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An die Leser * Aos leitores W

Seit August 2009 obliegt die Redaktion der Fachzeitschrift Projekt dem ABraPA-
Vorstand in Minas Gerais, der sich mit der diesjahrigen Ausgabe verabschiedet. Im
Redaktionsteam sind: Geraldo Luiz de Carvalho Neto, Président der ABraPA 2009-2012;
Magali dos Santos Moura, Dozentin an der UERJ (Universidade do Estado do Rio de
Janeiro); Ulrike Schroder, Dozentin an der UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais);
Ebal Sant’Anna Bolacio Filho, Dozent am Goethe-Institut Rio und an der UER!J
(Universidade do Estado do Rio de Janeiro) und Ménica Maria Guimaraes Savedra,
Dozentin an der UFF (Universidade Federal Fluminense).

Wir freuen uns besonders dariiber, lhnen mitteilen zu kdnnen, dass sich die 2011
eingefuihrte Onlineversion von Projekt bewéhrt hat und brasilien- sowie weltweit eine viel
breitere Leserschaft erreicht hat. Mit dem Onlineformat méchten wir demzufolge unsere
Projekt-Arbeit fortsetzen, deren diesjéhriges Ergebnis jetzt vorliegt.

Die vorliegende Ausgabe widmet sich in erster Linie der Veroffentlichung
akademischer Artikel von Verbandsmitgliedern verschiedener Regionen Brasiliens. Hier
finden Sie Beitrdge zu Sprachenpolitik, Literatur, Unterrichtspraxis und Interkulturalitét.
Uberdies bieten wir Ihnen zwei Rezensionen: Die erste befasst sich mit dem DaF-Lehrwerk
Alltag, Beruf & Co., die zweite setzt sich mit dem neuen Lehrbuch Wissenschaftsdeutsch,
einem Lehrwerk fur die Stufen B2-C2, auseinander.

Wir wiinschen lhnen eine angenehme Lektlre! =
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Sprachenpolitik * Politica de ensino de linguas

Ensino de alemao-padrao
para falantes de Hunsruckisch

no Brasil: uma proposta de pesquisa

presente texto objetiva apresentar o projeto de pesquisa que venho
desenvolvendo no ambito do mestrado académico, refletindo sobre
algumas questoes ligadas ao processo de ensino e aprendizagem de
alemao-padrao em contextos de bilinguismo no sul do Brasil e as implicagoes do
estudo da relagdo entre a lingua materna do aluno e a lingua-alvo para a didatica.

Em decorréncia da imigracdo alema,
iniciada na primeira metade do século XIX,
é comum encontrar, até hoje, no sul do
Brasil, comunidades em que a lingua
materna dos falantes, usada no dia a dia,
é uma variedade do alemao. Trata-se de
uma lingua de imigracao, que, no contexto
brasileiro, adquiriu tragos de outras
variedades e também do portugués,
distanciando-se, assim, do alemé&o-padrdo
ensinado nas escolas. A existéncia dessas
comunidades é constantemente usada
como argumento para implantar o ensino
de alemédo como lingua estrangeira nessas
regides. “Pouco se discute, porém, as
especificidades desse contexto de ensino e
o0s aspectos determinantes da didatica para
falantes com conhecimentos prévios de
uma variedade dialetal” (ALTENHOFEN &

ScHLATTER 2007:101). Pelo seu carater
dialetal e, consequentemente, de uso
estritamente oral e de status social de menor
prestigio, essa lingua de imigracdo falada
nas colonias® é, muitas vezes, negligen-
ciada por professores de aleméao-padréo e
pela escola, isto é, as divergéncias entre o
aleméo-padrdo e a variedade séo tratadas,
nesse contexto, como interferéncias
negativas no aprendizado daquela.
Exemplo disso é evidenciado no estudo
realizado por Spinasst (2009), que observa,
a partir de analise empirica, a tendéncia
por parte dos professores de alemao-
padrdo a deixar de lado ou até mesmo
proibir o uso do dialeto em sala de aula e
também no plano didatico/metodoldgico
do ensino da lingua. Em vista disso, a
pesquisa que pretendo, em linhas gerais,

Martina Meyer | UFPR/Universidade de Leipzig

preocupa-se em discutir esses aspectos de
transferéncia e/ou interferéncia linguistica
que ocorrem no processo de aprendizagem
eaquisicao de linguas estrangeiras e propor
um aparato tedrico que permita
desenvolver um treinamento estratégico a
partir dessas transferéncias nos diversos
niveis linguisticos, de modo a tornar o
aprendizado bem sucedido. Nesse sentido,
trata-se de determinar até que ponto 0s
conhecimentos e competéncias dialetais do
aluno podem interferir negativamente no
aprendizado do aleméo-padréo e em que
sentido eles podem ser vistos como
transferéncias positivas, usando os erros
ou problemas de aprendizagem do aluno
como ferramentas estratégicas a seu favor
no contexto de sala de aula, relacionado
diretamente a pratica de ensino de linguas
estrangeiras.

Nos estudos de Alemao como Lingua
Estrangeira (DaF—Deutschals Fremdsprache) e
mesmo nas discussdes no &mbito da Lin-
guistica Aplicadaem geral, percebe-se uma
caréncia metodoldgica que contribua para
resolver problemas e questdes ligadas ao
uso da lingua materna do aluno durante

'O conceito de “coldnia” € empregado, aqui, no sentido de local de ocupagédo dos
imigrantes alemaes e de implementacéo de sua cultura no meio brasileiro.
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0 processo de aprendizagem de lingua
estrangeira. Os estudos relativos a
aquisicdo de lingua estrangeira ou até
mesmo as pesquisas que abordam as
influéncias da lingua materna no
aprendizado de lingua estrangeira, de
modo geral, ndo se propdem a desenvolver
métodos que se ocupam néo s6 da lingua-
alvo, como também da lingua materna do
aluno, de modo a estabelecer uma relagéo
entre ambas em prol do aprendizado
construtivo e autbnomo. Ha, por exemplo,
um grande ndmero de discussoes a
respeito de estratégias de aprendizagem
das diversas habilidades linguisticas a
partir de métodos que trabalham a lingua
estrangeira por ela mesma. Em outras
palavras, os estudos no &mbito do ensino
de linguas estrangeiras carecem de
discussbes que coloqguem em jogo ndo
apenas a lingua-alvo em si, como também
aprimeira lingua do aluno (Ausgangssprache)
e suas influéncias no processo de apren-
dizado daquela. Acredita-se que 0s pré-
conhecimentos do aluno podem ajudar no
desenvolvimento de sua autonomia
através de um treinamento estratégico que
Ihe proporcione ferramentas a fim de
estabelecer ligagdes entre sua lingua
materna e a lingua-alvo. Assim, um dos
objetivos primordiais do trabalho é trazer
essas questdes, na tentativa de desenvolver
um aparato tedrico e metodoldgico que
valorize a lingua materna e as transferén-
cias linguisticas que comumente ocorrem
durante o aprendizado de lingua estran-
geira, especialmente quando se trata de
duas linguas semelhantes, de mesma base
historica.

Alguns estudos, como por exemplo
KroLL & De Groort (2007), apontam que 0
conhecimento do aluno em sua lingua
materna ou em outras linguas pode
facilitar o acesso a uma lingua estrangeira.
Diz-se, com isso, que quanto mais linguas

se sabem, menos exaustivo se torna o
caminho para a aprendizagem de uma
nova lingua. Partindo desse pressuposto,
a pesquisa proposta tem como hipotese
primordial de que acompeténcia linguistica
do aluno em uma variedade do alemdo
pode gerar transferéncias positivas que
podem ser usadas em um treinamento
estratégico na aprendizagem do aleméo-
padrdo. Nesse sentido, até mesmo 0s
possiveis “erros” do aluno que surgirem
nesse processo podem ser utilizados a seu
favor, resultando em estratégias de
aprendizagem. Trata-se, portanto, de um
treinamento estratégico em que o aluno
“aprende a aprender”, em direcdo a sua
autonomia e éxito.

Apesar de se restringir ao apren-
dizado de alemo-padréo por falantes de
uma variedade especifica do alemao-
padrdo (Hunsrickisch), os resultados do
estudo pretendem contribuir indire-
tamente também na reflexdo sobre aapren-
dizagem de linguas estrangeiras em outros
contextos, como no ensino de espanhol
por falantes de portugués e vice-versa, por
exemplo; ou mesmo em casos em que a
lingua materna ndo pertence a mesma raiz
linguistica da lingua-alvo, porém pode
influenciar positivamente no aprendizado
da mesma.

ALGUNS REFERENCIAIS
TEORICOS E PRESSUPOSTOS
METODOLOGICOS

Um dos principais referenciais
tedricos que norteiam a pesquisa € 0
treinamento estratégico proposto por
Rebecca Oxford (1990), que desenvolve, em
salade aula, através da interacéo professor
—aluno, um treinamento estratégico a nivel
consciente. Oxford divide as estratégias de
aprendizagem em dois grupos; as estratégias

diretas, as quais incluem estratégias de
memoria, cognicdo e compensacao; e as
estratégias indiretas, que incluem estratégias
metacognitivas, afetivas e sociais. LAIN
(2001), em sua dissertacdo intitulada
Treinamento estratégico em segunda lingua:
ensinando o aluno a aprender, analisa o
treinamento estratégico proposto por
Oxrorp (1990), aplicado por ela durante
dois semestres em duas situacdes de ensino
de lingua inglesa na Universidade de
Caxias do Sul (UCS). Seguindo os prin-
cipios de Oxford, portanto, os alunos sdo
estimulados a usarem seus conhecimentos
prévios como base para novos conhe-
cimentos. O estudo mostrou resultados
considerados satisfatorios pela autora,
principalmente no que diz respeito aos
objetivos do trabalho, no sentido de
direcionar os alunos a uma autonomia na
sua aprendizagem e consequente éxito
através de estratégias conscientes.
Semelhantemente a proposta de
Lain, a pesquisa que pretendo propde-se a
contribuir para a pratica de ensino e
aprendizagem de alem&o como lingua
estrangeira em um contexto especifico,
porém constante, no sul do Brasil. Nesse
caso, coloca-se em jogo a variagao existente
entre duas linguas semelhantes: a lingua
de imigracdo alemad e a lingua-alvo, o
alemao-padréo. A metodologia do estudo
tem como referéncias 0s pressupostos
metodoldgicos de Oxford e Lain e, pela
natureza de seus objetivos, requer uma
pesquisa empirica no contexto-alvo da
analise. Visto que os resultados sao
observaveis apenas a longo prazo, faz-se
necessario o trabalho e acompanhamento
direto e constante - sendo total — de minha
parte no treinamento estratégico dos
alunos por, no minimo, um semestre letivo.
Nesse periodo serdo aplicados os proce-
dimentos de Lain para o desenvolvimento
de estratégias de aprendizagem e o



