o costume de limitar-se aos aspectos formais durante a tradugio,
€ um posicionamento ainda muito comum, de modo que os principios da
traducgao critico-reflexiva em aula de alemao como LE aqui descritos preci-
sariam ganhar espaco na formagio de professores de alem3o, para que ela
possa desempenhar, no futuro, um papel relevante no ensino dessa lingua.
Para isso, &€ importante, por um lado, que sejam apresentados os fundamen-
tos teoricos aos futuros professores e, por outro lado, que eles mesmos
explorem o potencial da tradugao para o aprendizado de uma lingua estran-
geira por meio da aplicagiao de exercicios. Também no contexto da forma-
¢io de professores de alemio fora da Alemanha, a tradugio critico-reflexiva
pode ser implementada desde o inicio, durante a aquisi¢ao da lingua, e mais
tarde pode ser abordada no ambito da didatica de LE. Alem disso, ha o fato
de que a tradugio também abre outro campo de trabalho (tradutor/intér-
prete) para os futuros formandos de Letras-Alemiao e, por esse motivo, ja
& parte integrante de muitos cursos, apesar de pouco voltado para o ensino
de alemdo como LE. De igual modo, é importante que as ideias existentes
sobre a utilizagdo da tradugido critico-reflexiva em sala de aula sejam testa-
das e novas sugestdes de como utiliza-la sejam desenvolvidas, pois somente
assim a tradugio podera se desfazer de sua ma-fama e encontrar um cami-
nho de retorno a sala de aula — um objetivo para cujo alcance este capitulo
se dedicou a contribuir.
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Tradugao e aprendizagem
cultural: um estudo de caso'

Virginia Wruck

| Introdugio

Exercicios de traducdao estimulam a aprendizagem cultural? O
presente capitulo toma essa questio como fio condutor e traz a discussao
a forma como compreendemos e investigamos o processo de aprendizagem
cultural dentro de sala de aula. O objetivo deste trabalho & instigar a reflexao
sobre como exercicios de tradugio podem impulsionar a percepgao de
alunos de lingua estrangeira (LE) para a dimensao cultural da lingua e como
esse tipo de aprendizagem pode ser investigado empiricamente. Para melhor
compreendermos tal relagdo, o trabalho estabelece uma ponte entre as
contribuicdes cientificas mais recentes, provenientes da area dos estudos
culturais e dos estudos da traducdo voltados a didatica de LE. Na sequéncia,
o capitulo apresenta o conceito de aprendizagem cultural, compreendido como
Deutungslernen (aprendizagem de padroes de interpretagio em comum),
defendido, principalmente, por Rolf Arnold e Ingeborg SchuBler (1996) e Claus
Altmayer (2008). Em seguida, sera tragado um paralelo entre esse novo conceito
de aprendizagem cultural e a aplicagao de exercicios de tradugao sob um novo
viés: aquele orientado pelo processo e nao pelo produto final da tradugzo.

Para tal fim, este capitulo se divide em trés blocos tematicos prin-
cipais: no primeiro deles, trata-se a questao da aprendizagem cultural como
objeto de estudo e suas atuais definicdes; no segundo, abordam-se os proces-
sos que sio ativados quando os aprendizes sao desafiados a traduzir e como o
docente pode elaborar esse tipo de atividade de modo a estimular a reflexao

I O presente capitulo & uma versao resumida da minha dissertagio de mestrado intitulada
Ubersetzen und kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht: Eine Fallstudie zur Erforschung
kulturbezogener Lernprozesse. Para acessar o conteido completo deste estudo, confira nas
referéncias bibliograficas o link para esse trabalho (WRUCK, 2016).
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para alem dos aspectos estruturais da lingua; no terceiro, apresentam-se os
resultados de um estudo de caso em que alunos de alemdo realizaram um
exercicio de tradugdo.

2 Aprendizagem cultural

Quando se trata de ensino de LE, pode-se afirmar que ha, de modo
geral, um consenso de que a aquisicao de um novo idioma nao so6 envolve
a assimilagdo de regras estruturais da lingua-alvo, mas também implica sa-
ber como emprega-las nas praticas comunicativas. Essa habilidade, de cara-
ter n3o tiao objetivo, &€ compreendida por muitos estudiosos do campo da
didatica como competéncia cultural (VOLLMER, 2003; EBER, 2006; CHRIST,
1997; HOUSE, 1997), ou seja, aquela que excede a “matematica” linguistica
e que adentra aspectos pragmaticos. No entanto, esse conceito evoca mul-
tiplas compreensoes e destaca-se como um campo de pesquisa complexo e
tortuoso dentro do campo da didatica de LE. Isso se justifica por dois motivos
principais: o primeiro deles & o fato de haver muitas divergéncias termino-
logicas no que concerne a aprendizagem cultural. Essas divergéncias surgem,
principalmente, em razido de o termo cultura também ser compreendido de
formas bastante diferentes entre os pesquisadores. O segundo motivo é a
caréncia de instrumentos de pesquisa que viabilizem maior objetividade nas
pesquisas empiricas sobre esse processo de aprendizagem. Como investigar
na pratica se os alunos estao desenvolvendo conhecimentos culturais? Que
ferramentas de analise podem ser utilizadas para alcangarmos objetividade
nessa observacao!? Ao confrontarmos tais questdes, fica evidente que nao
basta tracarmos as relacdes entre aprendizagem cultural e tradugdo, sem que
antes esteja claro de que concepg¢iao de aprendizagem cultural partimos e
de que forma podemos investiga-la em estudos empiricos. Por esse motivo,
faz-se essencial primeiramente entendermos como os Estudos Culturais tém
(re)conceituado essa ideia dentro do campo da didatica de LE, para entio
tragarmos a relagao desse tipo de aprendizagem com o processo de tradugao.
Para dar inicio a reflexdo, tragcaremos as diferengas entre os conceitos de
Landeskunde, aprendizagem intercultural e Deutungslernen.
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2.1 Landeskunde e aprendizagem intercultural

Se voltarmos nosso olhar para algumas décadas atras, percebere-
mos que a preocupagdao com o desenvolvimento de contetidos dirigidos ao
ensino de aspectos culturais em sala de aula ja se fazia presente nos anos 1970,
com o surgimento da Landeskunde®. O enfoque da aprendizagem cultural nas
aulas de LE sob essa abordagem era o conhecimento sobre os contextos so-
ciais e politicos (REINBOTHE, 1997, p. 501), pois acreditava-se que a lingua
— como resultado de um processo de socializagdo — refletia o circulo cultural
no qual estava inserida. Assim sendo, o aluno deveria adquirir conhecimentos
sobre questdes geograficas, politicas e economicas do pais estrangeiro.

Contudo, com a chegada e o fortalecimento da abordagem comu-
nicativa, o conhecimento de fatos sobre o pais da lingua-alvo passou a ser
considerado dispensavel, uma vez constatado que ele niao necessariamente
capacitava os aprendizes a obterem &xito em suas praticas comunicativas.
Afinal, saber que Berlim & a capital da Alemanha, que na Inglaterra pode-se
servir feijao para o café da manha ou que o Rio Sena banha Paris implica ndao
uma competéncia propriamente dita, mas sim um conhecimento factual. Por
essa razao, na abordagem comunicativa, o foco deixou de estar na aquisi¢ao
de conhecimento declarativo (atinente ao que o aluno sabe), e as praticas de
ensino passaram a priorizar a aquisicao de conhecimento processual (referente
a como o aluno se comunica).

O desenvolvimento dessa competéncia, entao denominada com-
peténcia intercultural, tinha como objetivo auxiliar o aprendiz a expandir sua
sensibilidade linguistica e a criar estratégias que o auxiliassem a lidar com
outras culturas (ABCD-Thesen, citado por ALTMAYER, 2008). Em outras
palavras, o aluno deveria, sobretudo, saber como comunicar-se com o outro
da nagio estrangeira.

Mesmo que essa nova orientagio no campo do ensino de lin-
guas tenha trazido reflexdes bastante pertinentes para a didatica de LE, ela
também suscitou muitas criticas apos a consolidagio da virada cultural’, que
reorientou diversas linhas teoricas no campo das Ciéncias Humanas. Uma
das criticas mais relevantes esta presente em um artigo de Claus Altmayer

2 Landeskunde — termo em alemao composto pelos substantivos Land (“pais”) e Kunde (“‘ensi-
no”) — é utilizado, entre outros campos, na area da didatica de LE para referir-se ao ensino
de conhecimentos gerais — de cunho socio-historico e geografico — sobre o pais ou regiao
onde a lingua-alvo é falada.

3 Do inglés cultural turn, descreve um movimento que surgiu na segunda metade do século XX,
pondo em questao diversos paradigmas dentro da area das Cigncias Humanas. O principal
fator que impulsionou tal movimento foi a reconceituagéo do termo cultura.
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(2008), no qual o autor justifica, com base em trés argumentos, por que o
termo interculturalidade e os objetivos de aprendizagem, sob essa aborda-
gem, apresentam inconsisténcias. O primeiro argumento & que a ideia da
existéncia de uma cultura nacional seria erronea. Ele afirma que nagdes nao
sdo construtos homogéneos e fechados, mas resultam de uma formacgio
heterogénea e estao sob constante transformagao. Tendo em conta essa
premissa, o autor questiona a nog¢ao de encontros interculturais como con-
gracamento entre individuos de nagdes distintas e uniformes. De acordo
com Altmeyer (2008, p. 30), essa visao simplista, baseada na ideia de cultu-
ras nacionais e conforme a qual os integrantes s3o classificados a partir de
etnias e ragas, poderia desencadear um modo de pensar excessivamente
voltado a categorias estereotipadas e genéricas.

O segundo aspecto que Altmayer aponta como controverso no
conceito de interculturalidade & o fato de o aluno de lingua estrangeira mui-
tas vezes ser considerado como um representante de seu pais de origem.
Para Altmayer, trata-se de um equivoco, pois até mesmo aprendizes pro-
venientes de uma nagio em comum pensam e agem de forma distinta entre
si. Nesse sentido, uma aula voltada ao desenvolvimento da competéncia
cultural deveria ter em conta que os processos de aprendizagem sao alta-
mente individuais. Como apontam certas linhas construtivistas, toda forma
de aprendizagem se da com base no que o aluno ja conhece, ou seja, ele
sempre assimilara novas informagdes reativando ou até mesmo reorientan-
do conhecimentos e experiéncias prévios, dos quais dispoe. Desse modo,
o aprendizado parte de uma bagagem particular e subjetiva (ALTMAYER,
2008, p. 30), que nem sempre & compativel com bagagens de outras pessoas
provenientes de uma mesma nagdo.

Por fim, em seu terceiro argumento, Altmayer (2008, p. 31) afirma
que, em tempos atuais, em razao dos intensos processos de globalizagio,
nao podemos partir da perspectiva de que os alunos possuem um arsenal de
conhecimento regional ou nacional, mas sim global. Ainda que provenientes
de nacdes diferentes, muitos individuos tém acesso a fontes de informagio
semelhantes ou até mesmo idénticas. Portanto, se, por um lado, pessoas de
um mesmo circulo cultural podem divergir entre si de modo substancial no
que concerne a seus posicionamentos ideologicos ou comportamentais, por
outro lado, ocorre uma socializagdo em nivel global entre diversos circulos
culturais, o que leva individuos de todo o planeta a partilhar conhecimentos,
experiéncias e visbes de mundo semelhantes.
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2.2 Deutungslernen: uma nova concepgio sobre
aprendizagem cultural

Talvez aqui voce se pergunte: Mas de que se trata esse tipo de apren-
dizagem, se nos afastamos da compreensdo de que aprendizagem cultural ndo se
refere nem ao conhecimento de fatos, nem ao conhecimento sobre comportamen-
tos ou padroes de percepgdo considerados tipicos de determinado circulo cultural?
Para esclarecer essa questdo, surgiu dentro do campo dos estudos culturais
e da didatica de LE o modelo de Deutungslernen (“aprendizagem de interpre-
tagcao”), que redefiniu o conceito de aprendizagem cultural antes empregado.

Tal modelo foi desenvolvido no ambito da pedagogia voltada
para adultos e tem como base teorias construtivistas (ALTMEYER, 2008).
Sua concepgio destinava-se primeiramente a investigagio dos processos de
aprendizagem entre alunos dessa faixa etaria e, posteriormente, serviu como
fundamentagio para uma nova conceituagio de exercicios voltados ao desen-
volvimento de uma competéncia cultural dentro do ensino de LE. O modelo
explica a forma como o processamento de informagdo se da entre adultos e
como construimos a realidade. Partindo do principio de que as percep¢des
s3ao produtos da nossa interpretagao, ele descreve como as atribuicoes de
significados sao produzidas, ou melhor, como usamos essas atribuicdes de
sentido na construgio da realidade. Segundo Rolf Arnold e Ingeborg SchuBler
(1996), a realidade nao pode ser desvendada, mas somente construida, uma
vez que ndao vemos o mundo como realmente &, mas sim como o interpre-
tamos, como o compreendemos a partir das nossas proprias experiéncias.

Um aspecto importante na construgdao da realidade € o modo
como percebemos e apreendemos (novas) informagdes. Ao fazé-lo, estamos
constantemente acessando nosso arsenal de conhecimento prévio. Isso sig-
nifica que, mesmo que nos defrontemos com vivéncias completamente inédi-
tas, sempre buscamos associa-las e compara-las aquelas que ja conhecemos.
Seguindo essa linha de raciocinio, Frank G. Koénigs (2000) afirma que nao
assimilamos novas experiéncias de modo isolado e desconexo. Pelo contra-
rio, sempre buscamos conectar o que escutamos com o que sabemos de
antemao (KONIGS, 2000, p. 12). Por essa razao, estabelecemos padroes que
nos auxiliam no processamento de novos dados. Esses padroes sao chamados,
segundo o modelo de Deutungslernen, de Deutungsmuster, termo que poderia
ser traduzido por “padroes de interpretacio em comum”. Referem-se a um
fundo de conhecimento do qual fazemos uso ao nos comunicarmos, e & o
acesso a esse arsenal que nos permite classificar, associar e, principalmente,
assimilar novas informagdes.

331



Virginia Wruck

Para compreender essa premissa, tomemos como exemplo a se-
guinte situagdo: se, por exemplo, convidamos um amigo para ir ao parque
no domingo, muito provavelmente nao precisaremos explicar-lhe a que alu-
dimos ao dizer parque ou domingo. Partimos do principio de que os significa-
dos referentes a esses dois termos sdo — até determinado grau — semelhan-
tes. Ou seja, n3o seria necessario que o falante incluisse constantemente
retificacoes a tudo que diz, partindo do ponto de que os interlocutores
transitam em um mesmo campo discursivo e dentro dele partilham signifi-
cados. Isso indica que ambos recebem e decodificam tais palavras a partir
de um sistema de interpretagiao compartilhado, o que torna a comunicagao
viavel. Podemos inferir que, se os falantes atribuissem acepgdes completa-
mente diferentes a parque ou a domingo, a comunicagao teria de transpassar
varias barreiras, uma vez que ter uma base de conhecimento em comum e
partilhada é essencial para que ela se estabeleca.

Seguindo esta mesma logica, Altmayer (2008) afirma que n3o cria-
mos o mundo individualmente, nos o interpretamos, e tudo aquilo com que nos
deparamos so se torna real para nos na medida em que pudermos atribuir sen-
tido a tal realidade. Segundo ele, a maneira como assimilamos o nosso entorno
— ou seja, o modo como atribuimos significados — nao & desconexa e individu-
al, mas calcada no conhecimento compartilhado que adquirimos no processo
de socializagao. Em outras palavras: ndao concebemos novos sentidos a todo
momento, mas sim fazemos uso de sentidos convencionais, que aprendemos
durante nosso processo de socializagio. Dessa forma, os padrdes de interpreta-
¢ao em comum (Deutungsmuster) nao surgem individualmente: cristalizam-se nos
discursos e sao uma espécie de memoria cultural (ASSMANN, 1988).

Cultura, portanto, nio se refere a fatos concretos, e sim a uma
“teia de modelos de interpretagao” (GEERTZ, 1995, citado por ALTMAYER,
2002, p. 8)% que pode ser reconhecida por meio da linguagem (GEERTZ,
1995, citado por ALTMAYER, 2002, p. 9). Partindo-se desse preceito, consi-
dera-se que a cultura se faz perceptivel no texto, isto &, nos padroes de inter-
pretacdo em comum que estdao presentes nele. Por conseguinte, cultura nada
mais & do que um construto que se refere ao conjunto de conhecimentos
prévios que individuos de determinada comunidade linguistica compartilham
para orientar-se em suas acdes comunicativas. Para haver compartilhamen-
to de modelos interpretativos entre individuos, nao ha necessidade de eles
provirem de uma mesma nagido ou seguirem modos de comportamento se-

4 Tradugio efetuada pela autora deste capitulo. O mesmo vale para todas as demais citagdes
de obras escritas em alem3o, salvo meng¢ao em contrario.
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melhantes, mas sim de compartilharem, no ambito linguistico, um sistema de
significados e atribuicdes em comum, que lhes permitam interpretar a reali-
dade e comunicar-se entre si.

Se, dessa maneira, compreendemos cultura como um fundo de
conhecimento compartilhado por integrantes de determinada comunidade
linguistica, logo as aulas de LE — que visam ao desenvolvimento de uma
competéncia cultural — precisam promover o confrontamento com padroes
de interpretacdo em comum que estdo inseridos em discursos da lingua-
alvo (ALTMAYER, 2006). A vista disso, a tarefa das aulas de LE voltadas a
expansiao de conhecimentos culturais niao & transmitir saberes objetivos,
sejam eles referentes a fatos ou padroes comportamentais, mas sim
estimular a integragdo e a participagao dos alunos em discursos da lingua-
alvo (ALTMAYER, 2006). Ao se depararem com padroes de interpretacdo
em comum nesses discursos, os aprendizes s3ao levados a expandir seus
conhecimentos e a refletir sobre outros pontos de vista e atribuicoes de
significados. Para tanto, & indicado promover exercicios com textos em sala
de aula (ALTMAYER, 2002), pois toda leitura exige que o leitor va alem da
superficie textual, buscando decodificar conhecimentos prévios necessarios
para conferir ao texto um sentido adequado. Desse modo, textos sao um
canal para acessar a cultura, compreendida como fundo de conhecimento em
comum compartilhado. Aprendizagem cultural se da ao passo que o aluno se
defronta com novas formas de interpretar a realidade e, assim, expande seu
arsenal de conhecimentos prévios.

2.3 Aprendizagem cultural como objeto de estudo

Outra questdo pertinente quando se trata de aprendizagem cultural
& como investiga-la na pratica. No ambito cientifico, pode-se afirmar que ha
uma caréncia de modelos de analise que viabilizem a pesquisa do processo de
aprendizagem cultural em aula de LE (ALTMAYER; KOREIK, 2010). Contudo,
& importante salientar que o nimero de estudos empiricos sobre esse tipo
de aprendizagem vem crescendo substancialmente. Esses estudos s3ao, em sua
maioria, qualitativos e buscam, em geral, analisar a forma como os alunos de-
senvolvem a competéncia cultural em sala de aula. Existem diversos modos de
conduzir esse tipo de pesquisa. Os dados podem ser coletados por meio de
observacdes de aulas (ROTTGER, 2010) e entrevistas guiadas (ALTMAYER,
2009; NEUSTADT; ZABBEL, 2010) ou de varias maneiras combinadas entre
si (ROTTGER, 2010).
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3 Tradugao: instrumento para estimular a
competéncia cultural?

Partindo do conceito de aprendizagem cultural como referente a ca-
pacidade do aprendiz de relacionar padroes de interpretacao em comum pre-
sentes nos discursos da lingua-alvo com seus proprios padroes de interpreta-
¢d0, vamos observar o porqué de muitos autores considerarem a promogao
de exercicios de tradugio em sala de aula como uma excelente ferramenta
para estimular esse aprendizado.

Em textos publicados recentemente sobre a relagdo entre tradugao e
aprendizagem cultural (KONIGS, 2000; CARVALHO NETO; BOHUNOVSKY,
2011; TEKIN, 2010; RODRIGUES, 2000; KRAMSCH; HUFFMASTER, 2008;
DOBSTADT; RIEDNER, 2014) & possivel observar que muitos defensores do
retorno a tradugdao como instrumento didatico se afastam da concepg¢iao do
antigo Método de Gramatica e Tradugao, no qual a assimilacao da gramatica
e vocabulos era o principal objetivo didatico. Nesse método, que ja era utili-
zado no ensino de linguas classicas como o latim e o grego, o foco estava na
avaliagdo do texto traduzido, que deveria ser fiel’ na reproducio de todos
elementos presentes do texto fonte.

Ja nos estudos mencionados acima, autores ressaltam que, muito
mais do que a mera assimilagdo de estruturas gramaticais e lexicais, as ativida-
des de tradugdo estimulam a percepgao do carater pragmatico, multifacetado
e dinamico da lingua. Também salientam a importancia de enfocar o proces-
so tradutorio — ou seja, as discussdes e reflexdes geradas ao fazer escolhas
tradutorias — e n3o o produto final — isto &, o texto traduzido. Alem dessa
mudanga de foco, faz-se uso dos principios da tradugao funcionalista na elabo-
racdo de atividades tradutorias para fins didaticos.

3.1 Tradugio funcionalista

A teoria de tradug@o funcionalista, também conhecida como teoria do
escopo (termo de origem grega, significa “proposito”), baseia-se na compre-
ensao de que a transposicao de sentido & o principal objetivo a ser alcangado
durante a tarefa tradutoria. Diferentemente de linhas teoricas anteriores, que

5 O termo fiel, dentro do Método de Gramatica e Tradugdo, se referia a uma tradugio que se
restringisse a reprodugio de elementos formais da lingua — ou seja, lexicais e sintaticos, bem
como sua estrutura textual. A analise de aspectos pragmaticos, discursivos e estruturais era
excluida nesse processo. Em razio disso, a produgao do texto-alvo nao deveria conter qual-
quer tipo de alteragdo ou adaptagio, mesmo que estas fossem imprescindiveis para conferir
legibilidade ao texto a ser produzido.
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defendiam que a traducdo deveria ser o mais fiel possivel ao texto fonte,
a teoria do escopo sugere que toda tradugao — assim como todo ato comu-
nicativo — tem uma inteng¢ao e que esta so & concretizada quando se torna
compreensivel aos interlocutores. Por essa razio, a teoria funcionalista con-
sidera uma tradugao como adequada quando ela transmite ao publico-alvo a
inten¢do do texto-fonte de forma compreensivel.

Como sabemos, os contextos de recepgao muitas vezes divergem
entre si. Ao confrontar as diferentes conjunturas durante o processo traduto-
rio, o tradutor precisa refletir nao so sobre o que traduzir, mas também sobre
como traduzir. Mais importante do que manter todas estruturas sintaticas e
lexicais do texto fonte & questionar: que elementos textuais conduzem aos
efeitos almejados? Por isso, o tradutor se encontra na posi¢ao de realizar
alteracdes de estruturas linguisticas, caso elas possam oferecer uma leitura
plausivel ao publico-alvo e cumprir as fungdes comunicativas.

Um bom exemplo para compreender esse principio & observamos
possiveis traducdes de algumas expressoes idiomaticas. Em alemao se diz, por
exemplo, “zwei Fliegen mit einer Klappe schlagen” (“matar duas moscas com
um so tapa”); em portugués, diriamos “matar dois coelhos com uma cajadada
s0”, enquanto em inglés formulariamos “to kill two birds with one stone” (“matar
dois passaros como uma so6 pedra”). A partir desse exemplo, torna-se facil
perceber que a alteragdo de pequenos elementos lexicais seria essencial para
que a frase mantivesse sua inteligibilidade e for¢a idiomatica ao ser traduzi-
da para outro idioma. Isso evidencia, basicamente, que ha distingdes lexicais
entre essas expressoes nos diferentes idiomas. Tais diferengas podem ser
encontradas em diversos niveis: lexicais, sintaticos ou pragmaticos.

O exemplo anterior possibilita-nos entender o porqué da necessi-
dade de o tradutor ter certa autonomia para realizar modificagcdes que julgue
serem necessarias durante o processo tradutorio. Isso nao quer dizer que
elas podem ser feitas de maneira arbitraria: devem ser orientadas pelo cum-
primento da fungdo comunicativa na produgao do texto-alvo. Para orientar-se
pelo escopo numa tradug@o funcionalista, o tradutor se propoe questdes que
devem preceder o processo tradutorio, tais como: quem serao os leitores-
-alvo do texto-alvo?; em que contexto o texto sera publicado?; que registro
devera ser empregado?; que conhecimentos prévios o publico-alvo teria? Per-
guntas como essas propiciam ao tradutor maior clareza sobre os possiveis
efeitos do texto traduzido entre o publico-alvo, facilitando suas escolhas tra-
dutorias, de modo que elas conduzam aos sentidos que se quer comunicar.
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3.2 Tradugao e aprendizagem cultural

Partindo-se do principio de que a aprendizagem cultural no ambito
da didatica de LE se refere ao processo de assimilagao dos padroes de interpre-
tacdo em comum presentes nos discursos da lingua-alvo, pode-se considerar
que a implementagao de exercicios tradutorios formulados com base nos prin-
cipios da tradugao funcionalista seria um bom método para estimular a apren-
dizagem cultural em sala de aula, justamente por esta, em lugar de destinar-se a
traduzir léxicos ou frases de forma isolada, voltar-se para estimular o mediador
— ou seja, o tradutor — a decifrar, antes de tudo, a fungao comunicativa do texto.

Ao iniciar o processo tradutorio de viés funcionalista, os alunos siao
instados a fazer uma analise textual mais profunda, em que tanto elementos
textuais internos quanto externos devem ser levados em consideragio. Eles
precisam refletir sobre diversos fatores que envolvem a situagdio comuni-
cativa: quem produziu o textol; qual & a intengdao do texto?; qual &€ o seu
publico-alvo? em que meio esse texto provavelmente foi publicado?; em que
periodo? Tais questdes sao fundamentais para que os alunos possam recons-
truir a situagdo comunicativa do texto de partida, para entao averiguar que
efeitos se deseja que o texto surta no leitor. Para tal, &€ imprescindivel que o
aprendiz, como receptor do texto, saiba nio s6 acessar seus conhecimentos
prévios para compreender a mensagem, como também reconhecer que, em
certos casos, nao se dispoe de todo saber prévio minimo necessario para
compreender o texto. Nessa situacdo, ele precisara ir em busca de meios
para captar a fungdo comunicativa que o texto-fonte abarca.

Além de exigirem uma leitura aprofundada, exercicios de tradugao
possibilitam aos aprendizes atuar nio somente como receptores do texto,
mas também como mediadores. Nesse processo, eles sao levados a perceber
que reproduzir um texto de um idioma em outro nao & uma tarefa simples e
que, na grande maioria das vezes, os elementos textuais nao podem ser tradu-
zidos na proporg¢ao de um para um. O tradutor, como mediador, deve refletir
sobre os efeitos que cada escolha tradutoria podera surtir no publico-alvo e
sobre que alteracdes serao necessarias para que o texto traduzido continue
a ofertar uma leitura plausivel.

Nesse processo de tomada de decisdes, presume-se que os alunos
sejam estimulados a identificar padroes de interpretacdo em comum por eles ain-
da desconhecidos e que consigam negocia-los. E precisamente esse desafio de
encontrar solugdes linguisticas correspondentes, por meio de uma anélise con-
trastiva dos padrdes de interpretagdo em comum presentes no contexto-fonte e
no contexto-alvo, que pode agugar a percepgao dos alunos sobre fatores cultu-
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rais constitutivos do texto. Tal percepcao talvez nao fosse ativada se a atividade
se restringisse a um exercicio de leitura e interpretagio textual. Nao raras
vezes, durante o processo tradutorio, os alunos defrontam-se com unidades
lexicais que no processo de leitura soavam um tanto quanto obvias, mas que,
ao serem traduzidas, evidenciam a complexidade das atribuicdes de significado.

Um exemplo para esse fendmeno seria a tradugdo dos pronomes de
tratamento Sie e du do alem3o para o portugués. Na maioria dos casos, alunos
de alem3o como LE aprendem esses pronomes ja no nivel basico e conseguem
rapidamente reconhecer a sua fungao. No entanto, ao serem desafiados a tra-
duzi-los, & provavel que precisem realizar uma analise mais profunda do seu
emprego, tanto no contexto-fonte quanto no contexto-alvo. Isso se da pelo
fato de tais pronomes em alemao servirem principalmente para marcar o grau
de formalidade entre os locutores. Ja os pronomes vocé e senhor(a) em portu-
gués s3o, muitas vezes, utilizados para indicar respeito ou ordem hierarquica. Se
tais pronomes em alemao estivessem presentes em um texto a ser traduzido,
pressupde-se que os alunos perceberiam que nem sempre du corresponde a
vocé e Sie a senhor(a) (CARVALHO NETO; BOHUNOVSKY, 201 I).

Com esse exemplo, percebe-se que exercicios de tradugdo nio
so tém o potencial de estimular a reflexao sobre as atribuicdes de significa-
do presentes em cada um dos circulos culturais envolvidos, como também
podem gerar momentos de perturbagao em que os alunos sdo instigados a
exercer um olhar critico sobre as muitas formas de utilizar a linguagem. Por
esses motivos, exercicios de tradugio com foco sobretudo no processo tra-
dutorio, e nao no texto traduzido, tém como objetivo despertar a percepgao
do aluno para a complexidade da lingua, a fim de que, assim, desenvolvam uma
consciéncia linguistica maior.

4 Estudo de caso: traduzindo em sala de aula

Para melhor ilustrar a relagdo entre traducdo e aprendizagem cultu-
ral, apresenta-se nesta se¢ao um estudo de caso conduzido para investigar,
empiricamente, como alunos reagem diante de um exercicio de tradugio em
sala de aula. O estudo foi realizado em 2015 e contou com a participagio de
seis alunos do sexto semestre do curso extracurricular de alemdo ofertado
pelo centro de idiomas da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Os
integrantes desse estudo apresentavam conhecimentos de nivel intermediario
da lingua, referente ao nivel Bl do Quadro europeu comum de referéncia para as
linguas (CONSELHO DA EUROPA, 2001).
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A investigacio teve dois objetivos principais: o primeiro deles era
analisar, mediante os dados coletados, se o exercicio de tradu¢io proposto
instigou os alunos a refletir sobre a dimensdo cultural da lingua, ou seja, so-
bre os padrdes de interpretacdo em comum presentes no campo discursivo em
que o texto-fonte se inseria. O segundo consistia em identificar, a partir da
observagao das interagdes entre os alunos, quais foram os indicios de que a
aprendizagem cultural foi, de fato, ativada dentro de sala de aula.

4.1 Escolha do material para elaboracio da atividade tradutoria

O exercicio aplicado consistiu na tradugdao da campanha publici-
taria “Gesicht zeigen! Fiir ein weltoffenes Deutschland” [Mostre a cara! Por uma
Alemanha aberta ao mundo], que foi veiculado na Alemanha no ano de 2013
durante a Semana Internacional contra o Racismo. Com o objetivo de in-
centivar o respeito mituo e estimular agdes contra a discriminagido e o an-
tissemitismo, foram criados nove outdoors. Em tom provocativo, os cartazes
exibiam uma foto de uma celebridade alema sobre um fundo preto contendo
um texto em caixa alta com os dizeres: “Eu sou mulgumana/judeu/turco/ne-
gro/imigrante”, seguidos de “se vocé tem algo contra mulgumanos/judeus/
turcos/negros/imigrantes”. Logo abaixo, impresso em fonte menor, o texto
prosseguia: “Meu nome é (nome da celebridade) e eu mostro minha cara: por
respeito, por uma Alemanha acolhedora e por dignidade. Pois minha liberda-
de também é a sua. Mostre também a sua cara. E necessario”.

A escolha do material textual para o exercicio de tradugio seguiu
trés critérios. O primeiro deles foi o uso de uma fonte textual auténtica.
Fontes auténticas s3o boas apostas na configuragao de exercicios que visam
estimular a aprendizagem cultural, pois permitem, na maior parte dos casos,
uma contextualizagdo mais clara da situagao comunicativa na qual o texto esta
inserido, alem de possibilitar a confrontagio com padrdes de interpretacdo em
comum em discursos auténticos da lingua-alvo.

O segundo critério para a selegao do material foi o nivel de dificul-
dade do texto e sua extensdo. Textos demasiado longos acabam por exigir
uma leitura mais prolongada, diminuindo assim o tempo disponivel para in-
vestir no processo de tradugao. Como o objetivo era propor uma atividade
de tradugdo, e nao de leitura, foi mais adequado optar por textos curtos.
Aqueles de facil compreensio também se enquadram melhor nas atividades
tradutorias em sala de aula, por possibilitarem aos alunos concentrar-se em
suas escolhas tradutorias, em vez de leva-los a investir tempo em busca dos
significados de estruturas linguisticas que ainda desconhecem.
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O terceiro e tltimo critério foi o potencial do texto de instigar os
aprendizes a confrontarem padroes de interpretacdo em comum de sua lingua
de partida com aqueles presentes em discursos da lingua-alvo. Sabemos que
todo e qualquer texto esta inserido em determinado campo discursivo e con-
tém inevitavelmente marcas desse campo. Nesse sentido, toda fonte textual
possui tragos culturais e pode servir como base para a aprendizagem cultural.
No entanto, ha textos cujos contextos apresentam maior dessemelhanca e
podem evidenciar de forma mais concreta a presenga de nuances culturais.

4.2 Execugio da atividade em sala de aula

A aula, com duragio de uma hora e meia, foi dividida em trés blocos
principais. Sua primeira fase foi dedicada a apresentar o material a ser traduzido
e explicar o exercicio proposto. Nessa primeira etapa, indagou-se aos alunos
se ja tiveram alguma experiéncia com traducdo. Na sequéncia, foi projetada a
imagem de uma das pegas da campanha publicitaria descrita acima (com os dize-
res “Ich bin Muslima” [Eu sou mugulmana]) e lido o respectivo texto no grande
grupo. Depois, projetaram-se os demais outdoors que constituiram a campanha.
Aqui os aprendizes foram instigados com perguntas, com o intuito de ativar
seus conhecimentos prévios sobre o tema. Eles tiveram a oportunidade de fazer
suposicoes sobre o contexto no qual teriam circulado os outdoors. Apos terem
compilado as dedugdes, os alunos fizeram pos-leitura, e foram apresentadas
pela professora, de forma resumida, algumas informagdes sobre a campanha.
Os discentes receberam instrucdes para a realizagio do exercicio, formulado
da seguinte maneira:

Um representante do Ministério da Cultura do Brasil estava no ano
de 2013 em Berlim no Dia Mundial contra o Racismo e la conheceu
a campanha "Gesicht zeigen! Fur ein weltoffenes Deutschland”. Ele
achou esta campanha uma ideia excelente e quis reproduzi-la no
Brasil. Em razio disto, vocé foi contratado para traduzir a campa-
nha para o portugués brasileiro. (WRUCK, 2016, p.70)

Concluido esse primeiro bloco, os alunos foram agrupados, na se-
gunda etapa da aula, em dois trios e tiveram 40 minutos para discutir como
traduzir a campanha para a lingua portuguesa e elaborar suas tradugdes. Na
terceira e Ultima fase da aula, cada trio apresentou sua tradugdo a turma, co-
mentando e justificando algumas de suas escolhas tradutorias.
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4.3 Coleta de dados

Como o foco do exercicio de tradugao em sala de aula estava no
processo, e nao no produto final, o mais relevante para o estudo foram o
segundo e o terceiro blocos da aula, nos quais os alunos, sucessivamente,
fizeram suas escolhas tradutorias durante o processo redagdo do texto-alvo
e puderam, posteriormente, justifica-las perante o grande grupo. Nessas
fases da aula, as interacdes e discussdes entre os alunos foram gravadas.
Posteriormente, foram selecionados e transcritos alguns dos trechos dos
debates em sala.

4.4 Anilise dos dados coletados

Durante a analise das discussdes nos grupos, pode-se notar que os
alunos rapidamente perceberam que traducdes literais nem sempre refletem
a intengdao comunicativa que se pretende alcangar no texto-alvo. Ambos os
grupos chegaram a conclusao, por exemplo, de que nem todas as categorias
de discriminagdo presentes na campanha alema siao também categorias de
discriminagao predominantes no contexto brasileiro. Durante os primeiros
minutos da atividade, ambos os trios sentiram necessidade de excluir algumas
das categorias presentes na campanha alema e acrescentar outras inerentes
ao contexto da lingua-alvo. Inferiu-se que, se a campanha fosse feita no Brasil
de hoje, indigenas e nordestinos poderiam ser incluidos como categorias de
discriminagao para a produgio do texto-alvo.

Além de perceberem que seria necessario realizar algumas adequa-
¢oes de contelido para o publico-alvo, os alunos também debateram sobre
suas proprias atribuicdes de significado a determinados vocabulos. Em um dos
grupos, discutiu-se como traduzir a palavra Schwul do alemao para o portu-
gués. Inicialmente, aventou-se a possibilidade de utilizar os termos “gay” ou
“homossexual”. Ao compreender que precisariam escolher um dentre ambos
os termos, os aprendizes passaram a examinar em grupo as possiveis conota-
¢oes de cada um deles. Pdde-se notar, portanto, que os alunos nao tomaram
decisdes as cegas: atentaram para o fato de que existem diversas formas de
reproduzir uma mesma unidade lexical e que estas podem evocar sentidos
diferentes, dependendo da situagio e do modo como sao empregadas.

Durante a atividade, houve momentos em que os posicionamentos
dos alunos divergiram entre si. Ao justificarem suas escolhas de tradugao na
fase final da aula, os aprendizes discutiram a possibilidade de elaborar um
cartaz com o texto “Eu sou nordestino”. No debate, o argumento de alguns
dos alunos em favor dessa ideia foi que existe uma crenga generalizada de que
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no Nordeste ha mais pobreza que nas regioes Sul e Sudeste do Brasil, e que,
em razdo disso, habitantes daquela regidao costumam deixa-la, mudando-se
para a Regidao Sul em busca de melhores condi¢des de vida e prosperidade
econdmica. Uma das alunas presentes, procedente do Nordeste, manifestou
seu desapontamento com tais estereotipos. Em sua fala, ressaltou que se fala
muito sobre seca e pobreza dessa regiao, mas que se ignora que ela é indus-
trializada e produz vinho, por exemplo. Essa afirmacdo causou surpresa em
algum dos alunos presentes na discussido, que afirmaram nao saber que o
Nordeste é produtor de vinho.

Alem disso, a aluna comentou que & muito comum em outras par-
tes do pais a suposi¢ao equivocada de que haveria um sotaque homogéneo
na regido. Ela frisou que ha ali muitas variedades linguisticas. Um dos alunos
interveio, dizendo que, para ele, o sotaque da populagio do Nordeste soava
sempre igual, a0 que a estudante contestou, explicando que a regiao abriga
uma grande variedade de sotaques e expressoes. O referido aluno compre-
endeu a argumentagao e tragou um paralelo, inferindo que a ocorréncia de
variacdes linguisticas no Nordeste talvez se assemelhasse a das diferencas
linguisticas da Regidao Sul, onde & possivel, por exemplo, distinguir um falante
do Rio Grande do Sul de outro de Santa Catarina.