emprego consciente das mesmas. Durante
esse processo, a lingua materna sera
constantemente usada como ferramenta
de aprendizagem. Ela sera o ponto de
partida para o desenvolvimento de
estratégias através de uma analogia
constante e sistematica com a lingua-alvo.
Esse procedimento é possivel, umavez que
as linguas em questao fazem parte de uma
mesma familia histdrica, sendo uma
variedade subordinada a outra. Para o
controle serdo aplicados questionarios,
a fim de conscientizar os alunos da
utilizacdo de estratégias. Além de
questionarios, sera feito um trabalho
didatico por minha parte, no sentido de
ndo so6 orienta-los quanto ao uso
consciente dessas estratégias, como
também tentando construir uma ponte
entre o dialeto empregado no diaadiae o
alem@o-padrdo. Nesse processo serdo
treinadas as quatro habilidades basicas
presentes no uso de uma lingua: escrita,
leitura, falae compreensao oral através de
atividades comparativas, de modo que 0s
alunos tenham a possibilidade de reunir
dados suficientes para, a longo prazo,
passar a criar suas proprias estratégias na
interacdo com o professor e com outros
aprendizes. Obviamente, para um estudo
dessa natureza faz-se necessario
estabelecer uma distingdo entre lingua e
dialeto (v. Coseriu 1982). N&o cabe entrar,
aqui, nessa distin¢do. E importante
ressaltar, no entanto, que o ponto de vista
que norteia a pesquisa parte da ideia
sociolinguistica de que o dialeto pode ser
considerado uma lingua aléctone, se
observadas suas caracteristicas especificas
enquanto sistema linguistico, e, por outro
lado, trata-se de uma variedade, um
dialeto, se vinculado & sua matriz de
origem.

Existe, no entanto, um numero
relativamente grande de falares alemaes

no sul do Brasil. ALTENHOFEN (2008)
reconhece, pelo menos, nove variedades
dialetais provenientes de trés grandes areas
linguisticas da matriz de origem, dentre
as quais o Hunsruckisch/Hunsriick (ou
hunsrigueano) e 0 pomerano sdo as mais
difundidas. Uma vez que o periodo de
pesquisa empirica sera relativamente curto
(um semestre), 0 estudo tera como base 0s
dados de um estudo anterior (Mever 2009),
no qual analiso sete varidveis fonético-
fonoldgicas existentes nas variantes do
Hunsrtickisch de acordo com o grau de
dialetalidade em diferentes pontos de
colonizagdo alemd no Rio Grande do Sul.
O estudo mostra a existéncia de diferencas
fonéticas sistematicas entre o dialeto e o
alemdo-padréo, evidenciando que a
variagdo existente nessa relacdo ndo é
aleatoria. Assim, por exemplo, existem as
variantes /ei/ e /ee/ para a variavel <ei>
do alemé&o-padrdo, como em Bein — Been
(pt. perna) e Zeu/ e /ei/ para a variavel
<eu>, como em Leute — Leit (pt.: pessoas).
Neste contexto, de acordo com dados
levantados pelo projeto ALMA-H (Atlas
Linguistico-Contatual das Minorias aleméas naBacia
do Prata: Hunsrtickisch) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul e da
Universidade de Kiel (Alemanha), os
falantes de dialeto reconhecem o grau de
dialetalidade das variedades a partir de
tragos linguisticos, sobretudo fonético-
fonolégicos. Nesse sentido, ha um
reconhecimento de determinadas variantes
como pertencentes a uma variedade mais
proxima do alemao-padrao, em contraste
com outras correspondentes, porém mais
distantes do padrdo. Observando esse
fato, torna-se coerente e legitima uma
contribuicdo metodoldgica para 0 ensino
de alemé&o-padrdo que contemple essa
variagdo e os pré-conhecimentos dos
alunos, uma vez que tal relagéo pode gerar
interessantes estratégias de ensino e

aprendizagem em contextos de

bilinguismo.

IMPLICAGOES EXTERNAS
E PERSPECTIVAS FUTURAS

Presume-se que um treinamento
estratégico dessa ordem venhaa contribuir
ndo apenas para o processo de
aprendizagem da lingua-alvo pelo aluno,
como também para a conscientizacdo sobre
a importancia de seus pré-conhecimentos
na lingua, ao mesmo tempo em que
valoriza e incentiva a diversidade
linguistica. Constantemente se fala, nos
dias de hoje, da importancia do
conhecimento de mais de uma lingua, ndo
apenas para se comunicar com o mundo,
mas também para competir no mercado
de trabalho. Contrariamente ao que
pretendia a antiga politica de naciona-
lizacdo do ensino durante o Estado Novo,
observa-se, nas discussdes atuais, uma
tendéncia cada vez mais consistente de
incentivo ao plurilinguismo e a diversi-
dade linguistica?2. Na pratica, porém,
muitas linguas minoritarias e de menor
prestigio social acabam sendo desva-
lorizadas ou esquecidas. Ha um precon-
ceito tanto da parte da sociedade em geral,
como também dos prdprios falantes, que,
muitas vezes, referem-se a sua lingua
usando termos pejorativos, como lingua
“feia”, “quebrada” ou, no caso das linguas
de imigracédo alema, “linguas de colono”.
Por seu carater de uso estritamente oral,
ndo reconhecidas oficialmente pelo Estado
e, por isso, com status social de menor
prestigio, ndo conseguem conquistar um
espaco em muitas institui¢des sociais,
como a escola. Pelo contrério, nesse
contexto ocorre, muitas vezes, a proibigéo
de seu uso, mesmo em situacdes em que
todos entendem e falam a mesma

2Um exemplo de incentivo dessa natureza é a criagao, pelo IPHAN (Instituto do Patrimonio Histérico e Artistico Nacional), do Livro
de Registro das Linguas, que visa reconhecer mais de 150 linguas faladas no Brasil como patrimoénio nacional imaterial.
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variedade. Contrariamente a isso, a
pesquisa proposta pretende valorizar e
incentivar o uso e o conhecimento de
outras linguas e variedades, considerando
0 conhecimento de outra(s) variedade(s)
do aluno como chance para um
aprendizado bem sucedido da lingua
estrangeira. Nesse sentido, as possiveis
interferéncias linguisticas ocorridas nesse
processo sao tidas como transferéncias que

aprendizado do aleméo-padrdo. Dessa
forma, torna-se possivel para o aluno
aproveitar os seus pré-conhecimentos
relativos & variedade dialetal e suas
semelhangas com a lingua-alvo,
desenvolvendo, assim, no decorrer do
processo, sua autonomia de apren-
dizagem. Além disso, através da valo-
rizagéo do dialeto em sala de aula, espera-
se combater preconceitos linguisticos e
fomentar, dessa forma, a diversidade

linguistica, tendo em mente o fato de
que o aprendizado da nova lingua nao
implica a proibicéo ou “desaprendizado”
do dialeto. Ndo se trata, portanto, de
“ensinar” o dialeto nas escolas. Trata-se,
isso sim, de trazer os conhecimentos
dos alunos falantes de uma lingua de
imigracdo alema (nesse caso, 0
Hunsruckisch) para a aula de alemé&o-
padrdo, em prol do aprendizado desta
variedade oficial. m

devem ser estrategicamente usadas para o
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Aktuelle Anspruche
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m Gegensatz zu der weltweiten Tendenz der letzten Zeiten lernen immer mehr

Brasilianer die deutsche Sprache. Innerhalb von zehn Jahren wuchs die Zahl

von Deutschlernern um 44%': ,,Im Vergleich zum Jahr 2000, als es in Brasilien
nur 51.000 Deutschlerner gab, ist innerhalb der vergangenen zehn Jahre ein Zuwachs
um 40.788 Sprachschiler und -studenten (44%) zu verzeichnen” (DUNGEN [20—
|: 50). Im Jahr 2010 gab es demnach mehr als 91 Tausend Deutschlerner —
,65.430 im Schulbereich, 9.570 an Universitdten und 16.788 an sonstigen

Einrichtungen” (DUNGEN [20—]: 50).

Derzeit gibt es 13 Hochschulen in
Brasilien, an denen germanistische
Studiengénge in den Bereichen Linguistik,
Literatur oder Ubersetzung bzw. im
Bereich Fremdsprachenunterricht (,,Licen-
ciatura”, d.h. Studium auf Lehramt)

absolviert werden kénnen. Das erreichte
Sprachniveau der Absolventen ist jedoch
meistens unzureichend, weil die Mehrheit
dieser Studenten ohne deutsche Sprach-
kenntnisse das Studium aufnimmt?,
Zeitliche und personelle Ressourcen sind

fr eine intensive Spracharbeit mangelhaft
und nur wenige Studierende haben die
Maglichkeit zu einem Deutschland-
aufenthalt (DUNGEN [20—]).

Im wirtschaftlichen Bereich ist
Brasilien zurzeit der wichtigste
d6konomische und politische Partner
Deutschlands in  Lateinamerika
(DUNGEN [20—]) mit circa 1200
deutschen Unternehmen?, Diese Aussicht
hat mit der brasilianischen Wirtschafts-
entwicklung in den 50er Jahren
angefangen und wurde dank der
Verstarkung der Beziehungen in den 60er
Jahren zwischen Brasilien und Deutsch-
land weitergeflihrt (SARTINGEN 2001).

Die Wissenschaftsbeziehungen

" Auf der Nachrichtenseite von Deutsche Welle Brasilien wird die Information gegeben, dass sich seit Anfang des 21. Jahrhunderts diese Zahl um 41% erhoht hat.
Nichtsdestotrotz wird in derselben Quelle bestétigt, dass es insgesamt mehr als 91 Tausend Deutschlerner in Brasilien im Jahr 2010 gab. <http://www.dw-world.de/dw/article/
0,,15377479,00.html> Zugriff am 20/10/2011. Auf diese Anzahl (mehr als 91 Tausend Deutschlerner) weist auch Dungen (20—) hin.

2 In Bezug auf das Fremdsprachenangebot in brasilianischen Schulen wurde im Jahr 1996 gesetzlich festgelegt, dass das Anbieten einer Fremdsprache ab dem 5. Jahr der
Grundausbildung obligatorisch ist und eine zweite zuséatzliche Option ab der 9. Klasse angeboten werden kann. <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>
Zugriffam 12.11.2011. In diesem Zusammenhang werden Englisch und Spanisch von der Uberwiegenden Mehrheit der Schulen bevorzugt. Im Jahr 2008 gab es hingegen
nach Angabe des Goethe Instituts Sao Paulo nur 311 Schulen in Brasilien, wo man Deutsch lernen konnte (SOETHE 2010a:1624). Uber die Situation des Deutschen in
brasilianischen Schulen fasst Kaufmann zusammen, ,dass Deutsch bis auf den Stiden fast ausschlieBlich in oft sehr teuren Privatschulen unterrichtet wird —im Stiden sind es
neben einigen &ffentlichen Schulen hauptsachlich Privatschulen lutherischer Konfession, die Deutsch anbieten —und dies meistens nur vier Jahre lang in der primaren
Schulphase (vgl. HEISE & ARON 2002:53 und OLIVEIRA 2002:113). Daneben ist es noch wichtig, darauf hinzuweisen, dass Fremdsprachen in brasilianischen Schulen im
Regelfall nur mit einer bis drei Stunden pro Woche unterrichtet werden, was neben den defizitaren Ausbildungsstand vieler Lehrer den Erfolg des Unterrichts gefahrdet. Echt
deutsch-portugiesische bilinguale Schulen gibt es nurin Sdo Paulo und Rio de Janeiro, von denen drei zum deutschen Abitur fihren” (KAUFMANN 2003:33).

3 <http://www.receita.fazenda.gov.br/Aduana/IDE/IDEBrasilAlemanha/recpeloBra.htm > Zugriff am 27.10.2011.
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zwischen beiden L&ndern haben die erste
Phase (50er-80er Jahre) der brasilianischen
Hochschulsystementwicklung erfolgreich
Uberwunden und ,,Ziele der Zusammen-
arbeit haben sich vom einseitigen
Wissenstransfer zu gemeinsamer Wissens-
produktion gewandelt.” (DUNGEN [20—
]: 37). Die deutschen Universitdten liegen
zwar nur im vierten Platz weltweit auf
der Beliebtheitsskala brasilianischer
Austauschstudenten, aber es gibt Interesse
von beiden Landern an einer Fortfhrung
und Intensivierung der Wissenschafts-
beziehungen in bestimmten Forschungs-
bereichen*. Die Kooperationsverein-
barungen zwischen Hochschulen steigen
kontinuierlich und WerbemalRnahmen
wie Kongresse und Informations-
veranstaltungen werden sowohl in
Deutschland als auch in Brasilien
durchgefiihrt (DUNGEN [20—]).

Was die kulturellen Beziehungen
betrifft, gibt es ein groRes gegenseitiges
Interesse an der Verbreitung der deutschen
Kultur in Brasilien und der brasilianischen
Kultur in Deutschland. Auf eine gewisse
Asymmetrie weist Bader (2010:341)
jedoch hin: ,,Wahrend Deutschland Giber
klare Konzepte und eine Reihe von
spezialisierten kulturellen Institutionen
verfugt, ist Brasilien noch auf der
Suche nach optimalen Strategien und
Institutionen zur Verbreitung seiner
Kultur”.

Mit dem dargestellten Zusammen-
hang ldsst sich feststellen, dass die
Beziehungen zwischen Deutschland und
Brasilien auf eine lange Tradition
zuriickblicken. Es besteht schon ein reger
Austausch, der aber intensiviert und

erweitert werden kann. Eine wesentliche,
nichtsdestotrotz immer noch sehr spérlich
gepflegte Grundlage dafir liegt in dem
Erlernen der Fremdsprache sowie in der
Verbreitung der Kultur des Partners. Als
Vermittler des brasilianisch-deutschen
Dialogs treten die Auslandsgermanistik
bzw. die internationale, interkulturelle
Germanistik bzw. das Fach Deutsch als
Fremdsprache in Brasilien ein.

Die Rolle dieses Fachgebiets in der
Wissenschaft sowie in der Gesellschaft
und die Bestimmung des Begriffs
L»Auslandsgermanistik” selbst werden
schon vor einigen Jahren in aulRer-
européaischen Landern debattiert. Rall
(2001) zufolge wurde dieses Fach langst
in Kanada und in den USA zur Debatte
gestellt und ,,ein zunehmendes Selbstbe-
wusstsein der Auslandsgermanistik auch
in den L&ndern der sog. Dritten Welt ist
seit mehreren Jahren zu beobachten”
(RALL 2001:142).

Konsensist, dass sich der Fachbereich
wegen der besonderen konjunktur-
bedingten Umstande in den verschiedenen
Regionen zwangslaufig immer unter-
schiedlich entwickelt. Aus diesem Grund
hat die Germanistik auerhalb Europas
eigene Besonderheiten. Das Fach soll
anders als in deutschsprachigen Landern
betrachtet und vermittelt werden, da
Bedingungen und Zwecke in beiden
Kontexten unterschiedlich sind.

Ein Aspekt, der sich auf die Funktion
der Auslandsgermanistik auswirkt, ist
beispielsweise das Angebot von Deutsch-
unterricht (oder sein Mangel) im Schul-
system. In Brasilien ist Deutsch an
Schulen eine Ausnahme. Wie oben

erwéhnt, wird es normalerweise in
sparlichen sowie oft teuren Privatschulen
angeboten (KAUFMANN 2003:33) und
,von wenigen guten Schulen abgesehen
weisen Lehrer nicht selten einen
mangelhaften Ausbildungsstand auf,
auch unzulé&ngliche Sprachkenntnisse”
(SOETHE 2010a:1625). Obwohl die
Beziehungen zwischen Deutschland
und Brasilien immer mehr intensiviert
werden, gibt es keine bedeutende
FOrderungsinitiative seitens der Regierungen
fur das Erlernen der deutschen Sprache
an Schulen. Aus diesem Grund soll die
Auslandsgermanistik in Brasilien auf die
eigenen spezifischen Forderungen achten.

ANSPRUCHE AN DIE
BRASILIANISCHE
AUSLANDSGERMANISTIK

Die Auslandsgermanistik soll
als Vermittlerin zwischen Kulturen
verstanden werden. Es handelt sich um
ein Fachgebiet, das die Entwicklung eines
Dialogs zwischen anderen Sprachen und
Literaturen férdern soll. Es geht also
nicht einfach um eine Germanistik, die
auferhalb von den deutschsprachigen
Landern praktiziert wird und dessen
Funktion auf die Vermittlung der deutschen
Sprache und Literatur beschrénkt ist.

Der Gegenstand des Faches selbst
setzt die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Kulturen voraus und
deshalb soll die Germanistik in nicht-
deutschsprachigen Landern die Aufgabe
des Fremdkulturvermittlers sowie des
Forderers von interkulturellem Austausch

“Unter den jingsten Initiativen ist das Deutsch-Brasilianische Jahr der Wissenschaft, Technologie und Innovation 2010/2011 (DBJWTI) zu z&hlen, das dazu
beigetragen hat, , die Kooperation durch neue Projekte und den verstarkten Austausch von Studierenden und Forschern auszubauen” <http://
www.brasil.diplo.de> Zugriff am 02.03.2012). AuBerdem gibt es das Programm Ciéncia sem Fronteiras, das im Jahr 2011 von der brasilianischen
Bundesregierung eingefihrt wurde. Es visiert die Qualifizierung von Studenten sowie Forschern an und bis 2014 soll ihnen 75 Tausend Stipendien in
verschiedenen Landern, darunter Deutschland, finanzieren. Die Initiative ,,Deutschland +Brasilien 2013-2014" soll ebenso die Beziehungen viertiefen und
ausweiten. Das 2012 in S&o Paulo eréffnete Deutsche Wissenschafts- und Innovationshaus ist seinerseits eine Institution, die den wissenschaftlichen Austausch
intensivieren sowie Herstellung von neuen Partnerschaften zwischen Deutschland und Brasilien anstoBen soll.



annehmen. Rosenthal (1980:300) zufolge

kann [die Germanistik] fur ausland-
ische Studierende, sowie fur nicht-
deutschsprachige Lehrer und
Forscher, nur in dem Male ein
akademisches Fach bleiben, als sie
beitragt zur Fremdkulturvermitt-

lung [...].

Dieser Dialog durch die Aus-
landsgermanistik kann sowohl das
Verstehen der deutschsprachigen Kultur
fordern als auch die Perspektive von
deutschsprachigen Landern tber andere
Kulturen erweitern. Durch dieses
Verstehen des Fremden und des eigenen
Images vor dem deutschsprachigen Blick
schafft man die Bedingungen fir bessere
kulturelle, politische, wirtschaftliche und
wissenschaftliche Beziehungen. Eine
solche Funktion verleiht dem Fach
politische Relevanz, Legitimitat und
Visibilitat in der wissenschaftlichen
Szene.

Walter F. Veit (2009) z. B. pladiert
fur eine australische Germanistik statt
einer Germanistik in Australien, weil so
eine Perspektive ein neues Potenzial fiir
den Studiengang verleihen wiirde. Dem
Autor zufolge sind die australischen
Deutschstudien, wie jede Germanistik, die
sich auBerhalb deutschsprachiger Lander
entwickelt, eine Art Fremdkulturwissen-
schaft. Die Disziplin wird in verschiedenen
Landern anders betrieben und die
spezifischen Ausprégungen sowie unter-
schiedlichen Perspektiven eines Landes
resultieren in verschiedenen Fragestel-
lungen, Methoden und Ergebnissen.
Auslandsgermanistik entwickelt sich in
jedem Land anders, da die Beziehungen

der unterschiedlichen L&nder mit der
deutschsprachigen Kultur sich anders
entfalten.

Die Aufgabe der brasilianischen
Auslandsgermanistik ist auf diese Weise
die Auseinandersetzung mit den
deutschsprachigen Landern sowie die
Verwirklichung eines Dialogs zwischen der
deutschsprachigen Literatur und Kultur
und dem brasilianischen kulturellen
Sprachraum in den Bereichen Sprach-,
Literatur- und Kulturwissenschaft.
Dadurch ermdglicht das Fach Bedin-
gungen flir eine angemessene
interkulturelle Ausbildung, sodass die
brasilianischen Germanistikstudenten in
der Lage sind, am kulturkritischen Dialog
teilzunehmen und ihn zu erweitern.
Bestrebtes Ziel ist damit, sprach-, literatur-
und kultur-wissenschaftlich kompetente
Vermittler auszubilden, die féhig sind,
vorwiegend als Lehrer im Schulwesen, aber
auch in anverwandten Bereichen wie u.a.
Ubersetzung, Kulturaustausch, Verlags-
wesen, zur Beziehung zwischen Brasilien
und deutschsprachigen Landern im
kulturellen Bereich bzw. zur Wahrnehmung
der deutschsprachigen Kultur in Brasilien
irgendwie beizutragen®.