Por meio desses exemplos, pode-se perceber que o exercicio
de tradugao proposto estimulou os alunos a refletir sobre seus proprios
padroes de interpretacio ao terem que justificar suas escolhas traduto-
rias. Nas discussdes, tanto nos pequenos grupos quanto no grande grupo,
eles puderam avaliar quais significados se adequavam melhor a construgao
do texto-alvo. A atuagio dos alunos como mediadores linguisticos também
abriu espaco para eles confrontarem opinides diversas e se sensibilizarem
para o fato de que, mesmo em um mesmo circulo cultural e linguistico, as
atribuicdes de significado podem variar consideravelmente, dependendo das
experiéncias prévias e das percepgdes subjetivas de cada um. Em suma, a
atividade demonstrou ter grande potencial para sensibilizar os alunos para a
dimensao cultural da linguagem.

Consideragoes finais

Neste capitulo, buscamos compreender de maneira mais profunda
a relagdo entre a tradugio e a aprendizagem cultural dentro de sala de aula.
Primeiramente, discutimos como a compreensao do termo aprendizagem cul-
tural transformou-se ao longo dos ltimos anos e, posteriormente, apresen-
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tamos o conceito de Deutungslernen. A partir desse conceito, a aprendizagem
cultural passou a ser elucidada sob um novo viés. Com base nessa nova concei-
tuagio, exploramos como esse tipo de aprendizagem pode ser estimulado em
sala de aula. Destacamos que conhecimentos culturais nao necessariamente
se referem ao conhecimento de fatos ou comportamentos considerados tipi-
cos de determinado pais, mas que eles concernem sobretudo a sensibilizagao
aos padroes de interpretacdo em comum presentes nos discursos. Em outras pa-
lavras, ressaltamos a seguinte premissa: cultura se encontra nos textos. Com
isso, enfatizamos que aprendizagem cultural nada mais & que a confrontagao
dos aprendizes com campos discursivos na lingua-alvo e a participacdo deles
nesses discursos.

Tratamos também, neste capitulo, de alguns principios da tradugdo
funciondlista. Criamos, entao, uma ponte entre ambas as tematicas e demons-
tramos como fazer uso desse tipo de tradugio para estimular a percep¢io
dos alunos para a dimensao cultural da lingua. Por fim, apresentamos os re-
sultados de um estudo de caso realizado em 2015, no qual alunos de alemao
como lingua estrangeira efetuaram um exercicio de tradugio em sala de aula.
Esclarecemos, com base em alguns exemplos coletados dessa investigagao,
como o processo de traducdo estimulou os aprendizes a refletir sobre os
seus padrdes de interpretacdo em comum.
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| Introdugio

No ensino de alemao como lingua estrangeira (LE), tem ganhado
importancia nos Gltimos anos a orientagdo para o publico-alvo e, consequen-
temente, a adaptagao ao respectivo contexto. Uma das questdes que tém sido
abordadas nesse sentido € a necessidade de levar em consideragio a primeira
lingua (L1) dos aprendizes ao se ensinar uma LE. Neste capitulo, propomos
uma comparagao entre categorias gramaticais do alemao e do portugués —
este como LI dos aprendizes no Brasil — com a finalidade de incentivar a
discussao em sala de aula sobre algumas semelhangas entre ambos os idiomas.
Para melhor realizagdo didatica e metodologica dos aspectos abordados, tra-
taremos também de questdes relevantes da didatica de intercompreensio?,
como, por exemplo: o que & uma semelhanga gramatical, como podemos
utilizar os conhecimentos prévios do aluno, e em que medida certa imagem
estereotipica prefixada de uma lingua inibe a aprendizagem do aluno.

| Este capitulo resume os aspectos centrais da dissertagdo de Reipschlager (2017), elaborada
no ambito do Mestrado Bilateral em Alemao como Lingua Estrangeira entre a UFPR e a
Universidade de Leipzig.

2 Entre os autores fundamentais para a discussido desse tema, citamos, e.g.: Britta Hufeisen;
Franz-Josef MeiBner; cf. também projetos fundamentais na area, como: EuroComGerm; Eu-
roComRom.
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2 Transferéncia, interferéncia e intercompreensao

A linguistica contrastiva dispdoe de alguns conceitos basicos con-
cernentes ao aprendizado de idiomas, que consideramos Uteis para nossa
discussdo. O primeiro deles & o de transferéncia, que, segundo Terence Odlin
(1989), se refere a influéncia de uma lingua que o aprendiz ja domina sobre
outra que venha a adquirir depois, independentemente das condi¢cdes em
que isso ocorra. De acordo com Doris Edelmann (1993, p. 348, citada por
OLLIVIER; STRASSER, 2013, p. 51, tradugio nossa?), a transferéncia acontece
“quando um processo de aprendizagem anterior influencia uma aprendizagem
posterior [...]. Falamos em transferéncia positiva quando o aprendizado an-
terior facilita ou melhora a aprendizagem atual”. Seguindo a mesma linha de
raciocinio, podemos dizer que ocorre uma transferéncia negativa, ou “inter-
ferencia” (DOYE, 2008, p. 38), quando a lingua que ja dominamos inibe ou di-
ficulta o processo de aprendizagem de outra lingua. Em nosso caso especifico,
€ o portugués brasileiro como LI que pode ocasionar tanto a transferéncia
positiva quanto a negativa. A ocorréncia de transferéncia positiva € também
denominada intercompreensao (MICHEL, 2010, p. 34). Uma assim chamada
didatica da intercompreensdo procura, enfim, tirar proveito da transferéncia
positiva e transforma-la em um principio de aprendizagem que poupa tempo
e energia (SCHERFER, 2002).

No presente capitulo, abordamos casos de transferéncia positiva
de categorias e elementos gramaticais (sintaticos e morfologicos) do portu-
gués para o alem3o. Embora a literatura especializada acerca da transferéncia
sugira que esse processo acontece automaticamente na (sub)consciéncia do
aprendiz, propomos que o professor encoraje a conscientizagdo ativa de se-
melhangas linguisticas entre a LI dos alunos e a LE, supondo que um acesso
consciente a esse conhecimento linguistico possa ser benéfico para o proces-
so de aprendizagem. Nesse sentido, entendemos o termo transferéncia como
transferéncia positiva iniciada pelo professor.

3 Neste capitulo, todas as citagoes diretas extraidas de obras em lingua estrangeira sao tradu-
¢Oes nossas, salvo mengiao em contrario.
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3 Fatores relacionados ao aluno

Todo estudante de LE leva para a sala de aula conhecimentos pré-
vios que devem ser considerados quando se procura pdor em pratica um en-
sino que trate de modo comparativo a lingua materna e a lingua-alvo (neste
caso, portugués e alemao, respectivamente) e também quando se pretende
realizar de modo eficiente a didatica da intercompreensao. Nos subcapitulos
seguintes, vamos discutir brevemente cinco fatores importantes em relagao a
didatica de intercompreensio: a orientagio pelo publico-alvo, o conhecimen-
to prévio, a consciéncia linguistica, assim como a psicotipologia e a influéncia
de diferentes estilos de aprendizagem.

3.1 Orientagio pelo publico-alvo

De acordo com Ruth Bohunovsky (2011), o ensino de alemio
como LE no contexto brasileiro ndo esta suficientemente orientado pelas
especificidades de seu publico-alvo. Isso se evidencia, por exemplo, na pre-
dominancia de livros didaticos produzidos e publicados em paises de lingua
alema. Por serem destinados aos aprendizes de alemdo em nivel mundial
(BOHUNOVSKY, 2011), esses livros nao podem, por motivos obvios, levar
em consideragio a L1 dos aprendizes.

Podemos elucidar como o fato de ignorar o conhecimento linguis-
tico pregresso dos alunos potencialmente gera dificuldades no aprendizado
tomando o exemplo real de uma turma cujos aprendizes sao de diferentes
nacionalidades. Vejamos este relato de uma aluna de um curso de portugués
como LE oferecido no Brasil:

O tema da nossa aula era a voz passiva em portugués, em nivel A2.
Os participantes do curso tinham como LI o alemao, o inglés, o
noruegués e o francés. A professora procurou explicar em portu-
gués o conceito e a fungio da voz passiva, o que levou aproxima-
damente meia hora. Um tanto quanto entediados, os aprendizes
ouviram o seu monologo, mas nao se manifestaram, provavelmen-
te para nao a interromper. (REIPSCHLAGER, 2017, p. 10)

A professora desse curso fala francés, espanhol e inglés, conforme
havia anunciado no inicio do semestre, mas niao aplicou nenhuma forma de
abordagem contrastiva durante as aulas, ignorando que nas linguas maternas
dos alunos também ha voz passiva e seu funcionamento & semelhante aque-
le que se da em lingua portuguesa. Em nosso entender, estabelecer pontos
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de contato entre a lingua-alvo e as linguas maternas dos alunos poderia ter
contribuido para que eles entendessem esse ponto da gramatica de modo
mais rapido e eficiente. Obviamente, n3o partimos da premissa de que seja
possivel estabelecer equivaléncias entre linguas (a nao ser em alguns poucos
casos excepcionais), de modo que determinada forma gramatical seja aplicavel
em duas linguas de modo I:l. No caso aqui mencionado, a forma gramatical
correta, a automatizagio da lingua a ser adquirida, assim como os seus com-
ponentes socioculturais e o registro da voz passiva certamente teriam que ser
aprendidos pelos alunos. No entanto, a conscientizagao de determinadas con-
cordancias minimas (por exemplo, no que diz respeito a formagio da estru-
tura analitica, em alemao temos o verbo werden + Partizip Il, e em portugués,
o verbo ser + participio) poderiam ter facilitado o processo de aprendizagem
desse fenomeno gramatical.

3.2 Conhecimento prévio

Referindo-se ao ensino de modo geral, David H. Jonassen e Barbara
L. Grabowski (1993, citados por QUAST, 201 1) estabelecem dois conceitos
basicos de conhecimento prévio que nos parecem Uteis também no contexto
do ensino de uma LE. O primeiro consiste no “conhecimento necessario
para facilitar a aquisicao de informagdes novas” e & uma “condigio vital para
que o aprendiz saiba diferenciar as informagdes relevantes das irrelevantes”
(JONASSEN; GRABOWSKI, 1993, citados por QUAST, 201 [, p. 52). Desse
modo, o conhecimento prévio cumpre uma fungio de orientagdo para integrar o
conhecimento novo as estruturas de conhecimento preexistentes (HEINEN;
JOHNSON, 1992, citados por QUAST, 201 I, p. 52). O segundo conceito, de
acordo com os referidos autores, define conhecimento prévio como

o conhecimento total e as agbes precedentes fornecidos pelo
aprendiz e o ambiente de aprendizagem [...]. Esse conhecimento
& dinamico, estando disponivel e estruturando-se antes de efetuar-
se uma tarefa de aprendizagem [...]. E fator de influéncia decisiva
para possibilitar a aprendizagem e a construgdo de experiéncias [...].
(JONASSEN; GRABWOSKI, 1993, citados por QUAST, 201 I, p. 52)

Ou seja, esses autores entendem o conhecimento prévio como
o fator decisivo para a aprendizagem e para concretizar novas experiéncias.

Para a nossa discussdo, voltada para o ambiente de aprendizagem
de uma LE, o conhecimento prévio mais relevante &€ aquele que os estudantes
possuem de sua LI, visto que esta &, no nosso entender, um construto rela-
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tivamente robusto de conhecimento comum entre quase todos os membros
de uma comunidade. Desse modo, uma explicagao dada na LI dos aprendizes
acerca de determinado fendmeno gramatical pode provavelmente ser com-
preendida com mais facilidade pela turma. Mesmo assim, nao devemos esque-
cer que nem todos os alunos conseguem acessar de modo ativo seu “léxico
mental” e sua “gramatica mental” ou refletir sobre determinadas questdes
linguisticas (HARDEN, 2006, p. 154), muito menos na fase inicial de aprendi-
zagem de uma LE.
Por causa dessa possivel dificuldade dos alunos para acessar ativa
e completamente as duas areas mentais mencionadas acima, partimos da
premissa de que o trabalho ativo e explicito com semelhangas gramaticais
pode favorecer a conscientizagdo de certos topicos de gramatica, alem de
contribuir para uma percepgao autdbnoma também no que tange a outros
aspectos linguisticos durante o processo de aquisicao da LE. Nesse sentido,
Britta Hufeisen (2001) defende o “aproveitamento das semelhangas existentes
[entre as linguas] e de possibilidades de transferéncia, bem como a utilizagao
das estratégias e habilidades ja adquiridas” (HUFEISEN, 2001, p. 316), ainda
que “os efeitos colaterais inconvenientes e contraproducentes nao possam
ser evitados” (HUFEISEN, 2001, p. 316), ja que representam ‘“apenas uma
parte do processo integral” (HUFEISEN, 2001, p. 316). Consequentemente,
as transferéncias e analogias s3ao, “no minimo, igualmente produtivas”
(HUFEISEN, 2001, p. 316) e podem auxiliar o processo de decodificacio da
lingua estrangeira — em nosso caso, a alema. Para que estratégias de uma
abordagem contrastiva possam ser evocadas e desenvolvidas de modo
satisfatorio e para que o conhecimento prévio possa ser aplicado de modo
eficaz, & preciso levar os alunos a desenvolverem consciéncia linguistica.

3.3 Consciéncia linguistica

O termo consciéncia linguistica refere-se as “disposicdes cognitivas
que permitem que se recorra ao conhecimento linguistico e/ou que sio moti-
vadas pelo saber e pelo conhecimento acerca do uso das linguas e das experi-
eéncias linguisticas” (ANDRESEN; FUNKE, 2006, citados por BUDDE, 2012,
p- 57). Com base nesse tipo de disposi¢ao cognitiva, por exemplo, & possi-
vel ativar certos conhecimentos sintaticos ou morfologicos e, a partir deles,
corrigir certas locu¢des no momento em que sio produzidas (ANDRESEN;
FUNKE, 2006, citados por BUDDE, 2012).

Outro ganho que se pode ter com a expansao da consciéncia lin-
guistica & o estimulo da habilidade de refletir de modo autdbnomo sobre a
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lingua e sobre suas especificidades, o que aguca no aprendiz a sua capacidade
de aplicar seu repertorio de conhecimento linguistico ao uso da lingua. Ao
mesmo tempo, a ampliagao da consciéncia linguistica possibilita o aprofunda-
mento da reflexao acerca do uso da lingua. E justamente esse processo que
gostariamos de discutir e estimular em nossa analise.

Passemos agora aos fatores que influem positivamente no desen-
volvimento da consciéncia linguistica, entre os quais se destacam as experién-
cias subjetivas do aluno, tanto no ambito da psicotipologia quanto em outros
que dizem respeito a diversos estilos de aprendizagem.

3.4 Psicotipologia

Partimos do pressuposto de que, mesmo que haja semelhangas ob-
jetivas entre fendomenos linguisticos de duas linguas, sua existéncia nao neces-
sariamente basta para que elas sejam percebidas pelos alunos. A proposito,
ha diferengas entre modos subjetivos de percep¢ao e de decodificagiao de
uma lingua (MEISSNER, 2016; MIBLER, 1999). Atendo-se ao estudo de tais
diferengas, Eric Kellermann (1983) desenvolveu o conceito de psicotipologia,
que se refere as categorizagdes subjetivas das relagdes entre linguas. Segundo
ele, apenas as semelhangas que siao percebidas pelo estudante tornam-se de
fato relevantes no seu processo de aprendizagem de LE (MIBLER, 1999, p. 23).
Tal conceito é assim resumido por Odlin (1989, p. 142): “em alguns casos, a
avaliacao que um aprendiz faz da distancia [entre duas linguas] vai muito alem
de uma mensuragio objetiva [...]. A distancia entre as linguas esta, em Ultima
instancia, no olhar do observador”.

Dessa forma, ja que, conforme vimos no item 3.2, o conhecimento
prévio em relacdo a linguas e o repertorio de conhecimentos gerais que o
estudante de uma lingua estrangeira traz consigo e podem ser acessados, &
possivel estimula-lo a agucar a percepcao subjetiva das semelhangas entre
duas linguas, aproximando-as. Com isso, no caso do ensino de lingua alem3,
que & o nosso enfoque, pode-se nao so atenuar a ideia de que o alemao seria
uma lingua distante e, por isso, dificil de aprender (BOHUNOVSKY, 2005),
como também diminuir possiveis inibicdes para realizar comparacdes entre
determinados fenomenos linguisticos. De acordo com Hufeisen (2001), o in-
centivo a capacidade dos alunos de trazer para seu processo de aprendizagem
de uma lingua estrangeira seus conhecimentos de outros idiomas surte um
efeito bastante encorajador e positivo para seu aprendizado.
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3.5 Ainfluéncia de diferentes estilos de aprendizagem

Alem da psicotipologia, outro componente subjetivo relevante na
aquisicao de uma LE é o estilo de aprendizagem. Esse conceito se refere as
preferéncias metodologicas subjetivas no processo de aprendizado de uma
lingua. Visto que afeta as estratégicas aplicadas pelo aprendiz (AGUADO,
2016), & preciso levar em consideragao sua compatibilidade com o método
de intercompreensio.

De modo geral, segundo M. Reid, um estilo de aprendizagem diz res-
peito a uma “preferéncia individual relativamente estavel, com especificidades
relativas a situagio, ao conteldo e a tarefa, e que é de relevancia para a per-
cepgdo, a compreensdo, a execugio e a conservagiao de novas informagdes”
(REID, 1995, citada por AGUADO, 2016, p. 262).

N3o existem diferengas entre os diversos estilos de aprendizagem
no que tange ao seu potencial de sucesso. Porém, os autores que se voltam
para a investigagdo desse tema podem chegar a diferentes classificagdes e
quantidades desses aspectos (AGUADO, 2016). Veremos aqui dois “pares de
estilos de aprendizagem” (AGUADO, 2016), com fins elucidativos.

O primeiro par se refere a dicotomia entre “global” e “analitico”.
Enquanto aprendizes “globais” registram, num primeiro momento, o contex-
to completo, para, em seguida, deduzir informagdes e diversos conteldos,
além de evidenciar uma orientagcao pela comunicagao e pelo grupo, os apren-
dizes “analiticos” tendem a uma progressao mais cognitiva e sistematica. Eles
se concentram em alguns detalhes e em questoes formais (AGUADO, 2016)
e sdo, na busca por um melhor aproveitamento da intercompreensao, o pi-
blico-alvo ideal.

O segundo par corresponde a extroversao e a introversio
(EYSENECK; EYSENECK, 1964, citados por AGUADO, 2016). Geralmente,
pessoas do tipo extrovertido reagem de modo espontaneo, mostram maior
disposi¢ao para assumir riscos e para aceitar resultados menos exatos. Ja as
pessoas mais sistematicas e concentradas atingem resultados mais precisos e
pertencem ao tipo introvertido. Num sentido social, os primeiros sao mais
flexiveis e aptos a comunicagao, fato que se reflete de modo positivo na sua
habilidade de produgao oral. Os introvertidos atribuem maior importancia a
ambitos do conhecimento para cuja construgiao n3ao & preciso contato com
outras pessoas (AGUADO, 2016).

Com base nessa breve descrigao, podemos concluir que alunos
introvertidos tendem a obter melhor resultado com o método da intercom-

351



Tom Reipschlager

preensdo, ja que este se fundamenta em comparagdes sistematicas e bem
definidas entre a primeira e a segunda lingua.

4 “Semelhanga gramatical”: uma tentativa de definicao

Depois de tratar dos principais aspectos relativos aos modos de
aprendizado dos alunos, passamos a definir o que se entende por semelhanca
gramatical. Como mencionamos no item 3.2, a comparagio entre linguas nem
sempre se baseia em fatos objetivos nem em uma terminologia uniforme. O
contraponto entre a determinagdo de um sistema terminologico e a compara-
¢ao de linguas & que alguns fendmenos poderiam ser super ou subvalorizados,
ja que um sistema external (e.g. os termos da gramatica latina que ainda se usa
para descrever o alemao) nao reflete perfeitamente a relagio que se verifica
entre os fendbmenos que ocorrem em um par de linguas, ou seja, para cada par
de linguas a se comparar deveriam ser criadas categorias novas.

Tal sistema terminologico aplicado a comparagao entre linguas se-
ria, de acordo com Theo Harden (2006, p. 59), & um “tertium comparationis”,
isto &, alguma caracteristica (mesmo que minima) de que os dois fendbmenos
compartilham. Isso nem sempre é facil, pois, por enquanto, nao existem cate-
gorias comparativas totalmente aceitas pela comunidade cientifica. O termo
equivaléncia, frequentemente usado nesse contexto, implica a problematica de
que “obviamente, s6 podem existir aproximagdes” (HARDEN, 2006, p. 69).
Segundo Bettina MiBler (1999), nos casos em que supostas equivaléncias for-
mais e funcionais coincidem, o efeito no processo de aprendizagem ganha um
impacto maior. A autora ainda afirma que qualquer equivaléncia se encontra
numa escala do tipo “muito parecido — bastante parecido — neutro — bastante
diferente — muito diferente” (MIBLER, 1999, p. 23-24).

Se é assim, qualquer forma de equivaléncia s6 pode ser percebida
pelo aprendiz de modo subjetivo. Nesse sentido, a argumentagiao de Harden
(2006) ainda reforga a ideia de que os aprendizes deveriam ocupar-se mais
do processo comparativo e da reflexdo consciente sobre as diferengas e se-
melhangas entre as linguas que de obter um resultado definitivo. E o foco
durante esse processo de comparagao nido deve estar em conceitos como
“certo” ou “errado”; pelo contrario, o objetivo deve ser a obten¢do de um
resultado aceitavel e adequado para cada pessoa (HARDEN, 2006). O mé-
todo, portanto, nao garante sucesso, e os resultados da analise comparativa
devem ser entendidos como uma oferta suscetivel de verificagao quanto a sua
utilidade. A terminologia que sugerimos para a analise orienta-se pelas catego-
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rias gramaticais usadas nos livros didaticos e baseadas nos termos da grama-
tica latina, pois entendemos que esse aparelho terminologico garante a maior
aplicabilidade num cotejo entre as duas linguas em questdo. O emprego dessa
terminologia nao deveria, no entanto, suprimir a comparaciao de elementos
gramaticais de natureza divergente. Por exemplo, a conjugacao de um verbo
em portugués ndo deve necessariamente ser comparada apenas a conjugagao
verbal em alem3o: pode-se fazer analogia com outro fenomeno (como o ad-
vérbio, por exemplo) que potencialmente equivalha a um aspecto do tempo
verbal e/ou da conjugagio em estudo. Seria possivel, por exemplo, aproximar
“ich arbeite gerade” de “estou trabalhando”; ou ainda mostrar que as formas
da |.* e da 3. pessoas dos verbos modais no “presente do indicativo” (Prdsens
Indikativ) em alem3o teriam relagio com as respectivas formas de qualquer
verbo no imperfeito em portugués: “ich will, er will’ e “eu vendia, ele vendia”.
Comparagdes dessa natureza poderiam levar a criagio de novas categorias
para uma gramatica comparativa entre duas linguas, como ja mencionado no
inicio deste capitulo. A seguir, apresentamos alguns exemplos nesse sentido.

5 Exemplos, discussao e aplicagao

Os exemplos a seguir ilustram aspectos das categorias verbal, pro-
nominal e deverbal, para fornecer analises de facetas gramaticais diversas.

5.1 Verbos com mudanga vocalica no presente

Uma parte integrante e frequente da lingua alema s3o os verbos cuja
vogal radical se modifica na 2. e na 3.* pessoas. Por causa de sua frequéncia,
serdo discutidos neste capitulo.

QUADRO | — VERBOS COM MUDANCA VOCALICA NO PRESENTE DO INDICATIVO

Infinitivo | a — 4 | e —ie e—i au — du e—i
Pronome fahren lesen treffen laufen prevenir
ich fahre lese treffe laufe previno
du fahrst liest triffst laufst prevines
er/sie/es/man fahrt liest trifft lauft previne
wir fahren lesen treffen laufen prevenimos
ihr fahrt lest trefft lauft (prevenis)
sie/Sie fahren lesen treffen laufen previnem

O fendmeno representado no Quadro | refere-se a2 mudanga voca-
lica no radical de certos grupos de verbos em alemao na 2.2 e na 3.* pessoas do
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“presente do indicativo” (Prdsens Indikativ). De modo semelhante ao que ocorre
em alemao, em portugués também ha grupos de verbos cujos radicais sofrem
mudancga vocalica no presente do indicativo, entre os quais selecionamos uma
conjugacao exemplar. Em alemao, esse fenomeno se verifica sobretudo nos
grupos de verbos cujas vogais radicais se modificam de “e — ie” e “e — " (ver
Quadro ). Essa variagio no radical pode ser relacionada a que se da no verbo
prevenir, em portugugs, na |7, 2* e 3* pessoas do singular e na 32 pessoa do plural.
Seria necessario alertar o aprendiz de alemao como LE de que tal modificagdo
se aplica apenas a 2.* e a 3.* pessoas do singular em alemao. No caso dos dois
grupos com a mudanga <i(e)>, ocorre também uma alteragio da qualidade das
vogais: <i> curto [1] versus <ie> longo [i:]. Essa diferenca & relevante na produ-
¢3o oral e ndo ocorre em todos os verbos com <e> no radical (e.g. reden — du
redest — er redet). Desse modo, seria possivel introduzir uma nova terminologia
(para uso apenas no contexto da turma), que se referisse a esse grupo de
verbos, denominando-os, por exemplo, “prevenir-Verben” ou “previne-Verben”.
Tal denominagao, estabelecida ao primeiro contato sistematico dos aprendizes
com esse grupo de verbos e sua forma de conjugacio, pode contribuir para ofe-
recer uma associagao autonoma por parte do aluno, sem ajuda continuada do
professor, possibilitando assim que se estabeleca uma ligagao confiavel com a LI
e, 20 mesmo tempo, que se evite uma generalizacio inadequada. Ao criar um
vinculo com um fendmeno gramatical da LI, os aprendizes tém a possibilidade
de lembrar-se da conjugacao em lingua portuguesa para, assim, orientar-se por
ela ao usar esses verbos em alemao.

Quanto ao aspecto semantico, o significado do verbo prevenir [war-
nen] oferece a oportunidade de implementar um “alerta”, uma forma de pre-
vengio ou lembrete acerca dos “prevenir-Verben”, chamando assim a atengdo
para esses verbos.

Os grupos “a — @’ e “au — au” também podem, em principio,
ser relacionados ao termo “prevenir-Verben”, para que o aluno se lembre da
ocorréncia de mudanga vocalica; mas corre-se aqui o risco de executar uma
epéntese de <i> errada ou de substituir a vogal radical <a> ou <au> por <i>.
Cabe ao docente avaliar em quais casos a aplicagdo desse principio pode ser
util e benéfica para a aprendizagem.

5.2 Os verbos modais konnen, miissen e wollen

Outro aspeto frequente no uso de alem3ao s3ao os verbos mo-
dais. Como essa categoria também existe em portugugs, vamos discuti-la
neste capitulo.
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QUADRO 2 - VERBOS MODAIS EM ALEMAO EM COMPARACAO COM O VERBO “VENDER”

Infinitivo . N
Pronome wollen miissen kénnen vender
ich will muss kann vend-ia
du willst musst kannst vend-ias
er [ sie | es will muss kann vend-ia
wir wollen miissen kénnen vend-famos
ihr wollt milsst konnt (vend-ieis)
sie wollen miissen kénnen vend-iam

Verbos modais existem tanto em lingua alema quanto em lingua
portuguesa. Os verbos alem3es miissen, wollen e kénnen, por um lado, apre-
sentam equivalentes em lingua portuguesa amplamente aplicaveis no presente

(LT3

do indicativo (miissen = “ter que”, “dever”; wollen = “querer”; kdnnen = “po-
der”, “saber”); por outro lado, mostram divergéncias quanto a outros tempos
verbais que, em portugugs, frequentemente possuem usos pragmaticos dis-
tintos daqueles do alemdo. Por essa razao, nao nos aprofundaremos aqui nos
aspectos semanticos e pragmaticos desses verbos.*

Além das semelhangas em nivel semantico, esses verbos tém para-
lelos também nas suas formas conjugadas na |? e na 3* pessoas do singular.
Em alemido, tais verbos apresentam a mesma forma na I* e na 3% pessoas no
“presente do indicativo” (Prasens Indikativ): ich will — er will. Em portugugs,
esse mesmo fendbmeno aparece, por exemplo, no pretérito imperfeito do
indicativo: eu vendia — ele vendia (ver Quadro 2), em comparagido a verbos
que diferem na |I* e na 3* pessoa do singular (Ich spreche — er spricht; Eu
falo — ele falg). Em alemao, no “pretérito do indicativo” (Prateritum Indikativ),
temos o mesmo fendmeno: ich wollte — er wollte, eu queria/quis — ele queria/
quis). Desse modo, o aluno pode orientar-se pela conjugagio portuguesa para
melhor lembrar que a |* e a 3% pessoa dos verbos modais no presente, assim
como no pretérito simples, tem a mesma forma/a mesma desinéncia também
em alemao.

Aléem do mais, embora nenhum dos verbos modais caiba exata-
mente em um dos padroes abordados no item 5.1, o verbo wollen também
apresenta a mudanga vocalica para <i> (will-willst-will), como o grupo de verbos
cujo radical passa pela modificagiao de <e — i>, a qual pode ser comparada a
que ocorre em lingua portuguesa no verbo prevenir, sendo portanto possivel
propor, como vimos, a classificagdo “prevenir-Verb”.

4  Para uma leitura mais aprofundada sobre esse tema, sugerimos Hundertmark-Santos (2014,
p. 241-246).

355



Tom Reipschlager

5.3 O pronome man

O fendomeno a ser explicado neste item & o pronome indefinido
man, usado para indicar uma afirmagao genérica ou um grupo indefinido
de pessoas. O uso semantico desse pronome & analogo ao do pronome se,
em lingua portuguesa. Ainda que Maria T. Hundertmark-Santos defina “se”
como um pronome reflexivo ligado ao verbo e ao objeto direto (HUN-
DERTMARK-SANTOS, 2014, p. 104), sua funcdo pode ser comparada com
a do man alemao.

(1) As vezes, fala-se demais. Manchmal spricht man zu viel.

(2) Ja nao se usam casacos de pele. Man tragt keine Pelzmantel mehr.

(3) Daqui, veem-se os barcos dos pescadores | Von hier aus sieht man die Boote der Fischer auf
no mar. dem Meer.

FONTE: Hundertmark-Santos (2014, p. 104).

Como mostram os trés exemplos acima, man e se podem ser usa-
dos em contextos parecidos. Alem disso, no portugués brasileiro oral, prono-
mes pessoais e reflexivos sio majoritariamente realizados numa posi¢iao an-
terior ao verbo (e.g. As vezes, fala-se demais. — As vezes se fala demais.)®. Essa
analogia pode ser feita no ensino de alemao e contribuir para a compreensao
de man como pronome e sujeito independente, sempre usado com a 3? pes-
soa no singular dos verbos. Em portugugs, a conjuga¢do do verbo regula-se
pelo singular ou pelo plural do objeto direto (e.g. “Daqui se veem os barcos”...
— “Von hier aus sieht man die Boote”...). Podemos entender que a lingua alem3,
nesse caso, segue uma logica mais simples, pois man sempre é seguido de um
verbo conjugado na 3* pessoa do singular.

5.4 Os pronomes pessoais no Akkusativ

Os casos sao um tema gramatical integral da lingua alema e geral-
mente constituem um obstaculo para os alunos. Por isso, seria aconselhavel
procurar semelhangas para essa categoria.

5 O exemplo partiu de frase em lingua portuguesa extraida de Perini (2010, p. 117-118).
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QUADRO 3 — PRONOMES PESSOAIS NO NOMINATIV E NO AKKUSATIV, EM ALEMAO; E

PRONOMES PESSOAIS RETOS E OBLIQUOS, EM PORTUGUES

Nominativ Akkusativ Retos Obliquos
ich mich eu me

du dich tu / vocé te / vocé

er ihn ele o

sie sie ela a

es es

wir uns nos nos

ihr euch (vos) / voces (vos) / voces
sie sie eles / elas os / as

FONTE: Adaptado de Hundertmark-Santos (2014, p. 86).

Em portugués, o complemento direto, cuja fungdo poderia corres-
ponder ao Akkusativ do alemdo, ndo contém marcas indicativas de sua fungio
gramatical. Existem, no entanto, pronomes pessoais no caso obliquo, cuja
funcao gramatical & semelhante a do acusativo, de modo que o conceito de
“caso” & rudimentarmente conhecido pelos falantes de portugués:

(1) Ich sehe dich — Eu te vejo.

(2) Der Mann sieht den Hund — O homem v& o cao.

Em “(1)”, fica visivel a alteragiao do termo, comparavel ao que
acontece na declinagdo em alemio (du — dich; tu — te), ou seja, temos
uma diferenga notavel entre as duas formas do pronome. Essa difereng¢a nao
& marcada no exemplo “(2)” com um substantivo (der Hund — den Hund;
0 c30 — 0 c30). Assim como ocorre, em portugués, com os pronomes na fungio
de sujeito e de objeto direto, no caso do alemao, os artigos (in)definidos de todos
os substantivos masculinos (ein Hund — einen Hund; der Hund — den Hund)
assumem uma forma diferente quando aparecem no Akkusativ. No contexto
do ensino de alem3ao como LE, as consoantes iniciais <m-> e <d->/<t-> nas
|2 e 2@ pessoas do Akkusativ podem servir como um lembrete para as formas
corretas em alemao (mich — me, dich — te), embora nao possamos nos es-
quecer, obviamente, da diferenga de pronincia entre [d] e [t].

Em relagdo ao tema dos casos e desinéncias, uns autores propuse-
ram ideias no ambito do ensino. A germanista Heide Wegener (1995) constata
que “o problema real” nao seria “o aspecto conceitual dessas categorias” (ou
seja, as funcdes de caso, de nUmero e género), mas “sua realizagdo por meio
dos morfemas de flexdao” (WEGENER, 1995, p. 179). A autora complementa
ainda que os estudantes de alemao como LE costumam aprender rapidamente
as fungcdes pragmaticas dos casos, porém demoram para conseguir fazer as
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adequacdes necessarias no uso da marcagao morfologica. Isso significa que
pode acontecer de eles aprenderem morfemas de casos, independentemente
de suas fungdes. Sobre a introdugdo ao sistema de casos nas aulas de alemao
como LE, Kristof Baten (2013) defende que antes de ensinar-se a marcagao
do Akkusativ seja ensinada a marcacdao do Dativ e propde, de acordo com
Wegener (1989, citada por BATEN, 2013), que se inicie o estudo desse caso
nas frases preposicionais de lugar, pois estas sao as que ocorrem com maior
frequéncia. Outras sugestdoes de Wegener referidas por Baten sio: integrar
o ensino dos pronomes pessoais no curriculo o mais cedo possivel, pois eles
indicam um grau insignificante de homonimia; e comecar pelas formas mas-
culinas ao ensinar-se a fungdo dos casos, ja que estes apresentam formas
inequivocas dentro do sistema de declinagdo (der-den-dem-des) (WEGENER,
1995, citada por BATEN, 201 3).

Outro defensor da introdugio dos pronomes pessoais em nivel
iniciante no ensino de alemao como LE (nesse caso, para falantes de holan-
dés como L) é Erik Kwakernaak (2002), que entende serem justamente os
pronomes a classe de palavras mais adequada para uma primeira aproximagao
com o fendomeno dos casos em alemao, ja que, em holandés, também se faz
a distingao entre as formas pronominais no Nominativ e no Akkusativ, o que
poderia estimular a compreensdao desse aspecto no aprendizado da lingua
(KWAKERNAAK, 2002). Isso nos permite concluir que tragar paralelos e
analogias entre o alemao e o portugués também pode ser benéfico.

5.5 zum + substantivo (derivacdo deverbal)

O uso da preposicao zu com a fungdao de expressar uma finalidade
ou um objetivo também pode encontrar correspondéncia em portugués. Ve-
jamos estes exemplos:

(I) Preciso de um café para levar Ich brauche einen Kaffee zum Mitnehmen.

(2) Isso & um enfeite, n3o & algo para comer. Das ist Dekoration, es ist nichts zum Essen.

Temos, em alemao, a contragao da preposi¢dao zu com o artigo
dem, resultando em zum, o que, nos exemplos dados, nao ocorre em por-
tugués. Mas, assim como em alemao, em portugués a preposicdo para &, nas
frases “(1)” e “(2)”, seguida de um verbo no infinitivo (e.g. “para levar” = zum
Mitnehmen; “para comer” = zum Essen). Os dois exemplos s3o unidades fixas
e indeclinaveis que, em alem3o, aparecem substantivadas (o que & ortografi-
camente indicado pela maitscula: Mitnehmen), mas nao diferem de um verbo
no seu valor semantico. O termo zum é utilizado sempre dessa forma diante
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de um verbo substantivado e, apesar da necessidade de conhecer-se o artigo
e aforma correta do Dativ, ndo deveria haver dificuldades adicionais ao apren-
diz brasileiro no caso de uma transferéncia positiva da preposicao para ao
alem3o. Caso se trate de um complemento facultativo em forma de atributo
preposicional em alemao (e.g. zum Lesen von Zeitungen = “para ler jornais”),
adiciona-se um objeto (in)direto (que depende do verbo, pois ha verbos que
precisam de uma preposi¢ao) em portugués, porque o infinitivo age como um
verbo na frase e pode reger complementos. Em alem3o, contudo, é preciso
o uso da preposi¢do von, visto que as estruturas deverbais sao parecidas nas
suas formas (exceto pelo <|I> mailsculo) e nas suas fungdes com o verbo —
lesen (verbo) e Lesen (substantivo) —, mas diferem na fungio sintatica.

5.6 etwas/nichts + substantivo (derivagio adjetiva)

Os pronomes indefinidos etwas e nichts, que se referem a objetos
indefinidos, possuem termos correspondentes em termos de equivaléncia
funcional em portugués. Observemos estes exemplos:

(1) Vamos comprar algo pequeno para ela. Lass uns etwas Kleines fiir sie kaufen.

(2) Nao quero nada doce. Ich will nichts Siifes.

Nos exemplos “(1)” e “(2)”, vemos que, em portugués, utilizamos
os termos “algo” e “nada” de um modo bastante semelhante ao uso de etwas
e nichts, em alem3o. Cabe assinalar nesses exemplos uma diferenga importan-
te entre os idiomas em nivel morfologico: em alem3o, o adjetivo substantiva-
do & marcado pelo género neutro e pode ser declinado (por exemplo: Ich will
nichts SiiBes — Nao quero nada doce). Em portugués, existe uma dupla negagcao
com ndo nos casos em que nada esta posicionado apos o verbo. Um exemplo:

(3) Nao compramos nada barato. Wir kaufen nichts Billiges.