Eine andere Funktion der brasilia-
nischen Auslandsgermanistik ist es,
Kontakt mit der Romanistik in
deutschsprachigen L&ndern zu kniipfen
und zu behalten sowie Austausch-
programme mit diesen Abteilungen in
Gang zu setzen, um die portugiesische
Sprache im deutschsprachigen Raum
sowie die deutsche Sprache in Brasilien zu
fordern (SOETHE 2010b). Der Austausch
mit der Romanistik — und auch mit der
Germanistik sowie mit DaF-Instituten
deutschsprachiger Lander — wirde eine

bessere kulturelle sowie sprachliche
Studentenausbildung ermdglichen und
infolgedessen das Verhdltnis zwischen den
Landern fordern.

AuBerdem sind MaRnahmen fiir die
Entwicklung der fur deutsche Kultur und
kulturellen Austausch zustédndigen
Institutionen in Brasilien erforderlich.
Initiativen, die die Integration von
Deutschlehrerverbanden, Fortbildungs-
instituten, akademischen Deutsch-
abteilungen, Sprachenzentren u.a.
anregen, wiirden nur Vorteile erbringen.
Die Etablierung und Verstarkung des
Faches in Brasilien kann durch die
Zusammenarbeit und gegenseitiger
Unterstutzung dieser Einrichtungen
geférdert werden.

Fachdiskussionen fur die Entwick-
lung eines Faches, das sich an den realen
brasilianischen Umstédnden orientieren,
sowie flr die Umstrukturierung von
Deutschstudien sollte auch die Auslands-
germanistik vorantreiben.

Im Kontext auRerhalb Europas
werden die Germanistikabsolventen
meistens Schullehrer oder Dozenten an
Universitaten. Viele Studiengédnge in
nicht-deutschsprachigen L&ndern sind
zur Erkenntnis gelangt, ,dass ein
traditionelles, literaturwissenschaftlich
ausgerichtetes Germanistikstudium nicht
unbedingt auf die Anforderungen [des
Deutschlehrers] vorbereitet” (RALL
2001:146). Aus diesem Grund haben diese
Lander durch Curriculumerweiterungen
oder -umstrukturierungen auf eine starkere
Praxisorientierung gezielt.

Eine Curriculumentwicklung fir
Deutschstudien in Brasilien soll Studien-
und Lernbedingungen, Studentenbedarf,
Lehrkraft und alle anderen Gegebenheiten

5 Man will hier nicht beteuern, dass Deutschstudenten unbedingt quasi als Agenten von internationalen Beziehungen ausgebildet werden sollen. Ihre Rolle konzentriert sich
nicht auf eine solche Funktion. Man will aber dafur eintreten, dass die Ausbildung dieser Studenten auch Betrachtungen hinsichtlich der Perspektive im brasilianischen und
im deutschsprachigen Raum sowie die Beobachtung einer Kultur in Hinblick auf die andere beinhalten soll.
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starker in Rucksicht nehmen. Die bisher
erwahnten Aspekte in Bezug auf die Rolle
der brasilianischen Auslandsgermanistik
sollen ebenso in dieser Diskussion
weiterhin bertcksichtigt werden.

Sogar die deutsche Designation des
Studiengangs in Brasilien bedarf einer
Nachprifung. Auf Deutsch wird sie
normalerweise als
Uibersetzt, aber in dem Studium geht es
nicht nur um die Auseinandersetzung mit
der deutschen Sprache, Literatur und
Kultur.
Fremdsprache gelernt und auferdem
werden Disziplinen zur
Romanistik, Brasilianistik, Theorie
der Literatur, Ubersetzungstheorie,
Linguistik u.a. je nach Schwerpunkt des
Studiengangs studiert.

Germanistik ist also nur ein Teil des
Studiums, das in Brasilien ,,Letras”
genannt wird. Unterschiedliche
Abteilungen sind fiir einzelne Bereichen
des Letras-Studiums zustandig. In
diesem Zusammenhang sind die
Deutschabteilungen nicht nur fir die
germanistischen Fachbereiche, sondern
auch (und insbesondere) flr die Sprach-
vermittlung des Deutschen zustandig. Da
die meisten Studenten bei der Aufnahme
der Studien nicht Gber Vorkenntnisse des
Deutschen verfugen, ist das Sprachen-
lernen ein sehr wichtiger und aufwendiger
Teil der ganzen Ausbildung. Laut
Sartingen (2001)

,Germanistik”

Dazu wird Deutsch als

andere

befinden sich die Deutsch-
studien in einer Scharnierstelle
zwischen Sprachvermittlung und
Germanistik, zwischen DaF-
Unterricht  fir  angehende
Deutschlehrer oder fur Hérer
aller Fakultaten, zwischen der

Lehreraushildung und wissen-

schaftlicher Arbeit (SARTINGEN
2001:1448).

Auf diese Weise soll man in den
Erwégungen bezuglich des Curriculums
besonders auf die Problematik der
fehlenden Deutschsprachkenntnisse der
meisten Studenten eingehen, weil dieser
Mangel am Anfang des Studiums zur
Folge hat, dass die am Ende ausgebildeten
Deutschlehrer normalerweise unzuldng-
liche Sprachkenntnisse fiir den Beruf
haben.

Duesberg (2006) zufolge ,starten
die Studierenden ihr Deutschstudium
ohne sprachliche Vorkenntnisse und die
Absolventen der Germanistik verlassen
die Universitat mit zu geringen Deutsch-
kenntnissen, um damit erfolgreich zu
sein” (DUESBERG 2006:420). Nach
Sartingen (2001) sind brasilianische
Studenten mit der allgemeinen
Ausbildung und mit dem erreichten
Sprachniveau, das am Ende der
universitdren Ausbildung dem ZDaF
vergleichbar ist, ,oftmals fiir den
Lehrerberuf vollig unzureichend
ausgebildet” (SARTINGEN 2001:1448).
In Ubereinstimmung mit Duesberg und
Sartingen weist Soethe (2010a) darauf
hin, dass die vielen ausgebildeten
Deutschlehrer Uber unzureichende
Sprachkenntnisse sowie einen mangel-
haften Ausbildungsstand verfligen.

Sartingen und Soethe heben nicht
nur die ungenligenden Kenntnisse der
deutschen Sprache unter den Absolventen
hervor, sondern auch ihre allgemeine
schlechte Lehrerausbildung. Weil die
meisten brasilianischen Absolventen
Lehrer in Schulen oder Dozenten an
Universitaten werden®, sollen Studien-
gange intensiver didaktische sowie
sprachpolitische Aspekte in der Aus-

bildung dieser Studenten berticksichtigen.
Schlak, Germanist an der japanischen
Universitat Osaka, berichtet Uber die
Problematik des Germanistikstudiums
in Japan. Nach dem Autor werden die
Studenten dieses Bereichs in erster Linie
DaF-Dozenten. Nichtsdestotrotz besuchen
sie Uiberwiegend Literatur- und linguistische
Seminare und manchmal auch kultur-
wissenschaftliche Veranstaltungen:

[...] angehende japanische
Germanisten [sind] nach Abschluf}
ihres Studiums in erster Linie als
DaF-Dozenten im Anfangersprach-
kurshereich tatig. Die fur eine
solche Tétigkeit notwendigen
Qualifikationen gehoren indes
bisher nur teilweise zu den Inhalten
eines japanischen Germanistik-
studiums (vgl. Hirataka 1999). Es
werden primar literaturwissen-
schaftliche und linguistische
Studienschwerpunkte angeboten,
an bestimmten Studienorten
neuerdings bereichert um kultur-
wissenschaftlich orientierte Inhalte.
(SCHLAK 2006:337)

In dem Bericht erkennt Schlak die
Bedeutung von literarischen, sprach-
wissenschaftlichen und kulturellen
Kenntnissen in der DaF-Lehreraus-
bildung, aber betont auch, dass man fir
einen solchen Beruf ,,pddagogisch-
didaktischen, spracherwerbsbezogenen
und sprachpolitisch-curricularen Quali-
fikationen” (SCHLAK 2006: 37) sowie der
reflektierten Praxiserfahrung bedirfen. Er
betont:

Literatur, Kultur- und Sprach-
wissenschaft sind zwar wichtige
Bestandteile einer DaF-Lehrer-

®Von den 26 Germanistikstudenten z. B., die zwischen 2006 und 2011 an der UFPR (Universidade Federal do Paranain Curitiba,
Brasilien) studiert haben, haben 18 Licenciatura absolviert. (COORDENACAO DE LETRAS von der UFPR, nicht verdffentlicht.)



ausbildung, reichen aber nicht
aus, um einen professionellen
Fremdsprachenunterricht  zu
gewahrleisten. Es fehlt den
Studierenden der Germanistik
vor allem an padagogisch-
didaktischen, spracherwerbs-
bezogenen und sprachpolitisch-
curricularen Qualifikationen sowie
an reflektierter Praxiserfahrung.
Will man nicht reine Germanisten,
sondern in erster Linie DaF-Lehrer
ausbilden, [...] dann ist eine
fremdsprachendidaktische
Professionalisierung der Aus-
bildung zwingend erforderlich.
(SCHLAK 2006:337)

Schlak weist damit auf wichtige
Punkte hin, die die Auslandsgermanistik
in der Diskussion uber Deutschlehrer-
aushildung in Brasilien beriicksichtigen
soll.

Eine andere bedeutende Aufgabe der
brasilianischen Auslandsgermanistik
betrifft geeignete Bibliographie zur
kontrastiven Grammatik. Es wurde bisher
nicht ausreichend Forschung getrieben
zum Kontrast zwischen Deutsch und
brasilianischem Portugiesisch. Ein solches
Fehlen behindert die Entwicklung eines fiir
Muttersprachler des Portugiesischen
angepassten Deutschunterrichts.