Para evitar que os aprendizes fagam uma transferéncia dessa du-
pla negac@o para o alemao, é preciso avisa-los de antemao que, nessa lingua,
isso nao ocorre e que o termo correspondente a ndo (nicht) precisa ser
omitido em frases como a do exemplo “(3)”. Em alemao, a dupla nega-
¢3o também deve ser evitada em frases que contém kein. A tradugao mais
proxima para tal termo em lingua portuguesa, nesse contexto frasal, seria
“nenhum”, que, em geral, quando colocado ap6s o verbo, também exige que
se faga uma dupla negacio.
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6 O papel do professor

Depois de termos esclarecido o método da intercompreensio e os
fatores relacionados ao aprendiz, e apos havermos ilustrado nossa discussiao
com alguns exemplos, exporemos uma breve reflexao sobre o papel do pro-
fessor no ambito da didatica de intercompreensiao.

Em primeiro lugar, cabe destacar a importancia da autonomia do
professor em relagiao ao uso de livros didaticos em sala de aula e a pro-
gressdo de conteldos que eles predeterminam. Segundo Dorthe Uphoff
(2006), sao justamente os livros didaticos os materiais que mais inibem os
professores de tornarem-se mais independentes em relacdao aos contetdos
e progressoes preestabelecidos e de aplicarem seus proprios principios e
estratégias didaticas. Uma linha de argumentagdo semelhante é desenvolvida
por Michael Koenig (2001), que ressalta que tais livros deveriam ser apenas
um entre os muitos recursos no ensino de uma LE. De acordo com esses
teoricos, &€ necessario que os professores compreendam e interpretem de
modo apropriado e autdbnomo o material de ensino para, a partir disso,
lancar mao de modelos inovadores em sua pratica de ensino (KOENIG,
2001). Como condigao imprescindivel para a atuagao em aula com certa
autonomia em relagdo ao livro didatico, Wai Meng Chan (2001, p. 236)
propde que o professor adote “uma postura positiva para a inovagiao e
[tenha] os conhecimentos necessarios em termos metodologico-didaticos
para a realizagdo dessa inovagdo [...], [os quais ele] adquire ao longo de
sua atividade de ensino ou durante sua formagao”. No que tange a didatica
da intercompreensdo, seria importante os docentes estarem familiarizados
com os instrumentos linguisticos, para que saibam identificar equivaléncias
entre a Ll e a LE de modo independente e autdnomo.

Ainda no que se refere ao papel dos professores de LE em sala de
aula, Meng Chan acrescenta que a habilidade reflexiva constitui um fundamen-
to essencial para a implementacao de novos métodos, pois é essa habilidade
que permite aos docentes “questionar e rever o proprio conhecimento sub-
jetivo” (MENG CHAN, 2001, p. 241). Nesse sentido, & preciso ter um nivel
de metacogni¢io suficientemente alto para que os processos de autoanalise,
autovigilancia e autoavaliagdo possam ser iniciados (MENG CHAN, 2001).
Conforme aquele autor, os professores deveriam entender sua profissao
como um processo de “continua aprendizagem” (MENG CHAN, 2001, p.
243), buscando sua autonomia didatica por meio de uma formagao continua-
da. Quanto as sugestoes metodologicas e didaticas apresentadas neste capi-
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tulo, Meng Chan defende, sobretudo, a prontidao do professor para adquirir
conhecimentos de linguistica contrastiva com relagao as linguas com os quais
esteja trabalhando. Uma gramatica contrastiva e/ou o didlogo constante com
falantes nativos da LE podem ser ferramentas bastante Uteis nesse processo.
Ou seja, & importante que os professores tenham consciéncia de que seus co-
nhecimentos sobre didatica e metodologia, talvez adquiridos durante um cur-
so académico de licenciatura, sio limitados. Porém, sua formagao certamente
Ihes tera fornecido os instrumentos necessarios para continuar informando-
-se a respeito de métodos e abordagens inovadoras. No que diz respeito ao
método de intercompreensio, cabe aos professores conhecer os principios
linguisticos para realizar comparagdes entre linguas de modo autdonomo, sem
necessariamente falar a LI dos aprendizes.

Consideragdes finais

Como pudemos verificar por meio dos exemplos apresentados, &
possivel identificar uma base abrangente de semelhancgas entre o portugués e
o alemao, que pode ser usada para estimular a transferéncia no processo de
aprendizagem de alemao como LE. Para quase todas as categorias do alemao
que mencionamos aqui, existem categorias semelhantes em portugués. Como
os alunos, com frequéncia, nao as acessam direta e conscientemente, seria, a0
nosso entender, tarefa do professor iniciar e estimular a transferéncia ativa,
nos termos que apresentamos.

Além de fatores que dizem respeito a individualidade do aprendiz
e que devem ser considerados ao aplicar-se o método de intercompreensao,
seria desejavel os professores disporem dos instrumentos linguisticos neces-
sarios para saber aplicar os resultados de comparagdes entre as linguas, por
exemplo, na preparacao de suas aulas. E preciso lembrar ainda que o méto-
do apresentado estimula explicitamente a consciéncia linguistica e torna o
aprendiz apto a fazer, por si proprio, comparagdes de determinado material
linguistico em duas linguas.

Sendo assim, & nosso intuito contribuir para incentivar os profes-
sores a ceder mais espago para comparagdes entre linguas em sala de aula.
Neste capitulo, apresentamos apenas parte da discussio desenvolvida por
Reipschlager (2017) em sua dissertacao de mestrado. A(s) lingua(s) ja falada(s)
pelos aprendizes quando iniciam um processo de aprendizagem de uma LE re-
presenta(m) um pré-conhecimento de enorme valor, e ignora-la(s) seria, sem
duvida, uma perda, sobretudo quando buscamos um ensino individualizado de
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linguas, orientado pelas especificidades do nosso publico-alvo, em vez de uma
aplicacdo direta daquilo que consta nos livros didaticos.
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| Introdugio

A beleza sempre desempenhou um papel central na cultura ociden-
tal. Seja com regimes alimentares, seja com cremes, make-up, moda ou exerci-
cios fisicos, tentamos manter nosso corpo “em forma” e aproxima-lo do ideal
de beleza que domina no mundo atual. A industria sabe tirar proveito disso
e vem oferecendo uma lista cada vez mais longa de novos produtos que, por
meio de anlncios publicitarios, nos sao apresentados como garantia para tor-
nar-nos mais belos e atraentes. Neste capitulo, que exibe resultados de uma
pesquisa realizada em nivel de mestrado (MAIER, 201 1), mostramos, de modo
comparativo, como esse tipo de publicidade funciona na Alemanha e no Brasil.

Partimos da premissa de que a publicidade & interessante tanto do
ponto de vista linguistico quanto cultural e, portanto, também concerne a
didatica do ensino de linguas. O ensino de uma lingua estrangeira orientado
para e pela autenticidade linguistica deve basear-se em géneros textuais que,
de fato, encontramos em nosso dia a dia. Textos publicitarios sao um género
bastante heterogéneo e, por isso, oferecem a possibilidade de tematizar em
sala de aula recursos linguisticos de diversos tipos, assim como suas fungoes
no ambito da propria propaganda. Ao mesmo tempo, proporcionam a opor-
tunidade de abordar o uso criativo da lingua no mundo da propaganda. Alem
disso, esse género textual permite tratar de aspectos culturais no ambito de
ensino de uma lingua estrangeira.
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2 Anincios na Alemanha e no Brasil

A publicidade tem grande relevancia nas sociedades da Alemanha
e do Brasil. De acordo com Joanna Golonka (2009, p. 46), a homogeneiza-
¢ao da oferta de produtos tem causado um aumento na pressao que recai
sobre a propaganda. O objetivo principal da propaganda ja nao é apenas a
venda de um produto, mas envolve também o posicionamento de sua mar-
ca. Nesse cenario, as conotagdes e associacoes sugeridas pela propaganda
sao de cunho fortemente cultural (JANICH, 2010, p. 284). Esse fator pode
ajudar-nos a entender o motivo pelo qual, apesar da globaliza¢ao, a maioria
das empresas internacionais opta por fazer adaptagdes culturais de suas
campanhas conforme o pais onde as exibe, ajustando-as ao respectivo con-
texto — por exemplo, variando a quantidade e as caracteristicas das imagens
reproduzidas em seus anlncios.

A partir disso, levantamos a hipotese de que uma analise de anun-
cios publicitarios nos ajudaria a entender a cultura na qual eles sao langados.
E possivel interpretar a relagdo entre anlincios e certas tendéencias da socie-
dade, porém devemos ter cautela antes de chegar a afirmagdes mais abran-
gentes. Por um lado, nao podemos esquecer que a propaganda & sempre uma
tentativa de entrar em dialogo com certos modelos culturais. Se essa tentativa
tera sucesso ou nao, dependera de varios fatores. Por outro lado, campanhas
publicitarias tém, quase sempre, alcance nacional. Do ponto de vista teorico
atual, porém, um conceito de cultura que iguala na¢do e cultura é altamente
questionavel. No ensino de alemao como lingua estrangeira (LE), especifica-
mente, o conceito de cultura no qual se baseia o ensino tem ganhado cada
vez mais atengao.

Ao usarmos aniincios de paises distintos no contexto de ensino de
lingua estrangeira, & importante, portanto, trabalharmos com um conceito de
cultura que se revele critico e questionador em relagao a estereotipos, € nao
perpetuar ou fortalecer clichés sobre determinado pais. E & justamente no
caso dos anincios publicitarios de produtos de beleza que corremos o perigo
de reforgar certos clichés, devido as grandes diferencas que existem (pelos
menos do ponto de vista subjetivo) entre os dois paises em questdo, em re-
lagao aos ideais vigentes de beleza — fato que nao impede que, em ambos os
contextos, os produtos que supostamente ajudam a alcangar os respectivos
ideais tenham grande demanda.

Como primeiro passo para uma analise linguistica, &€ necessario
considerar as condicdes em que ocorre a comunicagao entre os anunciantes e
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seu publico-alvo, pois as regras comunicativas textuais da publicidade diferem
claramente das de outros géneros textuais (JANICH, 2010, p. 40). Na comu-
nicacdo publicitaria, as unidades emissor e receptor sao bastante complexas. O
emissor € tanto O anunciante, ou seja, a empresa que anuncia a publicidade,
quanto a agéncia publicitaria contratada e, também, o comunicador que se ex-
poe no anlncio (por exemplo, o modelo retratado numa propaganda de xam-
pu). O receptor, ou seja, a pessoa que lé o anlncio de fato, por sua vez, nao
€ necessariamente uma pessoa de determinado grupo-alvo (JANICH, 2010,
p- 44). Outra caracteristica desse género discursivo é a tentativa de exercer
algum tipo de influéncia, pois o objetivo & sempre convencer o receptor de
que vale a pena comprar certo produto.

Quais s3o entdo as caracteristicas do género discursivo aniincio
publicitario? Como suas formas de realizagao costumam ser pouco conven-
cionais, chegar a uma definicdo estrita torna-se praticamente impossivel.
Nina Janich (2010, p. 119) sugere que se parta de um ou mais prototipos
para, depois, incluir num determinado estilo também aniincios nao conven-
cionais e que divirjam consideravelmente do modelo No ambito da lingufs-
tica, os objetivos centrais de um anincio publicitario sao “informar sobre a
existéncia e as caracteristicas do produto” e “estimular a compra/o uso do
produto” (JANICH, 2010, p. 122), ou seja, ser informativo e apelativo. Para
concretizar esses propositos, usa-se uma linguagem que, em principio, nao
difere da cotidiana, mas na qual certos fendmenos sao mais recorrentes.
Uma propaganda é sempre uma tentativa de destaque em relagao a concor-
réncia através da apresentagao de novos aspectos de um produto. Por isso,
sua linguagem esta em permanente transformagio. E tipico da linguagem
publicitaria seu carater “fortemente intencional, construido e encenado”
(JANICH, 2010, p. 129). No caso de propagandas de cosméticos, isso se
verifica, por exemplo, no uso frequente de uma lingua estrangeira, com o
intuito de ressaltar determinadas caracteristicas do produto e criar associa-
¢oes com a ciéncia (SAUER, 1998, p. 19). Alem disso, para atingir suas metas
publicitarias, a linguagem recorre, muitas vezes, a funcao persuasiva, com o
objetivo de induzir o receptor a comprar algo ou a adotar certo comporta-
mento (JANICH, 2010, p. 129; GOLONKA, 2009, p. 160). Portanto, ao in-
vestigarem-se os recursos estilisticos de um texto publicitario, & necessario
levar em consideragio a fungdo persuasiva.

Outro ponto interessante sao os procedimentos argumentativos.
Para justificar a propaganda de um produto, & necessario eliminar ja de ante-
mao potenciais objecoes. Nesse sentido, seria Util investigar em que medida
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os argumentos apresentados siao verdadeiramente logicos. Nao é raro eles
apelarem ao nivel meramente emocional ou serem substituidos pela imagem
de uma personalidade famosa ou de uma autoridade do mundo da ciéncia.
Pretende-se levar o receptor ao seguinte raciocinio: se Gisele Bundchen usa
esse creme, ele tem de ser bom.

A seguir, apresentamos resumidamente o corpus de anGncios publicita-
rios que compds a pesquisa de Maier (201 1) e a analise realizada naquele trabalho.

3 Analise de anlincios publicitarios alemaes e brasileiros:
procedimento e corpus

Para compor o corpus de nossa pesquisa de mestrado (MAIER,
2011), selecionamos dez revistas femininas alemas e dez brasileiras, publi-
cadas no periodo de janeiro a marco de 201 1. Para a escolha desse corpus,
zelamos por cumprir a exigéncia de grande comparabilidade, por exemplo,
optando por revistas internacionais acessiveis nos dois paises. Dessas revistas,
extraimos todos os anlincios de artigos cosméticos ou de higiene pessoal. O
numero total de anincios coletados foi de 105, sendo 66 de revistas alemas e
39 de revistas brasileiras. Entre os anlncios alemdes, é clara a predominancia
de produtos para cuidar da pele (31 anuncios), dos quais a maior parte cor-
responde a cremes antirrugas (23 aniincios), seguidos pelos de maquiagem
(I8 aniincios) e de produtos capilares (10 aniincios). Nos aniincios brasileiros,
dominam os de produtos capilares (12 anuncios), seguidos pelos de produtos
para cuidados da pele (9 anuncios) e de maquiagem (5 anlincios). Outros pro-
dutos anunciados eram desodorantes, sabdo, produtos de higiene feminina,
produtos de higiene dental, barbeadores e esmalte de unha. Eles s6 foram
anunciados cada qual em um (nico reclame.

Analisamos os anlncios em parte qualitativa, em parte quantitati-
vamente. Para obterem-se resultados significativos, no entanto, um corpus de
I 16 anlncios € muito pequeno, especialmente para uma analise meramente
quantitativa. Alem disso, aniincios publicitarios sao textos com forte orienta-
¢3o para determinado objetivo, e cada elemento linguistico e extralinguistico
cumpre uma fungao. Diante disso, pareceu-nos interessante investigar o fun-
cionamento exato de certos elementos. Porém, esse funcionamento so pode
ser determinado em relagcdo ao restante do anlncio, isto &, depende da parte
do anlincio em que o elemento analisado aparece, dos contextos linguistico
e visual, do objetivo do anlncio etc. JANICH, 2010, p. I13). Assim, embora
uma analise global de todos os anlncios reunidos pareca ser a mais adequa-
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da, no contexto de nossa pesquisa de mestrado so foi possivel realiza-la em
alguns deles. Para poder levar em consideragio o corpus inteiro e indicar dife-
rengas ao menos tendenciais entre as duas linguas em questio, mostramos a
seguir, alem da analise detalhada, alguns aspectos que se referem a totalidade
do corpus.

4 Resultados da anélise

4.1 Valores

Como mencionamos anteriormente, anincios publicitarios podem
se diferenciar muito uns dos outros em sua realizagio linguistica e visual. Na
analise do corpus, chamou nossa atengao o fato de aniincios de um mesmo
grupo de produto evidenciarem grande heterogeneidade, dependendo dos
valores morais do publico-alvo. De acordo com Joanna Golonka (2009, p.
138), o que justificaria esse fato & que, atualmente, o objetivo primordial ndao
& mais simplesmente “vender e prometer apenas produtos para os clientes,
mas também valores, a realizagio de seus desejos e sonhos”.

Nos anlncios alemaes referentes ao grupo de produtos de cuida-
dos dermatologicos, identificamos diferentes realizacdes, conforme os valores
que os anunciantes pretendiam transmitir. Entre os aspectos que eram sa-
lientados, sobressaiam ja a primeira vista: a suposta verificacao cientifica da
eficacia do produto, o carater natural de sua composi¢iao e a exclusividade
do produto. Partindo de uma primeira impressdao, passamos a considerar os
valores dominantes no corpus selecionado. No ambito de nossa analise, nao
foi possivel realizar uma investigagio detalhada de todos os aspectos, por
isso optamos por nao efetuar uma classificagio exaustiva de determinadas
categorias de valores.

Entre os valores que distinguimos, destacaram-se beleza, presente
em quase todos os anlincios, e juventude, que, sobretudo no extenso grupo
de cremes antirrugas em anincios alemaes, € relacionado ao valor da verifi-
cabilidade cientifica. Esses valores sio comunicados através de determinados
recursos linguisticos e nao linguisticos, como, por exemplo, a emulagio de
uma linguagem técnica, a mengao a autoridades cientificas e a imitagdo da
linguagem jornalistica. Em anlncios brasileiros, também encontramos esses
trés valores, porém de modo menos acentuado. Ainda no grupo dos cremes
antirrugas, & dado grande destaque ao valor exclusividade do produto, enfo-
cando-se sua apresentagao visual, sua marca e seu nome. Entre as revistas
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que pesquisamos, aquelas nas quais encontramos anlincios que pretendem
transmitir esse valor s3o, sobretudo, as edicdes alemas de Elle e Vogue, que
abordam preferencialmente produtos de luxo do mundo da moda e dos cos-
meéticos. Porém, no grupo brasileiro dos cremes, esse valor também exerce
um papel relevante.

Outro valor promovido pelos anincios coletados & a naturalidade.
Em alguns deles, menciona-se explicitamente a palavra naturalidade, no caso
das revistas brasileiras e o termo Natiirlichkeit, nas revistas alemas, ou um
termo da mesma familia semantica, ou, ainda, apresenta-se uma imagem de
alguma paisagem natural remetendo-se, assim, ao mesmo valor. Isso ocorre
muito mais nos anlncios alemaes do que nos brasileiros.

Outros valores veiculados pelos anlncios, poréem com menor
frequéncia, sio: moda e tendéncias de moda; elegancia; diversao e atividade de
lazer; saide; prego vantajoso; tradicao; individualidade; feminilidade; protegao;
e tranquilidade.

4.2 Anilise detalhada de trés aniincios

Para a realizagdo da analise detalhada na pesquisa do mestrado,
escolhemos um anlncio alem3o e dois brasileiros do corpus, todos referen-
tes a cremes antirrugas e nos quais se da destaque maior que em outros
anuncios ao valor verificabilidade cientifica. O objetivo da analise realizada em
Maier (2011), e que aqui reescrevemos, era mostrar os recursos linguisticos
e visuais usados para convencer os consumidores de que eles obteriam os
efeitos garantidos pelos anlncios, como eles funcionam e em que aspectos se
diferenciam uns dos outros.

Para nosso estudo, usamos como base o modelo de Janich (2010,
p.- 267), que consiste em trés passos de analise e trés de sintese. No primei-
ro passo, identifica-se a situacao de mercado e de comunicaciao. Nos pas-
sos seguintes, sio determinados os respectivos textos parciais, identificadas
suas fung¢des e sua estrutura e forma, para, a seguir, especificar o contetido
das partes textuais e criar relagdes entre texto e imagem. Nos passos de
sintese, estabelece-se, primeiramente, uma relagio entre contetido e for-
ma, para se chegar a uma visdo integral do anincio publicitario e se poder
conciliar os resultados da fase de analise com os elementos nao textuais.
Percorremos todos esses passos em nossa pesquisa e, ao final, realizamos
uma interpretacao resumida dos anlncios publicitarios. A seguir, apresenta-
mos os resultados da analise.
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4.2.1 Resultados da anilise detalhada

Nos anlncios analisados, o valor verificabilidade cientifica & veicula-
do por meio de uma estratégia tecnicista, usada para ressaltar a eficacia do
produto. Julgamos que a utilizagao predominante dessa estratégia justamente
em anincios de cremes antirrugas talvez pudesse ser explicada pelas caracte-
risticas do produto apresentado nesse grupo. A rigor, tais anincios contradi-
zem o fato incontestavel de que o processo de envelhecimento nao pode ser
evitado. Portanto, & um enorme desafio convencer os potenciais consumido-
res do contrario. Torna-se, assim, compreensivel a men¢do a resultados de
pesquisas cientificas da area meédica, vistas como fonte permanente de novos
instrumentos eficazes no combate a doencas. Evoca-se a confianca que muitas
pessoas depositam na medicina para criar uma base de confiabilidade no que
tange ao produto anunciado.

Nossa analise mostrou que a estratégia tecnicista & empregada
de modo mais explicito nos anlncios alemaes do que nos brasileiros. Em
um anincio alemao para um produto antirrugas da marca Olaz, que com-
poOs o corpus da pesquisa (MAIER, 2011, p. 51), encontram-se, ja nos cabeca-
Ihos, exemplos de abreviagdes tipicas do jargio publicitario, como “sichtbare

¢

Faltenverminderung” [visivel redugcdo das rugas] e “wissenschaftlich erwiesen”
[comprovado cientificamente]. Em todas as partes do texto, encontram-se
expressdes que podem ser relacionadas semanticamente com esses dois con-
ceitos, tais como: “Anti-Aging Pflegesystem” [sistema para combater o envelhe-
cimento] e “getestet und bewiesen” [testado e comprovado]. Os elementos
visuais do aniincio reforcam essas cadeias isotopicas, apresentando imagens
de mulheres de pele impecavel e da embalagem do produto, que se assemelha
visualmente a embalagens de cremes medicinais. Outras caracteristicas da
linguagem publicitaria que encontramos nesse anlincio sdo: o uso de termos
em lingua inglesa (presente ja no nome: Olaz Professional), frisando o carater
internacional e moderno do produto (KELLEY-HOLMES, 2008, p. 71); a utili-
zag¢do de termos conhecidos, porém praticamente sem contetdo semantico,
como, por exemplo, System; o emprego de termos associados a alto prestigio
e outras caracteristicas positivas, como, por exemplo, “speziell’ [especial],
“gesteigert” [reforcado], “effektiv’ [efetivo], “professionell’ [profissional], “ein-
zigartig” [Unico], “jugendlich” [jovem] etc. Com muita frequéncia, encontra-
mos também termos compostos pouco usados na linguagem cotidiana, tais
como “Anti-Aging Wirkung” [efeito anti-aging], “Faltenminderung” [reducio de
rugas], “Pflegekombination” [combinagio de cuidados]. A suposta verificabili-
dade cientifica da eficacia do produto é utilizada como argumento de venda,
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recorrendo-se a termos que remetem a uma linguagem técnica. Em alguns
casos, trata-se de termos técnicos das areas de medicina e quimica, como,
por exemplo, “Koffein” [cafeina]; em outros casos, siao apenas expressdes
pseudotécnicas, que procuram imitar algum vocabulario técnico, como, por
exemplo, “Pro-Retinol”. Também estio presentes termos técnicos associati-
vos, emprestados da linguagem comum. Diferentemente do que ocorre na
linguagem cientifica, no contexto desse anincio essas expressdes nao sao usa-
das para comunicar de modo preciso determinados contetidos, mas sim para
estabelecer associagdes com o mundo das ciéncias e de algumas areas tecno-
logicas. A estratégia de simular uma linguagem cientifica nao tem o objetivo
de tornar mais transparente a composi¢ao do produto, mas de proporcionar
aos potenciais consumidores uma sensacao de seguranga, baseada na ideia de
que se anuncia um produto eficaz e de efeito cientificamente comprovado. A
grande quantidade de substantivos e a citagdo da fala de um especialista de
uma universidade americana, retratada numa foto que acompanha sua avalia-
¢ao, reforca ainda mais essa estratégia. A referéncia a um estudo cientifico e
o emprego de uma nota de rodapé também condizem com essa estratégia.
Para efetuar a analise comparativa detalhada a que nos propuse-
mos, um dos anlncios brasileiros que selecionamos se refere ao produto
Nivea Visage Q10 Plus (MAIER, 201 1, p. 58), devido ao fato de ele apresentar
um estilo editorial, assim como o anlncio alemao. Nos dois casos, a eficacia
do produto, supostamente comprovada pela ciéncia, & destacada através de
numeros e abreviagcdes, de jargao cientifico (e.g. “resultados”), termos téc-
nicos (e.g. “coenzima”), neologismos (e.g. “anti-idade”), novos termos com-
postos orientados por expressoes cientificas (e.g. “regeneracio celular”) e
pela meng¢do a um estudo cientifico. Porém, o nivel de tecnicidade imitada
& menos elevado no aniincio brasileiro, se comparado com o alemao, e o
apelo a emogdes ameniza o carater técnico. Isso & representado por meio de
expressdes emocionais (e.g. “vocé vai amar!”) e de imagens de pessoas. Em
varios momentos, o anlncio se dirige diretamente ao receptor através do
pronome informal vocé, estabelecendo, assim, uma relagao mais proxima com
ele. Isso ocorre igualmente por meio de perguntas diretas feitas ao receptor,
da personificagao da empresa e do uso de elementos da linguagem cotidiana.
Em comparagio com o aniincio alemao, chamam a ateng¢io nesse anlncio
brasileiro duas caracteristicas que, segundo Golonka (2008, p. 205, 241), nao
sao comuns na linguagem publicitaria alema: a presenca de verbos no futuro
— que, em alemao, como tende a expressar um tom de incerteza, costuma
ser evitado na propaganda — o uso do diminutivo, observado no anlncio
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do produto da Nivea — o que é considerado pouco adequado na linguagem
publicitaria em lingua alem3, por sugerir algum tipo de minimiza¢ao, podendo
gerar, consequentemente, falta de confiabilidade. Porém, em nossa anilise,
nao é possivel generalizar o uso desses fendmenos nos dois ambitos culturais,
visto que tanto o diminutivo quando o verbo no futuro sio pouco frequentes
€m Nosso corpus.

Outro anincio brasileiro que selecionamos para nosso corpus se
refere ao produto Even Better Clinical Dark Spot Corrector, da marca esta-
dunidense Clinique (MAIER, 2011, p. 61). No anincio, a suposta eficacia do
produto é ressaltada também através do uso de termos técnicos. No que
tange a sintaxe, esse aniincio mostra caracteristicas similares as do alemao: no
anlncio da marca Clinique, ha um alto nimero de atributos complexos (e.g.
“resultados do componente mais receitado por dermatologistas”), enquanto
o anlincio do produto da Nivea apresenta mais frases relativas (e.g. “uma po-
derosa substancia antioxidante, que combate os radicais livres”).

Nos dois anlncios brasileiros, ha apelos dirigidos diretamente ao
receptor (e.g. “Comece agora mesmo seu tratamento”, no aniincio da marca
Nivea; e “conheca este e outros produtos Clinique nas lojas conceito”, no
antincio da marca Clinique), algo que nao ocorre no aniincio alemao. Alem
disso, encontramos neles uma situagao comunicativa direta, criada através da
personificagio da empresa (e.g. “A Nivea vai dar um potinho exclusivo [...]
para as primeiras 50 leitoras que ligarem para o nosso SAC.”). No anlncio
da Clinique, ressalta-se n3o so a verificabilidade cientifica do produto, como
também sua exclusividade e seu carater internacional. Isso & sublinhado pela
presenca de uma imagem grande do produto e de seu nome inglés, de nomes
comerciais e adicionais em francés, que aparecem na imagem da embalagem.

4.3 Andlise de meios linguisticos especificos no corpus inteiro

A partir dos resultados alcangados por meio da analise detalhada
dos trés anlncios mencionados, escolhemos trés aspectos linguisticos de in-
teresse para serem analisados de modo quantitativo no corpus inteiro, quais
sejam: o uso de linguagem técnica e alusdes a ciéncia; o uso de termos em
lingua estrangeira; e apelos dirigidos ao receptor. E importante lembrar que o
valor estatistico desta analise quantitativa & limitado, pois elementos isolados
(linguisticos ou visuais) estdo sempre relacionados a determinados valores ou
estratégias e sempre atuam em fung¢@o do seu contexto. Por exemplo, o anln-
cio brasileiro do produto da Nivea apresenta, no nivel lexical, uma proporg¢ao
de linguagem técnica comparavel com aquela do aniincio alemao do produto
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da Olaz. Porém, considerando-se a relagaio com outros recursos linguisticos
e n3o linguisticos do mesmo anlncio, a tecnicidade perde forga.

Nossa analise detalhada nos levou a crer que, pelo menos no grupo
dos produtos anti-aging, o valor verificabilidade cientifica e, com isso, o empre-
go de termos técnicos desempenham um papel mais importante nos anincios
alemdes do que nos brasileiros. Antes de apresentarmos a analise que realiza-
mos em Maier (201 1) do uso dessas expressoes no corpus inteiro, esclarece-
remos o que entendemos, em nosso trabalho, por “elementos técnicos”. Na
linguagem publicitaria, sao usadas nao apenas expressdes técnicas empregadas
de fato no ambito de diversas areas académicas, mas também expressodes que
apenas imitam a linguagem académica ou que parecem aludir a algum tipo de
tecnicidade. Em nossa anilise, referimo-nos a classificagido de Janich (1998, p.
162-164), ja usada na analise de anincios de produtos cosméticos e que ofe-
rece uma distingao entre termos de carater técnico num sentido mais amplo
e num sentido mais estrito. Abrimos mao de propor uma atribuicao a essas
categorias, pois, em nossa pesquisa, O interesse maior estava em examinar
como a estratégia do uso de elementos linguisticos técnicos se distribuia na
totalidade do corpus.

Pudemos confirmar, por meio da analise, que termos técnicos
ocorrem com maior frequéncia em anlncios alemaes do que nos brasileiros.
Nos primeiros, encontramos expressoes desse tipo em 19% dos textos; nos
segundos, em 14,4%. Como haviamos presumido, no caso dos produtos an-
tirrugas, o percentual foi ainda mais alto: entre os anlncios brasileiros, iden-
tificamos exemplos de linguagem técnica em 15,4%; e entre os alemaes, em
22%. Chamou nossa ateng¢io a distribuicio de termos técnicos em anlncios
brasileiros, que foi de 17,6% — mais alta do que nos anlncios em lingua alema
(13,9%). Procuramos analisar, ainda, em que medida os anincios procuravam
fazer alusdes a ciéncia — por exemplo, mediante a reproducao de imagens de
especialistas ou de graficos que se referiam a processos quimicos e biologicos,
com o emprego de notas de rodapé e a mengao aos termos ciéncia e pesqui-
sas, entre outros que podem ser associados a esse campo (por exemplo, ins-
tituto, centro de pesquisa, tecnologia etc.). Esse tipo de associagio ocorreu com
mais frequéncia nos anlncios alemaes (43,9%) do que nos brasileiros (38,5%).
E preciso ressaltar que esses resultados devem ser entendidos apenas como
indicios de tendéncias, pois os dois corpora se diferenciam, em parte, devido
as suas estruturas linguisticas diversas, no nimero de palavras usadas.

Quanto ao uso de expressdes em lingua estrangeira, verificamos
em nossa pesquisa que quase todos os anlincios alemaes para produtos an-
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tirrugas (91%) apresentavam termos em lingua inglesa. No total do corpus,
essa propor¢io foi de 68%. Pudemos constatar também expressdes em lingua
francesa em 43% dos aniincios alemaes. Para esse dado, no corpus inteiro o
percentual cai para 24%. Ou seja, nos anlncios brasileiros, o nUmero & sig-
nificativamente mais baixo. No grupo dos produtos antirrugas, encontramos
termos em inglés em 50% dos anlncios; e em francés, em 20%. Em relagdo ao
corpus brasileiro, havia expressdes em inglés em 38% dos anlncios; e francés,
em 10%. Nos anlncios brasileiros e nos alemaes, o uso de expressoes linguis-
ticas estrangeiras era perceptivel sobretudo naqueles de produtos antirrugas.
Ainda no que diz respeito a vocabulos em lingua estrangeira, vale destacar que
tanto no corpus alemao quanto no brasileiro isso se verificou de modo mais
frequente nos nomes dos produtos.

Outro ponto interessante no caso dos anlncios brasileiros & a
meng¢3o ao proprio pais: em seis deles encontramos essa referéncia, mas isso
nao apareceu no corpus alemao. Nao se trata aqui do “efeito country-of-ori-
gin” (KELLY-HOLMES, 2008, p. 27-30), como seria o caso, por exemplo, em
“Made in Germany”, mas sim de énfase na comercializagdo e no sucesso em
solo brasileiro. Por exemplo: “100% aprovado pelas brasileiras”.

Por meio da analise detalhada, constatamos que, nos aniincios bra-
sileiros, o receptor & interpelado de modo mais direto do que nos casos
alemaes. Essa tendéncia foi confirmada na analise do corpus integral, na qual
distinguimos diversos tipos de tratamento do receptor. Em 57% dos anlncios
brasileiros, mas apenas em 21% dos anlncios alem3es, encontramos apelos
diretos, tais como: “Experimente X”. Em cinco aniincios alemaes detectamos
também construcdes com o verbo no Infinitiv e que, no dado contexto, cum-
priam a funcdo de apelo (por exemplo: “jetzt entdecken unter www.nivea.de/
natural” [*“descobrir agora em www.nivea.de/natural”’]). Outra forma de apelo
sao perguntas diretas ou indiretas para o receptor (por exemplo: “Sie haben
coloriertes Haar und mochten dafiir eine spezielle Farbschutzpflege?” [“Vocé tem
cabelo tingido e esta procurando por um produto para cuidar da cor?”’] ou
“Haarschaden?” [“Cabelo danificado?”’]). De modo geral, esse tipo de lingua-
gem raramente foi encontrado no corpus de nossa pesquisa, havendo quatro
perguntas entre os an(incios brasileiros e sete entre os alemaes. Aléem disso,
nos anlincios nas duas linguas o texto dirigia-se ao receptor também de forma
direta, mediante frases afirmativas e apelativas, utilizando-se pronomes pesso-
ais, possessivos e reflexivos. Essa estratégia discursiva foi constatada em quan-
tidade muito maior nos aniincios brasileiros (59%) do que nos alemaes (35%).
Outras formas de tentativas de construir uma aproximagio com o receptor,
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trazendo a situagao comunicativa para um nivel aparentemente pessoal, eram
o recurso a afirmagdes na primeira pessoa do singular (por exemplo: “Eu
quero pele nova”) ou a personificagio da empresa através da utilizagio de
pronomes pessoais e possessivos na primeira pessoa do plural (por exemplo:
“Your Eyes, Our Expertise”). Esse tipo de personificagio so foi observado duas
vezes entre os anlncios alemaes e uma Unica vez nos brasileiros. Ja afirmagoes
feitas na primeira pessoa do singular foram encontradas em 18% dos anlncios
brasileiros e em 6% dos alemaes. Uma atenc¢io especial merece o apelo ao re-
ceptor no titulo e no slogan dos anlncios, dois elementos de suma importan-
cia no ambito da publicidade. Nos titulos dos anlncios brasileiros, encontra-
mos esse tipo de apelo em 46% dos casos, enquanto em titulos alemaes esse
recurso foi usado em apenas 35% dos anlncios. Ja nos slogans, verificamos o
emprego dessa estratégia por apenas quatro das marcas que compunham o
corpus brasileiro e por duas delas entre os anlncios alemaes

Outro fato interessante sobre a linguagem apelativa nos slogans
alem3es & que identificamos duas vezes o tratamento informal. Essa forma
€ pouco comum em anincios alemaes, e no nosso corpus ocorre apenas em
mais dois anincios, em outras partes do texto. Isso pode ser explicado pelo
fato de tais aniincios se dirigirem a um publico muito jovem. Em comparagio,
nos anlncios brasileiros verificamos apenas o tratamento informal, marcado
pelo uso do pronome vocé. Como tanto o pronome vocé quanto o pronome
de tratamento formal o(a) senhor(a) sao pronomes da terceira pessoa do sin-
gular, e ndo é possivel determinar com certeza qual dos dois pronomes esta
implicito, o tratamento informal parece ser o mais provavel nesses casos, pois
nao encontramos o tratamento formal em nenhum dos anlncios brasileiros
do nosso corpus. Alem disso, & imprescindivel lembrar que os pronomes vocg,
em portugugs, e o du, em alemao, nao sao0 comparaveis No seu uUso pragma-
tico, ja que vocé &€ empregado tanto em casos em que, em alemao, se usa du
quanto em outros em que se usaria Sie. Mesmo assim, é possivel levantar a
hipotese de que o uso do pronome vocé intensifique ainda mais a relagao de
proximidade buscada nos anlncios brasileiros através da utilizagao frequente
de formas apelativas. Os anlincios alemaes, por sua vez, mantém uma distancia
maior entre emissor e receptor, recorrendo menos a formas apelativas e com
um grau maior de formalidade.
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5 Interpretagio dos resultados e apresentagdo das hipoteses

Nesta secdo, procuramos resumir os resultados mais relevantes
do nosso estudo, que se entende como uma contribuigdo para reflexdes
e praticas linguisticas e interculturais no que diz respeito a Alemanha e ao
Brasil. Obviamente, devido ao tamanho restrito do corpus, podemos apenas
indicar tendéncias. Alem disso, deve-se levar em conta, ao fazer esse tipo
de comparagao, que nao estamos lidando com duas culturas fechadas e de
limites claros e que anlncios publicitarios nao espelham de modo direto as
situagdes das sociedades.

Em nosso estudo comparativo dos valores veiculados por anlncios
publicitarios alemaes e brasileiros, pudemos constatar que o valor juventude
ocupa um lugar mais importante nos anlncios alemaes do que nos brasileiros.
Isso poderia ser explicado pela situagao demografica dos paises em questio.
A Alemanha esta enfrentando um momento de envelhecimento populacional,
fato que se manifesta numa forte presenga midiatica de temas como previdéen-
cia e cuidados para com os idosos. Com base no grande nimero de anincios
de produtos de efeito rejuvenescedor, pudemos levantar a hipotese de que
o processo de envelhecimento é visto como algo mais negativo no pais ger-
manico do que no Brasil. Outro valor muito presente nos anincios alemaes
€ o da naturalidade. Isso poderia ser condizente com o estereo6tipo da mulher
alema nao maquiada e pouco cuidada, diferentemente da brasileira arrumada.
Porém, o corpus aqui analisado parece contradizer esses estereotipos, ja que
poucos dos aniincios brasileiros analisados se referiam a produtos cosméticos
de efeito embelezador.

Outro aspecto que pudemos identificar em nossa analise detalha-
da foram algumas caracteristicas da linguagem publicitaria que s3o tipicas do
género textual aqui em foco. Nas duas linguas, encontramos o uso de expres-
soes em lingua estrangeira; de termos conhecidos, porém praticamente sem
contetido semantico; e de termos associados com alto prestigio.

Nem sempre os argumentos empregados para anunciar um produ-
to sdo coerentes ou plausiveis. Nas pecas publicitarias analisadas, as estrate-
gias argumentativas estavam repetidamente relacionadas com a suposta veri-
ficabilidade cientifica dos produtos, sugerida por meio de diferentes recursos
verbais e nao verbais. Um desses recursos & o uso de termos técnico-cienti-
ficos, cuja ocorréncia foi verificada em maior nimero entre os anlncios ale-
maes do que entre os brasileiros. Levando-se em consideragdo que o objetivo
dessa estratégia € criar associagdes positivas em relacao ao produto, parece
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admissivel concluir que o campo da ciéncia teria um prestigio maior entre a
populagio da Alemanha.

Ha diferengas também no que diz respeito ao uso de termos em
linguas estrangeiras como estratégia publicitaria. Nos anlincios alemaes, veri-
ficamos mais expressdes em lingua inglesa e francesa do que nos brasileiros.
Ou seja, o aspecto internacional como argumento de venda parece funcionar
melhor na Alemanha. Podemos explicar isso, por um lado, pelo fato de o pais
germanico ocupar um lugar central no ambito das relagdes internacionais, de-
vido a sua historia, sua importancia politica, sua posicao geografica no centro
da Europa e sua forca econdmica. Por outro lado, no Brasil, a presenca de
linguas estrangeiras € bem menor, tanto por causa de sua localizagdo geogra-
fica quanto por seu tamanho. Além disso, observamos que em alguns anln-
cios brasileiros menciona-se o proprio pais, com o intuito de mostrar que o
produto pode ser adquirido aqui, fato que parece ser avaliado positivamente
pela populagdao. Uma possivel explicagiao para isso seria que talvez haja maior
identificagdo de grupo entre os brasileiros do que entre os alemaes, o que,
consequentemente, levaria a uma identificagio maior com o proprio pais.

Outra diferenga constatada & a forma de tratamento com que o
anlncio se dirige ao publico-alvo. Nos anlncios brasileiros, o uso do prono-
me “voce” permite estabelecer uma proximidade maior com o consumidor.
Essa avaliagio esta em consonancia com os resultados obtidos por Ulrike
Schroder (2003, p. 133-136), que argumenta que a funcao comunicativa dos
elementos linguisticos ocupa um papel mais importante no portugués do Bra-
sil do que no alemao, lingua que se caracteriza por uma presenca maior de
contetido informativo.

Resumidamente, a pesquisa realizada permitiu-nos formular as se-
guintes hipoteses:

* Na Alemanha, o ideal de beleza teria, tendencialmente, uma rela-
¢30 mais estreita com os valores juventude e naturalidade.

* Na Alemanha, a ciéncia teria um prestigio maior do que no Bra-
sil, o que justificaria o fato de ser usada com mais frequéncia
como argumento publicitario.

* Na Alemanha, o aspecto da internacionalidade teria maior im-
portancia.

* A comunicagao brasileira seria caracterizada por uma proximi-
dade maior entre os parceiros comunicativos.
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Nao foi possivel comprovar essas hipoteses, visto que os resulta-

dos se referiam apenas ao corpus analisado. Seria necessario testa-las e pro-

va-las com analises de outros anlncios publicitarios e de outros géneros tex-

tuais. Entendemos o estudo realizado como um ponto de partida para futuras

pesquisas comparativas ou como um incentivo para investigar mais a fundo

diferentes caracteristicas do género aniuncio publicitario que nao puderam ser
levadas em conta em nossa pesquisa de mestrado.

Consideragoes finais

Para adquirir uma competéncia linguistica adequada no processo
de ensino-aprendizagem de uma LE, & imprescindivel ter contato com exem-
plos de estruturas linguisticas num contexto auténtico da lingua-alvo. Por isso,
& importante abordar em sala de aula géneros textuais da realidade linguistica
(FANDRYCH, 2008, p. 61). A competéncia para lidar com diferentes textos e
géneros apenas pode ser alcangada através do trabalho com diversos géneros
textuais. Porém, esse tipo de trabalho continua sendo negligenciado na didati-
ca de linguas estrangeiras (FANDRYCH; THURMAIR, 2011, p. 351).

E qual seria o diferencial ou a vantagem de explorar justamente o
género textual andncio publicitario! A primeira vista, a utilidade para os apren-
dizes parece ser desprezivel, ja que & pouco provavel que eles venham a
produzir esse tipo de texto fora da sala de aula. Ao mesmo tempo, anlincios
nos acompanham em diversas situagdes cotidianas e permeiam, de diferentes
modos, a vida dos aprendizes. Para o ensino de LE, a relevancia esta primor-
dialmente na recep¢ao, devido a sua grande presencga, as suas especificidades
culturais, ao uso criativo da lingua e ao emprego de recursos linguisticos es-
pecificos. Os anlincios publicitarios sao indicados sobretudo para o treino da
recepgio seletivo-parcial (FANDRYCH, 2008, p. 62) num contexto auténtico
pois, em geral, sao lidos apenas superficialmente e extraem-se deles apenas as
informagdes mais relevantes. Desse modo, poderiam ser Uteis também para
o ensino voltado para iniciantes. E nos cursos iniciais que encontramos o pro-
blema de ter que lidar com textos artificiais e tematicamente banais em livros
didaticos, que tendem a levar ao tédio. Anuncios publicitarios podem ser usa-
dos para variar o input, preferencialmente se escolhidos com base no critério
do nivel de dificuldade linguistica que oferecem, pois seus dados verbais mais
chamativos, como titulos ou slogans, sao muitas vezes de facil compreensao e
permitem o trabalho com estruturas linguisticas mais simples.
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Ademais, entre as caracteristicas linguisticas desse género textual
estio a presenca de diversas formas de atributos e de apelo, o recurso a elip-
ses e termos compostos. No grupo de anlncios alemaes de cremes antirrugas
encontramos um alto niUmero de substantivos compostos, usados para dar
um estilo tecnicista ao texto (e.g. “Alterungsprozess” [processo de envelheci-
mento]). Numa aula de alem3o, isso poderia servir para ilustrar as estratégias
e formas de chegar a termos compostos, pois elas divergem consideravelmen-
te em alemao e portugués. Em alguns casos, pode-se descobrir assim o conte-
Udo as vezes absurdo (e t3o tipico para a linguagem publicitaria) de tais formas
e, desse modo, deixar o clima da aula mais descontraido. Também & possivel
treinar competéncias produtivas, por exemplo, pedindo aos aprendizes para
elaborarem anlncios publicitarios ficticios com ajuda de neologismos cria-
tivos. Nesse caso, nio haveria nenhuma relagio com a realidade comercial,
mas, além de treinar estruturas gramaticais, os aprendizes poderiam langar
mao de sua criatividade. Essa atividade poderia aumentar a motivagao para
uma relagdo menos inibida com a lingua estrangeira.

No que diz respeito a comparagio linguistica, os anincios publicita-
rios podem ser (teis para tematizar os diferentes usos pragmaticos dos pro-
nomes de tratamento em alemao e em portugués. Com ilustracdes de aniin-
cios, os aprendizes podem sensibilizar-se para o emprego de tais pronomes
longe dos textos dos livros didaticos. Por exemplo, mostrando aos alunos os
poucos anlincios alemaes que usam o du informal, pode-se leva-los a perceber
que ha excecdes para a regra segundo a qual pessoas adultas e desconhecidas
devem ser tratadas formalmente, com o pronome Sie, € que o tratamento
informal pode ter diferentes funcoes, dependendo sempre do contexto.

Tendo-se em vista que anlncios publicitarios possuem um claro
enraizamento em situagcdes culturais, eles podem ser abordados também no
contexto do ensino de aspectos culturais (Landeskunde).

As diferencas linguisticas que encontramos nos aniincios alemaes
e brasileiros que compuseram o corpus de nossa pesquisa, bem como as hi-
poteses que levantamos, podem ser um ponto de partida para promover
discussoes sobre temas culturais. Outro ponto interessante pode ser um de-
bate sobre os valores veiculados nos anlncios apresentados em Maier (2011).
Nesse contexto, seria importante usar uma ampla e variada selecio de aniin-
cios, para, assim, evitar a mera repeticio de estereotipos culturais. O obje-
tivo desse tipo de discussao nao deveria ser a obtengao de uma listagem de
supostas caracteristicas nacionais (como “Na Alemanha é assim, e no Brasil &
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assado”), mas estimular debates sobre como lidar com clichés e estereotipos
de modo critico.

Vimos que, no ambito do trabalho com géneros textuais, usar
anlncios publicitarios em aula de alemao como lingua estrangeira pode ser
enriquecedor em varios sentidos. No presente capitulo, expusemos alguns
exemplos de como anlncios de produtos cosméticos e de higiene pessoal
podem ser abordados, inclusive numa perspectiva comparativa.
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Narrativas orais biograficas

de estudantes brasileiros de
alemao como lingua estrangeira:
uma pesquisa empirica

Luise Peters
Tradugao de Virginia Wruck

| Introdugao

O presente trabalho apresenta uma pesquisa empirica sobre narra-
tivas orais biograficas em lingua estrangeira realizada em 2014. A pesquisa en-
volveu estudantes da Universidade Federal do Parana (UFPR) e da Universitat
Leipzig cuja lingua materna & o portugués brasileiro e que aprendem alemao
com propositos diversos (PETERS, 2014). Ao participarem de uma entrevista,
as integrantes da pesquisa foram convidadas, primeiramente, a realizar uma
narrativa oral biografica em sua lingua materna, e, na sequéncia, a reprodu-
zi-la na lingua estrangeira. A pergunta utilizada para a coleta de dados foi a
seguinte: “Por que vocé decidiu cursar esta graduagao?”. No total, foram pro-
duzidas 26 gravagcoes em alemao e em portugués, posteriormente transcritas
e analisadas. Conforme os resultados obtidos (PETERS, 2014, p. 81), pode-se
perceber que a maneira como as narragoes eram conduzidas na lingua mater-
na influenciava as narragdes posteriores no idioma estrangeiro. O tempo ao
longo do qual a participante vinha dedicando-se a aprendizagem de alemiao até
o momento da entrevista ou o seu nivel de conhecimento da lingua surtiu um
efeito secundario sobre o desempenho de uma produgao narrativa.

Antes de iniciar a apresentagao desse estudo, & necessario situa-lo
no contexto das Ultimas pesquisas narrativas. E o que veremos na Secdo 2
deste capitulo. Em seguida, sera abordada a defini¢do de narrativa oral biografi-
ca. Na sequéncia, serdo descritos os métodos e os procedimentos utilizados
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na condugido desse trabalho. Por fim, serao expostos e elucidados os resulta-
dos mais relevantes, a partir de exemplos.

2 Um breve panorama do estado atual da pesquisa narrativa

Ha de se reconhecer que existem inmeras pesquisas narrativas.
Essa grande quantidade de pesquisas no ambito da narragao nao surpreende,
considerando-se o fato da onipresenca das narracdes em diversos espagos
culturais e na formagdo educacional (HERMANS, 1997, p. 223, REININGER,
2009, p. 13). Por conseguinte, as narrativas orais vém sendo estudadas nio
sO no campo da linguistica, mas também em outras areas, principalmente a
partir da segunda metade do século XX (GULICH; HAUSENDORF, 2000, p.
36; LABOV, 2013, p. 5).

Alguns autores remetem a narragio a nocao de tragédia de Aris-
toteles, que possui comego, meio e fim evidentes (BRUNER, 1997, p. 64; LA-
BOV, 2013, p. 14). Ja no estruturalismo e na linguistica textual, o interesse es-
tava voltado primeira e principalmente para as narrativas literarias (GULICH;
HAUSENDOREF, 2000, p. 370). Contudo, o interesse linguistico por narrativas
se diferencia do interesse por narrativas literarias, ja que estas sao objeto dos
estudos literarios (MERKELBACH, 19954, p. 25).

O discurso linguistico sobre a narrativa oral teve inicio com a pu-
blicagdo da resenha Narrative Analysis: Oral Versions of Personal Experience, de
William Labov e Joshua Waletzky (1967), que ganhou especial repercussao, em
virtude de sua publicagao em uma edigio especial do Journal of Narrative and Life
History (BAMBERG, 1997; REININGER, 2009, p. 18; LABOYV, 2013, p. 5).

Enquanto Labov e Waletzky (1967) se voltam para o estudo da
questao sociolinguistica, Uta Quasthoff (2001) & a primeira a considerar, em
seu estudo sobre “Narrativas em conversas”, as narrativas pessoais e es-
pontaneas como objeto de pesquisa e parte integrante da analise discursiva
(GULICH; HAUSENDOREF, 2000, p. 370; REININGER, 2009, p. 18).

Com o desenvolvimento da sociolinguistica, as narrativas sobre ex-
periéncias pessoais se tornaram cada vez mais relevantes e ganharam foco no
ambito dos estudos linguisticos (LABOV, 2013, p. 5). Como Quasthoff (2001,
p. 1293) constata, a analise, ou melhor, a descrigdo da estrutura narrativa & o
que ocupa o centro das pesquisas. Segundo o modelo mais atual sobre essa
tematica, uma narrativa & composta de orientagdo, complica¢do, avaliagdo,
anulagdo e coda (LABOV; WALETZKY, 1967, p. 32; QUASTHOFF, 2001, p.
1293). O fator avaliagio foi, no entanto, especialmente criticado, o que levou

386



T O e g SotrangaTa: uovs pssquis cpica
a reflexdao sobre o papel da narrativa como um meio de construgao da iden-
tidade (QUASTHOFF, 2001, p. 1293).

Até mesmo no campo da didatica, a narrativa oral passou a ser
investigada. Por exemplo, na didatica da primeira lingua de Boueke e Schulein
(1988) e de Merkelbach (1995a), ou, também, na didatica de linguas estrangei-
ras e de segunda lingua para aprendizes adultos, em Reininger (2009).

3 Definigao de narrativa oral

Como mencionado acima, a narragiao &€ compreendida através de
perspectivas distintas, motivo pelo qual se nota uma grande quantidade de
defini¢des, que se guiam por diferentes critérios (GULICH; HAUSENDORF,
2000, p. 373). Esse fato, somado a ampla abrangéncia das fungdes da narragao
(como, por exemplo, estruturagao de acontecimentos passados e revelacao de
elementos biograficos), contribui para que haja nomenclaturas para diversos
tipos de narragao, os quais existem provavelmente em maiores quantidades
do que se supunha (GULICH; HAUSENDORF, 2000, p. 374; QUASTHOFF,
2001, p. 1295; REININGER, 2009, p. 33).

A narragdo oral na lingua materna & uma forma de fala bastante
exercitada, mas sobre a qual pouco se reflete (REININGER, 2009, p. 13).
Como Reininger (2009, p. 17) constata, em consonancia com Roland Barthes,
a narragao se trata de um universal antropologico por meio do qual o homem
explica o mundo ao seu redor. Narrar & inerente ao homem e um importante
meio da propria experiéncia (MERKELBACH, 1995b, p. 14). O homem tam-
bém faz uso da narragao para refletir sobre acontecimentos, para comunicar-
-se com interlocutores ou para reagir a outras narracoes (SHUMAN, 2007,
p. 181). Em seu uso diario, a narragao & compreendida como uma forma de
comunicag¢do na qual o locutor tem a oportunidade de desenvolver uma fala
oral mais longa e, desse modo, provocar nos interlocutores sensacbes como
surpresa, alegria, empatia, entre outras (REININGER, 2009, p. 33).

A narragao & uma forma verbal que torna presentes acontecimen-
tos passados (MERKELBACH, 1995a, p. 12; PORTELLI, 1998, p. 23; GULICH;
HAUSEDORF, 2000, p. 373; QUASTHOFF, 2001, p. 1295; FIENEMANN,
2006, p. 17; REININGER, 2009, p. 35; LABOV, 2013, p. 6) e de um tipo espe-
cifico de discurso (PORTELLI, 1998, p. 23; GULICH; HAUSENDORF, 2000,
p. 373; LABOV, 2013, p. 14).

Jutta Fienemann (2006, p. 18) faz uma diferenciagdo entre a narra-
¢3o em seus sentidos amplo e estrito. A narragiao, em sentido amplo, engloba
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diversas formas de discurso reconstruidas, como, por exemplo, relatorios
ou descricoes (FIENEMANN, 2006, p. 18). Em sentido estrito, possui ca-
racteristicas que a diferenciam da narragio em sentido amplo, para as quais
Fienemann enumera alguns critérios necessarios: com base nas afirmagoes de
Labov e Waletzky (1967), as narrativas sio complexas, ou seja, sao formadas
de ao menos dois periodos de frases narrativas nao deslocaveis na sequéncia
temporal (GULICH; HAUSENDORF, 2000, p. 373; FIENEMANN, 2006, p.
[7). Labov e Waletzky (1967, p. 25) os denominaram “jun¢io temporal”. De
igual modo, Boueke e Schulein (1988, p. 388) descrevem esse aspecto como
“capacidade de estruturagcdo narrativa”.

Por fim, & necessario perceber uma mudanca de estado, ou seja, os
estados inicial e final em uma narragao nao podem coincidir (FIENEMANN,
2006, p. 7). Essa premissa & denominada “condi¢ao minima” por Fienemann
(2006). No ambito da pesquisa, debateu-se sobre o critério da condigcio
minima e chegou-se ao consenso de que se trata de uma caracteristica
essencial da narrativa oral (BOUEKE; SCHULEIN, 1988, p. 382; GULICH;
HAUSENDOREF, 2000, p. 374; QUASTHOFF, 2001, p. 1298; FIENEMANN,
2006, p. 18; REININGER, 2009, p. 33). Esse elemento foi nomeado de
diversas formas em diferentes estudos, tendo Labov e Waletzky, por
exemplo, optado pelo termo complication. Desse modo, um acontecimento
pode ser considerado como atipico ja durante a narrativa ou pode tornar-se
contetido de uma narrativa durante um dialogo (FIENEMANN, 2006, p. 19).
Acontecimentos inesperados, peculiares ou graves serao provavelmente mais
lembrados que outros acontecimentos (FIENEMANN, 2009, p. 38).

Segundo Schuman (2007, p. 175), as narrativas sobre experiéncias
pessoais estdo situadas entre a vida cotidiana e suas disfungdes. Com base em
Portelli (1998, p. 25), pode-se complementar que & possivel imaginar narrati-
vas sobre todo e qualquer tipo de contetido. No entanto, o foco aqui perma-
nece sobre narrativas biograficas, ou seja, sobre fatos e episodios vivenciados
pelo proprio locutor.

Outra caracteristica da narrativa & sua delimitagdo na interagdo e
na producio de um so6 narrador (GULICH; HAUSENDOREF, 2000, p. 373).
Labov e Waletzky (1967, p. 28) optam por uma definicio mais aberta de
narrativa: “Toda e qualquer sequéncia de frases que contenha no minimo uma
jungdo temporal & uma narrativa.” Além disso, toda narragio, segundo Labov
(2013, p. 5), possui inicio, meio e fim, como também uma estrutura interna e
facilmente descritivel.
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4 Narrar na lingua estrangeira

Nesta secio, sera oferecida uma visao panoramica sobre as possi-
veis caracteristicas da narragao em lingua estrangeira. Também se discorrera
sobre o papel do interlocutor, que, na narrativa em lingua estrangeira, possui
um papel importante.

Jennifer Y. Kang (2003, p. 127) atenta para o fato de que, para tor-
nar-se um falante competente em uma lingua estrangeira, & necessario domi-
nar — além do uso correto do léxico e da gramatica da lingua-alvo — também
os tipos de discurso da lingua estrangeira. Apesar de os aprendizes adultos ja
terem desenvolvido a competéncia narrativa em sua lingua materna, & possivel
que tenham dificuldades nessa competéncia e no que diz respeito ao registro
linguistico na narrativa em lingua estrangeira (REININGER, 2009, p. 21). Inter-
locutores possuem algumas expectativas estruturais a0 ouvir uma narragao
(REININGER, 2009, p. 20). Por esse motivo e pelo fato de a narrag¢do consistir
em um processo interativo, o papel do interlocutor é essencial.

Entre alunos adultos que ja concluiram a aquisicdo da competéncia
narrativa em sua lingua materna, nao se trata de uma formagao de competén-
cias narrativas na lingua-alvo, mas sim de receber apoio do interlocutor. Caso
o interlocutor domine a lingua-alvo como lingua materna, como & o caso
no presente trabalho, isso impactara no desempenho narrativo do aprendiz
(APFELBAUM, 1993, p. 38). Em razio disso, o interlocutor precisa encontrar
um equilibrio entre controlar muito rigidamente a conversa — o que o coloca
em uma situagido de dominio e de superioridade — e evitar completamente
qualquer manifestagdao do interlocutor (APFELBAUM, 1993, p. 39).

Jochen Rehbein (1986, 1987) investigou a narrativa em alem3o pro-
duzida por anfitriaos turcos. Através de seu estudo, ele concluiu que criangas
de ascendéncia turca s6 conseguiram recontar uma historia por completo
depois de escutarem-na em turco, fato que aponta que a lingua materna atua
na compreensao de formas linguisticas complexas (REHBEIN, 1987, p. 115).
Ele atestou que ha uma maior competéncia de abstragao na lingua materna
(REHBEIN, 1986, p. 12).

De modo semelhante Fienemann (2006, p. 273) chegou ao mesmo
resultado em seu trabalho de pesquisa através da implementagao de falas
diretas em vez de verbos que descrevem atos de fala na lingua materna, por
exemplo. Fienemann (2006, p. 274) também pode atestar em seu estudo que
narrativas na lingua estrangeira siao contadas em uma sequéncia cronologica
linear, ao passo que narrativas na lingua materna mostram um alto grau de
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abstracdo nesse quesito. Ela explica esse fendomeno dizendo que a atengio a
narrativa, no caso da lingua estrangeira, esta na forma linguistica, o que sig-
nifica que a capacidade de planejamento & menor do que na lingua materna.

Alem disso, Fienemann (2006, p. 275) comprovou que a avaliacao
nas narrativas em lingua estrangeira nao soava tao clara quanto na lingua
materna. Também o uso de processos narrativos (por exemplo, o uso de
fraseologismos) e de ferramentas condutoras do discurso (ou seja, uso de
conectores, particulas, advérbios) sio bem menos frequentes nas narrativas
em lingua estrangeira (FIENEMANN, 2006, p. 275.). Alem disso, constatou-
-se que os falantes que participaram do estudo realizado por Fienemann
(2006, p. 276) nao conseguiam diferenciar informagdes detalhadas de infor-
magoes importantes.

Contudo, em um estudo sobre narrativas de falas de emergeéncia,
Rehbein (1986) atentou para o fato de que migrantes turcos nao conseguiam
realizar expressdes causais e nem mesmo condicionais, alem de apresentarem
dificuldades na verbalizagio de elementos avaliativos (APFELBAUM, 1993, p.
34). Com isso, foi possivel perceber que falantes com competéncias limitadas
nao conseguem narrar na lingua estrangeira “sem que seja feita uma explicita
diferenciacao quanto a se os défices de fato estdo relacionados ao dominio
(insuficiente) do padrio discursivo [...] ou ao dominio (insuficiente) do co-
nhecimento linguistico” (APFELBAUM, 1993, p. 35).

5 Metodologia

Apesar de a avaliacao da pesquisa qualitativa ser considerada como
insatisfatoria (FLICK, 2012, p. 487), os presentes dados foram reunidos atra-
vés de um método qualitativo de coleta. O objetivo era estimular as falantes
a produzirem uma narrativa biografica oral, que foi gravada e posteriormente
analisada discursivamente. Para esse fim, foi aplicada uma entrevista narrativa.

Por meio de narrativas, as narradoras podem rememorar algumas
situagdes e construir suas identidades (GREADY, 2013, p. 240). A escolha do
curso universitario — como etapa prévia a escolha da profissao — & um ele-
mento de formagio identitaria na biografia. Pelo fato de a narrativa biografica
oral ser definida como um tipo de narrativa e como explanagdo de historias
pessoais — que todo membro de uma sociedade tem (LINDE, 1993, p. 3), as-
sume-se que todas as entrevistadas estdo aptas a responder a pergunta: “Por
que optou por este curso de graduagao?”.
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Uwe Flick (2000, p. 117) destaca que se trata de um critério de
validade central saber se as falas dos participantes sio, de fato, narrativas. Nao
se espera que as narrativas sejam compreendidas como narrativas cotidianas,
pois no dia a dia nao ha espaco para longas narrativas (FLICK, 1999, p. 121).
Isso sera analisado a seguir. Conforme Flick (2000, p. 118), o foco deveria
estar na representacao dos relatos com inicio e fim.

As entrevistadas foram selecionadas a partir de critérios estabele-
cidos com o proposito de elevar a comparabilidade das narrativas. Para tal,
foram escolhidas discentes que estudavam alemao ou ja tinham dominio dessa
lingua — adquirido através de um tempo mais longo de vivéncia na Alemanha
(como, por exemplo, em um intercambio) ou de estudo (como, por exemplo,
no Curso de Letras Alemao). As participantes precisavam também ser alu-
nas de uma universidade publica, dominar o portugués brasileiro como lingua
materna e ser provenientes do Sul do Brasil, ou seja, do Parani, de Santa
Catarina ou do Rio Grande do Sul.

O nivel de conhecimento de alemao foi irrelevante durante a es-
colha das possiveis candidatas. Em razio disso, foram aceitas estudantes que
apresentavam desde o nivel A2 até o nivel C2, conforme o Quadro europeu
comum de referéncia para as linguas (QECR).

A entrevista foi conduzida inicialmente em portugués e, em segui-
da, em alemao. O motivo de realizar-se a gravagao também em portugués era
poder conferir, por meio dessas narrativas, a interpretagio das entrevistas.
A pergunta da entrevista era feita primeiramente em portugués, para que as
participantes pudessem planejar suas respostas na lingua materna, de modo
que suas performances narrativas em alemao pudessem ser melhores.

Antes do inicio da entrevista, as participantes foram questionadas
sobre o que elas consideravam ser uma boa narrativa e sobre se elas conse-
guiam identificar diferencas entre a narrativa em alemao e em portugués. Na
maioria das respostas coletadas, reportou-se que uma boa narrativa possuiria
inicio, meio e fim, e que seria necessario haver um conflito inicial, a ser poste-
riormente solucionado. Em relagio as diferengas entre as narrativas em am-
bas linguas, assinalou-se que no portugués brasileiro & mais comum o uso de
mimicas e gestos — ou seja, de elementos teatrais — durante as narragdes. No
que diz respeito as narrativas em alemao, mencionou-se que estas sao mais
orientadas pelos fatos e menos emotivas. Essas opinides também coincidem
com as diferengas observadas na comunicagao em alemao e em portugués
constatadas por Schroder (2011, p. I5).
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Observou-se que, nas narrativas em lingua materna, havia geral-
mente informagdes detalhadas, que foram posteriormente omitidas nas narra-
tivas feitas em alemao, as quais acabavam por suscitar lacunas de informacao.

Nesse estudo, as gravagdes precisaram ser transcritas. O propo-
sito das transcrigcdes realizadas era compreender cientificamente o compor-
tamento linguistico por meio de sua documentagao (DITTMAR, 2004, p. I5).
Pelo fato de a pesquisa ter se ocupado da analise discursiva e nao conversa-
cional, nio foi necessario descrever o modo como algo foi dito. De maneira
semelhante, a dimensao fonética nao foi relevante para o trabalho. Alem dis-
so, nas transcricoes também foi dispensada a categorizacao de frases e o uso
de sinais de pontuagio, como propde Cameron (2001, p. 34).

6 Resultados

A questdo sobre considerarmos as transcricoes como narrativas nao
se deixa responder facilmente. Classifica-las como narrativas somente é pos-
sivel na transcricio em portugués e alemao, pois pode-se identificar ali uma
mudanga de estado, para que o requisito minimo seja preenchido. Alem disso,
produz-se uma sequéncia temporal inalteravel de acontecimentos passados.

A Entrevistada 10 fez uma lista de motivos que a levaram a querer
estudar na Alemanha, apesar de este trecho da resposta nao poder ser clas-
sificado como narrativo:

[...] ich studiere germanistik ah:m weil ich immer denke dass
deutsch ein sehr interessante sprache ist meine familie habe
deutsch herkunft und ich lebe mit der sprache seit ich war ein
klein madchen aber meine Familie sprache nicht hoch-hochdeutsch
erst st- studiere ich latein und dann zwei jahren spater habe ich zu
deutsch deutsch ge:wechselt

(Entrevistada 10 - alem3o)

Na fala das entrevistadas 2, 12 e 19, nao é possivel identificar nas
respostas em alemao e em portugués alguma alteracdo ou algo semelhante, o
que poderia ser interpretado como uma condi¢ao minima. Contudo, produ-
Ziu-se uma sequéncia de acontecimentos passados que, na sequéncia tempo-
ral, ndo pode ser alterada, cumprindo-se assim o requisito para uma narrativa
minima, segundo Lavov e Waletzky (1967, p. 28).
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<p> ((4sec)) ah also vor n paar Jahren fing ich an Deutsch zu
unterrichten und ah <p> mir fehlte aber eine <p> bessere- mir
fehlte besseres- ein- mir fehlte wissen im deutsch und ich hatte nich
so- so eine <p> also ich ha- hab- mir fehlte die grammatische <p>
bildung und ich habe dann den letras kurs alemao angefangen um
ah mich weiter fortzubilden und als lehrer besser zu unterrichten

(Entrevistada 2 - alemao)

A Entrevistada |9 acrescenta a sua resposta em alemao uma
parte explicativa, esclarecendo a razdo pela qual ela estuda essa lingua na
universidade, enquanto na sua resposta em portugués o foco permanece
na sequéncia de acontecimentos passados que a levaram a optar por esse
curso de graduagao.

ja ich habe andere sprachen gelernt und ich habe bemerkt dass
deutsch ganz anders als die anderen sprachen ist und deshalb habe
ich beschlossen deutsch zu lernen es ist eine herausforderung fur
mich <p> ich studiere deutsch an der universitat weil ich mein
deutsch verbessern will und auch weil in dem kurs alles enthalten
ist literatur linguistik sprache Ubersetzung und so weiter

(Entrevistada 19 - alemao)

<S> eh quando eu tinha quinze anos eu ganhei um dicionario mul-
tilingue com inglés francés espanhol alemao e italiano

<I> humhum

<S> e eu reparei que eh alemao era muito diferente da de todas
as outras linguas que tavam la isso me chamou muito a atengio e
eu resolvi tomar isso como um desafio de aprender essa lingua tao
diferente das outras que eu conhecia eh por isso resolvi comegar

<I> e isso teve alguma relagao com a decisao de fazer letras alemao

<S> sim teve porque eh eu acho que as outras linguas eu consegui
aprender um nivel razoavelmente bom fora da faculdade

(Entrevistada |9 - portugugs)

Na fala da Entrevistada 16, & possivel reconhecer uma alteragio:
ela inicialmente queria ser professora de portugués e, na sequéncia, passou
a querer ser professora de alemao. Contudo, falta uma sequéncia de aconte-
cimentos passados ou outra classificacdo e contextualizacio dessa alteragio.
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ich mochte zuerst portugiesischlehrerin sein und <p> ich habe
DEUTSCH ahm <p> ich mache deutsch jetzt weil ich als Kind
deutsch gelernt habe und <p> jetzt wurde ich auch ah eine
deutschlehrerin sein

(Entrevistada 16 - alemao)

Isso ocorre de modo semelhante com a Entrevistada |7, apesar de

ela conectar mais fortemente os elementos em sua resposta em portugugs, e &

possivel reconhecer uma sequéncia de acontecimentos passados. No entanto,

predomina o carater explicativo, pelo fato de ela também avaliar a lingua alema.

ah ersten wollte ich franzoésisch zu lernen aber dann ging ich nach
deutschland und das gefallt mir das land und die kultur dann habe
ich deutsch ausgesuch(x) ich denke dass die deutsche sprache
(wich)- ah schwierig ist aber jetzt denke ich dass die deutsche
sprache sehr wichtig ist fur alle leute das literatur lernen

(Entrevistada 17 - alemao)

A Entrevistada 3 produz uma sequéncia de acontecimentos passa-

dos e esclarece desse modo o que a levou escolher tal curso, porém mencio-

na mais motivos que contribuiram para a escolha de sua graduacao.

<S> (dann ahm) wiird ich antworten dass ahm maschinenbau <p>
((2sec)) ahm <p> ((2sec)) ich: glaub so seit ich so ahm vo- von der
kindheit ha(b) ich so ahm entdeckt dass ich so ahm so f:ahigkeit mit
mathematik und physik hatte und ahm deswegen hab ich gedacht
so vielleicht ah etwas in die richtung maschinenbau oder oder
maschinenwesen so- sozusagen ahm ware besser fur mich <p> und
dann @hm ja hab ich so maschinenbau gewiahlt weil hm <p> ich hm
<p> @hm ich wollte immer so etwas dh <p> ich wollte immer so
etwas bauen dass ah dass sich bewegt und ahm <p> ((2sec)) und
ich hab ich hab(s) maschinenbau gesehen (als) so (eine) richtung
in der ich so etwas bauen @h ja so bewegt- beweg- bewegen kann

(Entrevistada 3 - alemao)

A Entrevistada |3 relata por que optou por essa graduagiao, mas

sem produzir uma sequéncia de acontecimentos passados ou uma condi¢do

minima. Mesmo assim, ela indica um motivo, ao afirmar: “eu sempre quis tra-

balhar numa multinacional também”.
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Também a Entrevistada 14 relata sobre os diversos fatores que a

levaram a escolher esse curso de graduagio, formulando-os parcialmente no

tempo verbal pretérito, apesar de as situagdes relatadas nao se referirem a
uma sequéncia de fatos passados.

<S> so als ich kind war hab ich immer m- mathe gemocht
<|> hm

<S> und 3hm ich habe etwas versucht in so in diese wirt- ex-
EXAKTwirtschaft oder so

<I> aham

<S> etwas mit m:ath und ich habe ALLE ingenieurwesen ahm
recherchiert <p> und dann habe ich festgestellt dass maschinenbau
fur mich das beste war <p> und dann hab ich auch mit leute(n)
gesprochen die maschinenbauer waren und ich wusste auch dass
die jobmoglichkeiten w(l)rde auch sehr gut sein und dann habe ich
mich entschieden maschinenbau zu studieren

(Entrevistada 14 - alemao)

As entrevistadas 18, 23 e 26 destacaram em sua resposta em por-
tugués os motivos que as levaram a optar por esta graduagao e deixaram de
lado a representagido da sequéncia de eventos passados e da condigao minima.
Entrevistada 4 relatou em alemao o porqué de sua escolha por esse curso e
dispensou a produgcao de uma sequéncia de acontecimentos passados e de
uma condi¢do minima. A despeito disso, ela expressa um desejo, ao dizer
onde gostaria de trabalhar no futuro:

ich hatte: wirtschaft (dh) studiert und habe als trainee in eine
deutsche firma <p> gearbeitet und ich habe ah mich entschieden
ah deutsch |- zu lernen in der <p> wegen dh der arbeit und
arbeitgelegenheit und auch mein mein mein wunsch mein ziel
ist ah in der handelskammer arbeiten DEUTSCH brasilianische
handelskammer arbeiten und auch vielleicht noch weiter &h
Ubersetzen machen wenn ich nach diese studium (x) machen

(Entrevistada 4 - alemao)
Em portugugs, ela produz uma sequéncia de acontecimentos passa-

dos, que podem ao menos ser interpretados como tais, e considera a lingua
alem3a como motivo adicional para ter optado por cursar Letras Alemao.
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ah entdo eu fiz o curso de economia af eu fiz um trainee numa
numa empresa alemi e afi eu vi que tava tendo dificuldades eu ti-
nha feito um semestre no <#goethe institut> ai eu falei bom eu
depois de fazer o curso vou resolver fazer germanistica ai eu fiz
germanistica e tinha curiosidade em trabalhar com economia e na
alemanha também numa empresa alem3a a camara de comércio
brasil alemanha

(Entrevistada 4 - portugugs)

As entrevistadas 6, 10 e |15 n3ao produzem nem em alemao nem
em portugués uma sequéncia compreensivel de acontecimentos passados que
justifiquem a escolha do curso de graduagdao. Tampouco é possivel perce-
ber se houve diferencas entre as narracdoes em portugués e alemao, motivo
pelo qual as gravagdes dessas participantes nao foram consideradas narrati-
vas. Ocorre algo similar com a Entrevistada 7, apesar de ela apresentar uma
sequéncia de acontecimentos ao concluir sua resposta em portugués, quando
afirma: “n3ao gostava do curso de Quimica. como eu estava fazendo o curso
de alemao no <#fcelin> resolvi fazer alemao tipo da profissao”.

Ja a Entrevistada 20 n3ao apresenta em alemio uma sequéncia de
acontecimentos passados, mas o faz em sua resposta em portugues.

[...] 2 minha escola oferecia cursos de linguas no periodo contra-
rio ao das aulas e a gente podia fazer se:m precisar pagar nada so6
que tinha muitos idiomas e eu realmente nao sabia qual escolher
eh eu acabei escolhendo alemdo sem querer porque: eh: era o
primeiro <p> que era num horario que eu podia fazer mas na pri-
meira aula quando eu entrei na sala e ouvi a professora falando em
alemao eu me apaixonei pelo idioma e qu- s6 queria MUIto muito
saber falar ele tanto que depois de quatro anos sem fazer todo o
que pensava era voltar e estudar alemao

(Entrevistada 20 - portugués)

Caso fosse determinada outra defini¢ao de narrativa, que incluisse,
por exemplo, o ato de relatar, descrever ou explicar, toda resposta de cara-
ter fortemente explicativo deveria ser considerada também como uma narra-
¢ao (FIENEMANN, 2006, p. 18). Nesse caso se encaixariam, por exemplo, as
gravacoes das entrevistadas 14, 18, 20, 23 (portugués) e 26.