Eggensperger (1997) weist auf die
vorteilhafte Tatsache hin, dass die
Ausgangssprache von Fremdsprachen-
kursteilnehmern im Ausland grund-
satzlich dieselbe ist. Er stellt damit die
Vorzlge dar, die ungliicklicherweise im
brasilianischen Kontext nicht ausgenutzt
werden:

Wir haben als DaF-Praktiker in
einer solchen Situation die
Mdglichkeit zu einer konfron-

tativen und empirischen Analyse,
die aufzeigt, wo die Lernenden zu
Fehlern neigen. Das gilt fur die
Phonetik, auf den einzelnen Satz
bezogen fiir die Morphosyntax und
ebenso flr Probleme, die die
Lernenden mit Textproduktion und
-rezeption haben. Hilfreich dabei
und auch fiir jegliche Uber-
setzertatigkeit ndtzlich wére eine
genaue und kontrastive Analyse der
Ausgangssprache. Sieht man sich
in diesem Zusammenhang die
Realitdt des universitdren wie
auleruniversitdren Deutsch-
unterrichts in Brasilien an, so stellt
man fest, dal hier noch sehr oft
vom Ansatz her wie in Deutschland
unterrichtet wird, d. h. die
Strukturen der Ausgangssprache
der Teilnehmer nur sporadisch und
unsystematisch behandelt werden.
(EGGENSPERGER 1997:495)

Laut Eggensperger wirden also
Fehleranalysen und kontrastive Analysen
wesentlich zu einem angepassten
Deutschunterricht fir brasilianische
Lernende beitragen. Es wird also
Forschung in diesen Bereichen dringend
erfordert, aber

weder findet der Interessierte eine
linguistische Fehleranalyse, [...]
noch eine kontrastive Beschreibung
des Portugiesischen aus deutscher
Sicht. [...] Nicht einmal ein groReres
modernes zweisprachiges Worter-
buch steht uns zu Verfligung.
(EGGENSPERGER 1997:495)

In diesem Sinn fehlen auch
Materialien zum kulturellen Vergleich
zwischen Deutschland und Brasilien.
Aufgabe der Auslandsgermanistik

besteht auch aus der SchlieBung
solcher Lucken. Die Entwicklung von
Deutschstudien in Brasilien bedirfen
Uberlegungen, die Aspekte des brasilia-
nischen Kontexts in Rucksicht nehmen
und die eine ,brasilienspezifische
Strategie” (EGGENSPERGER 1997:
497) verfolgen. In Bezug darauf legt
Eggensperger brasilianischen Auslands-
germanisten den Vorschlag vor:

Wir sollten uns um eine
Spracharbeit  bemihen, die
systematischer  als  hisher
konfrontativ  angelegt ist.
Unterricht in Brasilien kann
langfristig nur dann erfolgreich
sein, wenn er die lerntheoretischen
und linguistischen Faktoren
berlicksichtigt, die den Spracher-
werb unserer Schiller beeinflussen.
Analoges gilt fir den Bereich
Landeskunde, in dem endlich die
Wende von einem deutschland-
bezogenen Ansatz hin zu einem
interkulturellen und deutlich
brasilienzentrierten Unterricht
auf der Tagesordnung steht.
(EGGENSPERGER 1997:497)

Obwohl
Betrachtungen von Eggensperger schon
vor mehr als zehn Jahren veréffentlicht
wurden, bleiben sie bedauerlicherweise
hdchst aktuell.

die oben erwéahnten

ABSCHLIESSENDE
BEMERKUNGEN

Ein Zuwachs an brasilianischen
Deutschlernern wurde in den letzten
Zeiten festgestellt. Beziehungen zwischen
Brasilien und deutschsprachigen Landern
sind seit Jahren vorhanden und nehmen
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weiter zu. Das Weiterbestehen eines
erfolgreichen Austauschs hangt von
dem Erlernen der Fremdsprache sowie
der Kultur des Partners ab. Da in Brasilien
,wdie Strukturierung des Schulwesens im
ganzen Bereich Fremdsprachen [...] noch

bevor[steht]”, sind ,,anwendungsbezogen
strukturierte Studiengange mit verstarkten
sprachlichen, bildungspolitischen und
methodologisch-didaktischen Anteilen
[...] jetzt gefragt” (SOETHE 2010a:1627).
Auf diese und auf andere aktuelle

Anspriche, die oben erwéhnt wurden, soll
die brasilianische Auslandsgermanistik
eingehen, sodass sie ihre Funktion als
Vermittlerin zwischen Kulturen erfllt. ®
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Literatur « Literatura

Die Germanistik in Brasilien

und der geringe

—iNbezug

von literarischen Texten in
gangigen Lehrwerken

Dr. Natéalia Corréa Porto Fadel Barcellos!

n der letzten Zeit wurde immer weniger Wert auf die Arbeit mit Literatur im

Fremdsprachenunterricht gelegt, obwohl es schon in den 90er Jahren mehrere

Artikel gab, z.B. in den Fachzeitschriften Deutsch als Fremasprache und

Fremdsprache Deutsch’, und spater auch Monographien wie die von Wolfgang
Hallet (2002) und Lutz Kiister (2003), die fiir den verstdrkten Einsatz von Literatur
pladieren. Dieser Mangel an Literaturarbeit wurde eindeutig durch die Etablierung

des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens verstéarkt. Der Gemeinsame

Européische Referenzrahmen (GER) (2001) fiihrt zu einem Missverstandnis bei

der Konzipierung eines handlungsorientierten Unterrichts, wobei ,,kommunikative
Handlung” auf , strategische Handlung” eingeschrankt wird (BREDELLA 2003: 45).
Als Konsequenz wird ein riicklaufiger Einbezug von literarischen Texten in gangigen

Lehrwerken flir Deutsch als Fremdsprache nach der Entstehung des GER beobachtet

Die geringe Aufmerksamkeit fur die
Arbeit mit literarischen Texten betrifft nicht
nur die Sprache Deutsch, sondern auch
alle anderen européischen Sprachen, die
als Fremdsprache gelernt werden. In der
aktuellen Forschung zur Praxis des Fremd-

sprachenunterrichts sind es beispielsweise
elf Abhandlungen im Handbuch Literaturun-
terricht, Kompetenzen und Bildung (2007)3,
die sich diesem Thema widmen, meistens
jedoch in Bezug auf Englisch. Darunter
wurden einige Versuche zur parallelen

Bearbeitung von Erzahlungen im Unterricht
beschrieben, die als Anreiz flr eine
&hnliche Arbeit im Bereich DaF dienen
konnten.* AuRerdem stehen interessante
Experimente mit Literatur im Deutsch-
unterricht flir Erstsprachler zur Verfligung,
wie esim Diskussionsforum Deutsch, Band 27
zum Thema Literatur zur Wende® berichtet
wird, mit Grundlagen und Unterrichts-
modellen flir den Deutschunterricht der
Sekundarstufen 1 und Il. Angesichts der
angegebenen mangelnden Kenntnis der
Schiler Uber die Geschichte der Teilung
und Wiedervereinigung Deutschlands
wurden Projekte mit Beispielen der
Gegenwartsliteratur und Filmen zu diesem
Thema entwickelt und ausprobiert?.
Durch die Arbeit mit Literatur im
(Fremd-)Sprachenunterricht haben die
Lernenden sehr viel zu gewinnen. Unter
einer kommunikativen Perspektive bieten
literarische Texte mehr Anreiz als die Texte

"Dozentin an der Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho- UNESP in Araraquara. E-Mail: natalia.fadel@fclar.unesp.br
2 ALTMAYER,C. 7994: 198-203; HOFFMANN, C. 1992: 215-20; KASTB.. 1994: 04-13; POROLA, M. 7990: 343-49; WICKE, R. 1994: 40-45; usw.

3 Hrsg. Lothar Bredella und Wolfgang Hallet

4Vgl. Carola Surkamp. In: BREDELLA, L.; HALLET, W. 2007.
°JOSTING, P; KAMMLER, C.; SCHUBERT-FELMY, B. 2008.

5Romane " Thomas Brussig: Am kiirzeren Ende der Sonnenallee (1999) und Leben bis Manner (2005); Christa Wolf: Medea (1996); Katja Hildebrands: Zwischen uns die
Mauer (2006), Jens Biskys: Geborenam 13. August: Der Sozialismus und ich (2006), u.a; Filme “ Leander Haussmann: Sonnenallee (1999), Wolfgang Becker: Good Bye
Lenin! (2004); Florian Henckel von Donnersmarcks: Das Leben der Anderen (2006) und Heiner Carow: Coming out (1989).
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in den Lehrwerken z.B. indem die
Lernenden ihre eigenen Meinungen dazu
auBern und sie sich untereinander
austauschen, wobei die Literatur zum
Sprech- und Diskussionsanlass wird.
AuBerdem kann der Einbezug von
Literatur in das Fremdsprachenlernen
weiter motivieren, denn Lesen macht
SpaR. In Erz&hlungen z.B. gibt es meistens
eine zentrale Handlung, der gefolgt wird.
Indem die Lernenden beim Lesen
Hypothesen iber den weiteren Verlauf der
Handlung bilden, Sympathie oder
Empathie flir einzelne Figuren und ihre
Handlungsweisen entwickeln, geniefien sie
die Lektire, werden neugierig auf das, was
kommt, und gleichzeitig lernen sie einen
neuen Wortschatz, fixieren den schon
gelernten, erkennen syntaktische Struk-
turen usw. Unter einer interkulturellen
Betrachtung bietet die Literatur die
Chance, kulturelle Unterschiede und
Ahnlichkeiten wahrzunehmen und
diese zu reflektieren, z.B. im Sinne der
Wahrnehmung und des Verstdndnisses
und der Darstellung von Stereotypen.
Der Einsatz von Literatur im Fremd-
sprachenunterricht kann die soziale,
emotionale und kognitive Entwicklung der
Lernenden férdern.” Aus diesen Griinden
soll darauf geachtet werden, dass
literarische Texte im Fremdsprachen-
unterricht miteinbezogen werden. Und
wenn sie in den gangigen Lehrwerken
fehlen, ist im Unterricht eine parallele
Arbeit mit Literatur empfehlenswert.

Die Auswahl des richtigen Lehrwerks
ist keine einfache Aufgabe. Auf alle
Félle sollte aber besonders auf die Ziel-
gruppe geachtet werden, wenn ein neues
Lehrwerk eingeftihrt wird. In Bezug auf
das Germanistikstudium in Brasilien bietet
die Arbeit mit Literatur in den Fremd-

sprachseminaren schon seit Anfang des
Fremdspracherwerbs eine Unterstiitzung
zum spateren Verstandnis von literarischen
Texten in den Literaturseminaren. Somit
werden die Lernenden langsam auf die
zukiinftige Lekttre der Werke im Original
vorbereitet, sodass unterschiedliche
Lesestrategien eingefiihrt und gelibt
werden, parallel zur Betrachtung von
verschiedenen Autoren, die nicht
unbedingt im Curriculum vorgesehen
sind. In diesem Sinne ist die Arbeit mit
einem solchen Lehrwerk erwinscht,
welches gleichzeitig die Kommunikation
und den Kontakt mit der deutschen
Literatur im Sprachunterricht ermdglicht.