Além disso, em praticamente todas as gravagoes é possivel perce-
ber que as respostas em portugués — ou seja, na lingua materna — influencia-
ram as respostas em alemao mais do que o nivel de proficiéncia dos partici-
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pantes. A Entrevista 26, por exemplo, apresenta varios motivos para a escolha

do curso, no entanto ndao menciona acontecimentos passados e nio faz uso

de outras estruturas narrativas em portugués e em alemao, apesar de seus co-
nhecimentos alcancarem o nivel Cl do QECR (segundo uma autoavaliagio):

ahm ich hab mich furs daf-studium entschieden weil ich die deutsche
kultur und literatur sehr interessant finde <p> und ahm in brasilien
sind ganz ganz viele auswanderer aus deutschland und dadurch
kennt man die deutsche kultur das ist sehr verbreitet bei uns <p>
((2sec)) und das war immer viel anders als die brasilianische kultur
das ist diese dieser unterschied hat mich sehr verlockt und ich
wollte schon immer <p> MEHR davon erfahren und wissen wie die
deutsche kultur und literatur und die deutsche sprache auch <p>
ahm <p> dargestellt wird <p>

(Entrevistada 26 - alemao)

[...] ehm eu sempre me interessei muito pela cultura e lingua ale-
ma sempre achei ambos muito interessantes <p> ((2sec)) e no sul
do <#tbrasil> a cultura alema eh tem um papel muito importante

<I> aham

<§8> eh <p> ((3sec)) e: <p> ((2sec)) essa VONTADE de de conhe-
cer mais me levou a escolh- a escolher o curso <p> letras alemio
<p>

(Entrevistada 26 - portugués)

A Entrevistada | I, por sua vez, consegue recontar a historia de sua
avo em alemdo, apesar de ter estudado alemao por um periodo de apenas
oito meses na UFPR:

<S> und mein gesicht ist ah <p> weil ich germanistik (gemacht) (x)
<I> hmhm hmhm

<§> SO ah mein familie wurde (an) <N
((2sec)) achtzehnhundertzweineunzig

> geheiBen um <p>

Familie

<I> hmhm

<§> und im vier- vierzehn nao vierzigsten jahren kann man nicht in
brasilien sp- deutsch sprachen

<I> hmhm
<S> so ich habe das nicht gelernt

<I> hmhm
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<S> mei oma geht zur schule und sie kann nicht portugiesisch spra-
chen

<I> hmhm
<S> die lehrerin sagt ihr ihre name
<I> hmhm

<S> aber sie kennt nur <p> ah:: & sie kennt nur ihre name auf
portugiesisch <N >

<I> hmhm
<S> kein brasilien name dann die lehrerin ah ruft ihren- ihre eltern
<|> hmhm

<§> und sagt dass <N > nur kommen zur schul- ah kommen zur
schule kann wenn sie kann portugiesisch sprachen

<[> hmhm
<S> wegen
<I> hmm

<S> ich habe kein deutsch- kein deutsche gelernen so ich bekom-
me <p> ((3sec)) (x) <C> ah (und) <heute meine oma ist tot und
sie hat mich nie gesehen/C>

<I> oh nein

(Entrevistada 8 - alemao)

As diferencas, que podem ser relacionadas com a competéncia em
lingua estrangeira, sio perceptiveis nas falas das entrevistadas 20 e 23, que
produzem respostas pouco coerentes em alemao, mas que, contudo, conse-
guem estabelecer coesio na fala em portugués, bem como justificar por que
optaram por seu curso de graduagio. Dificuldades na lingua estrangeira pude-
ram ser observadas nas falas de varias das entrevistadas (como, por exemplo,
nas das entrevistadas 4, 5 e 24), o que justifica o fato de elas ndo conseguirem
reproduzir em alemao o mesmo contetido que produziram na lingua materna.
Por exemplo, na gravagao em alemao da Entrevistada 24, nao fica claro o
que ela quis dizer com “weil die speziell (V)pro- priifung habe nicht ah ah:: (um
dann) eine (welcher) innerhalb der <#bundesuniversitat vom parana <p> zu pa-
rana> <p> dh zu machen”. Somente ao escutarmos a resposta em portugués
€ que se torna evidente que ela se refere a um processo que permite que
graduandos troquem seus cursos. Apesar disso, a resposta em alemao indica
coeréncia, apresenta uma alteragdo em relagio a resposta na lingua materna
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e expde uma sequéncia de acontecimentos que nao podem ser alterados
cronologicamente.

A Entrevistada 4 simplifica sua resposta em alem3o, comparativa-
mente a resposta em portugués (por exemplo, através da omissao da figura
do seu pai). Contudo, reproduz todas as informagdes essenciais, de modo
que consegue produzir um texto coerente, que contém uma alteragiao em
relagio a resposta em portugués e uma sequéncia nao alteravel de aconteci-
mentos passados.

De igual modo, a Entrevista 5 simplifica a resposta em alemao (por
exemplo, através da eliminagao da fala sobre sua mae, ordenando-a em um
contexto geral). E ela o faz a tal ponto que o texto em alemio soa menos
coerente e menos compreensivel do que o texto em portugués. No entanto,
em portugués ela nio constroi uma sequéncia de acontecimentos passados,
mas descreve a razao pela qual escolheu estudar Letras Alem3o.

Pode-se observar que, se na lingua materna a resposta da entrevis-
tada ja & de cunho explicativo, em alemao ela também contera mais elementos
explicativos. Da mesma forma, quando uma resposta em portugués & de cara-
ter narrativo, isso também se reflete na resposta em alemao.

De modo geral, verificou-se que as respostas que as participantes
elaboraram em alem3ao eram, com poucas excec¢oes, em grande parte com-
preensiveis, o que pode ser considerado um indicio de que a estruturagao
dos textos nessa lingua nao varia muito em relagdo aos textos produzidos em
lingua materna. Além disso, nas narrativas em lingua materna estava presente
a caracteristica da estruturagdo em comeg¢o, meio e fim, que foi descrita an-
teriormente segundo o modelo de Labov e Waletzky (1967). Como exposto
acima, essa divisao corresponde a somente algumas das gravacdes obtidas.
Por esse motivo, parece nao fazer muito sentido trazer tal caracteristica para
a descricao das respostas examinadas. Em vez disso, pode-se atentar para
o fato de que nas narrativas em lingua materna em alemao utiliza-se mais o
presente historico e o discurso direto como formas de reprodugao. Principal-
mente o presente historico & encontrado nos textos das estudantes.

Nas gravacdes feitas em alem3io, nio se pdode constatar o uso de
discurso direto, embora estivesse presente em portugués. Contudo, Fiene-
mann (2006, p. 273) observou que se espera que verbos que descrevem acdes
de fala sejam mais usados em lingua materna — em razio de a capacidade de
abstra¢do ser maior — e que na lingua estrangeira seja mais frequente o dis-
curso direto. Ha, portanto, um indicio de que as reproducdes de discursos
diretos desempenhem um papel especial nas narragdes do portugués brasilei-
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ro. Outra possivel interpretaciao seria que o uso de discursos diretos requer
maior capacidade de abstragao, pois nas narracdes em alemao de uma mesma
falante a narradora é suprimida na maioria dos casos (como, por exemplo, nas
falas das entrevistadas 6 e 21). Nao foi possivel verificar aqui se alguma dessas
abordagens interpretativas se aplica, e isso poderia ser objeto de estudo nas
proximas analises.

Segundo Kang (2003, p. 129), é possivel reconhecer um maior na-
mero de diferencgas interculturais a partir dos elementos avaliativos. Estes
surgiram em forma de comentarios explicitos nos finais dos textos (entrevis-
tadas 6 e 8). Elementos avaliativos em relagio ao curso de graduagao estavam
parcialmente ligados ao motivo de “ser apaixonado” (caso, por exemplo, das
entrevistadas 20 e 24) e apareceram mais proximo ao final das gravacoes (por
exemplo, nas entrevistadas 4, 24 e 25):

ah:: habe eine spezile prufung mit groB wissen uber mathematik
<p> deshalb ich mache sozialwissenschaf(t)en weil die speziell (V)
pro- prufung habe nicht @h ah:: (um dann) eine (welcher) innerhalb
der <#bundesuniversitat vom parana <p> zu parana> <p> ah zu
machen aber ich mach abe:er ich habe mir in ethnologie verliebet

(Entrevistada 24 - alem3o)

[...] bom mas dai o problema que foi que me apaixonei pela antro-
pologia e dai eu continuei no curso de ciéncias sociais

(Entrevistada 24 - portugués)

Pode-se observar, no entanto, que o motivo de “ser apaixonado” e
do amor, por exemplo, também & apresentado nas respostas elaboradas em
alem3o pelas entrevistadas 20 e 24.

Foram raras as declaragdes expressivas, fato que por certo esta
diretamente ligado ao tema sobre o qual as participantes falavam. Uma decla-
ragao expressiva pode ser identificada na gravagiao em portugués da Entre-
vistada 21, que usa a expressao nossa para manifestar seus sentimentos pela
lingua alema.

Por fim, a coeréncia também representou uma caracteristica im-
portante. Evidenciou-se que as gravagdes em lingua materna suscitavam maior
coeréncia que as feitas em lingua estrangeira, o que poderia indicar maior capa-
cidade de abstragdo na lingua materna. Também pode ser constatado que todos
os textos, de forma geral, eram coerentes e que os textos produzidos em lingua
materna influenciavam a coeréncia daqueles emitidos em lingua estrangeira.
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Nas gravacdes coletadas, pode-se verificar que as narragdes em

lingua materna continham mais marcadores do discurso, independentemente

do nivel linguistico dos participantes, embora os conectores tenham desem-

penhado um papel importante. Alem disso, os conectores tiveram um efeito

estruturador maior em algumas gravacoes feitas em lingua materna, se com-
paradas as gravagoes na lingua estrangeira.

Consideragdes finais

No estudo sobre narrativas orais biograficas realizado por Peters
(2014), foi possivel demonstrar que o desempenho narrativo em lingua mater-
na influencia o desempenho na lingua estrangeira. O tempo de estudo de lin-
gua alema e o nivel linguistico dos participantes tiveram um papel secundario
nessa influéncia. Sendo assim, essa investigacao apresentou algumas implica-
¢Oes didaticas e pds em questao como os resultados obtidos podem contri-
buir para a aula de alemao como lingua estrangeira no Brasil, principalmente
na Regiao Sul do pais. Evidenciou-se a necessidade de repensar o papel que a
narrativa oral biografica desempenha em sala de aula. Essa atividade possibilita
ao aluno refletir sobre suas vivéncias em lingua estrangeira e desenvolver
solugdes linguisticas para obter éxito na pratica. Alem disso, também pode
auxiliar na construgio de sua identidade. Para professores de alemao como
lingua estrangeira no Brasil, as constatacdes aqui apresentadas podem ser
uma oportunidade para ponderar como os efeitos positivos do desempenho
narrativo em lingua materna podem ser incluidos de forma Gtil no aprendiza-
do em sala de aula.
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Aprendizagem cultural na aula
de alemao como lingua estrangeira:
reflexdes sobre o padrao de
interpretacao de Heimat e seu
tratamento como tematica de sala
de aula através de letras de musicas

Nina Krusche
Tradugao de Catarina Portinho-Nauiack

| Sobre a atualidade do conceito de Heimat na aula de
alem3o como lingua estrangeira

A aprendizagem de uma lingua estrangeira esta, muitas vezes, vin-
culada ao abandono da propria terra natal e ao encaminhar-se para um lugar
novo e, talvez, desconhecido. Em inUmeros livros didaticos de alemao como
lingua estrangeira (LE) essa tematica fica evidente, pois, ja em niveis iniciais,
os contelidos e recursos linguisticos giram em torno dela. Os objetivos pe-
dagogicos que estes livros tentam abranger, no entanto, nao correspondem,
necessariamente, a objetivos/possibilidades concretos/as de uso da lingua-alvo
por parte dos aprendizes.

Em um contexto geral, o conhecimento de uma ou mais linguas
estrangeiras tornou-se um pré-requisito para a participagao na vida social no
mundo globalizado, tecnologico e conectado de hoje. A mobilidade passou a
ser uma necessidade contemporanea e a proficiéncia linguistica & uma ferra-
menta para viabiliza-la. Por esses motivos, encontram-se, por exemplo, licdes
em livros didaticos sobre transporte publico em cidades de lingua alema ou
sobre o processo de procura de moradia nessas localidades. Para ilustrar, po-
demos mencionar a ligdo 10 do livro didatico DaF kompakt Neu A2 (BRAUN
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et al., 2016, p. 20-27), que recebe o titulo “Neue Arbeit - neue Stadt”'. Nessa
licdo, simulam-se diversas situagdes comunicativas e praticam-se diversos atos
de fala; assim, ensinam-se as ferramentas linguisticas necessarias para que o(a)
aprendiz saiba orientar-se na lingua-alvo em situacdes previamente treinadas.
Ao mesmo tempo, nesse contexto instrucional, transmite-se o conhecimento
sobre o respectivo contexto situacional concreto, o que as vezes também
inclui um conhecimento especifico da cultura. Esse complexo tematico tem
em comum o fato de estar implicitamente baseado no evento e na experiéncia
de deixar a propria patria e, por conseguinte, o ambiente cultural familiar, e
ingressar em um ambiente novo e desconhecido. Portanto, faz sentido consi-
derar explicitamente esse topico.

2 O interesse da pesquisa sobre Heimat em aulas de
alem3o como LE relacionadas a cultura

A pesquisa na area de alemao como LE relacionada a cultura, tradi-
cionalmente conhecida como DaF Landeskundeforschung?, esta principalmente
vinculada a questao de como ensinar a cultura da lingua alem3, ou seja, quais
processos de ensino e aprendizagem ocorrem nas li¢oes ligadas a cultura, de
acordo com Claus Altmayer (2006, p. 183), cientista cultural especialista na
area de alemao como LE. Nesse sentido, o ponto de partida é a aprendizagem
de significacao. Ou seja, a aprendizagem

[€] um processo ativo e construtivo de um individuo aprendiz,
que se baseia no que ja estd presente nas estruturas cognitivas
desse aprendiz, que nao influencia, orienta ou planeja a partir do
exterior, mas que pode, apenas, estimular e facilitar (ou obstruir).
(ALTMAYER, 2008, p. 33)

A fim de estimular a aprendizagem cultural, o conhecimento prévio
do aprendiz deve ser considerado e usado como base para a construgao de
novos conhecimentos. Fala-se do modelo de aprendizagem de significagao,
que Altmayer descreve como um meio-termo entre a transferéncia de conhe-
cimento e a troca de experiéncias:

I “Novo trabalho - nova cidade”.
2 Pesquisa de aspectos culturais na area de alemao como LE.
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A aprendizagem de significacdo consiste no fato de que, por um
lado, as perspectivas e experiéncias do(a) aprendiz estido nitida-
mente em primeiro plano, mas sio repetidamente expostas a si-
tuacdes e expectativas nas quais sua visaio de mundo anterior [€]
provocada e questionada. (ALTMAYER, 2008, p. 36)

Essa questdo sobre o como, ou seja, a maneira como a cultura pode
ser transmitida, também pressupde a indagagao sobre o que se transmite, isto
&, que contelido cultural deve ser transmitido. Em primeiro lugar, a pesqui-
sa problematiza fundamentalmente a definigdo do termo cultura. Na area de
DaF-Landeskundeforschung, o termo é entendido como um fendomeno linguisti-
camente discursivo que se manifesta nos discursos (em lingua alem3), ou seja,
nos textos. Neles, o termo cultura esta subjacente as estruturas do conheci-
mento. Estruturas especificas desse conhecimento sao chamadas de padrdes
de significacdo, que s3o subjacentes aos discursos, ou seja, geralmente, nio
sio formuladas de modo explicito, mas pressupostas implicitamente como
uma base comum de conhecimento, sobre a qual, por exemplo, se apoiam
as linhas de argumentaciao (ALTMAYER, 2006, p. 184). A pesquisa de alemdo
como LE relacionada a cultura esta particularmente interessada em tais pa-
drdes de significagao, que representam experiéncias universais de existéncia,
socializagdo e/ou aculturagio, uma vez que todas as pessoas, de alguma forma,
as compartilham e as aulas dessa disciplina podem aplica-las a partir de uma
abordagem de significagao (ALTMAYER, 2006, p. 192). Heimat como padriao
de significagdo enquadra-se absolutamente em tais experiéncias universais e &,
portanto, interessante para a pesquisa, hao apenas por sua atualidade, confor-
me mencionado no inicio deste capitulo, mas também em razao de que este
& um complexo de topicos que inclui experiéncias humanas transcendentais:
geralmente, vive-se de alguma maneira a experiéncia da terra natal. E possivel
sentir-se pertencente a ela ou, literalmente, perdé-la ou perder o contato
com ela, afastar-se ou alienar-se dela. O ser humano define o seu conceito
de terra natal por meio de parametros ou associagdes (tais como relagdes
sociais, lugar ou nacao etc.). No entanto, estes dependem inteiramente da
experiéncia subjetiva. A atualidade do tema &, em (ltima analise, baseada nos
desdobramentos da mobilidade contemporanea: o lar &, por assim dizer, o
ponto de partida da movimentagao global da humanidade, uma espécie de
ponto de partida do qual o individuo se dirige para o mundo. Ao mesmo tem-
po, também pode ser um reflgio para o ser humano.
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3 O padrao de significagao Heimat nos discursos
de lingua alema?

Conteudos e especificidades do padrao de significagao Heimat po-
dem ser delineados no contexto historico-cultural dos paises de lingua alema,
que o preenche com determinados significados e com base no qual diferentes
componentes de significagao se tornam visiveis. A seguir, delineia-se breve-
mente esse contexto, para dar uma ideia aproximada dos sentidos que o
conceito de Heimat abarca. Nao se pretende apresentar uma versiao completa
e/ou definitiva desse contelido, uma vez que uma revisao detalhada de todos
os componentes do padrao de significagdo exigiria uma analise muito mais
minuciosa do discurso. Alem disso, deve-se levar em conta a natureza aberta
de um padrio de significagdo, que nao pode ser considerado como uma “uni-
dade de significado” fechada, mas sim sujeita a modificacdes e expansdes de
sentido, que estdao sempre ligadas ao uso do padrao nos discursos. A visiao
geral a seguir & baseada na literatura relevante sobre o assunto, de Gunther
Gebhard, Oliver Geisler e Steffen Schroter (2007) e de Hartmut Rosa (2007),
e refere-se ao termo conforme seu uso em paises de lingua alema.

Como um padrio de significagdo, Heimat so6 ganha importancia no
inicio da globalizagdo, na esteira do desenvolvimento da modernidade no sé-
culo XIX, e desde entio esse conceito tem sido constantemente modificado
e expandido. Anteriormente, a terra natal (Heimat) existia sem questiona-
mentos, como um estado normal e imutavel do ser humano, que na ordem
cosmologica mundial do pré-moderno, em uma relagdo fixa com o espago,
objetos e pessoas de seu ambiente, “esta posto no mundo” (ROSA, 2007, p.
158). Somente no decorrer da agitagio e transformagio gradual dessa “velha
ordem” & que a ideia de Heimat se desenvolve. O aumento da mobilidade e
a expansio espacial provocaram, por um lado, um “fascinio pelo estranho”,
sendo que a fuga e/ou saida da Heimat para o estrangeiro como processo de
autodescoberta se tornou a base das negociagdes de identidade;* por outro
lado, criaram uma sensag@do de inseguranga no proprio territorio e, a0 mesmo
tempo, um retorno a Heimat, que so6 se torna visivel através do distancia-
mento, e que leva a uma romantizagao desse conceito (GEBHARD; GEISLER;
SCHROTER, 2007, p. 13 et seq.). A Heimat também se torna significativa em

3 Esta se¢do n3o apenas se baseia, em grande parte, na dissertagio de mestrado da autora
do presente capitulo, como também contém passagens desse trabalho. Ver, principalmente,
Krusche (2017, p. 37-43).

4 Ver Krusche (2017, Capitulo 3).
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dimensdes politicas, especialmente no contexto do discurso sobre o espa-
¢o, no qual, por volta do ano de 1800, questdes de ordem politica e étnica
e conceitos como nagdo e Europa foram negociados (GEBHARD; GEISLER;
SCHROTER, 2007, p. 13). No decorrer da primeira metade do século XIX,
seu significado conceitual foi expandido. Por um lado, o termo passou a ser
negativamente conotado como uma expressao espacial de limite e expecta-
tiva. Por outro lado, ganhou uma conotacdo positiva como algo idilico, e &
sob esse viés que s3ao abordados os elementos de ligagdo com a terra natal:
lugar, familia e organizagio comunitaria (GEBHARD; GEISLER; SCHROTER,
2007, p. 18). Nesse sentido, com o desenvolvimento da modernidade, a terra
natal torna-se um lugar de refiigio contra a falta de apoio e a desorientagio
(GEBHARD; GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 21). Naquele século, houve um
movimento expansionista que levava ao desconhecido. Isso foi acompanhado
por um “afastamento” de estruturas conhecidas/familiares. A perda do am-
biente familiar e a imersao no desconhecido provocava, por fim, um retorno
ao familiar, seguido por um contramovimento no espaco, COmMO um regresso
a “origem”, que se localizaria na terra natal. Ao se delimitar o que & estranho,
os tipos instaveis de relacionamento devem ser estabilizados. Isso & particu-
larmente claro na justaposicao de duas espacialidades: de um lado, a vida pro-
vinciana, com a clareza e a familiaridade de suas estruturas espaciais e sociais;
de outro lado, a vida urbana, que une os contraconceitos de desorganizagao
e anonimato. Inversamente, dada a expansio espacial, a terra natal também
se torna estreita, limitada no espaco, e sua escala no contexto da expansao
do mundo parece inadequada. O descrito retorno a “origem” reflete-se espe-
cialmente nos movimentos de reforma que se desenvolvem por volta do fin
de siécle, como os Lebensreformbewegung® ou os movimentos juvenis, baseados
em valores e crengas que se acreditava terem sido perdidos no processo de
modernizagio. Nesses movimentos, ha também referéncias concretas a terra
natal, por exemplo, na Heimatkunst® e em movimentos literarios (GEBHARD;
GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 22). Gebhard, Geisler e Schroter descre-
vem a imagem da terra natal que, no movimento literario do romance de
Heimat’, se tornou popular como um “‘pequeno mundo’, que & amplamente

5 O termo em alemao & amplamente utilizado para referir-se a diferentes movimentos sociais
que, na metade do século XIX, principalmente na Alemanha e Suiga, criticavam a industria-
lizagdo e o materialismo e defendiam e implementavam um estilo de vida ligado a natureza.
(LEBENSREFORM. In: Wikipedia. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Lebensreform.
Acesso em: 16 jul. 2020). (N. T.)

6 “Arte da terra natal”.

7  Heimatliteraturbewegung.
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protegido pelas revoltas do ‘grande mundo’ — ainda que em muitos desses
textos figurasse apenas o conflito entre a antiga vida estabelecida no campo
e as realidades modernas” (GEBHARD; GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 27).

Nesse contexto,

a Heimat provinciana & [...] concebida como um espago adminis-
travel e aparentemente destituido de tempo, que aparece como
uma alternativa viavel (tradicional) a cidade grande, com suas falhas
como decadéncia ou declinio cultural, perda de realidade, contin-
géncia de vida, abalo de expectativas, etc. (GEBHARD; GEISLER;
SCHROTER, 2007, p. 27)

Em todos esses contramovimentos da modernidade ressoa uma
“semantica do patologico”, que atingiu um climax na obra A decadéncia do
Ocidente, de Oswald Spengler (1918), na qual & finalmente declarada e po-
pularizada a fase da decadéncia cultural da civilizagao (GEBHARD; GEISLER;
SCHROTER, 2007, p. 27). No decorrer do século XIX, essa imagem cada
vez mais normativa e valorizada da terra natal & carregada de politicas de
identidade nos discursos de nacionalizagao: a terra natal torna-se o refugio do
proprio, por meio da demarcagio e da exclusio do estrangeiro (GEBHARD;
GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 19).

No caos da década de 1920, a Heimat converte-se na antitese da
instabilidade politica predominante, bem como do aumento da pobreza e da
falta de moradia nas grandes cidades. Ela expressa o anseio pelo humano em
face da racionalidade da modernidade, que, no sentido iluminista, ja ndo &
mais percebida positivamente, mas representa perda de significado e uma
relagio problematica entre o individuo e a sociedade (GEBHARD; GEISLER;
SCHROTER, 2007, p. 37). Introduz-se nas escolas uma disciplina sobre
Heimat®, na qual a “unidade do povo” procura transmitir um ponto central
da vida que leva de volta a “unidade espiritual em nbs mesmos, em outras
palavras, a nossa patria real” (GEBHARD; GEISLER; SCHROTER, 2007, p.
36). O objetivo & compensar os efeitos patologicos da modernidade e, por
meio da “indole nacional” e do “senso patriotico”, encontrar “humanidade”
(GEBHARD; GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 37). Essas cargas valorativas do
padrao de significagao de Heimat tornam-se parte perversa do repertorio
simbolico dos nacional-socialistas, que equipara o ideal da terra natal com
o de nagdo e busca a unidade pela exclusdo do estranho, que aqui se torna

8 A disciplina chama-se, em alemao, Heimatkundeunterricht.

410



O imat o sou tratamentiSam tamaics de Saa de auls stvayts de lesrat de misias
sindonimo de eliminagio violenta, que termina de maneira devastadora em
genocidio e assassinatos em massa. Tradicdao e descendéncia, a mistica de uma
historia em comum e o territorio convertem-se em caracteristicas nacionais
distintivas dos nacional-socialistas entre os fatores determinantes da ideologia.
Desse modo, termos como terra natal (Heimatland) ou terra patria (Vaterland)
ocupam um papel central no vocabulario da retorica nazista.

O periodo do pos-guerra ¢, afinal, particularmente marcado pela
perda da terra natal. Muitas pessoas tiveram sua terra natal destruida pela
guerra, o que levou a uma alienagao do eu, porque, sem o proprio lar, como
berco do seu pertencimento, falta uma parte essencial da definicio de sua
identidade. No ambito da sociologia, Alfred Schutz (1972b, p. 70-84) examina
o caso de soldados do front de batalha que retornaram apos a guerra, mas
que, em consequéncia do que vivenciaram, alienaram-se de sua terra natal’.
Quando os eventos nazistas e a guerra irromperam como temas tabu na
sociedade e com o inicio da reflexao sobre o assunto, nas discussdes sobre
expellees e refugiados como um fendomeno do pos-Segunda Guerra Mundial,
o foco estd na identidade, que, para esses dois grupos, esta ameagada
(GEBHARD; GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 41). Na década de 1970, surge
uma inovagiao no padrio de significagdo terra natal, de modo que a ameaga
identitaria ao individuo na era moderna & por fim plenamente expressa. A
terra natal fornece identidade por meio da proximidade espacial e social; as
condi¢des de vida urbana com vizinhang¢a anonimizada, por outro lado, dio
a impressao de alienagdo do individuo em relagdao ao ambiente concreto, e
a alta mobilidade substitui as relagdes constantes com coisas e pessoas que
compdem a identidade por uma “personalidade momentanea” (GEBHARD;
GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 40). Como resposta compensatoria, a
terra natal & agora, por assim dizer, o objetivo do estabelecimento de
uma rede com o ambiente imediato e concreto: o novo conceito de
Heimat compreende “atividade” no sentido de uma “modelagem ativa dos
respectivos ambiente, bairro ou vida” (GEBHARD; GEISLER; SCHROTER,
2007, p. 43). Surgem novos movimentos, tais como as iniciativas distritais,
as comunidades e também a prote¢io ambiental, como continuidade dos
movimentos de seguranga interna como possibilidades de autodesignacao do
espago apropriado a abertura da possibilidade de criar e moldar identidade e
seguranca (GEBHARD; GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 43). O novo conceito
de terra natal baseado em atividades substitui a concepgcao passiva anterior

9  Para ler mais sobre esse assunto, ver os artigos “Der Fremde” e “Der Heimkehrer”, de
Alfred Schutz (1972a; 1972b).
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da terra natal experimentada por meio da socializacao (GEBHARD; GEISLER;
SCHROTER, 2007, p. 43).

Segundo Gebhard, Geisler e Schroter (2007, p. 47), a rede mundial,
desde a década de 1990, tem levantado cada vez mais a questido da relagcao
entre o global e o local. A perspectiva global traz dificuldades conceituais a
concepgao de ancoragem local, uma vez que esta esta contida no padrao de
significacdo de terra natal, por meio de relagdes continuas entre objeto e su-
jeito, que se deram no decurso do tempo e da unidade espacial (GEBHARD;
GEISLER; SCHROTER, 2007, p. 47). Ela evoca, como Rosa (2007) descreve,
uma “temporalizacao” e “desespacializacao” de todas as relagbes do mundo
que surgem da alta e crescente mobilidade. Nesse contexto, os conceitos de
proximidade e distancia nao funcionam mais como correlatos espaciais de
terra natal e de estrangeiro:

Como o mundo social nao esta mais mudando numa perspectiva
geracional de tempo, o que permitia que cada geracdo definisse
sua propria terra natal estavel, mas agora atingiu uma perspectiva
intrageracional de mudanga, a ideia de uma “terra natal” estavel
a luz da experiéncia cotidiana torna-se cada vez mais implausivel.
Moradias, oportunidades de emprego, parceiros em diferentes es-
tagios da vida, crencas religiosas e politicas, mas também aspectos
secundarios do estilo de vida, como o jornal diario, o seguro de
salde e a companhia telefonica: eles nao siao mais projetados para
a duragdo de uma vida, mas se tornaram contingentes e tém, em
nossas vidas, uma duragio incerta, mas, em todos os casos, limita-
da. (ROSA, 2007, p. 158)

Essa relatividade do espago e do tempo reflete as ideias basicas da
teoria de Albert Einstein: o tempo e o espago se unem em um “espago-tem-
po” inseparavel. Os desenvolvimentos descritos determinam as caracteristi-
cas de nosso tempo: as informagdes de localizagdo sempre exigem um indice
temporal (“Eu moro em Munique, no momento”); superficies espaciais se
assemelham (aeroportos, cadeias de restaurantes); objetos e produtos estio
sujeitos a ciclos de troca cada vez mais curtos e, com isso, se tornam alheios;
os relacionamentos tornam-se mais efémeros, mas o nimero de contatos
aumenta (ROSA, 2007, p. 159). Em geral, o ritmo de vida acelerado leva a
alienagao (ROSA, 2007, p. 162). Rosa vé a expatriagao como o destino do
nosso tempo em um sentido radicalizado (ROSA, 2007, p. 159). Assim, é
necessaria uma reinterpretacao do padrao de significacio de Heimat para que
funcione novamente como fonte de identificagao e pertencimento. Para Rosa
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eimat e seu tratamento como tematica de sala de aula através de letras de musicas
(2007), isso consiste no estabelecimento de uma forma de relagao de mundo,
um “langcamento de ancora”, por meio do qual o individuo pode dissolver a
“indiferenga” do tempo:

O mundo oferece uma infinidade de possibilidades, mas elas nao
significam mais nada para nés; nbs nio somos mais capazes de
determinar relevancias. Podemos nos proteger contra isso ape-
nas se formos capazes de estabelecer um relacionamento com
o mundo e nos ancorarmos firmemente durante o processo.
(ROSA, 2007, p. 163)

Ainda segundo Rosa (2007), referéncias espaciais sao, em ultima
analise, possiveis fatores na produgao de tal relagao com o mundo, mas nao
s30 mais um pré-requisito basico para ela. Em vez disso, & necessario deter-
minar individualmente que tipo de ancora se deseja lancar:

Essa relagio com o mundo pode ser a profissiao (onde quer que eu
esteja, eu permanecerei um musico) ou um parceiro (onde quer
que o destino nos leve, ficaremos juntos), ou pelo menos um lugar
(eu estou pronto para qualquer coisa, desde que eu possa morar
em Berlim) ou uma religido (ninguém tira minha fé de mim); talvez
também um hobby (onde quer que eu possa ver as estrelas, eu
estou em casa) ou pelo menos um ritual obstinado (onde quer que
eu esteja, todas as noites acendo uma vela, escuto Schubert e leio
poesia). (ROSA, 2007, p. 163)

4 Requisitos do contexto brasileiro como um ambiente
de aprendizagem de alemao como LE

No ensino de alemao como LE no contexto brasileiro, sao espera-
das diferengas em relagdo a recepgao conceitual de Heimat, devido a diferen-
tes pressupostos. Por um lado, como assinalado anteriormente, Heimat tem
uma historia cultural especifica em contextos de lingua alema que caracteriza
os componentes de significancia do conceito, razao pela qual nao se pode pre-
sumir que um aprendiz brasileiro de alem3ao como LE estabeleca automatica-
mente as mesmas associagoes a palavra que um falante nativo de lingua alema
potencialmente estabeleceria. Superficialmente, uma tradugao mais ou menos
adequada do termo pode esclarecer o significado aproximado da palavra. Por
exemplo: “lar”, “patria”, “terra natal” ou “pais de origem”. No entanto, uma
traducdo literal do termo & inadequada para fazer justica ao seu significado,
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como observa o filosofo Christoph Turcke, ao considerar a tradugiao em
diferentes linguas:

Heimat & uma palavra alema que nio se deixa traduzir facilmente
em outros idiomas. Lar, casa, abrigo, estabilidade ressoam isso. Lar
& quando vocé esta em casa, seguro, familiarizado com tudo. Em
contrapartida, o latim “patria” tem um eco patriarcal, atribuindo
ao pai o direito e a autoridade de estabelecimento da ordem [...].
O francés “pays natal” ou o ingles “native place”, por sua vez, sio
modestos em termos de geografia, sem referéncia a qualquer au-
toridade, e também sem qualquer conotagdo de familiaridade ou
seguranca. Este Gltimo, provavelmente a “homeland” inglesa tem.
Ainda assim, parece sobrio. Ha menos importancia, expectativa,
desejo depositado nela do que na Heimat. (TURCKE, 2006, p. 7)

A especificidade do padrao de significagao Heimat em alemao sur-
ge, acima de tudo, do fato de que esta “pesadamente carregado de historia”,
como observa Turcke (2006, p. 7) e como ficou claro no capitulo anterior.
Seu uso em discursos de lingua alema muitas vezes se baseia em conhecimen-
to prévio comum registrado em alemao e inclui varios componentes de signi-
ficado que sao tomados em discursos de maneiras diferentes. Para aprendizes
de alemio como LE que (ainda) ndo tém esse conhecimento, isso pode, por
vezes, significar que os discursos nao sejam totalmente compreendidos ou
mesmo que sejam mal interpretados.

Por outro lado, em especial no ambito inicialmente delineado de
Heimat e no contexto de aprendizagem do idioma alemao, sio esperados
diferentes horizontes de experiéncia, ja que no Brasil, em comparagao com
paises de lingua alem3, predominam diferentes visdes das categorias espago,
tempo e distancia, que estio relacionadas com o tamanho do proprio pais e
com as diferengas correspondentes no modo de locomogdo. Em comparagao
com a situagao na Alemanha e as condigdes existentes na Europa, a locomo-
¢30 no Brasil implica maior dispéndio financeiro e de tempo, devido ao fato de
as distancias serem mais longas. A expectativa de que isso também tenha um
efeito sobre a compreensao e a experiéncia de terra natal &, portanto, cbvia.
Um contexto diferente também surge em relagido a aprendizagem de linguas
estrangeiras: contatar, geograficamente, uma lingua estrangeira no ou a partir
do Brasil ja & logisticamente mais caro do que, por exemplo, na Europa. O que
leva, no Brasil, por vezes, a uma relacao literalmente distanciada com linguas
estrangeiras para a maioria da populagdo. Além disso, ha aspectos econdomi-
cos e politicos que, por exemplo, dificultam a mobilidade de estudantes de lin-
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eimat e seu tratamento como tematica de sala de aula através de letras de musicas
gua estrangeira, tais como uma renda média menor no Brasil, em comparagao
com as condi¢oes alemas, e um setor educacional em que linguas estrangeiras
estdo, atualmente, em desprestigio. A experiéncia da Heimat nesse contexto
e em comparagao com a situagao nos paises de lingua alema receberao, ne-
cessariamente, outro(s) valor(es).

5 Uma possibilidade de tematizagao do padrao de
significacdo de Heimat nas licoes de alemao
como LE: uso de letras de musica

A fim de abordar o padrao de significacao de Heimat nas licoes de
alem3o como LE relacionadas a cultura, selecionei e analisei letras de musicas
como um potencial material de ensino auténtico. A razao pela qual letras de
musicas s3o entendidas como um material adequado para o aprendizado cul-
tural pode e deve ser fundamentada de varias maneiras.

Letras de can¢bes podem ser consideradas como componentes
dos discursos: elas sdo interfaces dos discursos sociais, por um lado, e dos
discursos de géneros musicais, por outro lado, ou seja, uma ou mais linhas
que o artista segue. Além disso, as letras de misica s3o materiais auténticos
que apresentam determinadas caracteristicas: s3ao unidades de texto relativa-
mente claras e completas, ja que, convencionalmente, duram, em geral, entre
3 e 5 minutos. Costumam apresentar passagens repetitivas, como o refrao ou
as chamadas “pontes”, isto &, transicoes entre estrofe e coro. Sao também
uma afirmagao individual e autobnoma do artista, que, alem do contetdo pro-
priamente dito, transmite os aspectos formais da estrutura da musica. Outros
géneros discursivos tipicos de texto, como artigos de jornais, por exemplo,
diferem tanto na forma quanto no contetdo: eles tém maior variabilidade na
sua extens3o e o autor discorre (com a exce¢io do comentario) em favor
da afirmag@o informacional. Em relag¢do a letras de musica, em contrapartida,
o carater discursivo denota claramente que sio textos ligados a uma pessoa
publica que se posiciona sobre questdes sociais ou politicas, e que estio vin-
culados ao discurso publico e, como textos acessiveis a populagdo em geral,
s3o, em ultima analise, parte do discurso. Ao mesmo tempo, no entanto, o
texto € Unico enquanto produto artistico-criativo, que se reflete na expressao
estética individual do artista. Assim, a conscientizacao dos aprendizes pode
ser estimulada de tal forma que eles tenham que lidar com o texto como uma
oferta interpretativa unilateral e, de maneira nenhuma, absoluta. Aléem disso, o
uso de cangdes ou musicas no ensino de linguas estrangeiras geralmente tem
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um potencial que vai alem de vantagens Obvias, tais como a autenticidade do
material, e tem sido explorado em outros lugares na didatica da lingua estran-
geira ja ha algum tempo. Por exemplo, Mathias Perner (2014) resume varias
funcdes que a musica pode ter no ensino de linguas estrangeiras: fungao psico-
-higienica e emocional, por exemplo, em atividades de relaxamento; fungdes
psicossociais, como o fortalecimento da “comunicagio inter/intra-cultural”, a
promocao da aprendizagem inconsciente, como na compreensio prosodica,
entre outras (PERNER, 2014, p. 322). O autor também aponta que em varios
lugares ha evidéncias dos beneficios linguisticos no uso da musica no ensino
de linguas estrangeiras (PERNER, 2014, p. 323).

Como parte da minha dissertagio de mestrado, examinei quatro
letras de musicas para analisar como o padrao de interpretagiao Heimat esta
inserido nelas. Os textos foram os seguintes: a) Heute hier, morgen dort',
de Hannes Wader; b) Wieder zuhaus'', de Klaus Lage; c) Zuhause'?, de Dota
Kehr; e d) Neues Zimmer'3, de AnnenMayKantereit. Os quatro textos t&ém
em comum o fato de tematizarem a saida ou a volta para casa e de definirem
sua relagdo com a terra natal. O texto de Wader canta o incessante avangar
do tempo, em cuja sombra tudo é transitorio e esta em constante mudanga.
Heimat, caracterizada pela continuidade do espaco, do tempo e dos relacio-
namentos, aparece aqui como uma ilusao que nao quer sucumbir ao eu lirico
e, portanto, esta constantemente em movimento, nao chega a lugar nenhum
e nao esta ancorada em nenhum lugar. Klaus Lage, por sua vez, trata em seu
texto do retorno a antiga Heimat (cidade) depois de muito tempo. Ele enfoca
o componente de significado de Heimat como estreitamento e restricao de
identidade. Heimat também surge como uma fachada falsa, como um lugar
idilico provinciano e hipocrita, onde os conflitos ndo sio resolvidos, mas sio
combatidos com siléncio ou pela for¢a. Ja em Zuhaus, de Dota Kehr, a pers-
pectiva global entra em cena. A casa nao & mais um lugar, ela & personificada, &
uma pessoa e uma emo¢ao que faz com que o eu lirico da outra pessoa se sin-
ta integrado. O aspecto sentimental da Heimat, por sua perda e a saudade da
terra natal, & fortemente expresso por Kehr. No caso da letra de Neues Zim-
mer, AnnenMayKantereit também expressa o componente de significado da
perda da Heimat, que se manifesta na profunda inseguranga do eu lirico depois
de mudar-se para um local desconhecido. Na misica de AnnenMayKantereit,
também se exprime o componente da construgio ativa de Heimat, porque o

10 “Hoje aqui, amanha 13”.

Il “De volta para casa”.

12 “Casa”.

13 “Novo canto”, no sentido de “cdomodo”, “quarto” ou “moradia”.
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eu lirico, que no texto se encontra em situacao de mudanga — ele esta desem-
pacotando seus pertences no novo lugar —, reconhece que & com esse novo
ambiente que ele precisa relacionar-se para sentir-se em casa. Além disso, o
texto, assim como o de Dota Kehr, & uma expressao de uma preocupagio
atual com o lar neste século XXI, quando as coordenadas originais de Heimat,
como a continuidade do tempo e do espago, que formam a estrutura para a
construcdo de relacionamentos e da identidade, estdo abaladas, e a procura
por uma Heimat requer um novo entendimento do que isso seja.

Os dois primeiros textos, de Hannes Wader e Klaus Lage, sao
particularmente adequados para tratar do tema da patria no contexto histori-
co-cultural da lingua alem3. Supde-se que numerosos momentos de irritagiao
surjam ao lidar com os textos, uma vez que estes costumam usar estruturas
de conhecimento implicitas de maneira descomplicada.

Um exemplo simples & o “Schiitzenfest”'* mencionado em Wieder
Zuhaus, de Klaus Lage, que, implicitamente, representa certos valores como
tradi¢ido e conservadorismo:

,»Der alte Bahnhof liegt auch bald still.
Den Bach versteckt ein Kanal.
Das Kaff tragt Beton, weil es Stadt sein will,
und Schiitzenfest ist auch wieder mal“."’

Os textos de Dota Kehr e AnnenMayKantereit tematizam o pa-
drao de significagao Heimat a partir de uma perspectiva contemporanea, uma
vez que sio atuais (de 2010 e 2016, respectivamente) e transitam pelo concei-
to de Heimat, tendo como pano de fundo os fenomenos da globalizagdo. Por-
tanto, eles parecem adequados para se distanciar da esfera historico-cultural
do nacional-socialismo no ensino de alemao como LE relacionado a cultura e
tematizar Heimat ou seu abandono ou perda como uma experiéncia universal
em diferentes niveis, isto &, com diferentes pontos de referéncia (sejam eles
espaciais, podendo ser supranacionais ou subnacionais, ou referentes a rela-
cionamentos interpessoais) para abordar o assunto e, assim, tratar de uma
série de experiéncias de estranhamento em diferentes niveis.

14 Schiitzenfest & uma festa tradicional em algumas regioes da Alemanha (e também do Brasil),
organizada tradicionalmente por sociedades de atiradores, cuja existéncia remonta ao
século XIV. No passado, essas associagdes tinham como finalidade a defesa da comunidade
e a preparagao dos membros para o manuseio das armas, porém hoje suas atividades sao
recreativas, de esporte e lazer.

I5 “A antiga estagdao de trem também estara silenciosa em breve./Um canal esconde um ria-
cho./O lugarejo usa concreto porque quer ser cidade/e a Festa do Tiro esta de novo ai.”
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Dependendo do publico-alvo, especialmente se for, por exemplo,
uma audiéncia académica, os dois Ultimos textos, devido a sua atualidade e
relevancia, apelam para o modo de vida em potencial do respectivo aluno e,
portanto, para seus respectivos horizontes de experiéncia.

6 Sugestdes para a introdugdo do padrao de significagao
Heimat com base no uso de letras de misicas nas
licoes de alemao como LE

Nesta se¢io, apresentam-se aos professores algumas sugestdes de
abordagem do padrao de significacao Heimat por meio de letras de musica
em alemao na sala de aula. Ao mesmo tempo, sera considerado novamente o
contexto especifico dos alunos brasileiros de alemao.

Em primeiro lugar, como parte do uso das letras de misica como
uma tarefa relacionada a cultura, & aconselhavel levar os alunos a refletirem
sobre as imagens de Heimat abordadas nas letras por meio de questdes clas-
sicas de ativagdo de conhecimentos prévios. Especialmente em cursos avan-
¢ados (a partir de Bl +), & concebivel a utilizagao de diferentes textos sobre
o assunto, que podem ser trabalhados em grupos e com base nos quais os
alunos podem comparar diferentes imagens de Heimat. Outras questdes de
input também podem ser usadas para direcionar a experiencia dos aprendizes
ou para tentar provocar momentos de irritagao, a fim de estimular o conhe-
cimento dos alunos sobre seus proprios padroes interpretativos, dando-lhes
a oportunidade de questiona-los e, se for o caso, expandi-los.

Possiveis questdes de input também poderiam incluir o contexto
brasileiro. O texto de Klaus Lages fornece, por exemplo, contetido para te-
matizar as especificidades das pequenas cidades e para compara-las com as da
vida no “interior” ou nas “capitais”.

Outro passo para a interpretacao textual pode ser a inclusao de
informagdes biograficas basicas e relacionadas ao género textual para fazer
uma classificagdo discursiva. Em geral, pode-se colocar seu discurso em foco
e mostrar seus processos de significancia. O artista Dota Kehr, que viveu
durante algum tempo no Brasil, parece ser particularmente interessante para
o contexto brasileiro a esse respeito, uma vez que se baseia em elementos
culturais do Brasil (mUsica), que esta intimamente relacionado com a sua pro-
pria biografia. A proposito, vale ressaltar que a misica e o ritmo no Brasil sao
formas essenciais, versateis e diferenciadas de expressao cultural.
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Outra maneira de usar as letras de misica em aulas de alemao
como LE para estimular o aprendizado cultural é a tradugio. A tradugio
como método para estimular a aprendizagem cultural tem sido discutida ha
algum tempo no contexto da pesquisa em lingua estrangeira. Juliane House
(2010) e Michael Dobstadt e Renate Riedner (2014), entre outros, consta-
taram que os significados dos textos constituem-se apenas em conexao com
suas fungdes nos respectivos contextos culturais e, portanto, nio podem
ser considerados isoladamente dos mundos discursivos em que estdo inse-
ridos. Ao traduzir um texto, ele é retirado de seu contexto cultural e trans-
posto para outro, assumindo-se que um texto € traduzido para que outra
comunidade linguistica, que a0 mesmo tempo constitui outra comunidade
cultural, tenha acesso a ele.

Uma tarefa fundamental que um tradutor deve realizar &, portanto,
mobilizar o conhecimento sobre ambas as esferas discursivas, a fim de po-
der abrir e transformar o significado e a fung¢ao do texto. O valor crucial da
traducdo para o ensino de linguas estrangeiras € a necessidade de mobilizar
o conhecimento sobre os contextos culturais nos quais os textos estao in-
seridos e refletir sobre eles. Isso pode ser entendido como um processo de
aprendizado cultural. A tradugio de letras de misicas que tematizam Heimat
coloca o aprendiz na situagdo de refletir em detalhes sobre a importancia do
proprio conceito e/ou sobre os componentes de Heimat ou, ainda, acerca
de termos sindbnimos como “casa” — como pode ser observado nas letras de
Dota Kehr e Klaus Lage —, com a finalidade de reproduzir adequadamente
o conteldo do texto na lingua-alvo. Para realizar uma tradu¢do adequada, &
necessario que os alunos mobilizem conhecimento do contexto cultural ou
se apropriem desse conhecimento para poder traduzir os termos de modo
que eles expressem, na comunidade da lingua-alvo, o que esta implicito no
contexto linguistico de origem. Nesse caso, como os defensores da tradugao
enfatizam, o foco nido & encontrar o conceito mais exato ou uma transcri¢iao
adequada como um objetivo de aprendizagem, mas refletir e discutir os com-
ponentes de significacao do conceito e a comparagao destes com sua propria
lingua materna.
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Discursos da memoria no ensino
cultural de alemao: o exilio de

lingua alema no Brasil (1933-1945)
mediante redes textuais

Rebecca Wielsch

| Introdugio

Este capitulo enfoca o componente cultural do ensino de alemao
como lingua estrangeira (LE) e apresenta uma abordagem conceitual de
orientagdo antropologica, que promove a utilizagdo de discursos da memoria
(Erinnerungsdiskurse) no ensino com o principal objetivo de promover a capacidade
discursiva (Diskursfahigkeit) dos aprendizes por meio de redes textuais auténticas.

Ao contrario da abordagem intercultural, esta se baseia em concei-
tos teoricos da ciéncia cultural e social, bem como nos da didatica. Portan-
to, a descrigdo da teoria-base possui um papel fundamental. Dessa forma, a
primeira parte do capitulo se dedica a descri¢ao de importantes nogdes da
teoria cultural. Sao elas: primeiro, o conceito de discurso (Michel Foucault),
que leva, consequentemente, a segunda nog¢io, o entendimento de cultura
como texto (“Kultur-als-Text-Ansatz™'), e 4 terceira, a teoria da memoéria cultural
(Jan e Aleida Assmann). A combinacdo desses conceitos resulta na proposta
de definir a capacidade discursiva como objetivo principal no ensino cultural
(Camilla Badstubner-Kizik e Almut Hille). Tendo-se esses conceitos como
base, introduz-se na segunda parte do capitulo a teoria da didatica textual de
Wolfgang Hallet. Esta, por sua vez, serve como preparagio para a aplicagio

| Este termo & atribuido, em primeiro lugar, a Clifford Geertz, fundador da antropologia in-
terpretativa. Ainda assim, neste capitulo, de acordo com Reckwitz (2006), o conceito de
cultura como texto sera derivado das teorias de Michel Foucault, cuja nogao de discurso, que
foi desenvolvida independente das teorias de Geertz, resulta também num entendimento de
cultura como texto.
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pratica que veremos na parte seguinte, que se refere especificamente ao en-
sino de alemao como LE no Brasil. O cerne da discussdo estara em uma rede
textual sob o tema geral do exilio de lingua alema no Brasil (1933-1945). Esse
foco tematico tem o potencial de langar luz sobre uma parte importante da
historia alem3, bem como sobre suas consequéncias globais e suas relacdes
com a historia brasileira. E importante ressaltar que nao se objetiva propor
um plano completo de projeto de aula, mas, antes, oferecer um estimulo a
concepgio de aprendizagem cultural com base no tema mencionado, em for-
ma de projeto (Projektunterricht). As descri¢des didaticas e os textos referidos
neste artigo destinam-se particularmente a aprendizes universitarios de ale-
mao em nivel Bl ou superior, mas certamente também podem ser adaptadas
a outros contextos e niveis.

2 Principios teoricos

A abordagem dos estudos socioculturais (Landeskunde) a ser apre-
sentada neste capitulo baseia-se em um conceito de cultura formulado no
contexto da cultural turn* dos anos de 1970 a 1980. Naquele contexto, o
termo cultura foi definido como um conjunto de conhecimentos e atribui¢des
de significados compartilhados (,,bedeutungs- und wissensorientierter Kultur-
begriff’) (ALTMAYER, 2010, p.1407, ver também p. 1408-1409). Tal defini¢ao
se distingue dos modelos explicativos anteriores (mas ainda influentes) que
fundamentam a abordagem intercultural na area do ensino de alemao como
LE (ALTMAYER, 2010, p. 1407).

A abordagem intercultural & passivel de ser criticada, por varios
motivos, especialmente por envolver a definicio normativa de culturas como
unidades separadas, o que frequentemente resulta em um confronto dicoto-
mico entre “cultura propria” e a “cultura estrangeira™ (ALTMAYER, 2010,
p. 1410, 1405-1407; ver também GRUB, 2015, p. 81-84).* Segundo Claus
Altmayer, essa abordagem ignora a heterogeneidade das culturas e suas so-
breposicdes mituas, pois considera que os individuos seriam determinados
por suas identidades nacionais e étnicas de maneira unilateral e inadequada
(ALTMAYER, 2010, p. 1407). Alem disso, ela promove, em vez de questionar,

2 Uma analise da cultural turn nas ciéncias culturais & apresentada em Bachmann-Medick (2006).

3 ,,eigener’ und ,fremder’ Kultur

4  Estas e todas as demais citagdes sio tradugdes do alemiao para o portugugs feitas pela autora
deste capitulo.
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“o pensamento em categorias estereotipicas e generalizadas” (ALTMAYER,
2010, p. 1407).6

A cultural turn representava uma “mudanc¢a fundamental de paradig-
mas”’ (ALTMAYER, 2010, p. 1407) nas ciéncias culturais e sociais, alterando
a perspectiva de pesquisa dos “modelos explicativos nomotéticos universal-
mente validos do comportamento humano para um nivel de ordens simboli-
cas e atribuicoes subjetivas de significado™® (ALTMAYER, 2010, p. 1408). O
conceito de cultura que foi desenvolvido a partir dessa mudanga paradigmatica
supde que “a realidade (social) nao se mostra de imediato, mas & construida
pelos individuos nos atos de interpretagdo discursiva e de atribui¢do de senti-
dos e significados” * (ALTMAYER, 2010, p. 1408). Desse modo, tal conceito &
definido como um conhecimento compartilhado, que possibilita a construgcao
de uma realidade compartilhada e, assim, constitui uma base para a formagao
de grupos e sociedades.'®

Ja que essa nogao de cultura contempla as sobreposicoes e inter-
secdes de diferentes ambientes e modos de vida que atravessam fronteiras
politicas, ela & atual e compativel com a realidade transcultural das sociedades
globalizadas, que mostram heterogeneidade e pluralidade interna e, ao mes-
mo tempo, mantém relacdes multiplas com outras culturas e sociedades.'
Porém, tal conceito levanta questdes complexas em relagao ao ensino cul-
tural na area de alemao como LE e a justificacdo de seu conteldo, pois os
contornos dos componentes determinantes para a “cultura alema” parecem
cada vez mais dissolvidos. Portanto, permanece a questao de como a media-
¢ao cultural pode ser realizada em sala de aula, quando o conceito de cultura
nacional, demarcado externamente, se torna dispensavel.

No ambito dos estudos socioculturais de orientagao antropologica,
nos quais se define cuftura como conhecimento compartilhado, & importante ter
como referéncia as teorias que tratam da representagdo do conhecimento
em uma sociedade. Segundo Altmayer (2010, p. 1408), a pesquisa sobre o
discurso que remonta a Foucault se mostra promissora nesse contexto, pois

5 ,das Denken in pauschalisierenden und stereotypischen Kategorien“

6  Para uma leitura mais aprofundada sobre a abordagem intercultural, consultar Georg Wink
(2011).

7 ,grundlegenden Paradigmenwechsel”

8 ,von allgemeingiiltigen nomothetischen Erklarungsmodellen menschlichen Verhaltens auf die Ebene
der symbolischen Ordnungen und subjektiven Sinnzuschreibungen*

9 ,, [..] dass die (soziale) Wirklichkeit nicht unmittelbar gegeben, sondern in Akten diskursiver Deu-
tung und Sinnzuschreibung von den Akteuren selbst erst konstituiert wird*

10 Cf. Andreas Reckwitz (2006, p. 85-86).

Il Cf. Wolfgang Welsch (2012, p. 26, 28).
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descreve a materializagio do conhecimento cultural nos atos comunicativos
linguisticos e simbolicos, ou seja, nos discursos.

O termo discurso, no entendimento de Foucault, como resume Si-
mone Winko, define

“um sistema de pensamento e argumentacdo” [...] que se determi-
na através de um “assunto de fala”, das “regras dessa fala” e atraves
das “relagdes com outros discursos”. Discursos sao conjuntos que
se compdem de enunciados e das condi¢des e regras de produ-
¢30 e recepgdo destes num periodo de tempo determinado [...].
(WINKO, 1996, p. 464)'2

Assim, trata-se de “praticas discursivas” (diskursive Praktiken) que
sdao tematicamente vinculadas e interconectadas, isto €, de “comunicag¢io oral
ou escrita que se apresenta como uma cadeia de enunciados (énoncés) e,
portanto, como uma sequéncia linguistica de signos”'* (RECKWITZ, 2006, p.
271). Para Foucault, de acordo com Andreas Reckwitz, essas praticas discur-
sivas s3o “eventos comportamentais” (,,Verhaltensereignisse*) (RECKWITZ,
2006, p. 270-272) que constituem uma representagao material de uma cultura
e que servem como material-base para a analise de discurso, ou seja, para a
analise cultural. Esta, por sua vez, langa luz sobre os “codigos de conhecimen-
to”, i.e., “ordens de conhecimento” que estruturam o discurso de uma cultu-
ra em determinado momento (RECKWITZ, 2006, p. 266, 273; ver também
WINKO, 1996, p. 467-468).

Consequentemente, de acordo com a teoria do discurso de Fou-
cault, a defini¢ao do termo cuftura como conhecimento compartilhado pode
ser especificada na definicado do termo cultura como discurso, ou seja, cultura
como texto (Kultur-als-Text-Ansatz)'. Nesse dominio, entende-se o termo texto
de forma ampla, incorporando, alem de textos escritos e orais, todas as for-
mas de comunicaciao materializada, ou seja: “obras de arte, rituais, simbolos

12 ,,System des Denkens und Argumentierens® [...], das durch einen gemeinsamen ,Redegegenstand’,
durch ,Regularitaten der Rede‘ und durch ,Relationen zu anderen Diskursen® bestimmt ist. Diskurse
sind also keine Einzeltexte oder Textgruppen, sondern Komplexe, die sich aus Aussagen und den Bedin-
gungen und Regeln ihrer Produktion und Rezeption in einem bestimmten Zeitraum zusammensetzen*

13 ,,Kommunikation in mindlicher oder schriftlicher Form, die als Kette von Aussagen (énoncés) und
damit als eine sprachliche ,Folge von Zeichen® erscheint*

14 Cf. Andreas Reckwitz (2006, p. 283). Decisivo neste contexto & o acesso a codigos culturais
através de sequéncias materializadas de signos e enunciados (praticas discursivas), ou seja,
em textos.

424



D un Slom no Brasi (1935.T948) medianee rodes rewuas
corporais, arquitetura, assim como toda cultura visual, da cinematografia a
propaganda”'® (RECKWITZ, 2006, p. 586).'

Ao contrario do que foi defendido por Foucault, de acordo com
Reckwitz (2006), textos e seus contetdos culturais nao podem ser compre-
endidos de forma autdonoma, isto &, independentemente das representagcdes
cognitivas dos individuos de uma sociedade. Evidencia-se, portanto, que os tex-
tos representam uma materializagdo do conhecimento mental presente em um
grupo de individuos em um momento especifico, visto que a produgio e a
recepgao textuais sempre pressupdoem um processo da compreensao subjetiva
(RECKWITZ, 2006, p. 587). Consequentemente, textos tém a funcao de con-
servar conhecimentos, portanto se revelam como uma memoria cultural, termo
cunhado por Jan e Aleida Assmann (1994). Os dois teoricos entendem a cultura
“como o nexo historicamente modificavel entre a comunicagdo, a memoria e as
midias”'” (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. | 14), e a definem, nesse contexto,
como conhecimento compartilhado através da comunicagao entre os individu-
os e altamente marcado pelo convivio, isto &, pela memoria coletiva. E o conhe-
cimento sobre o passado que define a identidade dos individuos e de coletivos
no presente. Essas recordagdes socialmente constitutivas estao resumidas sob
os termos da memoéria comunicativa e da memoria cultural.

A memoria comunicativa de curto prazo (,,Kommunikatives Kurzzeit-
-Gedachtnis”) (ASSMANN; ASSMANN 1994, p. | 19) apresenta aquelas memo-
rias armazenadas pelos individuos que se extinguem com sua morte. Portan-
to, so remonta a um periodo de oitenta a cem anos e circula principalmente
na interagdo oral cotidiana (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. 119-121).

Em contrapartida, a memoria cuftural inclui as recordagdes repre-
sentadas na midia, isto & em forma de textos, poemas, fotos, audios, filmes
etc., que permanecem acessiveis as geragoes futuras (ASSMANN; ASSMANN,
1994, p. 120). A memoria cultural assegura, assim, a continuagio de uma
identidade social (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. 121). No entanto, com a
disseminagao progressiva da escrita e da midiatizagdo nas sociedades moder-
nas, a memoria cultural se transforma fundamentalmente, pois hoje & possivel
armazenar mais conteldo do que é utilizado e atualizado (ASSMANN;
ASSMANN, 1994, p. 122). Isso leva a uma diferenciagao adicional da memoria
cultural em uma memoria funcional (Funktionsgeddchtnis) e uma memoria cumu-
lativa (Speichergedachtnis) (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. 122).

15, Kunstwerke, Rituale, Korperzeichen, Architektur, die gesamte moderne visuelle Kultur von Film bis
zur Werbung*

16 Doravante, o termo texto sera sempre utilizado nesse sentido amplo.

17 ,als der historisch veranderliche Zusammenhang von Kommunikation, Gedachtnis und Medien”
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A memoria funcional &€ a parte da memoria cultural que contém
as memorias atuais, das quais os sujeitos dispdoem ativamente e lembram-se
conscientemente e as quais atribuem significado dentro de seu quadro de
referéncia social (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. 122). A memoria funcio-
nal & também a principal responsavel pela formagio da identidade coletiva.
No entanto, & importante enfatizar que os individuos lembram seletivamente.
Isso significa que o repertorio completo da memoria funcional de um coletivo
esta sempre presente apenas como selecao de subconjuntos individualmente
combinados por membros individuais de um determinado grupo. E dessa for-
ma que cada sujeito se constitui como um individuo (ASSMANN; ASSMANN,
1994, p. 123; ALTMAYER, 2004, p. 159-165). Portanto, memoérias como co-
nhecimento compartilhado e social nao implicam uma homogeneidade interna
das culturas.

A memoéria cumulativa, por sua vez, & constituida pelo conhecimento
possivelmente existente, porém inativo, que, em dado momento, nao desem-
penha um papel importante para a comunidade e sua coesao social. Assim,
ela forma “o contexto das varias memorias funcionais, em certo sentido seu
horizonte externo, a partir do qual as perspectivas limitadas sobre o passado
podem ser relativizadas, criticadas e, sobretudo, modificadas”'® (ASSMANN;
ASSMANN, 1994, p. 129). Dessa forma, os elementos da memoria cumula-
tiva podem ser armazenados mentalmente a qualquer momento e, portanto,
transferidos para a memoria funcional (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. 123).

A consequéncia disso &€ uma responsabilidade didatica de lembrar
o passado no contexto da educagdo cultural e a criagado de um acesso aos
conteldos da memoria cumulativa, os quais, em parte, “estiao disponiveis
através de uma percep¢ao didatica ou estética de assuntos, conceitos e
objetos que podem ser reintroduzidos na memoria coletiva mediante ex-
posicbes em museus, filmes, romances e outros meios de recontextuali-
zacio”'"” (ASSMANN; ASSMANN, 1994, p. 128, ver também p. 136-140).
Com relagdo a essa responsabilidade didatica, que também se aplica a edu-
cacdo cultural em lingua estrangeira, o passado nacional-socialista alemao
tem relevancia particular. A memoria desse periodo, que se desenrolou ha
mais de oito décadas, esta no processo de passar completamente para a

18 Das Funktionsgeddchtnis ,,bildet den Kontext der verschiedenen Funktionsgeddchtnisse, gewisser-
maBen deren AuBenhorizont, von dem aus die verengten Perspektiven auf die Vergangenheit relati-
viert, kritisiert, und nicht zuletzt: verandert werden kénnen*

19 ,.ein [...] Teil [des Speichergedachtnisses, R.W.] ist iiber eine didaktische oder asthetische Wahrnehmung
erschlieBbar, das sind Themen, Konzepte, Gegenstdnde, die in Museen, Filmen, Romanen und anderen
Medien der Rekontextualisierung ins offentliche BewuBtsein zuriickgefiihrt werden konnen‘
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memoria cultural, uma vez que poucas testemunhas ainda estao vivas. Nes-
se contexto, a documentag¢dao midiatica e o arquivamento de documentos,
assim como a apropriagdo sempre renovada de textos e lembrangas, de-
sempenham um papel significativo para manter essas memorias vivas na me-
moria funcional e, desse modo, preservar sua influéncia social (ASSMANN;
ASSMANN 1994, p. 120). Portanto, justifica-se o exilio de lingua alema no
Brasil como um foco tematico no ensino cultural de alemao como LE, o qual
se baseia sobretudo em discursos de memoria que sio medialmente docu-
mentados em textos auténticos (textos jornalisticos, literarios e técnicos ou
em filmes, gravacdes de audio, imagens, fotografias etc.), que possuem um
potencial de memoria intergeracional de longo prazo.

A partir da definicao de cultura como discurso, ou seja, discurso de
memoria, pode-se concluir que textos tematicamente interligados, ou seja,
redes textuais, podem ser considerados como um componente central da edu-
cagao cultural nas aulas de lingua estrangeira. Especialmente esses conjuntos
textuais se revelam interessantes, ao contrario de textos isolados, porque
um discurso social com suas regras de formagio, seu vocabulario especifico
e suas construcdes de sentido particulares so pode ser entendido por meio
da analise de interligacdes tematicas e linguisticas entre textos que tratam do
mesmo assunto.

Consequentemente, entendendo culturas como comunidades discur-
sivas, o principal objetivo da aprendizagem cultural deve ser a recepcao de
discursos e, como resultado, a promog¢do do entendimento destes e a parti-
cipagdo ativa e independente nos discursos da lingua (ou cultura) estrangeira
(BADSTUBNER-KIZIK, 2014, p. 52). Em relacdo a isso, Almut Hille elabora:
“A participagio nas negociagdes e discursos (na lingua estrangeira), e, como
resultado, o fortalecimento da propria identidade e personalidade e do pro-
prio sentimento de responsabilidade pelos desenvolvimentos ocorridos no
mundo s3o os objetivos do ensino-aprendizagem como processo educativo”?
(HILLE, 2015, p. 110). Esses objetivos sao compilados sob o termo capacidade
discursiva (Diskursfahigkeit) (HILLE, 2015, p. I'11). Visto que o discurso social
com suas referéncias especificas (simbolicas) & sempre historico, isto &, carac-
terizado por memorias compartilhadas (HILLE, 2015, p. | I 1), especialmente o
ensino de historia baseado nos discursos de memoria desempenha um papel
importante na promog¢ao da capacidade discursiva. Na proxima se¢io, sera

20 ,,An Verhandlungen und Aushandlungen, an Diskursen (in der Fremdsprache) teilnehmen und
dabei die eigene Identitat und Personlichkeit, aber auch das eigene Verantwortungsbewusstsein fur
Entwicklungen auf der Welt starken zu konnen, ist das Ziel von Lehr- und Lern- als Bildungsprozessen*
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apresentado o modo como os discursos podem ser representados por redes
textuais e como eles podem ser usados em sala de aula.

3 Um ensino cultural a partir de redes textuais

3.1 A sala de aula como espago discursivo

A partir das hipoteses teoricas descritas acima, apresenta-se a di-
datica cultural de Wolfgang Hallet, baseada essencialmente na “interagcio de
textos e discursos”?' (HALLET, 2002, p. 23). Hallet também defende a aces-
sibilidade a cultura através de textos, sendo eles uma materializagio cultural,
alem de determinados pelo contexto em que surgem, isto &, pelo discurso
(HALLET, 2002, p. 13-17). Nesse ambito, as referéncias intertextuais exis-
tentes no discurso s3ao particularmente importantes, visto que cada texto,
no sentido amplo, é construido a partir de uma miriade de outros textos aos
quais ele se refere. Cada texto dentro de um contexto cultural, de forma di-
reta ou indireta, esta entrelacado com qualquer outro (HALLET, 2002, p. 32).
Assim, as ligacdes entre textos e discursos enfatizam a relevancia da analise
interdiscursiva, ou seja, aquela que se ocupa das referéncias entre diferentes
discursos como pré-requisito e elemento essencial da aprendizagem cultural
(HALLET, 2002, p. 18-19). Segundo Hallet, somente a analise interdiscursiva
pode “revelar quais padroes de percepgao, ideias coletivas ou shared meanings
os textos apresentam, ou seja, de que maneira eles contribuem para a cons-
trucdo social de percepgodes e significados” (HALLET, 2002, p. 19).

Considerando essa interconexao de textos e discursos, Hallet ado-
ta, para a sala de aula, o modelo aberto de texto (offenes Textmodell) de Roland
Barthes, no qual um texto nao contém um significado particular e imutavel,
mas sempre é considerado uma combina¢do de significados preexistentes
(HALLET, 2002, p. 12). Leitores individuais avaliam essa combinagao de ma-
neiras diferentes e de modo associativo, combinando-a com outros textos
(HALLET, 2002, p. I1-12). Esse ato de combinagdo resulta em um jogo infi-
nito de significados e referéncias, o que mostra que um texto & produtivo na
interagio com seus leitores, sempre trazendo novos significados. Conforme a
teoria da recepgao, esse processo se contrapoe a “ideia de interpretagio-pa-
drao”? (HALLET, 2002, p. 57).

2| ,.Zusammenspiel der Texte und Diskurse*
22 ,die Vorstellung von der einen modellhaften Interpretation*
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Os aprendizes estao no centro dessa didatica textual. A compreen-
sdo ativa dos aspectos culturais dos textos por parte dos aprendizes pode ser
descrita como um processo independente e individual de associagio textual.
Por meio desse processo, encontram-se os textos proprios e alheios, sendo
estes Ultimos desconhecidos no momento de sua recepg¢io. Seus contelidos
e significados podem ser seletivamente incorporados, remontados ou mesmo
rejeitados pelos aprendizes (HALLET, 2002, p. 57-58). Assim, estabelece-se
“um processo de mediag3o, troca e negociagdo de significados culturais, ex-
periéncias, ideias, padroes de comportamento e valores” 2 (HALLET, 2002,
p.- 29, ver também p. 25-26).

Partindo dessas consideragdes sobre a culturalidade dos textos,
sobre sua interconexao discursiva e a construgio da identidade dos sujeitos
como intersecdes na rede do discurso social, Hallet define a sala de aula de
ensino de linguas estrangeiras como um espaco discursivo (Diskursraum) (HAL-
LET, 2002, p. 39), no qual as culturas e seus textos se encontram, se con-
frontam e conversam (HALLET, 2002, p. 39). Hallet destaca que o ensino de
linguas estrangeiras cria uma zona liminar cultural, de acordo com a metafora
do terceiro lugar de Claire Kramsch e com o conceito de hibridismo de Homi
Bhabha, no qual os aprendizes se (re-)situam como individuos no processo de
negociacdo entre conhecimentos ja internalizados e potencialmente internali-
zaveis (HALLET, 2002, p. 37).

Segundo Hallet (2002), o objetivo de uma didatica textual & es-
truturar esse espago discursivo hibrido. Quanto a isso, Hallet (2002, p. 43)

propode o uso de “combinacdes de textos tematicamente ligados”**

, OU seja,
de conjuntos de textos (Textensembles) compostos de trés esferas discursivas
(Diskursspharen): a esfera da propria cultura (textos conhecidos da socializagao
prévia), a da cultura-alvo (textos e discursos dos paises da lingua-alvo) e a
transcultural (topicos e discursos globais). Essas redes textuais sao trechos de
discursos reais (real-world-Diskurse) que servem como modelos em sala de aula
e, assim, possibilitam a participagao dos aprendizes em discursos da cultura e
da lingua-alvo (HALLET, 2002, p. 42-43). Naturalmente, essas esferas discursi-
vas nd3o tém demarcagoes claras, senao que se misturam e, portanto, também
s3o potencialmente multilingues (HALLET, 2002, p. 43-44, 46-47, 55).

Tal estruturacao do espaco discursivo como um lugar hibrido de
aprendizagem cultural pode enfatizar que nao ha verdades culturais absolu-

23 ,,ein Prozess der Mediation, des Austauschs und der Aushandlung (negotiation) von kulturellen Be-
deutungen, Erfahrungen, Vorstellungen, Handlungsmustern und Werthaltungen*
24 ,thematisch orientierte Textkombinationen®
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tas, mas que essas manifestacoes s6 podem ser compreendidas e avaliadas
em relagdo a pontos de vista ou perspectivas especificas (HALLET, 2002, p.
54). Ela &, portanto, uma representagdo adequada e o “equivalente didatico a
construcdo de orientagcdes culturais e estilos de vida na era da migragao e da
globalizagdo”? (HALLET, 2002, p. 54).

Essa tese esta estreitamente relacionada as explicagdes anteriores
sobre a memoria cultural e a capacidade discursiva como um objetivo de
ensino e aprendizagem. Como Hille e Badstubner-Kizik enfatizam, o trabalho
com discursos a partir de redes textuais e de midias também faz jus ao trata-
mento de lugares e discursos de memoria em seu “carater fragmentario e de
mosaico”? (BADSTUBNER-KIZIK, 2014, p. 54).

As recordagdes coletivas, construidas e transmitidas por midias,
s3ao representadas no repertorio de memoria individual com uma inten-
sidade variavel: “elas podem desaparecer e, de repente, reviver e ser re-
ocupadas”® (BADSTUBNER-KIZIK, 2014, p. 46). Também faz parte do
desenvolvimento da capacidade discursiva entender os mecanismos dessa
“renegociagio permanente” (BADSTUBNER-KIZIK, 2015, p. 42) entre a
memoria funcional e a cumulativa, assim como os da funcionalizago inten-
cional, através da deliberada representagao ou nao representagcao (supres-
s30) de certas recordagdes na midia.

3.2 Aplicagdo de redes textuais na sala de alemao como LE

O entendimento de discursos requer um processo de recep¢ao as-
sociativa que pode ser desencadeado a partir de conjuntos abertos de textos,
estimulando os estudantes a lidarem de maneira independente, individual e
nao linear com os textos apresentados (HALLET, 2002, p. 66). Esse conjun-
to textual composto por textos centrais — ou seja, textos-fonte tematicamente
inter-relacionados — constitui uma representacao fragmentaria de uma reali-
dade discursiva exterior a sala de aula. Esses podem ser complementados por
textos de contextualizagio (Hintergrundtexte), que também podem resultar
de pesquisas independentes por parte dos estudantes (HALLET, 2002, p. 67).
O objetivo para o aprendiz & apropriar-se desse conjunto textual através de
estratégias de leitura e de compreensao, relaciona-los e, sobretudo, a partir
dessa leitura, produzir um texto proprio, coerente e que demonstre a com-

25 ,die didaktische Entsprechung zur Konstruktion kultureller Orientierungen und Lebensmuster im
Zeitalter der Migration und Globalisierung*

26 ,Ausschnitt- und Mosaikcharakter*

27 Ver também Hille (2015, p. I11).

28 ,sie konnen verschwinden, plotzlich wiederbelebt und neu besetzt werden*
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preensiao do tema (HALLET, 2002, p. 68-69, 113). Essa forma de ensino &
necessariamente centrada no aprendiz e voltada ao processo de leitura, escrita
e intercambio com os outros aprendizes, e tem por objetivo estimular pro-
cessos subjetivos de aprendizagem e de construcao de sentido. O resultado,
isto &, o produto textual, ajuda a estruturar esse processo. O conteido dos
textos produzidos nao pode ser previsto, ja que o entendimento do tema e
dos textos-fonte & sempre individual e depende, portanto, do conhecimento
e de experiéncias anteriores do aprendiz. Entretanto, &€ importante que os
aprendizes consigam explicar o proprio entendimento dos textos-fonte de
maneira compreensivel (HALLET, 2002, p. 66).

Para a construcao de uma rede textual para a sala de aula, o cri-
tério central & a topicalidade (topicality), que se refere a orientagio do discur-
so-modelo sobre um topico socialmente relevante e controversamente dis-
cutido (HALLET, 2006, p. 79). Alem disso, a ilustragio da diversidade textual
(multitextuality) bem como a complexidade dos discursos reais (complexity)
também exercem um papel fundamental. Esses aspectos incluem os critérios
da polifonia (polyphony) e da variedade de formas de expressio e de géneros
textuais (multimodality) (HALLET, 2002, p. 80). Assim, os alunos s3o encoraja-
dos a ativar seus conhecimentos sobre o mundo e confrontar-se com outras
perspectivas e vozes (HALLET, 2006, p. 80).

Especificamente para a sele¢ao de discursos de recordagiao sobre
assuntos historicos, Badstubner-Kizik enfatiza caracteristicas semelhantes, e
adiciona que o contelido da memoria deve mostrar uma “relevancia didatica
de contato” (kontaktdidaktische Relevanz) (BADSTUBNER-KIZIK 2014, p. 55).
Estas sdo, entre outras, relacdes historicas entre duas nagdes, regides ou
grupos que evidenciam experiéncias coletivas compartilhadas, como relacdes
diplomaticas, econdmicas, sociais, movimentos de migragio, e também con-
flitos e guerras. Esses discursos sao de preferéncia “potencialmente conec-
taveis as experiéncias prévias, ao presente, aos fenomenos percebidos como
‘proprios’ e a propria linguagem”?’ dos aprendizes (BADSTUBNER-KIZIK,
2015, p. 55).

O trabalho com redes textuais deve ser previamente estruturado
de forma didatica e acompanhado pelo professor, que se apresenta como um
moderador. Ele nao deve controlar o processo de aprendizagem, mas sim criar
um ambiente adequado com condi¢cdes ideais para a realizagio das diferentes
etapas do ensino, “a recepg¢ao, o processamento, a construgao de sentidos

29 ,potenziell anschlussfahig [sind] - an Erfahrungswelten, an die Gegenwart, an als ,eigen‘ wahrge-
nommene Phanomene und an die eigene Sprache*
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e a avaliaggo™® (HALLET 2002, p. 66, ver também p. 125-127). Em principio,
todos os textos de uma rede participam igualmente do discurso em sala de
aula; no entanto, os aprendizes colocam suas prioridades tematicas em um
processo de leitura independente (HALLET, 2002, p. 67). Essas prioridades se
refletem na tarefa escrita, que, como descrito anteriormente, ajuda a estrutu-
rar o processo de recep¢io e deve ser bem escolhida pelo professor. Natu-
ralmente, o género textual a ser produzido (e.g. comentario, resumo, escrita
criativa, apresentagio, folhetos etc.) determina as estratégias e os estilos de
leitura (global, seletiva ou detalhada) a serem empregados (HALLET, 2002, p.
135-150; 2006, p. 80). Na escolha do género, deve-se assegurar também que
o aprendiz possa expressar sua compreensao dos textos e as construgdes
de sentidos e significados dai emergentes (HALLET, 2002, p. 137). A tarefa
também deve exigir que os aprendizes tratem das relagdes entre os textos,
isto &, que contelidos tematicos sejam filtrados, avaliados e recombinados
em uma nova constelagio textual, gerando um resultado com valor agregado
(HALLET, 2002, p. 138-148). Ademais, as produgoes finais so possibilitam
a participagao efetiva dos aprendizes nos discursos se forem publicadas ou
apresentadas a um publico. Assim, as producdes dos aprendizes serdo inte-
gradas igualmente ao discurso sobre o tema (em sala de aula e, de preferéncia,
também fora dela), ao lado dos textos-fonte, estimulando, dessa maneira, uma
“interagao discursiva” (HALLET, 2002).