Im Germanistikstudium an der
UNESP in Araraquara wird beispielsweise
die Lehrwerkreihe Tangram seit 2002
benutzt, die sich am kommunikativen
Ansatz orientiert.? Im Moment wird die
neue Ausgabe Tangram aktuell verwendet, die
an den Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen angepasst wurde. Beide
Ausgaben wurden von Niveau Al bis B1
(nach GER) auf ihr Angebot zur Arbeit

mit literarischen Texten hin untersucht.

In Tangram 1A (1998) wurden vier
Ubungen entdeckt, die sich mit Literatur
beschéftigen:

* AB. S. 50 U A3- Liickentext (frei
nach Ephraim Kishon): Grammatik
(Personalpronomen):

* AB. S. 52 UB3- Liickentext (frei nach
Descartes): Grammatik (Personal-
pronomen)

* AB S. 56- Gedichte vorlesen (nicht
authentisch): Phonetik

* ABS. 79- U 62- Leseverstehen (frei
nach Elke Heidenreich)

Eindeutig handelt es sich hier um
keine systematische Arbeit mit Literatur.
Erstens sind es nur vier Aufgaben,
zweitens werden die literarischen Texte bis
auf einen fir andere Zwecke als das
Training des Leseverstehens benutzt, wie
z.B. Grammatik und Phonetik, drittens
wurden die Texte entweder adaptiert oder
speziell fur das Lehrwerk geschrieben, d.h.
sie sind nicht authentisch, und viertens
stehen sie alle im Arbeitsbuch, also nicht

(frei nach Ephraim Kishon)

Ein Freund schenkt gz Pralinen.

Pralinen.

Pralinen.

Sie schenken die Pralinen,

Ergédnzen Sie die Personalpronomen.

-dir- ¢ uns ¢ mir- € ihm ¢ euch ¢ ihnen ¢ uns ¢ ihr ¢ lhnen

Kleine Geschenke erhalten die Freundschaft

Ich esse keine Pralinen. Aber du hast bald Geburtstag. Ich schenke 4z  die Pralinen.
Du isst auch keine Pralinen. Aber deine Mutter hat bald Namenstag. Du schenkst die

Sie macht eine Diiit. Aber ein Kollege hat bald Jubiliium. Sie schenkt
Er macht auch eine Diét. Aber ihr habt bald Hochzeitstag. Er schenkt
Ihr esst keine Pralinen, aber ihr habt Freunde. Sie heiraten bald. Ihr schenkt die

Sie essen auch keine Pralinen. Aber wir haben eine neue Wohnung und machen ein Fest.

Wir machen einen Fehler: Wir éffnen die Pralinen, — Oh!

Miichten Sie vielleicht Pralinen? Ich schenke

die Pralinen.

die Pralinen.

gern ein paar Pralinen ...

"Vgl. EHLERS,S. Literarische Texte im Deutschunterricht. In: HELBIG,G.; GOTZE,L.: 2001: 1334-46. Vgl. auch HOFFMANN, C. 1992: 215-20.

8 Esist dem Globallernziel ,kommunikative Kompetenz” und der Leitidee eines kommunikativen Unterrichts verpflichtet. Nicht nur die Hor- und
Lesetexte, auch die vielfaltigen Ubungen in Kursbuch und Arbeitsbuch orientieren sich an lebendiger Alltagssprache und fordern die
Lernenden zur kreativen Auseinandersetzung mit den Inhalten und der Sprache heraus. (Tangram 1998: Iil)



im Hauptteil der Lektion im Kursbuch. Im
Vergleich zu Tangram aktuell AL.1 (2004)
wurde hier keine Ubung mit literarischen
Texten gefunden. Dieses Profil bleibt in
den folgenden Bénden bestehen. Durch-
schnittlich sind in Tangram vier Ubungen
pro Band (1B- 2A), die sich mit literarischen
Texten beschaftigen, und diese Zahl sinkt
auf zwei in den folgenden Bénden (A1.2.-
B1.1) von Tangram aktuell. Meistens sind die
Texte nicht authentisch und dienen zur
Ubung von Grammatik oder Phonetik, wie
z.B. auf Tangram aktuell B1.1 (2005) KB S.32
ucL.

Als Vorschlag zur Arbeit mit den
Germanistikstudenten an der UNESP in
Araraquara wurden andere géngige
Lehrwerke bericksichtigt, wie z.B. Studio D
(Cornelsen 2005), eurolinguaDeutsch
(Cornelsen 2005), Schritte International
(Hueber 2006) und Berliner Platz Neu
(Langenscheidt 2009), aber trotz deren
konzeptueller Unterschiede haben sie eins
gemeinsam in Bezug auf die Behandlung
von literarischen Texten: diese spielen
kaum eine Rolle. Das lasst sich auch mit
ihrer Orientierung am Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen erklaren,
laut dessen sehr wenig zur Arbeit mit
Literatur in den Lehrwerken vorgesehen
wird. Im Kontext des Kriteriums
»Leseverstehen allgemein” in den Niveaus
Al bis C2 wird Literatur erst im Niveau
C2 erwéhnt: ,,(Der Lernende) Kann
praktisch alle Arten geschriebener Texte
verstehen und kritisch interpretieren
(einschlieBlich abstrakte, strukturell
komplexe oder stark umgangssprachliche
literarische oder nicht- literarische Texte”
(GER 2001: 74). Dies zeigt wie wenig Wert
auf die Literatur beim Fremdspracherwerb
gelegt wird. Wenn der Lernende sich nicht
privat oder auRerhalb des Unterrichtes mit
literarischen Texten auseinandersetzt,
besteht die groRRe Wahrscheinlichkeit, dass

er wahrend seiner Lernjahre tiberhaupt
keinen Kontakt mit ihnen hat. AuRerdem
mdchten bzw. miissen nichtalle Lernenden
die Sprache bis zum Niveau C2 lernen.

Bei einer detaillierteren Kann-
Beschreibung in Profile deutschNiveau Al
bis B2 (Langenscheidt 2005) wird aber die
Beschreibung der Behandlung von Literatur
ein wenig erweitert. Niveau B1- schriftliche
Rezeption:

Der Lernende...

...kann in einer Geschichte die
Handlung verstehen, wenn sie klar
gegliedert ist, und erkennen, welche
die wichtigsten Personen, Episoden
und Ereignisse sind.

...kann verschiedene Handlungs-
strénge in einem Mérchen und die
Moral am Schluss des Mérchens
verstehen.

...kann in einer Kurzgeschichte die
Beziehungen der Hauptpersonen
und ihre Geflhle zueinander
verstehen.
...kann in einem Krimi die
Handlungsstrange erfassen und
den Personen zuordnen.

...kann literarische Texte lesen, die
im Wesentlichen auf dem Grund-
wortschatz und einer einfachen
konkreten Handlung basieren.
...kann eine Fabel, die in seinem
Lehrbuch steht, verstehen.

...kann einen Krimi, der fur fremd-
sprachliche Lernende vereinfacht
oder flr diese geschrieben wurde,
verstehen.

...kann eine Kurzgeschichte tber
eine Ballonfahrt verstehen. (Profile
deutsch 2005: 106-7)

So wie es beschrieben wurde, lasst
sich erschlieen, dass in der Praxis eher
die Arbeit mit nicht-authentischen

literarischen Beispielen in diesem Niveau
bevorzugt wird, so wie es z.B. in Tangram
und in Tangram aktuell gemacht wurde.
Trotz ahnlicher Handlungsstruktur
handelt es sich hierbei um eine Illusion,
dennim Grunde genommen wird so kein
Kontakt zur deutschsprachigen Literatur
hergestellt. Diesbezlglich &ndert es sich
ein wenig bei der Kann-Beschreibung zur
schriftlichen Rezeption im Niveau B2:

Der Lernende...

...kann literarische Texte lesen,
dabei dem Gang der Gedanken und
Geschehnissen folgen und so die
Gesamtsaussage und viele Details
verstehen.

...kann in einer Kurzgeschichte
die Beziehung der Personen unter-
einander verstehen.

...kann in einem kurzen Roman die
Handlungsmotive der Personen
verstehen.

...kann in einer biografischen
Erz&hlung verstehen, welche
Ereignisse aus dem Leben der
Hauptfigur far deren jetzige
Situation mitverantwortlich sind.
(Profile deutsch 2005: 127)

Wenn erst ab Niveau B2 mit
authentischer Literatur gearbeitet wird,
bedeutet es, dass die Literatur in der
ganzen Grundstufe eigentlich keine
Rolle spielt, was deren mangelnde
Behandlung in den oben genannten
Lehrwerken flr Deutsch als Fremdsprache
begriindet. Bemerkenswert ist aber, dass
nach In-Kraft-Treten des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens ganze
Lehrwerksreihen gedndert wurden, und
somit auch gute Projekte verschwanden,
die eine systematische Betrachtung von
literarischen Texten darstellten, wie sie z.B.
in der &lteren Ausgabe von eurolingua
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Deutsch®(Cornelsen 1996) zu finden waren. gearbeitet, und anders als in Tangram die folgende Aufgabe in der 13. Einheit
In diesem Lehrwerk wurde abdemersten  dienten die Ubungen in erster Linie dem des ersten Bandes:

Band mit der deutschsprachigen Literatur  Training des Leseverstehens, so wie z.B.

EINHEIT 6: ES WAR EINMAL ...

literarische Texte erarbeiten

.. liber Miirchen sprechen

.. ein Mdrchen erzihlen

.. Priiteritum von unregelmdpigen Verben

.. Lerntechniken fiir die Stammformen von unregelmifigen Verben
.. Fehler selbst korrigieren

1 Rotkappchen

1.1 Welche Marchen kennen Sie?

1.2 Erinnem Sie sich an den Inhalt von diesem Marchen?

Le Petit Chaperon rouge Little Red Riding Hood Cappuccetto rosso  Caperucita roja

1.3 Hier sind die Hauptpersonen des Der Wolf ist grof3 und schwarz  Die Grofmutter wohnt auch

Marchens. Schauen Sie sich die und bose und lebt im Wald. im Wald, wie der Wolf. Sie
Bilder an und lesen Sie die Texte, _ Er frisst gerne wohnt ganz al-
Klaren Sie unbekannte Worter. . Menschen. lein. Sie ist
Am liebsten krank. Die
Grofimiitter. Grofdmutter ist

auch sehr lieb
und naiv.

Die Mutter von Rotkidppchen  Der Jiger ist jung und dyna-
ist die Tochter der Grof3- misch. Er hat ein Gewehr und
mutter. Sie wohnt nicht im ein Messer. Er geht gerne im
Wald. Thre ; . Wald spazieren.
Kuchen i Er ist nicht naiv.
schmecken Viele sagen,

Rotkdppchen ist ein Madchen. am besten. dass er sehr klug
Es ist sehr lieb. Vielleicht sogar ist. Ach ja, er
naiv. liebt Wein.