Para promover um processo de trabalho de maneira autdonoma,
Hallet propde a assim chamada “folha de instrugdes” (instruction sheet), que
auxilia os aprendizes a orientarem-se no processo de leitura e na aplicagdo de
métodos (HALLET, 2002, p. 136). Por exemplo, podem-se encontrar nessa
folha informagdes sobre as diferentes estratégias de leitura, o género de tex-
to a ser produzido e instrucdes sobre como desenvolver a produgao escrita
e a preparagdao de uma apresentagdo oral. Esses critérios poderiam servir
também como parametros de avaliagdo. Adicionalmente, podem ser disponi-
bilizados materiais para estruturar o discurso (por exemplo, uma visiao geral
tematica ou um resumo) e para estabelecer um primeiro acesso tematico ao
conjunto de textos.

A abordagem descrita aqui apresenta paralelos com os critérios
para projetos de aprendizagem (Projektunterricht) como um método de ensino
aberto que se concentra em um tema especifico (LEGUTKE, 2016, p. 350).
Esse método também “é caracterizado por um equilibrio entre a orientagao

30 ,,Rezeption, Verarbeitung, Bedeutungskonstruktion und -evaluation*
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no processo e a orientagdo no produto™' (LEGUTKE, 2016, p. 351) e, em
razdo disso, representa um enquadramento adequado para o trabalho com
conjuntos textuais. A seguir, serao apresentados alguns temas e textos sobre
o exilio de lingua alema no Brasil que podem ser utilizados para a concepgao
de uma rede textual, e também sugestdes para sua aplicagdo em um projeto
de aprendizagem.

3.3 O exilio de lingua alema no Brasil e o uso de seus textos e dis-
cursos em sala de aula

Entre 1933 e 1945, de 16 mil a 19 mil falantes da lingua alema
fugiram para o Brasil, devido a perseguicdes e ameacas de morte por serem
judeus ou por suas orientagcdes politicas ou intelectuais na Alemanha nazista
(ECKL, 2010, p. 61). A maioria dos exilados se estabeleceu definitivamente
no Brasil (NIGGEMANN; ASMUS, 2013, p. 6), principalmente nas cidades
do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto Alegre, assim como em assentamentos
agricolas no interior (ECKL, 2010, p. 34). A fuga, no entanto, tornou-se dificil
por causa da politica de imigragao antissemita seguida pelo regime autoritario
de Getulio Vargas, notadamente no Estado Novo, a partir de 1937. Influencia-
dos pela ideologia da democracia racial e do branqueamento, os judeus foram
identificados independentemente de sua origem e nacionalidade, como nao
europeus, portanto como “n3o brancos” (ECKL, 2010, p. 334). Como o siste-
ma de cotas por pais de origem, introduzido no Brasil seguindo-se o exemplo
dos Estados Unidos, nao impedira a imigragao judaica, o governo recorreu
as chamadas “circulares secretas”. Mantidas em segredo, especialmente dos
Estados Unidos, essas diretrizes eram encaminhadas aos representantes di-
plomaticos brasileiros no exterior e proibiam explicitamente a emissao de
vistos para judeus (ECKL, 2010, p. 21-22). Circulares secretas posteriores
atenuaram essa proibi¢do de entrada, mas sob certas condigdes: por exem-
plo, para pessoas de alta renda e grupos profissionais considerados Uteis para
a economia brasileira (ECKL, 2010, p. 23). Consequentemente, a partir de
1938, as autorizagdes de residéncia permanente foram emitidas apenas para
alguns individuos ricos, artistas ou cientistas de renome, assim como para
empresarios e trabalhadores qualificados. Entre eles, encontrava-se o escritor
austriaco Stefan Zweig, que, assim como sua esposa, recebeu o visto perma-
nente em novembro de 1940 (ECKL, 2010, p. 25-26).

31 st durch eine Balance von Prozess- und Produktorientierung charakterisiert”.
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E importante mencionar que o antissemitismo ficara restrito a eli-
te governante, e, em particular, ao processo de entrada. Os judeus que ja
viviam no pais foram recebidos sem preconceitos pela populagdo geral e nao
estavam sujeitos a discriminacao institucionalizada (ECKL, 2010, p. 35-335).
Apesar disso, devido a campanha de nacionalizagdo do governo, imigrantes de
lingua alema enfrentaram muitas restri¢des, independentemente de sua filia-
¢ao religiosa, o que se evidenciava pela recusa de autorizacoes de trabalho,
especialmente para médicos e jornalistas, e também por uma discriminagao
generalizada na procura de emprego. Isso se agravou em 1942, quando o
Brasil entrou na guerra ao lado dos Aliados. Os refugiados de lingua alem3,
assim como os imigrantes que ja viviam no pais por varias geragoes, judeus
ou ndo, foram classificados como “stditos do eixo” e, portanto, como “cida-
d3os inimigos”, ficando expostos a discriminagao cotidiana e institucionaliza-
da. Uma medida particularmente grave nesse contexto foi a proibi¢iao do uso
do idioma alemdo em publico (ECKL, 2010, p. 51-52), notadamente para as
instituicdes alemas e associacoes ja estabelecidas (ECKL, 2010, p. 408).

Apesar da proibicdo, a lingua alema continuava a ser utilizada no
meio familiar, e foram escritos textos (e.g. cadernos, diarios, manuscritos) em
alem3o. Esses textos, escritos no exilio no Brasil, e também os que tratam
desse tema em retrospecto, sao muito diversos e incluem textos literarios,
autobiograficos e técnicos, assim como filmes, fotos etc. Eles abordam expli-
cita ou implicitamente a ditadura de Hitler, o Holocausto, as experiéncias da
propria fuga, a situacdo social e politica ou a integracdo no Brasil. Eles per-
tencem, portanto, aos discursos de memoria mundiais (Erinnerungsdiskurse)
sobre o Holocausto e sobre o fluxo de refugiados por ele provocado. O tema
do exilio constitui, dessa maneira, uma das referéncias particulares (partikulare
Beziige) (HILLE, 2015, p. 109) desse lugar de memoria global no contexto brasi-
leiro e representa um ponto imediato de contato historico entre a Alemanha
e o Brasil (KESTLER, 1992, p. 7). Isso mostra também que a tematica tem
relevancia no contexto de uma (Kontaktdidaktik). Alem disso, esta ligada aos
discursos atuais sobre desloca¢des forcadas devido a guerras e condicdes de
vida desumanas.

A seguir, serao apresentados, em trés seg¢oes tematicas, alguns tex-
tos e outras fontes que podem ser utilizados na composicao de uma rede
textual didatica e que representam um discurso-modelo sobre o exilio de lin-
gua alema no Brasil. Esta compilagao procura retratar multiplas perspectivas
de maneira polifonica e multimodal, mas deve ser tratada como apresentagdo
fragmentaria e aberta a adaptagcdes. Para a aplicagio concreta em sala de
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aula, a compilagao devera ser reduzida e, posteriormente, complementada
pelos resultados de pesquisa dos proprios aprendizes, que, desse modo, irao
enriquecé-la a partir de suas proprias experiéncias, competéncias e de seus
conhecimentos do discurso brasileiro que aborda o respectivo tema. A parti-
cipagio dos aprendizes faz jus a importancia desse tema, nao apenas visando
as relagdes teuto-brasileiras, mas também ao contexto historico geral do Bra-
sil, visto que muitas vezes a imigracao desempenha, em maior ou menor grau,
um papel consideravel na historia de suas proprias familias.

O Item 3.3.1, a seguir, & dedicado a textos do austriaco Stefan
Zweig e sobre ele; o Item 3.3.2 trata de literatura autobiografica; e o Item
3.3.3 apresenta alguns textos de contextualizagio, sites e artigos informativos.

3.3.1 Textos de e sobre Stefan Zweig

Um livro bem conhecido e discutido de forma controversa nesse
contexto é Brasilien: Ein Land der Zukunft (Brasil, um pars do futuro), de Stefan
Zweig (1941). Apesar de apresentar um relato idealizado das condigcdes so-
ciais e politicas durante a era Vargas e de, consequentemente, acusarem-no
de ter sido encomendado pelo regime, o texto & de grande importancia, pois
apresenta o Brasil sob uma perspectiva externa como um lugar pacifico, em
contraste com a Europa, que & descrita como continente perdido e autodes-
trutivo (PESAVENTO, 2000, p. 61). Assim, o refugiado Zweig iniciou um de-
bate ainda em curso sobre a autoimagem do Brasil como um “pais do futuro”
(DINES, 2013, p. 34). Para si proprio, no entanto, Zweig ndo enxerga futuro
nenhum, como evidencia seu suicidio cometido juntamente com sua esposa
Lotte. Em Declaragdo, sua carta de despedida, ele agradece a hospitalidade de
seu pais de acolhimento e justifica sua decisao pela falta de forgas para um
recomego.

Essa ambivaléncia de Zweig, entre a depressdo e o entusiasmo com
o Brasil, & retratada no filme Stefan Zweig — Adeus, Europa (VOR DER MOR-
GENROTE..., 2016), que demonstra o atual e permanente interesse no dis-
curso sobre o escritor e sobre sua historia de fuga. Em quatro capitulos, de-
limitados por um prologo e um epilogo, o filme conta de forma fragmentada
a experiéncia do exilio de Zweig. Ao longo do filme, revelam-se, de maneira
cada vez mais intensa, a dureza do exilio, através do conflito emocional entre
a estadia segura no Brasil e os eventos devastadores na Europa, bem como
as noticias sobre os destinos daqueles que nao puderam fugir a tempo. Sao
retratados também os dilemas morais de Zweig, decorrentes de sua posicao
privilegiada, assim como as expectativas irrealizaveis dos numerosos perse-
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guidos que confiavam em sua ajuda para obter vistos e se salvar do regime
nazista.

3.3.2 Textos autobiograficos dos exilados K. Oliven, T. Landau, E.
Sopher, P. Rosenstein, H. Wiedemann e literatura autobiografica
de M. Brill e R. Katz

Uma fonte rica em textos autobiograficos & a publicagio *
auf brasilianischem Boden fand ich eine neue Heimat”: Autobiographische Texte
deutscher Fliichtlinge des Nationalsozialismus 1933-1945, de Marlen Eckl (2005),
que relne diversos relatos de homens e mulheres exilados. Outros exemplos
de literatura autobiografica que podem ser usados sio o romance Der
Schmelztiegel, de Marte Brill (2004), e trechos de um dos muitos livros de
Richard Katz, como Begegnungen in Rio (KATZ, 1945). Naturalmente, existem
inUmeros textos possiveis para compor tal compilagiao sobre o exilio no
Brasil, mas aqui nos limitamos a uma visao mais restrita.

A apresentagdo dos textos autobiograficos a seguir orienta-se pela
estruturagao tematica de Reinhard Andress aplicada aos textos sobre o exilio
de lingua alema no Brasil. Esse autor destaca trés fases do processo de exilio,
conforme definidas pelo antropologo Arnold van Gennep no estudo Les rites
de passage, quais sejam: a separacdo (emocional) da patria, a experiéncia de
transito e de fuga e o estabelecimento de uma nova existéncia no pais de acolhi-
mento (ANDRESS, 2009, p. 134-135).

A fase de separacdo da patria & também descrita por Klaus Oliven®,
Eva Sopher® e Trudi Landau®, entre outros. A situagio na Alemanha antes
da fuga e as razdes para que esta tenha ocorrido s3o, em parte, retratadas de
um ponto de vista mais pessoal e, em parte, a partir de uma perspectiva pos-
terior, mais esclarecida e distanciada. Os autores mencionam datas e eventos
politicos, como a tomada do poder de Hitler e o pogrom de novembro 1938,
assim como experiéncias de discriminacao no ambiente pessoal, de perda e da
separagio traumatizante da familia.

A experiéncia de fuga, por seu turno, esta diretamente ligada aos
altos obstaculos burocraticos enfrentados durante o processo de obten-
¢30 de visto no pais anfitriao e dos vistos de transito necessarios. Klaus
Oliven descreve os consulados lotados, com longas listas de espera de
candidatos a emigragao, assim como o sistema de cotas nos EUA e os con-

32 Em seu texto Von Berlin nach Porto Alegre, publicado em Eckl (2005).
33 Em seu texto Dieser Riss bleibt fiir immer..., publicado em Eckl (2005).
34 Em seu poema Fragmentos de curriculo (escrito em portugués), publicado em Eckl (2005).
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sules corruptos, que vendiam vistos mediante subornos. Por outro lado, o
autor também relata que oficiais brasileiros avessos as circulares secretas
emitiam vistos por razdes humanitarias. O médico judeu Paul Rosenstein®
narra a sorte de ter obtido um visto brasileiro em 1940 pelo acaso de ter
conhecido Getllio Vargas pessoalmente em um congresso internacional
de medicina no Brasil.

O processo arduo da integracao e do restabelecimento no Brasil &
retratado no romance autobiografico de Marte Brill (2004), que revela, a par-
tir do destino da protagonista Sylvia e dos outros personagens, a inseguranca
dos primeiros anos no exilio, caracterizados por pobreza e mudanga constan-
te de emprego e habitagio. Ao mesmo tempo, seu livro & um relato de uma
esperanga inesgotavel, de um reconhecimento da nova patria e do lema de
continuar a viver. De modo semelhante, Eva Sopher e Paul Rosenstein contam
sobre as dificuldades da integragcio, em particular para a geragdo idosa e para
certos grupos profissionais, como os médicos, que n3ao foram autorizados a
exercer sua profissao no Brasil. Por outro lado, também enfatizam sua gra-
tidao e seu sentimento de pertencimento a nova patria. Richard Katz, por
sua vez, se refere de maneira bem-humorada aos problemas burocraticos da
autorizacao de residéncia e as desconfiancas e denincias com as quais os imi-
grantes de lingua alema foram confrontados ao serem apontados como siditos
do eixo (KATZ, 1945, p. 18I). Esse assunto também & levantado por Hilde
Wiedemann, cuja familia sofreu tanto com o isolamento por ser estrangeira,
quanto com a difamagio, por nio ser nazista, imputada pelos conterraneos
alemaes que ja viviam ha mais tempo no Brasil e, em parte, apoiavam Hitler
(ECKL, 2005, p. 326).

3.3.3 Textos de contextualizagcio

Os textos de contextualizagio que poderiam complementar a
compilagido seriam pequenas biografias e fotos publicadas em conjunto com
os textos autobiograficos (ECKL, 2005), bem como o catalogo da exposicao
bilingue “...mehr vorwarts als riickwarts schauenl/...olhando mais para frente do
que para tras...”, que se realizou em 2013 e 2014, paralelamente no Rio de
Janeiro e em Berlim. Nesse catalogo encontram-se varios artigos de autores
de lingua alema e portuguesa que iluminam o exilio de lingua alema no Brasil
sob varias perspectivas e que, muitas vezes, incluem material adicional, como
fotos e imagens.

35 No seu texto Zwischen Enttauschung und Dankbarkeit, publicado em Eckl (2005).
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Duas outras importantes fontes de informagao sobre o tema sao o
site do museu e memorial Casa Stefan Zweig,’¢ em Petropolis (Rio de Janeiro),
e a exposigio virtual Kiinste im Exi’’ [Artes no Exilio] da Biblioteca Nacional
da Alemanha. O primeiro disponibiliza um vasto contetido sobre a vida e obra
de Stefan Zweig, bem como uma pagina intitulada “Canto dos exilados”, onde
se encontra uma lista com nomes de refugiados durante a Segunda Guerra
Mundial no Brasil, em muitos casos juntamente com uma breve biografia. A
série homodnima produzida pelo canal Arte |, em parceria com a Telenews
e a Rio Filme, estreada em 2016, foi idealizada em colaborag¢iao com a Casa
Stefan Zweig. Seus dez episodios relatam a historia de importantes represen-
tantes dos exilados de lingua alema no Brasil, constituindo um valioso material
suplementar para a nossa rede de textos. Ja a exposicao virtual Kiinste im Exil
aborda o exilio dos refugiados do nazismo ao redor do mundo, com enfo-
que especial na historia de artistas e suas obras concebidas em situagdo de
reflgio. Essa exposicao fornece um contelido bastante abrangente e inclui,
sob o titulo Orte und Lander [Lugares e paises], informacdes sobre o exilio no
Brasil. Entre os materiais disponiveis estao videos de duas entrevistas do ano
de 2013, nos quais a pintora Agi Straus e o fotografo Hans Gunter Flieg falam
sobre o exilio no Brasil e seu trabalho. Nas categorias Griinde und Anldsse fiir
das Exil [Causas e motivos para o exilio] e Lebensbedingungen und Alltag im Exil
[Condicdes de vida e o cotidiano no exilio], encontram-se textos informativos
sobre o antissemitismo na Alemanha nazista, assim como as situagcdes politica
e social que os exilados enfrentaram nos varios paises de acolhimento.

3.3.4 Reflexoes sobre e sugestdes para a aplicagio de uma rede textual
sobre o exilio de lingua alema no Brasil em sala de aula

Para a proposta em questdo, a rede textual em si € o elemento
mais importante do ambiente de aprendizagem. O trabalho com ela deve
ser feito de forma estruturada e orientada para os objetivos das tarefas. E
recomendado agrupar tematicamente o conteido da rede textual e definir
topicos-chave, que deverao ser trabalhados pelos estudantes em grupos. Tal
classificagio tematica poderia emergir como resultado da leitura guiada de
um texto introdutorio em conjunto com o grupo de aprendizes. Um texto
adequado pode ser o filme Stefan Zweig — Adeus Europa, que nao so aborda as-
pectos do exilio, como também os encena estética e simbolicamente. Os topi-
cos-chave para prosseguir o desenvolvimento do conteldo poderiam emergir

36 http://www.casastefanzweig.com.br.
37 http://kuenste-im-exil.de.
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da divisao tematica nas trés partes do processo de exilio de Van Gennep (citadas
no ltem 3.2.2). Um quarto topico adicional poderia ser a vida e a experiéncia
do refugiado Stefan Zweig, sendo ele, certamente, o exilado mais conhecido
no contexto do exilio de lingua alema no Brasil.

O proximo passo na elaboragcio da rede textual com base em
topicos-chave decorreria de um processo de recep¢ao que niao depende
dos aprendizes, direcionado por tarefas com objetivos bem definidos. Uma
possibilidade para isso seria criar um projeto para elaborar uma exposi¢ao
sobre o tema do exilio de lingua alema no Brasil. A turma seria dividida em
grupos, e cada grupo seria responsavel por resumir um topico em um texto
expositivo, alem de ilustra-lo com imagens, fotos e, eventualmente, filma-
gens. A partir disso, o processo de recepg¢ao por parte dos alunos seria veri-
ficado e avaliado. O local e o formato da exposicao devem ser determinados
no inicio da atividade, contando com o envolvimento dos aprendizes, visto
que isso influencia a forma e o escopo dos textos a serem produzidos. A
atracdo de um publico maior, até mesmo de fora do curso, torna as contri-
buicdes discursivas (textos e projetos) mais auténticas e reais, possibilitando
uma participagao auténtica na formagao do discurso cultural e aumentando
a motivagao dos alunos.

Ao mesmo tempo, para processos de recepgio e produgdo in-
dependentes e bem-sucedidos, &€ importante criar um ambiente de aprendi-
zagem adequado, que possibilite a organizacao e a troca de ideias entre os
participantes. Uma possivel maneira de promover tal interagiao seria atravées
do Padlet®, um mural eletrdnico que pode ser compartilhado e acessado
por todos os participantes pela Internet (BERG, 2016, p. 104). No mural,
o conteldo pode ser inserido em notas virtuais, que podem ser compostas
por textos, imagens e videos. O Padlet também oferece a opg¢ao de criar uma
exposicao virtual, permitindo a inclusao de contetido multimidia e a divulga-
¢do através de um endereco eletrdonico. Com o intuito de promover ainda
mais o intercambio entre os estudantes e prepara-los linguisticamente para a
producao dos textos e a selecao das imagens, pode-se propor aos grupos de
trabalho que apresentem seus resultados preliminares uns aos outros. Como
todos estdo engajados na mesma rede textual, discussdes subsequentes e
fases de feedback seriam produtivas para comparar e avaliar a compreensao
dos textos e os resultados intermediarios, bem como para auxiliar na criagao
do conteldo definitivo.

38 Disponivel em: http://padlet.com.
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Além disso, como sugere Hallet (2002), uma planilha ou “folha de
instrucdes” (instruction sheet) poderia ser distribuida no inicio, fornecendo re-
cursos linguisticos e metodologicos importantes, como, por exemplo, sobre
diferentes estratégias de leitura, requisitos formais e linguisticos de textos
expositivos e apresentagoes.

Consideragoes finais

A rede textual sobre o tema do exilio de lingua alema no Brasil e
as sugestdes para sua aplicagao didatica constituem uma possivel operacio-
nalizacdo da base teorica, descrita nas duas primeiras secoes deste capitulo.
A partir de um entendimento de cultura como construgdes mentais de signi-
ficados, compartilhadas entre individuos por meio de processos discursivos,
a capacidade discursiva & definida como o principal objetivo do ensino cul-
tural. Segundo Michel Foucault, conforme comentado por Reckwitz (2006),
esses discursos se caracterizam como enunciados linguisticos tematicamente
interligados que se manifestam em textos. Textos e midias revelam-se como
mediadores de conhecimentos culturais que oferecem acesso as culturas e,
consequentemente, deveriam representar a base do ensino cultural.

Especialmente a teoria da memoria cultural destaca a funcao das
midias para a recordagdo e, portanto, para a coesao intergeracional de uma
sociedade. A responsabilidade didatica de rememorar o passado nos pro-
cessos educativos, resultante da distingio entre memoria funcional e memoéria
cumulativa (que & apresentada no segundo capitulo deste artigo através da te-
oria do casal Assmann), também revela ser um objetivo importante do ensino
cultural. O trabalho com o discurso de recordagiao sobre o exilio de lingua
alema no Brasil se mostra adequado no contexto da globalizagao. Os textos
sobre esse tema que sao mencionados neste capitulo abordam um ponto de
contato historico entre o Brasil e os paises de lingua alem3, o qual se relaciona
diretamente com momentos historicos globalmente relevantes, como a dita-
dura nazista e o Holocausto. Esses textos tém o potencial de mostrar quais
s3o os principais enfoques tematicos que se destacam nos discursos brasileiro
e alemao e nas recordagdes das pessoas afetadas.

Vale ressaltar que a proposta didatica apresentada neste capitulo
foi elaborada a partir da base teorica aqui descrita e do posterior levantamen-
to de fontes tematicas, porém nao foi implementada. Portanto, seria desejavel
e necessario verificar em pesquisas empiricas sua viabilidade e utilidade em
relagio a promocgao da capacidade discursiva dos aprendizes.
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Wohngemeinschaften e seu
processo seletivo no ensino
de alemao no Brasil

Franziska Schwantuschke

| Introdugio

Na telenovela Jojo sucht das Gliick, da empresa de radiodifusdo ale-
ma Deutsche Welle (DW), conhecemos uma brasileira que se muda para
Coldnia, na Alemanha, para estudar e la se depara com uma série de di-
ferengas culturais (DW, 2015). Ainda no Brasil, a personagem decide viver
numa residéncia compartilhada, porém, logo ao chegar, enfrenta problemas
de comunicagio.

A telenovela mostra que, quando se reside num pais estrangeiro,
uma das melhores op¢des para conhecer residentes locais & morar com elas.
Além de estar em contato diario com a cultura e a lingua, pode-se, assim,
economizar bastante dinheiro, em comparagiao com as despesas que tem uma
pessoa que mora sozinha.

Na Alemanha, esse conceito de dividir moradia com pessoas que
nao sio da familia surgiu no final dos anos 1960. Hoje em dia, mais de 15%
da populagdo mora com amigas ou conhecidas. Ainda que existam outros
termos para designar o conceito de moradia compartilhada, o mais usado
& Wohngemeinschaft (literalmente: comunidade de morar), correntemente
abreviado como WG. Muita gente o associa com estudos, universidade e
juventude, mas também aderem ao conceito pessoas que trabalham ou que
tém idade mais avangada.

Em 2016, mais de 3 mil bolsistas foram, pelo Deutscher Akademischer
Austauschdienst, do Brasil para a Alemanha. Estudantes e funcionarias que
viajam por intercambio para a Alemanha podem optar por morar num quarto
em uma WG. Caso nao conhegam ninguém que |hes ofereca um quarto de
antemao, podem procurar um por meio de sites e participar de um processo

445



Franziska Schwantuschke

seletivo. Aqui, elas podem sentir-se confrontadas com diferencas nao so
linguisticas, senao também culturais, como se v& neste trecho extraido de
um blogue:

Muitos exageram tanto no medo de entrar alguém individualista
que ja no aniincio escrevem que querem cozinhar com vocg, sair,
fazer churrasco no verio, jogar joguinho de tabuleiro a noite etc.
Ai a gente também assusta né? Forgcar amizade & um pouquinho
demais, nao?! (ALEMANHAEINFACH, 2012)

Neste capitulo, serao apresentados o conceito de Wohngemeinschaft
e uma andlise de trés livros didaticos utilizados no ensino de alemao como
lingua estrangeira (LE) no Brasil e de uma apostila concebida para universidades
do Rio de Janeiro. Em seguida, serdo feitas sugestdes para professoras que
queiram tratar do tema em sala de aula.

2 Wohngemeinschaften na Alemanha

Muitas pessoas associam morar numa WG com a vida de estudante
e a juventude. Mas para outras pessoas também pode ser uma opg¢ao por um
estilo de vida, ainda que sejam trabalhadoras ou pessoas mais velhas.' Herrad
Schenk (1984, p. 9) define WG do seguinte modo:

A primeira vista, apartamentos compartilhados podem ser breve-
mente definidos como grupos de pessoas sem grau de parentesco
que compartilham um apartamento ou casa e administram um or-
¢amento comum. Essa definicao nao & muito precisa, no entanto,
porque algumas pessoas podem estar relacionadas entre si mesmo
em apartamentos compartilhados, e a extensao da administragao
varia de apartamento para apartamento.’

Segundo Schenk (1984), existem dois critérios para que a moradia
seja uma WG: o primeiro deles &€ que as pessoas que nela convivem nio

| Existem varios estudos sobre WGs para pessoas com deméncia e WGs para idosos. Ver, por
exemplo: Sanita Abaz (2017).

2 ,,Wohngemeinschaften sind auf den ersten Blick rasch definiert als Gruppen von nicht-verwandten
Personen, die zusammen eine Wohnung oder ein Haus bewohnen und einen gemeinsamen Haushalt
fuhren. Diese Definition ist allerdings nicht sehr prazise, denn auch in Wohngemeinschaften kénnen
einige Personen miteinander verwandt sein, und das Ausmal3 der gemeinsamen Haushaltsfuhrung
ist von Wohngemeinschaft zu Wohngemeinschaft verschieden.*
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sejam parentes, critério posteriormente revisto pelo proprio autor, ao dizer
que alguns membros podem, sim, ter relagdes de parentesco; o segundo &
que as pessoas dividam o governo da casa. Mas também aqui ele confessa que
existem excegdes. Posteriormente, Schenk se limita a definicao a seguir: “ O
critério decisivo &, portanto, apenas a proximidade espacial, combinada com
a sensagdo ou ambi¢do de ser um apartamento compartilhado — e para isso
podem existir bases muito diferentes” (SCHENK, 1984, p. 10).

As WGs surgiram na Alemanha no final dos anos 1960 para ofe-
recer uma alternativa a vida em matrimonio e em familia. Morar numa WG
estava ligado a engajamento politico, uso de drogas, experimentos com a
distribuicao de propriedade e a educagio de criangas dentro de uma comuni-
dade. Nos anos 1970, apareceram muitas WGs nas grandes cidades universi-
tarias, como alternativa a moradia estudantil. Em comparagao com esse tipo
de moradia, a WG oferecia a possibilidade de viver em comunidade e habitar
com a parceira* (SCHENK, 1984, p. 10).

Em 1978, Peter Brickner (1978) vé dois motivos principais para
uma pessoa mudar-se para uma WG: por um lado, motivagio politica; por
outro lado, questdes econdmicas. Ainda se pode adicionar como motivo o
desenvolvimento pessoal. Nos anos 1970, quando surgiu o conceito de WG,
as pessoas que escolhiam conviver com outras moradoras num apartamento
ou numa casa queriam diferenciar-se das “yuppies” (STEINER; CAMENISCH,
1998). Hoje em dia, predominam as motivacdoes econdmicas e sociais: mo-
rar em grupo sai mais barato e possibilita a convivéncia com outras pessoas.
Bruckner chama esse fendomeno de Quasifamilie (BRUCKNER, 1978, p. 192).

Existem varias classificacbes para WGs. E possivel categoriza-las
com base nas caracteristicas de suas moradoras (por exemplo: Studierenden-
-WG, Schwulen-WG, Frauen-WG, Manner-WG) ou no modo de convivéncia en-
tre elas (Zweck-WG, keine Zweck-WG)®.

Os dados sobre quantas pessoas vivem em WGs na Alemanha va-
riam, dependendo do ano de referéncia. No Grafico | (a seguir), ao observar-
mos os dados referentes ao ano de 2020, constatamos uma pequena queda
na porcentagem, a 4,8%.

3 ,Das entscheidende Kriterium ist also lediglich die raumliche Nahe, verbunden mit dem Gefiihl
oder Anspruch, eine Wohngemeinschaft zu sein — und dafiir konnen ganz verschiedene Grundlagen
bestehen®.

4 Nos anos 1970, era muito dificil para casais nao casados alugar um apartamento.

5 A keine Zweck-WG, Claudia Steiner e Flurin Camenisch chamam Lebensform-WG. Mas, como
esse termo nao se estabeleceu, ndo sera utilizado neste capitulo.
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GRAFICO | — NUMERO DE PESSOAS QUE VIVEM EM UMA WG NA ALEMANHA, POR
ANO -2016-2020

FONTE: http://de.statista.com/statistik/daten/studie/264 | 33/umfrage/personen-in-deutschland-
-die-in-einer-wohngemeinschaft-wg-leben/#:~:text=Umfrage%20in%20Deutschland%20
zum%20Leben%20in%20einer%20Wohngemeinschaft%20(WG)%20bis%202020&tex-
t=Im%20Jahr%202020%20gab%20es,rund%204%2C89%20Millionen%20Personen.

Antes da era digital, para encontrar uma WG, recorria-se a anln-
cios nos jornais ou em quadros de avisos. Hoje, a maioria das vagas & publi-
cada em plataformas na Internet. A mais conhecida & a www.wg-gesucht.de.®
Como em muitas cidades universitarias a demanda por quartos baratos é
grande, o processo seletivo para ingressar numa WG parece cada vez mais
um casting ou uma candidatura a uma vaga de trabalho.

A Figura |, a seguir, apresenta alguns dos possiveis passos de comu-
nicagao para a candidatura a uma WG:

FIGURA | - CADEIA SINTAGMATICA DE GENEROS DE TEXTO E DISCURSO
DO PROCESSO SELETIVO
WG que oferece quarto Pessoa que procura quarto

Anlncio ‘ > ‘ Carta de apresentagao
Recusa ou convite para conhecer \

as candidatas pessoalmente

‘ Entrevista/ “Casting” ‘
Recusa ou confirmagao da —
candidatura ao quarto

FONTE: Schwantuschke (2014).

6  Outros exemplos sao www.studenten-wg.de, www.easywg.de e www.wohngemeinschaft.de.
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Depois do encontro para a entrevista, antes de as moradoras da
WG se decidirem pela aprovagdo ou pela recusa as candidatas, estas também
podem recusar o quarto, dependendo de outras opgdes que porventura te-
nham encontrado e das ofertas do mercado de moradia. Pode-se, portanto, tra-
¢ar um paralelo entre esse processo comunicativo e uma entrevista de trabalho.

3 Abordar o conceito de WG no ensino de alemao como
LE no Brasil

No Brasil, circulam dois termos que podem servir ao conceito ale-
mao de WG: repiblica e casa compartilhada/apartamento compartilhado. Mesmo
que n3o existam defini¢des concretas dos dois, na vida cotidiana, republica é a
denominagao mais usada — sendo a Unica — para moradias compartilhadas de
estudantes. Por outro lado, casa/apartamento compartilhada/o pode também
designar moradias de pessoas que nao se dedicam aos estudos universitarios.
Mas, como o termo republica também pode referir-se a um sistema antigo e
institucionalizado, como se vé no caso das republicas particulares e publicas
da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), que surgiram “a partir dos
anos 40 do século XX” (MACHADO, 2003, p. 3), preferem-se aqui os termos
casalapartamento compartilhadalo. Otavio Machado menciona levantamentos
que confirmam que 62% das estudantes da UFOP moram em republicas. Em
comparagio, s6 17,1% residem com a familia (MACHADO, 2003). Mas Ouro
Preto representa, no Estado brasileiro, um caso especial, quando se trata de
organizagao em republicas. Dados concretos de quantas pessoas vivem em
casas compartilhadas no Brasil sao dificeis de encontrar.’

Mesmo com uma cultura de moradias compartilhadas (ainda) pou-
co difundida no Brasil, muitas estudantes e académicas que optam por inter-
cambio em paises falantes de lingua alema entrarao em contato com moradias
compartilhadas.® Por isso, professoras de cursos preparatorios e de lingua
alemd, quando abordam a cultura desses paises, sio encorajadas a apresentar
a suas alunas o conceito alemao de moradias compartilhadas.

7 Um artigo publicado no site globo.com afirma que, segundo dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) referentes ao intervalo entre 2003 e 2013, o nimero de pessoas
que dividiam moradia naquele periodo cresceu de 8,6% para 12,1%. (NUMERO..., 2013).

8 No ano 2019, por exemplo, 807 cientistas e estudantes alemas viajaram com uma bolsa do
DAAD ao Brasil; por outro lado, 1288 brasileiras foram a Alemanha (DAAD, 2019).
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Segundo o método de kommunikative Landeskunde®, g&neros textu-
ais nao so podem ser analisados culturalmente, como podem também servir
para resolver necessidades comunicativas das alunas. O processo de selecdo e
o dia a dia de uma moradia compartilhada podem ser tomados como um con-
texto de comunicagdo interessante para o ensino de lingua alema. Também
para niveis iniciantes, & possivel analisar candidaturas e simular entrevistas a
candidatas. A propria pessoa, sua apresentagao e suas experiéncias servem
como tema central. Justamente por essa razao, o uso de material atual e au-
téntico — ou seja, motivante — & indispensavel.

4 Analises de livros didaticos

Um inquérito nao representativo entre docentes de alemao como
lingua estrangeira no Brasil mostra que a tematica tem grande relevancia para
um publico-alvo especifico. Na maioria dos casos, as professoras recorrem a
material elaborado por elas mesmas.

O tema WG e o seu processo seletivo & especificamente interessante
para estudantes e docentes que se preparam para uma estadia de estudos
e/ou pesquisa na Alemanha. Esse grupo-alvo sera o foco das consideracoes
didaticas apresentadas neste capitulo.

Uma pesquisa de Voerkel (2020) mostrou que os seguintes livros
didaticos — entre outros — estao em uso no ensino acadeémico de alemao
como LE no Brasil: DaF kompakt neu, Studio 21 e Optimal.

A seguir, serao apresentados esses livros didaticos no que diz res-
peito ao conceito de WG. Os seguintes passos estarao em foco:

* Definicao e descricao do conceito de Wohngemeinschaft.

* Objetivo: conectar conhecimento prévio com informagdes no-
vas e introduzir informagdes culturais que possam variar em re-
lagdo aos conceitos culturais ja conhecidos.

* An(ncio do quarto.

* Objetivo: introducao do genero textual elementar do processo
comunicativo; levando-se em conta que a atualidade e a autenti-
cidade do material podem ser fatores motivantes.

* Simulagio da entrevista com as candidatas.

9 Pode ser traduzido como “cultura e civilizagao comunicativas”. Para mais informacdes, vide,
por exemplo, Robert Picht (1989).
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* Objetivo: introducao ao género conversacional elementar. Cri-
térios e opinides individuais estdo em foco.

* Convivéncia numa WG.

* Objetivo: transicao a proxima tematica (conflitos na convivéncia
etc.).

E obvio que um livro didatico nao pode tratar um processo comu-
nicativo em todas as dimensdes e facetas possiveis. Os livros didaticos sio
feitos para um publico-alvo amplo e tentam trabalhar com os mais variados
temas possiveis. A analise feita neste capitulo procura mostrar os limites des-
ses livros e visa incentivar as professoras a oferecer material de elaboragio
propria, auténtico e atual.

4.1 DaF kompakt neu Al-BI'°

No Capitulo 3 do livro DaF kompakt neu Al-B1, intitulado “Studen-
tenleben”, a tematica moradia das estudantes nao & mencionada. Porém, ela
aparece no Capitulo 6, cujo titulo & “Endlich ein Zimmer”. Para introduzir o
tema, apresenta-se um estudante que reside numa moradia universitaria (Stu-
dierendenwohnheim) (BRAUN et al., 2016, p. 56). Na tarefa |d, as estudantes
s3o incentivadas a comparar as situacdes de moradia na Alemanha com as
do pais de origem. As opg¢des oferecidas na tarefa sio Wohngemeinschaft e
zusammen mit anderen. E responsabilidade da professora explicar o conceito
de WG e diferencia-lo da segunda opgao.

O Subcapitulo B do Capitulo 6, por sua vez, & sobre mobiliar um
quarto e sobre os problemas enfrentados numa moradia universitaria. A tran-
sicdo para o Subcapitulo C parece muito brusca. O foco tematico inclui ta-
refas domesticas numa WG e um planejamento da limpeza. Com a mudanga
de protagonista que se verifica, ndo fica claro se ainda se trata de problemas
dentro da moradia universitaria ou se ele mora numa WG em que as estu-
dantes administram a casa. Também nao se menciona como o personagem
consegue o quarto.

10 Em comparagio com a edigdo anterior do livro didatico DaF kompakt Al-Bl, na edigao de
2016 o tema WG foi ampliado. Na edi¢ao de 2015 de DaF kompakt, encontravam-se so alu-
sdes a ele. Por exemplo, uma das tarefas propostas era formular situagoes de convivéncia
por meio de fendmenos gramaticais como oragoes adversativas e verbos no imperativo
(BRAUN, 2015, p. 94). Em uma outra tarefa, ha um post it de uma companheira de aparta-
mento do personagem que serve a pratica de compreensao de leitura por parte das alunas
(BRAUN, 2015, p. 95). E inexistente qualquer explicagao cultural.
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O significado da abreviatura WG nao é explicado no livro; tam-
pouco o termo aparece no glossario disponivel no final da licao (BRAUN et
al.,, 2016).

4.2 Studio 21 Al-BI

No nivel Al, na Licao 4, intitulada “Menschen und Hauser”, intro-
duz-se o tema da moradia estudantil. Primeiro, & apresentado esse conceito,
seguido pelo de WG (BRAUN et al., 2016, p. 88). Por meio de um pequeno
texto, apresenta-se uma WG exemplar. Num box, encontra-se também uma
nota explicativa sobre o fato de as WGs serem uma forma muito comum de
moradia na Alemanha. Ou seja, introduz-se a abreviatura WG e apresenta-se
uma defini¢do desse conceito.

No nivel A2, o Capitulo 7, cujo titulo & “Vom Land in die Stadt”,
tematiza a oferta de apartamentos. Alem de anlincios de apartamentos in-
teiros, aparecem também dois outros, de estudantes que buscam uma WG.
Trata-se de textos do género “anlincio de jornal”. Esse género textual tem
como uma de suas caracteristicas o uso de muitas abreviaturas (FANDRYCH,;
THURMAIR, 201 I, p. 246). A procura por um quarto através de um anincio
de jornal nao & oportuna. Ja em 2005, Adamzik mencionou que abreviaturas
nos anlincios de apartamentos nao precisam ter uma relevancia muito gran-
de no ensino de lingua: “Particularmente notaveis sao as informagdes muito
detalhadas sobre os recursos linguisticos especificos de um tipo de texto,
como uma lista de trés paginas de abreviagdes tipicas do género anuncios de
apartamentos”'' (ADAMZIK, 2005, p. 235). Como ja mencionado, a procura
e oferta de quartos acontece através de plataformas online. Raramente se
encontram, ainda hoje, anlincios em quadros de avisos.

4.3 Optimal Al-BI

No nivel A2, a sigla WG & mencionada sem maiores explicagdes.
No Capitulo 6, sobre o tema Zusammen leben, sao apresentadas diversas for-
mas de organizacao familiar. Num box, afirma-se que amizades feitas numa
WG representam uma familia (MULLER, 2005, p. 48). A professora poderia
retomar essa frase e submete-la a debate. No entanto, nao ha no livro outras
tarefas sobre o tema WG. E de responsabilidade da professora explicar a
abreviatura e o conceito.

Il Besonders bemerkenswert sind dabei die sehr ausfiihrlichen Hinweise zu textsortenspezifischen
sprachlichen Mitteln, etwa eine dreiseitige Liste mit textsortentypischen Abkiirzungen in
Wohnungsanzeigen.
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Somente no nivel BI, no Capitulo 10, intitulado “Ein Dach uber
dem Kopf’, a tematica & retomada. Sob o titulo “Auf der Wohnungssuche”,
encontra-se um anancio online reduzido, no qual alguém procura uma compa-
nheira de apartamento. Trata-se de um anlncio digital, provavelmente publi-
cado na Internet (MULLER, 2006, p. 99). No entanto, mantém-se a caracteris-
tica das abreviaturas. Nao s6 por causa das abreviaturas num anincio online,
mas também devido as poucas informacdes fornecidas,'? o anlncio parece
pouco auténtico.

Perifericamente, continua-se o trabalho com o processo comunicati-
vo de procura e oferta de WG. A professora poderia incentivar as estudantes a
introduzir também expectativas proprias, que nao aparecem no modelo textual.

Depois de um curto excurso sobre a forma de morar na terceira
idade (Alten-WG), prossegue o trabalho sobre o processo comunicativo ligado
a busca e oferta de WGs (MULLER, 2006, p. 101). A tarefa Al | estimula as es-
tudantes a planejarem uma entrevista a ser realizada posteriormente (MULLER,
2006, p. 101). Util seria basear essa entrevista no anlncio previamente redigido.

A vida numa WG & um assunto que continua sendo explorado no
caderno de atividades; as aprendizes colecionam e formulam tarefas de casa
com que se depara na convivéncia com outras pessoas (MULLER, 2006, p. 101).

4.4  Alemao para fins académicos

Num projeto das universidades do Rio de Janeiro e de Niteroi,
foi elaborada a apostila Alemdo para fins académicos, pensada para o uso em
universidades. O projeto & uma iniciativa da dra. Monica Heitz e do dr. Ebal
Sant’Anna Bolacio. Inicialmente desenvolvida para a Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFR]) e a Universidade Federal Fluminense (UFF), a apostila
passou a ser usada também em outras instituicdes fora do Estado do Rio de
Janeiro, tais como a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
e a Universidade Federal do Cerara (UFC). Inclui tanto excertos de livros
didaticos como material desenvolvido especificamente para essa publicaczo.

Ainda que apostila nao seja livro didatico, quero apresenta-la aqui,
porque é usada no ensino de alemao como LE em algumas universidades bra-
sileiras e também serve, como os livros didaticos comuns, como fio condutor
na sala de aula.

12 O anlncio contém informagdes basicas sobre o tamanho, o prego e a localizagao do apar-
tamento. Sobre a companheira de apartamento, so se sabe o sexo. No caso desse anlncio,
poderia tratar-se de uma chamada “Zweck-WG/ WG individualista”. Mas como as autoras
n3o introduzem esse termo, pode-se apenas supor isso.
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O material foi desenvolvido para um publico-alvo de nivel A2/BI.
No primeiro médulo, encontramos um capitulo com o titulo “Willkommen
zu Hause! Wohnen in Deutschland”. O tema WG é introduzido com poucas
explicagoes (HEITZ et al,, 2017, p. 15). O texto de apresentacio e a respecti-
va defini¢io foram extraidos do livro Studio 21.

Em seguida, a apostila expde anlncios auténticos de quartos numa
WG, provenientes do site www.wg-gesucht.de. A tarefa implica nao so6 a extra-
¢3o de dados técnicos, como tamanho e preco, mas também de informacdes
especificas sobre moradia em WGs, como quantidade de moradores e carac-
teristicas da convivéncia. Especialmente, o Ultimo elemento oferece possibili-
dades de comparagio intercultural que a professora pode por em discussio
na sala de aula.

Segue-se a tarefa de conectar os dados dos aniincios com pessoas
ficcionais apresentadas; & necessario ver qual pessoa combina melhor com
qual oferta de WG. Depois, as alunas devem escolher um aniincio que lhes
pareca o mais adequado e justificar sua escolha.

Na sequéncia, propde-se as estudantes a tarefa de procurar um
anlncio real na plataforma wg-gesucht.de, para a sua cidade favorita na Ale-
manha. Sao estipulados determinados critérios para que elas descrevam os
anlncios, como: prego, tamanho e nimero de pessoas morando no aparta-
mento. Posteriormente, & proposta uma fase opcional: as estudantes podem
descrever um quarto e procurar, a partir dessa descri¢ao, uma parceira que
goste do aposento. Logo em seguida, as estudantes sao convidadas a uma si-
mulagio de entrevista — um WG-Casting. Para ajuda-las, sao fornecidas algumas
orientacdes tematicas numa caixa de dialogo.

Se observarmos a cadeia sintagmatica (ver Figura |, na Seco 2),
perceberemos que, no lado concernente a pessoa que procura, faltam o passo
comunicativo da apresentacao escrita e a manifestacao do interesse no quar-
to. Esses passos comunicativos sio elementares para a procura de um WG,
portanto, & essencial que as alunas enfrentem também esse género de texto.

4.5 Sintese da anélise

Os trés livros didaticos analisados abordam o tema da WG em di-
ferentes ambitos. DaF kompakt neu, que tem como publico-alvo estudantes e
iniciantes de carreira, apresenta o tema de forma insatisfatoria. O termo WG
& mencionado apenas de passagem. O Studio 2/, por sua vez, introduz o con-
ceito ja no nivel basico, utilizando um texto exemplar e um box explicativo. O
processo de procura e escolha, porém, & marginalizado. O livro Optimal trata
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o conceito de forma mais ampla, introduzindo-o brevemente no nivel A2 e
inserindo-o em um debate maior no nivel Bl. Com base no livro, pode-se
trabalhar com o processo seletivo completo em sala de aula, a comecgar pela
redacdo do anlncio, até chegar na atuacao da entrevista. Ademais, no cader-
no de atividades, encontra-se um exercicio sobre a convivéncia numa WG.
Surpreendente é o fato de que até mesmo a convivéncia na terceira idade
(Alten-WG) & mencionada. A situacdo de idosos e pessoas com deméncia &€ um
tema de grande atualidade na Alemanha. Uma comparagio da situagio com a
do pais de origem das estudantes, assim, se oferece.

Em resumo, pode-se dizer que os trés livros didaticos abordam
o tema em diferentes niveis de profundidade. A apresentagio mais ampla &
oferecida pelo Optimal, porém faltam-lhe tanto definicoes e explicagoes ba-
sicas quanto uma representagcao auténtica dos anlncios. Mas, ao trabalhar
com quaisquer dos trés livros didaticos, a professora precisara recorrer a
material adicional. A apostila Alem@o para fins académicos reconheceu que o
tratamento dado a esse tema nos livros é insuficiente e, por isso, elaborou
uma introdu¢io pormenorizada dos diferentes passos comunicativos. Com
base em exemplos textuais auténticos e atuais, ela discute nao s6 dados téc-
nicos, como também — e com maior destaque — os diversos pontos de vista
acerca da convivéncia e as expectativas referentes a companheira de aparta-
mento ideal.

5 Sugestdes didaticas com material adicional

Depois de ter analisado os livros didaticos mais usados no ensino
de alem3ao como LE nas universidades brasileiras, vimos que é preciso recor-
rer a material externo para ensinar o processo comunicativo para encontrar
uma WG. Para quem ndo tiver acesso a apostila apresentada, seguem suges-
toes didaticas com materiais adicionais, disponiveis na internet.

5.1 Abordagem: comparagao cultural

Uma primeira aproximagao ao tema pode ser feita através de uma
comparagao cultural. Os alunos devem comparar como e com quem moram
estudantes no Brasil com a situagdo de moradia estudantil na Alemanha (com
base no que sabem). Para isso, podem ser Uteis os textos e as tarefas | e 2 do
material extra oferecido pelo livro Hueber (MARCOVIC, 201 I).
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5.2 Informagdes extras sobre a historia e a situagao contemporanea
das WGs

A professora pode explicar rapidamente como surgiu a cultura de
WGs na Alemanha e mencionar a quantidade de pessoas que optam hoje em
dia por essa forma de moradia. Adicionalmente, as alunas podem pensar nos
motivos e nas razoes por que alguém decide morar numa WG.

5.3 Comparagao do género textual anincio

Em um proximo passo, analisam-se os aniincios. Diferentes aproxi-
magodes sao possiveis. De um lado, pode-se propor como tarefa as alunas que
elas escrevam um anlncio no qual procuram uma pessoa ficticia para dividir
moradia, mas com critérios verdadeiros. Depois, elas devem comparar a es-
trutura e os critérios dos aniincios elaborados por elas com anlincios alemaes
auténticos.'® De outro lado, as alunas podem procurar diretamente em pla-
taformas como www.wg-gesucht.de anlincios que lhes paregam atraentes. Se a
professora achar melhor que todas trabalhem com um mesmo aniincio, pode
ser utilizado o material de Deutschlektorinnen (2016). As alunas podem fazer
uma lista com os critérios que gostariam de inserir no anlincio para verificar
que requisitos a candidata ideal devera preencher.

5.4 Producio de textos

Como vimos na cadeia sintagmatica apresentada na Figura I, a
publicagdo do anliincio de uma WG, segue-se a carta de apresentacdo das
candidatas interessadas. Para exercitar a produgao de textos, propde-se que
as alunas escrevam uma resposta a um anuncio auténtico que lhes tenha in-
teressado. A lista dos critérios feita por elas no passo anterior pode guiar a
producao do texto.

5.5 A entrevista

As cartas das candidatas, seguem-se recusas diretas ou o convite
para conhecer a candidata pessoalmente. Os videos de WGsucht (2012) po-
dem ser exibidos para as alunas, a fim de ilustrar a situagao de um encontro.

13 Schwantuschke (2017) comparou aniincios de quartos em Sio Paulo com os de Leipzig e
chegou a conclusao de que eles se diferenciam em varios critérios: por exemplo, as alemas
dao mais &nfase as atividades comunitarias e ao que elas fazem na vida. As brasileiras, por sua
vez, costumam restringir-se a carateristicas de personalidade, opinido politica e/ou orienta-
¢io sexual.
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Além disso, pode-se discutir o termo Casting.'"* Para isso, o material de Anne
Marcovic (2016, p. 4) ajuda.

Na proxima fase, as alunas podem escrever um dialogo (trialogo,
tetralogo...) tomando por base o anlincio e a carta de apresentagio. Este, em
seguida, pode ser encenado para o grupo. Filmar a produgcao pode motivar
as alunas.

5.6 A decisiao

Como ultimo passo, a WG tem que escolher uma candidata. Pro-
poe-se um debate para decidir qual foi a candidata mais adequada. Para termi-
nar o processo de comunicag¢do, a WG elabora uma carta com o resultado.

Assim que a candidata é escolhida pela WG (e também esta é es-
colhida pela candidata), o processo esta encerrado.

A proxima tematica Pode ser a convivencia numa WG. Para isso,
pode-se utilizar como apoio um material como o da Bundeszentrale fur Poli-
tische Bildung (BPB, 2007), sobre os problemas numa WG e como soluciona-
-los, ou o da Klett, sobre regras na convivéncia (KLETT, 2007).

Consideragoes finais

Este capitulo mostrou que o tema da moradia e das WGs é rele-
vante sobretudo para o grupo-alvo de estudantes e pesquisadoras que se in-
teressem por uma estadia num pais onde se fala alemao. O processo seletivo
tomado aqui como exemplo foi o que comumente se verifica na Alemanha,
mas o fenomeno WG também & comum na Austria, na Suica e em outros
paises europeus.

Na preparagio linguistica e cultural para um intercambio, a escolha
de um material didatico adequado pode influenciar muito a motivagao das
estudantes. Principios como transparéncia, atualidade e autenticidade devem
ser considerados na escolha do material.

A andlise dos livros didaticos mais utilizados no ensino universita-
rio no Brasil mostrou que, neles, a abordagem do tema WG & lacunar. Para
preparar as estudantes de forma ampla e suficiente para a candidatura e a vida

14 Adicionalmente, pode-se utilizar o audio de Deutsche Welle sobre o formato WG-Speed-Da-
ting (Disponivel em: http://www.dw.com/de/wg-speed-dating/I-40137394. Acesso em: 26 jul.
2020).
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numa WG, as professoras precisam de material adicional auténtico e podem
utiliza-lo como complemento em sala de aula.

Para isso, este capitulo apresentou sugestdes didaticas e mostrou
como tratar do tema do processo seletivo para WGs em uma unidade traba-
Ihada em sala de aula. As sugestdes foram acompanhadas de recomendagcdes
de materiais complementares disponiveis on-line. A sequéncia sugerida & antes
um esbogo do que uma instrugao didatica. Cada professora deve ponderar —
dependendo do grupo-alvo, do tempo disponivel em sala de aula e do objetivo
do curso — quais passos seriam Uteis e em que ambito.

Ficou muito claro que se trata de um processo muito interessante,
tanto cultural quanto comunicativamente. Ele fornece um impulso de comuni-
cagdo muito pessoal e criativo. Por meio dele, todas as competéncias comu-
nicativas podem ser exercitadas.

N3ao obstante, faltam estudos empiricos que analisem o processo
comunicativo tanto da perspectiva sociocultural como linguistica.
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Declaracdao Conjunta de Intencoes entre
Ministério Federal das Rela¢des Externas da
Republica Federal da Alemanha e o

Ministério da Educacdo da Republica Federativa do Brasil

sobre o fomento do alemdo como lingua estrangeira no Brasil

3.

Com o objetivo de continuar a intensificar a Parceria Estratégi-
ca e as relagdes bilaterais existentes entre a Alemanha e o Bra-
sil, bem como de aprofundar a compreensao mitua e o dialogo
entre as populagdes dos dois paises, o Ministério Federal das
Relagdes Externas da Replblica Federal da Alemanha e o Minis-
tério da Educagao da Republica Federativa do Brasil, doravante
denominados Partes, declaram sua inten¢do de desenvolver as
relagdes de confianga existentes entre os dois paises, particu-
larmente na area da educagio.

No contexto da globalizacdo e da crescente interligagdo da eco-
nomia e da ciéncia, a importancia da aprendizagem de linguas
estrangeiras tem aumentado de forma significativa. Entre as lin-
guas estrangeiras ensinadas no Brasil, o alemao desempenha um
papel importante com um total de 135.000 alunos, dos quais
80.000 na area do ensino escolar, em cerca de 350 estabeleci-
mentos escolares. O incremento de aproximadamente 22 por
cento ao longo dos ltimos cinco anos mostra um aumento
significativo da demanda por aulas de alemao. Diante disso, as
duas Partes empenhar-se-ao para reforgar o fomento ao ensino
de alemao como lingua estrangeira no Brasil.

As Partes reconhecem a cooperagao bem-sucedida entre o
Servico Alemao de Intercambio Académico (DAAD) e a Parte
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4.

brasileira no ambito da internacionalizagio dos estabelecimen-
tos de ensino superior, dos programas de cooperagio cientifica
e do programa de mobilidade brasileiro Ciencia sem Fronteiras,
assim como do programa universitario de fomento ao ensino
de linguas Idiomas sem Fronteiras - Alemao, este Ultimo com
participagdo do Goethe-Institut. Os dois Governos continuarao
apoiando e intensificando essa cooperagao.

As Partes expressam seu reconhecimento pelo fomento da lin-
gua alema na area do ensino escolar e profissional, inclusive
nas escolas alemas no exterior. Ambas as Partes encaram a
aprendizagem de linguas estrangeiras no ensino escolar como
condi¢io central para um intercambio bem-sucedido, tanto a
nivel universitario como no ensino profissional.

O Governo alemio, em colaboragio com os Estados Federa-
dos da Republica Federal da Alemanha, ja apoia o fomento do
ensino de alemao nas escolas brasileiras por meio da Central
das Escolas Alemas no Exterior (ZfA) e do Goethe-Institut
bem como do DAAD e do Servico de Intercambio Pedago-
gico (PAD) do Secretariado da Conferéncia Permanente dos
Secretarios da Educacdao e Cultura dos Estados da Republica
Federal da Alemanha e da iniciativa “As Escolas: Parceiros do
Futuro (PASCH)”, com um total de mais de 100 colaboradores
no Brasil. A ZfA e o Goethe-Institut fomentam as 50 escolas
parceiras PASCH no Brasil por eles acompanhadas mediante o
envio de professores, alem de agdes de formacao continua, da
assisténcia ao ensino e a aprendizagem, de projetos culturais, da
realizagdo de exames de linguas internacionalmente reconheci-
dos e da concessao de bolsas para alunos e professores. Alem
disso, a ZfA da suporte a escolas municipais em Santa Catarina
e no Rio Grande do Sul, onde apoia o Instituto de Formagéo de
Professores de Lingua Alema - IFPLA, por meio, entre outros,
de bolsas de estudo e de auxilios para os estudos. O Goethe-
-Institut no ambito da Cooperagao Pedagogica (Bildungskoope-
ration Deutsch), presta suporte as demais escolas no Brasil que
se dedicam ao ensino de alemao. O Governo alem3o tenciona
prosseguir essas iniciativas.



Ensinar alemao no Brasil: percursos e procedimentos

6. Ambas as Partes saldam cooperacdes entre entidades alemas
federais e estaduais com alguns estados brasileiros, no intuito
de fomentar o alemao como lingua estrangeira, respeitadas
a autonomia e a liberdade dos estabelecimentos e sistemas
de ensino do pais. Por exemplo, o aumento do niumero de
aulas de alemao no ambito da implementagao de escolas de
tempo integral e nas instituicdes de ensino profissional, como
os Institutos Federais de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (IFs), implica em decisdes locais e também na
articulagdo, se for o caso, com a Cooperacio Pedagogica
(Bildungskooperation Deutsch). Disso fazem igualmente parte
novos projetos, como a realizagdo de uma Olimpiada de
Alemiao em todo o Brasil, nos moldes das vigentes Olimpiadas
de Lingua Portuguesa e Matematica.

7. O Ministério Federal das Relagdes Externas da Republica Fe-
deral da Alemanha tenciona continuar a apoiar e a ampliar o
ensino de alem3o no Brasil, inclusive no ensino escolar publico,
em cooperacdo com os Estados brasileiros. Propde, ainda, a
intensificar os esforgcos para promover a formagéo de professo-
res de alemao e iniciativas visando a requalificagdo profissional
e a aquisicao de qualificagbes complementares por parte dos
professores. O Governo brasileiro reconhece a relevancia des-
ses projetos com vistas a aumentar o numero de professores
de alemao no Brasil.

Assinado em 20 de agosto de 2015, em Brasilia, em dois exem-
plares, ambos em portugués e em alemao, sendo ambas as ver-
soes linguisticas equivalentes.

Pelo Ministério Federal das Relagdes Externas da Republica Fe-
deral da Alemanha

Frank-Walter Steinmeier Ministro Federal

Pelo Ministério da Educagao da Republica Federativa do Brasil

Renato Janine Ribeiro Ministro de Estado

463






Sobre os autores

Adriana Schlenker

Graduada em Letras Alem3o pela Universidade Federal do Parana (UFPR)
(2006). Cursou um semestre como bolsista Capes/DAAD na Universitat Leipzig
(Alemanha) (2004-2005). Mestra em Letras Alemao como Lingua Estrangeira:
Estudos Contrastivos da Lingua, Cultura e Literatura Alem3, pela Universitat
Leipzig (Alemanha) e pela Universidad de Salamanca (Espanha) (2010), tendo
sido nesse periodo bolsista pelo DAAD. Doutoranda (2019), pela UFPR, na area
de Linguistica, linha de pesquisa “Alemao como Lingua Estrangeira”. Trabalha na
area de ensino da lingua alema em ambito escolar e universitario. Sua area de
atuacdo enfoca o uso das tecnologias digitais, aplicativos, modalidades de ensino
EaD e hibrido no contexto do Alemao como Lingua Estrangeira.

Carolin Marcon

Mestra na area de Alemao como Lingua Estrangeira pela UFPR e pelo Herder-
-Institut da Universitat Leipzig (Alemanha). Atuou como assistente do DAAD
na UFPR, ministrando aula em varios contextos, inclusive na graduaciao do
Curso de Letras Alemao, no programa da Segunda Licenciatura em Letras
Alemao Parfor/UFPR, assim como no programa Idiomas sem Fronteiras - Ale-
mao. Sua area de interesse &, principalmente, a didatica do ensino de alemao,
mais especificamente o ensino por meio da tradugio.

Catarina Portinho-Nauiack

Graduada em Licenciatura Alemao e Portugués pela UFPR (2009) e mestra em
Alemdo como Lingua Estrangeira pelo programa bilateral entre a UFPR e a Uni-
versitat Leipzig (201 1). Doutoranda no Programa de Pos-Graduagao em Letras
da UFPR, na area de Alemao como Lingua Estrangeira. Entre 201 | e 2017 atuou
na Universidade Estadual do Centro-Oeste (Unicentro — Campus Irati), onde
foi professora de alemao e portugués como linguas estrangeiras, professora
substituta e também responsavel pelo Escritorio de Relagdes Internacionais —

465



Sobre os autores

Campus Irati. Suas agdes fomentaram o programa Unibral entre os cursos de
Engenharia Florestal da referida instituicao e da Hochschule fur Forstwirtschaft
Rottenburg, Alemanha. Desde 2017, & docente do Departamento de Teoria e
Pratica de Ensino da UFPR, Curitiba. Atua na area de Metodologia do Ensino de
Alemao como Lingua Estrangeira e como coordenadora do Curso de Segunda
Licenciatura em Letras Alemao Parfor/UFPR, na cidade de Joinville (SC).

Dorthe Uphoff

Dorthe Uphoff & professora de lingua alema e metodologia de ensino no
Departamento de Letras Modernas da Universidade de Sao Paulo (USP). Atua
também no programa de pos-graduacao em Lingua e Literatura Alem3 da
mesma institui¢do, orientando pesquisas de mestrado e doutorado na area
do ensino-aprendizagem de alemao como lingua adicional. Possui doutorado
em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
e realizou pesquisas de pos-doutoramento nas universidades de Augsburg e
Viena. Desde 2018, exerce a fungio de editora-chefe da revista de estudos
germanisticos Pandaemonium Germanicum.

Elisabeth Maier

Formada em Translation (Alemao/Espanhol) e Romanistik (Lusitanistik) pela
Universitat Leipzig, mestra na area de Alem3ao como Lingua Estrangeira pelo
Herder-Insititut da Universitat Leipzig e pela Universidade Federal do Parana.
Trabalhou no projeto de pesquisa GeWis do Herder-Institut e como profes-
sora, treinadora e consultora na area de Alemao como Lingua Estrangeira e
Orientacao Profissional. Interessa-se por tradugao e linguistica, com foco em
linguistica textual, linguagem académica e linguistica comparativa.

Franziska Lorke

E atualmente docente de Alemao na Universidade Tecnologica Federal do Pa-
rana (UTFPR). Possui mestrado em Deutsch als Fremdsprache/Anglistik pela
Technische Universitat Dresden (2009). Tem experiéncia na area de Letras,
com &nfase em Alemao como Lingua Estrangeira. Foi bolsista do DAAD (2009-
2010) e trabalhou durante esse periodo como assistente de lingua na UFPR.
Areas de interesse: Didatica de Alemao como Lingua Estrangeira e Metodologia
de Ensino, e Teoria da Cultura no ensino de Alemao como Lingua Estrangeira.

Franziska Schwantuschke

Formada em Espanhol e Linguistica alema pelas instituicoes Humboldt-Uni-
versitat e Universidad de la Habana, mestra na area de Alemao como Lingua

466



Ensinar alemao no Brasil: percursos e procedimentos

Estrangeira pela UFPR e pelo Herder-Institut da Universitat Leipzig, atua des-
de 2016 como professora visitante DAAD na Universidade Babes-Bolyai em
Cluj-Napoca, Roménia. Pesquisa nas areas de Ensino de Alemao, Linguistica
de Textos, Analise de Discurso e Sociolinguistica.

Gabriel Caesar Antunes dos Santos Bein

Formador | no Curso de Segunda Licenciatura em Letras Alemao da UFPR,
no ambito do Parfor-Capes/MEC. Doutorando na Area de Letras com orien-
tagdo de Paulo Soethe. Mestre em Estudos Linguisticos pela UFPR e Master
of Arts pela Universitat Leipzig (Deutsch als Fremdsprache). Graduado no
Curso de Letras Portugués/Inglés na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Uniao da Vitoria.

Gabriel Teixeira

E mestre e doutor em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), onde atua como professor na area de Alemao, no Departamento de Me-
todologia de Ensino, desde 2014. Nessa instituicao, tem assumido varias funcdes
administrativas e conduzido o trabalho de Metodologia do Ensino de Alemao
como Lingua Estrangeira e Praticas Supervisionadas de Ensino de Alemao, atu-
ando em escolas de diferentes redes na formagao de professores e professoras.

Giovanna Lorena Ribeiro Chaves

E formada em Letras Alemao e Portugués pela UFPR, mestra na area de Alemao
como Lingua Estrangeira pela UFPR e pelo Herder-Institut da Universitat
Leipzig e doutora em Educagio pela UFPR. Foi docente substituta da Area
de Alemao da UFPR entre 2015 e 2017 e em 2019. Atualmente, & docente
do Departamento de Sociedade, Educacio e Conhecimento da Faculdade de
Educacio da Universidade Federal Fluminense (UFF), professora no Curso de
Segunda Licenciatura em Alemao da UFPR e atua igualmente como tradutora.
Pesquisa na area de ensino de Alemao como Lingua Estrangeira, de métodos
de pesquisa e de formagao docente. Publicou, entre outros, o capitulo
“Forderung der deutschen Sprache in Brasilien” na coletanea Férderung der
deutschen Sprache weltweit: Vorschlage, Ansatze und Konzepte, organizado por
Ulrich Ammon e Gabriele Schmidt (2019).

Jan GiBke

Professor de Alemiao como Lingua Estrangeira na ‘t Hooghe Landt
(Amersfoort, Paises Baixos). E mestre em Letras pela UFPR, Master of Arts
pela Universitat Leipzig (Deutsch als Fremdsprache) e Master of Arts pela

467



Sobre os autores

Universiteit Utrecht (Docent Duits). Possui graduagao em Letras Portugués-
Espanhol pela Universitat Leipzig. Tem experiéncia na area de Letras e no
ensino de lingua alema, com énfase em alem3ao no Brasil e na Holanda.

Jenny Fischer

Finalizou o mestrado binacional em Alemao como Lingua Estrangeira no
Herder-Institut da Universitat Leipzig e na UFPR. Desde entao, trabalhou
como professora de alemao para estrangeiros no Brasil, nos Estados Unidos,
no Marrocos e na Alemanha. Tem experiéncia no ensino de todos os niveis do
Quadro europeu comum de referéncia para as linguas. Atualmente, doutoranda
no Herder-Institut, com orientagio do Prof. Dr. Erwin Tschirner. Sua pesquisa
doutoral ocupa-se dos critérios de avaliagdo para a competéncia de mediagao
linguistica. A partir de agosto de 2018 passa a atuar como professora de
alem3o como lingua estrangeira no Instituto Goethe, em Washington, D.C.

Karen Pupp Spinassé

Professora Associada da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
€ doutora em Deutsch als Fremdsprache (DaF) pela Technische Universitat
Berlin e pos-doutora na area de Bilinguismo e Educagio Bilingue pela Univer-
sitat Potsdam e pela Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg. Atua
na Graduagio em Letras Portugués-Alemao (Bacharelado e Licenciatura), prin-
cipalmente nas disciplinas de Lingua e Didatica de Ensino de Alemao, e no Pro-
grama de Pos-Graduagio em Letras da UFRGS, sendo pesquisadora das linhas
de Linguistica Aplicada, com foco na didatica de ensino de linguas estrangeiras,
e de Sociolinguistica, com foco nas linguas minoritarias e nas politicas linguisti-
cas em contexto escolar. E coordenadora pedagogica dos cursos de alemao da
extensao (NELE) e do Programa Idiomas sem Fronteira - Alemao na UFRGS.

Luise Peters

Formada em Letras Alemao (Linguistica); mestra em Letras, na area de ale-
mao como lingua estrangeira, pela UFPR e pelo Herder-Insititut, Universitat
Leipzig. Atua como editora na area de aprendizagem online pela Ludwigs-Ma-
ximilian-Universitat Munchen. Pesquisadora na area de ensino de linguas.

Maria Carolina Moccellin de Farias

E formada em Letras Portugués e Alemao pela UFPR (2013) e mestra em
Letras Alemao como Lingua Estrangeira pela UFPR e o Herder-Institut - Uni-
versitat Leipzig (Alemanha) (2015). Pesquisa nas areas de estudos culturais,
didatica da literatura e didatica do ensino de linguas estrangeiras. Atualmente,

468



Ensinar alemao no Brasil: percursos e procedimentos

atua como professora de lingua alema no Instituto Cultural Brasil-Alemanha
(Joinville) e no Colégio Bom Jesus (Joinville).

Nina Krusche

Formou-se em Filologia Romanica em Marburg em 2015 e concluiu o mestra-
do bilateral em Alemao como Lingua Estrangeira na Universitat Leipzig e na
UFPR, no ano de 2017. Em 2017-2018 trabalhou como assistente de idiomas
e bolsista do DAAD na UFPR, em Curitiba. Atualmente atua como docente
de Alemao como Lingua Estrangeira e Linguistica, e também como assistente
de pesquisa no projeto “Educagio linguistica em contextos multilingues”, na
Universitat Erfurt, Alemanha.

Norma Wucherpfennig

E formada em Alemao como Lingua Estrangeira e Educacio de Adultos pela
Universitat Leipzig (Alemanha) e atua desde 2004 no ensino de alemao no Bra-
sil, notadamente em contexto universitario. Desde 2007, & docente na area de
Alemio do Centro de Ensino de Linguas da Unicamp, onde o uso de materiais
auténticos € um dos pilares do trabalho. Desde 2015, co-coordena o projeto in-
terdisciplinar “Theatergruppe ‘Die Deutschspieler™, cujo foco sao encenagdes
bilingues de obras de autores de lingua alema. Suas principais areas de interesse
sao: didatica/metodologia do ensino de linguas, material didatico, alemao acade-
mico, teatro e[m] lingua estrangeira, aprendizagem estética.

Paulo Astor Soethe

Graduou-se em Letras Alemao-Portugués pela UFPR; & mestre e doutor em
Lingua e Literatura Alema pela USP. Realizou estagio doutoral na Universitat
Tubingen (1998-1999) como bolsista Capes/DAAD. Na mesma instituicdo,
cumpriu pos-doutorado (2005-2006) como bolsista da Fundagio Alexander von
Humboldt. Desde 1992, & docente da UFPR. De 2007 a 2010, criou e dirigiu
na UFPR o Centro de Cooperagio Internacional Brasil-Alemanha (CCIBA). Foi
presidente da Associagio Latino-americana de Estudos Germanisticos (Aleg) de
2012 a 2015. E membro do Conselho Internacional da Associagdo Internacional
de Germanistica (IVG) e do Conselho de Editores do Jahrbuch fur internationale
Germanistik. Na Associagio de Germanistica Intercultural (GiG), integra o
Conselho Consultivo Internacional. Em 2015, foi agraciado com o prémio
internacional Jacob e Wilhelm Grimm, do Servico Alem3o de Intercambio
Académico (DAAD). De 2016 a 2018, foi vice-presidente para alemao no Nicleo
Gestor do Programa Idiomas sem Fronteiras. No semestre de inverno de 2017-
2018, ocupou a Catedra Harald Weinrich na Universitat Bielefeld. Atualmente,

469



Sobre os autores

coordena o subprojeto “SmartMinds: internacionalizagao das Humanidades na
esfera publica digital” (Capes/Print-UFPR). Dedica-se as areas de Humanidades
digitais; publicagdes em lingua alema no Brasil; Guimaraes Rosa e Curt Meyer-
Clason; Thomas Mann e o Brasil; perspectivas da oferta de alemao na rede publica
de educagio basica no Brasil. Traduziu obras, entre outros, de Jurgen Habermas,
Karl-Otto Apel, Aleida Assmann e Ottmar Ette, e o romance Pontos de vista de
um palhago, de Heinrich Boll.

Paul Voerkel

Formou-se com o titulo de Magister em Alemao como Lingua Estrangeira na
Universitat Leipzig (Alemanha), com intercambios realizados na Universidade
de Varsovia (Polonia) e UFPR (Brasil). Possui uma segunda graduagiao (ba-
charelado polivalente) em Historia e Espanhol e Mestrado em Educacao. O
projeto de doutorado, com enfoque na formagio de professores de alem3o,
foi realizado na Universitat Jena (Alemanha). Atuou como professor de ale-
mao como LE nas universidades UFPA-Belem (Brasil), PUC-Quito (Equador),
Jena (Alemanha) e UFR] (Brasil). Atualmente, & leitor do DAAD e professor
visitante na UER] no Rio de Janeiro.

Rebecca Wielsch

Graduada em Filologia Alema e Inglesa (2015) e mestra em Alemao como Lin-
gua Estrangeira e Mediagio Cultural (2018) pela Freie Universitat Berlin (Uni-
versidade Livre de Berlim). Em 2016, realizou um intercambio académico no
Instituto de Estudos da Linguagem e um estagio na area de Alemao no Centro
de Ensino de Linguas (CEL) da Unicamp. No I° e no 2° semestres de 2018,
foi assistente na Unicamp pelo programa German Teaching Assistant — uma
parceria da Capes com o DAAD. Desde 2019, trabalha como professora in-
dependente de alemao como LE em Berlim, em cursos de integragao e orien-
tacdo do programa oficial do Ministério de Migracdo e Refugiados (BAMF) e
no programa “welcome@FUBerlin” da Freie Universitat Berlin, entre outros.

Ruth Bohunovsky

Professora associada da UFPR, fez doutorado em Linguistica Aplicada (Tra-
dugio) e pos-doutorados nas areas de Alemao como Lingua Estrangeira na
Unicamp e Universitat Wien (Universidade de Viena) e Tradugdo (UFSC, Uni-
versitat Wien e Universitat Graz). Publicacdes e pesquisas recentes nas areas
de alemao como lingua estrangeira; literatura, teatro e cultura da Austria; e
tradugio. E coordenadora do Centro Austriaco na UFPR.

470



Ensinar alemao no Brasil: percursos e procedimentos

Sibele Paulino

Formou-se em Letras-Portugués/Alemao, fez mestrado em Estudos Litera-
rios, tendo como tema a obra de Joao Silvério Trevisan, e doutorou-se na
area de Geografia Cultural, com tese multidisciplinar sobre literatura de van-
guarda em dialogo com a filosofia e a geografia. E tradutora, alem de profes-
sora de lingua e literatura alemas desde 2009.

Thiago Viti Mariano

E graduado em Letras Alemao/Inglés, mestre em Alemao como Lingua Es-
trangeira pela Technische Universitait Dresden (2010) e doutor em Letras
(Alemao como Lingua Estrangeira) pela UFPR (2018). E docente de ensino
superior da UFPR, na graduagao e no Programa de Pos-Graduagao em Letras.
Tem experiéncia no ensino de linguas estrangeiras (alemao, portugués e in-
glés), com énfase em alemao. Em sua atividade na area de alem3o como lingua
estrangeira, dedica-se a didatica e metodologia de ensino de alemao, a didatica
da literatura e a formagao de professores de alemao.

Tom Reipschliger

E formado em Alemao como Lingua Estrangeira pelo Herder-Institut da Uni-
versitat Leipzig e mestre em Alemao como Lingua Estrangeira pela UFPR e
pelo Herder-Insititut da Universitat Leipzig. Atuou como professor de alemao
na Universitat Halle, Alemanha, e na Universidade de Hunan, China. E pesqui-
sador na area de linguistica contrastiva, especificamente sobre sua aplicagio
pelo método da intercompreensao no ensino de linguas estrangeiras.

Virginia Wruck

E formada em Letras Alem3ao pela UFSC e mestra na area de Alemao como Lin-
gua Estrangeira pela UFPR e pelo Herder-Insititut da Universitat Leipzig. Possui
experiéncia em docéncia no ensino de alemao como lingua estrangeira no ambi-
to escolar e academico. Atualmente, &€ doutoranda do Programa de Pos-Gradu-
acdo em Letras na UFPR e mestranda na area de interpretagio de conferéncias
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No Brasil, muitas pessoas estio interessadas em aprender o
idioma alemio, pelos mais diversos motivos. Este livro retne
reflexdes, estudos e propostas didaticas para o ensino dessa lingua
no contexto especifico do nosso pais, sempre a partir da perspectiva
de professores da lingua alema ou daqueles que se encontram em
processo de formagio docente. Foram aqui reunidos tanto
trabalhos de renomados pesquisadores de diversas universidades
brasileiras quanto de jovens pesquisadores (estes Ultimos
apresentando resultados de suas pesquisas desenvolvidas no ambito
do mestrado bilateral entre a Universidade Federal do Parana e a
Universitat Leipzig). Assim, o leitor tem em mios um amplo
panorama sobre temas, problemas, desafios, solugdes e sugestoes
pertinentes ao ensino de alem3o como lingua estrangeira no Brasil.
Com essa coletanea de percursos e procedimentos, esperamos
contribuir para um didlogo mais amplo entre a teoria e a pratica

nessa area. Boa leitura!

PESQUISA

e-ISBN 978-65-87448-29-9
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