Eurolingua Deutsch (1996) orientiert sich am kommunikativen Ansatz, fordert das autonome Lernen und stellt Situationen dar, die das interkulturelle Lernen erméglichen:
“Der vorliegende Band 1 von eurolingua Deutsch ist der erste eines insgesamt dreibandigen Deutschlehrwerks, mit dem Sie das Niveau des Zertifikat Deutsch erreichen.
Dieses Buch wird Sie wahrend des Kurses und zu Hause beim Deutschlernen begleiten. Sie finden hier das Material, das Sie im Kurs benétigen (Texte und Aufgaben) und
Materialien, mit denen Sie zu Hause das im Kurs Gelernte wiederholen und vertiefen kénnen [...] Sie lernen, in einfachen Alltagssituationen sprachlich zurechtzukommen,
einfache gesprochene Texte zu verstehen, geschriebene Texte zu entschliisseln und einfache Texte zu schreiben [...] Naturlich erfahren Sie auch einiges Uber das Leben
der Menschen in deutschsprachigen Landern und vergleichen es mit Ihren eigenen Lebenserfahrungen”. (Eurolingua Deutsch 1996:3)



Insgesamt sind funf Aufgaben mit
literarischen Texten im ersten Band zu
finden, und den Lernenden werden
verschiedene Autoren (und damit auch
unterschiedliche Gattungen und Epochen)
implizit oder explizit vorgestellt, wie z. B.
Ernst Ginsberg (S. 97), Thomas Mann, Else
Laske-Schiiler, Ann Seghers (S.106-7),
Ernst Jandl (S.120-1) und Alfons
Schweiggert (S. 135). Durchgehend werden
in diesem Band und den weiteren B&nden
Lesestrategien eingeflihrt und geibt, und
die anderen Fertigkeiten wie Schreiben,
Haéren und Sprechen werden integriert. Im
zweiten und dritten Band wird dies
erweitert, indem eine groRere Zahl von
literarischen Texten (jeweils acht und
sieben) und deren langere Betrachtung
vorgesehen sind. Es gibt z.B. eine ganze
Einheit Gber das Marchen ,,Rotkappchen”
(S.60) im zweiten Band, und im dritten
Band befindet sich eine Einheit Uber die
Erz&hlung von Friedrich Christian Delius
,von Rostock nach Syrakus” (S.170).

Die é&ltere Ausgabe von euro-
linguaDeutsch (1996) wére optimal fur die
Arbeit mit den zukiinftigen Germanisten

LITERATURHINWEISE

Aufgaben mit Literatur

Eurolingua (1996) Eurolingua (2005)
Band 1- KB+ AB 3
Band 2- KB+ AB 4
Band 3- KB+ AB 1
8

in Brasilien, denn die Kommunikation
verlduft parallel zur Behandlung von
literarischen Texten. Diese Ausgabe wurde
aber durch eurolingua Deutsch Neue Ausgabe
(2005) ersetzt, die sich am GER orientiert,
und wahrscheinlich wurde aus diesem
Grund die Arbeit mit Literatur stark
gekdrzt.

Am Beispiel dieser Lehrwerkanalyse
wurde exemplarisch gezeigt, wie wenig
literarische Texte Uberhaupt in géngige
Lehrwerke mit einbezogen wurden, und
dass diese wenigen Literaturbeispiele auch
noch drastisch gekurzt wurden, als die
Lehrwerke dem GER angepasst wurden.
Im GER findet die Kompetenz, mit
literarischen Texten umgehen zu kénnen,
kaum Beachtung. Erst flir hohere Niveau-
stufen wird zumindest die Kompetenz,
literarische Texte lesen (wenn schon nicht

analytisch und produktiv bearbeiten zu
konnen) als Lernziel formuliert.
SchlieB8lich stellt diese kurze
Untersuchung dar, dass es im Moment
leider kaum ein passendes Lehrwerk
fir Germanistikstudenten in Brasilien
gibt. Aus diesem Grund soll die Licke
bezuglich der deutschsprachigen Literatur
in den Lehrwerken innerhalb des Unter-
richts gefullt werden, indem die parallele
Arbeit mit literarischen Texten von Anfang
an unterstitzt wird. Somit wird gegen ein
verengtes instrumentalistisches Verstdndnis
von Sprache pladiert, indem die Bearbei-
tung von &sthetischen Aspekten literarischer
Texte im Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache mit einbezogen wird, gezielt auf
die Erweiterung des in den Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen beschriebenen
Sprach- und Kompetenzbegriffes. m
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Literatur o Literatura @

Textos Literarios como
Possibilidade de Incentivar
a Aprendizagem Cultural

Teoria e Pratica’

as aulas de lingua estrangeira, muito se discute sobre a importancia

do contato cultural ao se aprender um idioma. O contato cultural

pode ocorrer de diversas maneiras — através do contato com textos
(aqui entendidos de maneira bem ampla) na lingua estrangeira, no contato com
falantes deste idioma, no contato com habitantes dos paises onde a lingua-alvo é
falada, entre outras. Quando se estuda um idioma como o alemao no Brasil, as
formas de se obter contato cultural se modificam um pouco, principalmente em
relacdo ao contato com habitantes dos paises falantes de lingua alema. Nao
encontramos com tanta facilidade alemaes, austriacos e sui¢os em nosso pais, e
poucos sdo os alunos que, sobretudo no inicio do aprendizado do idioma alemao,
tém a oportunidade de viajar para estes paises. Por este motivo, a aula de alemao
como lingua estrangeira tem uma importante tarefa a cumprir: possibilitar aos alunos

contatos culturais.

O conceito de aprendizagem
(inter)cultural estd muito presente nas
discussdes tedricas atuais acerca do ensino
e aprendizado de linguas estrangeiras.
Este conceito é entendido de maneiras
diversas por diferentes autores e correntes
tedricas. Enquanto sob a perspectiva da
abordagem comunicativa o ensino de

aspectos culturais (Landeskunde) tem o
objetivo de capacitar os aprendizes para
que saibam agir em diferentes situaces
na lingua estrangeira, na abordagem pés-
comunicativa o ensino de Landeskunde esta
muito mais relacionado a compreenséo do
outro em sua diversidade, e, no contato
com o outro, ampliar os horizontes de

Maria Carolina Moccellin de Farias

interpretacdo, ampliando, deste modo,
também o conhecimento de si mesmoe da
propriarealidade.

Dentre as discussdes atuais sobre o
ensino de aspectos culturais e a apren-
dizagem (inter)cultural, consideramos
extremamente relevantes as contribuicdes
feitas por Claus Altmayer e Lothar
Bredella, que embasam nossa pesquisa.

Para Bredella (2007), a aprendiza-
gem intercultural consiste em realizar
movimentos de troca de perspectiva,
colocando-se, no contato intercultural, no
lugar do “outro” (Fremder), ou seja, dos
individuos membros da cultura da lingua-
alvo. No centro dessa concepcao de apren-
dizagem intercultural esta, de acordo com
Bredella, o conceito de Fremdverstehen, que,
resumidamente, consiste na compreensao
do “outro”. Para que a aprendizagem
intercultural ocorra, 0s sujeitos envolvidos
neste processo precisam desenvolver
habilidades que Bredella considera centrais,

"Este artigo faz parte da pesquisa de Iniciagao Cientifica— Edital 2011/2012-UFPR, de Maria Carolina Moccellin de Farias, intitulada “O papel dos textos literarios no ensino
de Landeskunde nas aulas de alemé&o como lingua estrangeira: andlise de livros didaticos”, desenvolvida sob a orientagéo de Ruth Bohunovsky, vinculado ao projeto de
pesquisa “O estudo de aspectos culturais no ensino de alemao como L. E.: literatura e traducao”, registrado no BANPESQ/THALES n°2008023247.
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Quando queremos
compreender individuos

de uma cultura estrangeira,
precisamos tentar assumir
sua perspectiva, para ver

as coisas com o0s seus olhos.
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como a capacidade de realizar uma troca
de perspectiva e o desenvolvimento de
tolerancia. Assim, a didatica do Fremd-
verstehen e da aprendizagem intercultural
como um todo deve incentivar o que o autor
chama de Perspektiventibernahme (assumir
uma outra perspectiva) em relacdo a
cultura estrangeira, em que o individuo
procura deixar de lado sua perspectiva
externa sobre esta cultura, para tentar
assumir uma perspectiva interna (que
estaria muito proxima da perspectiva dos
membros daquela cultura). Nesse sentido,
0 objetivo da aprendizagem intercultu-
ral - assim como do Fremdverstehen -
é ver as coisas com os olhos do “outro”, de
dentro; e através disso chegar a uma
perspectiva que ultrapassa tanto a
perspectiva do “outro” quanto a “propria”
(cf. BREDELLA, 2007:23). Bredella ressalta
aimportancia de, no contato com culturas
diferentes, realizarmos um esfor¢o em
assumir a perspectiva do “outro”:

Quando queremos compreender
individuos de uma cultura estran-
geira, precisamos tentar assumir sua
perspectiva, para ver as coisas com
os seus olhos. Isto ndo é facil, pois
nos vemos as coisas primeiro com
nossos olhos, ou seja, de fora, com
categorias e opinides que ja nos sao
conhecidas. Mas é possivel assumir
uma perspectiva interna, quando

nos expressamos na lingua estran-
geira. (BREDELLA, 2007:13)

Para Bredella, sé é possivel com-
preender 0 “outro” se ndo o reduzirmos a
nossa perspectiva externa, de quem
observa olhando sempre “de fora”, pois
“(...) quem reduz o “outro” ao “préprio”,
perde-se em ilusdes e ndo consegue
entendé-lo” (id., p. 14). Ao assumir esta
perspectiva interna, ao enxergar o mundo
através dos olhos do “outro”, ocorreria
uma assimilacdo deste “outro”, que para
Bredella acarretaria uma ampliagdo do
“préprio”, ou seja, dos proprios horizontes
de interpretacdo da realidade. Um bom
local para treinar este movimento de
Perspektivenibernahme seria, segundo
Bredella (2000), a leitura de textos litera-
rios na lingua estrangeira, ja que eles
possibilitam aos leitores encontros
auténticos com a cultura estrangeira,
através das multiplas vises de mundo e
perspectivas que contém.

Ha alguns pontos de contato entre 0
entendimento do que seriaaaprendizagem
(inter)cultural para Bredella e Altmayer.
Assim como para Bredella, o conceito de
Fremdverstehen - ainda que de maneira
diferente — também tem, para Altmayer
(2004; 2006), um papel importante na
aprendizagem cultural e em sua defi-
ni¢do. Mas, como objetivo do processo de
ensino/aprendizagem, Altmayer prefere o
termo “aprendizagem cultural”, pois
engloba os processos de compreensdo
que ocorrem entre individuos, sejam eles
membros da mesma “cultura” ou de
“culturas” diferentes. Enquanto Bredella,
em sua argumentacdo, parte do contato
entre membros de culturas diferentes — e
por isso ele utiliza o termo “intercultural”
- Altmayer entende a aprendizagem
cultural como reflexdo, modificagdo e

ampliacdo do que chama padrges culturais de
interpretacdo — que seriam maneiras de se
interpretar a realidade. Os individuos, ao
entrar em contato com o0 “outro”, que ndo
necessariamente pertence a uma outra
nacdo ou “cultura”, precisam, muitas
vezes, reajustar seus padrdes culturais
de interpretacdo, que nem sempre se
encaixam perfeitamente as outras rea-
lidades e aos outros discursos. Ao perceber
que esses padrdes ndo se encaixam, 0S
individuos precisam reestrutura-los e
modifica-los, ampliando, assim, as ma-
neiras e possibilidades de se interpretar a
realidade. Para Altmayer, a aprendiza-
gem cultural —assim como o Fremdverstehen
- é um processo individual, mas que é
influenciado pelos discursos com os quais
as pessoas entram em contato.

Para a utilizagdo nesta pesquisa,
consideramos fundamental combinar
essas duas concepcdes de aprendizagem
(inter)cultural. As conceptualizacdes
formuladas por Bredella e Altmayer se
complementam: Altmayer, por um lado,
desenvolve uma concepgéo de cultura e
do que seriaaaprendizagem cultural mais
ampla daquela elaborada por Bredella,
levando em consideragao principalmente
a dimenso individual, ou seja, tomando
0 aluno como sujeito do processo de
aprendizagem. Por outro lado, ele ndo
trabalha com a questdo da utilizacdo de
textos literarios, area em que Bredella nos
fornece muitas contribuicdes, tanto
tedricas (em relagdo a teorias da inter-
pretacdo de textos, por exemplo) quanto
didatico-metodoldgicas. Por esse motivo,
baseamo-nos nas definicdes de Bredella
e Altmayer para elaborar nosso conceito
de aprendizagem cultural.

Para nés, a aprendizagem cultural
significa capacitar os alunos para que, ao



(...) esses textos possibilitam
encontros auténticos coma
cultura estrangeira: ao
contrario de outros textos,

0s literdrios nao apresentam
visoes idilicas e imagens
perfeitas dos paises da
lingua-alvo.

lidar com 0 “outro” - que pode ser membro
da cultura da lingua-alvo ou néo - facam
uma tentativa de experimentar a
perspectiva desse “outro”, mas sem, com
isso, deixar de lado a prdpria perspectiva.
Isto é fundamental para que ocorra a
relativizacdo das diversas maneiras de se
interpretar a realidade discursiva. Deste
modo, é muito importante que a aula de
lingua estrangeira possibilite e incentive
discussdes acerca da relativizacdo de
esteredtipos culturais e preconceitos, das
diferentes interpretacdes que podem surgir
sobre um determinado assunto.

Entendendo que a aprendizagem
cultural pode acontecer quando os alunos
entram em contato com outros discursos
- isto é, com discursos que divergem dos
seus proprios - consideramos a utilizagdo
de textos literarios uma boa oportunidade
para se estimular aaprendizagem cultural.

Uma das razdes da relevancia dos
textos literarios como forma de estimular
a aprendizagem cultural é o fato de que
esses textos possibilitam encontros
auténticos com a cultura estrangeira: ao
contrario de outros textos, os literarios ndo
apresentam visdes idilicas e imagens
perfeitas dos paises da lingua-alvo.

Bohunovsky e Bolognini (2005:3-4), ao
refletirem sobre o ensino de aspectos
culturais em alguns livros didaticos
utilizados no ensino de alem&o no Brasil,
chamam a atencéo para 0 modo como 0s
paises falantes de lingua alemd séo
apresentados em grande parte desses
livros: a cultura é apresentada de maneira
idilica, homogénea, com imagens que
contribuem para a formacéo de estered-
tipos culturais e preconceitos. Também nao
sdo tratados, de acordo com as autoras,
temas que poderiam estimular a reflexéo,
orepensar de impressdes e concepcdes que
se tém dos paises falantes de lingua alema
(e também do Brasil). Os textos literarios
podem ser uma boa alternativa a esses
textos presentes nos livros didaticos, pois,
ao invés de apresentar imagens um tanto
idealizadas da cultura da lingua-alvo,
apresentam diferentes olhares e experién-
cias, propiciando um contato cultural mais
auténtico. Isto acontece, sequndo Bredella
(2000:133), porque a literatura ndo oferece
uma simples duplicagdo do mundo, mas
sim modos de ver, pontos de vista criativos
e diferentes, que possibilitam novas
perspectivas da realidade. Bredellajustifica
a importancia do trabalho com textos
literarios naaula de lingua estrangeira com
a finalidade da aprendizagem cultural
argumentando que tais textos fazem com
que seus leitores se deparem com mundos
diferentes, em que precisam coordenar as
perspectivas apresentadas e as suas. Essa
coordenacdo de perspectivas é uma das
habilidades centrais na aprendizagem
cultural.

Outro argumento muito valido para
a utilizacdo de textos literarios na apren-
dizagem cultural é que esses textos
oferecem espaco para as diferentes possi-
bilidades de se construir significados e
sentidos para as diversas interpretaces

que podem surgir a partir da leitura.
Assim, os alunos sdo confrontados com
situacdes em que precisam reavaliar 0s
chamados padrdes culturais de interpretacéo,
e podem perceber que seus padrdes
ndo estdo sempre adequados e ndo dao
conta de todas as situacdes possiveis,
portanto precisam ser constantemente
reavaliados, questionados, ampliados e
reestruturados.

QUANDO A LITERATURA
ESTIMULA A APRENDIZAGEM
CULTURAL: EXEMPLOS DE
LIVROS DIDATICOS

Com o intuito de ilustrar nossa
argumentacao e de mostrar possibilidades
de utilizacdo da literatura na apren-
dizagem cultural, selecionamos exemplos
de dois livros didaticos — Blaue Blume e
Dimensionen — em que 0s alunos sao
estimulados para a aprendizagem cultural
através do emprego de textos literarios.

EXEMPLO 1:
DISCUTINDO SOBRE “PATRIA”

Como exemplo de uma atividade
com textos literarios que trabalhe e esti-
mule a aprendizagem cultural, analisa-
remos as atividades das paginas 250 e 251
do livro Blaue Blume. O texto que serve de
base para as atividades destas paginas
é do autor suico Peter Bichsel e tematiza
o significado da palavra “patria”. O tra-
balho proposto pelo livro com este texto
literario comeca com uma atividade
de preparagdo para a leitura, em que 0s
alunos séo confrontados com o tema
central do texto— o0 que é “patria” —e devem
responder o que significa esta palavra para
cada um, anotando palavras-chave que
associem a este tema:
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Figura 1: Significado de patria.

Figura 2: Des Schweizers Schweiz - Peter Bichsel.

Was bedeutet Heimat fur Sie? Schreiben Sie in Stichwortern oder ganzen Satzen auf, was Ihnen dazu .
Ordnen Sie Ihre Assoziationen nach Wichtigkeit.

Des Schweizers Schweiz

ich lebe in diesem Land.

Es 148t sich in diesem Land leben.

Ich bin hier geboren. Ich bin hier aufgewachsen. ich verstehe die Sprache dieser Gegend,
ich weiB, was ein Mannerchor ist, was eine Dorfmusik ist, ein Familienabend einer Partei.

i lch bilde mir ein, hier leidenschaftliche Briefmarkensarmmier auf der StraBe an ihrem Gehaben
erkennen zu kénnen. Nur hier kann ich mit Sicherheit Schichterne von Weitgewandten
unterscheiden.
lch fihle mich hier zu Hause. Auch mir fllt es schwer, mir vorzustelien, dafB sich jemand so
zu Hause flhlen kann wie ein Schweizer in der Schweiz.

Ich leide unter Heimweh; aber as ist bestimmt nur Heimweh nach dem Bekanntan.

Die Schweiz ist mir bekannt. Das macht ske mir angenehm. Hier kenne ich die Organisation.
Hier kann ich etwas durchschauen, Ich welll, wie viel die Dinge hier ungefdhr kosten, und ich
brauche das Geld, mit dem ich bezahle, nicht umzurechnen.

lch fihle mich hiér sicher, weil ich ainordnen kann, was hier geschieht. Hier kann ich unter-

« scheiden zwischen der Regel und dem AuBerordentiichen. Vielleicht bedeutet das Heimat.
DaB ich sie liebe, (berrascht mich nicht.

Wir haben in dieser Gegend viel Nebal und ich lside unter dam Fdhn. Der Jura und die Alpen
machen mir vor allem &in schiechtes Gewissan, weil ich immer das Geflhl habe, ich milte

« gig besteigen und es doch immer wieder sein Iasse. ich habe mit nichts so viel Arger wie mit
der Schweiz und mit Schweizern.
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Mimy Bl

Was mich freut und was mich drgert, was mir Mdhe und was mir Spal macht, was mich
beschiftigt, hat fast ausschiieBlich mit der Schweiz und mit den Schweizern zu tun. Das meine
ich, wenn ich sage: _ich bin Schweizer.”

Figura 3: Atividade 1.

a  Vergleichen Sie die Aussagen zum Thema Heimot im Text mit lhren Notizen aus |, Erganzen Sie Worter oder

Gedanken aus dem Text

b Fassen Sie in ein oder zwei Sitzen zusammen, was der Autor unter Hesmat versteht

Através desta atividade inicial, os
alunos podem expressar sua opinido e
comparar diferentes maneiras de se
entender a palavra “patria”. Esta é uma
atividade que permite a expressdo e
participacdo dos alunos com suas
interpretacdes, onde ndo se busca uma
resposta correta, onde ndo ha apenas uma
resposta possivel. Nesse sentido, o
principal nesta atividade ¢ a diversidade
de significados que a palavra ird assumir
para cada um dos alunos, que acabam

sendo sensibilizados para a relativizagéo e
a aceitacdo de opinides diferentes, o que
contribui para o desenvolvimento de
respeito e tolerancia.

Apbs esta primeira atividade antes
da leitura de “Vorentlastung”, hd uma
atividade de aquisicao de vocabuldrio, cujo
objetivo é facilitar acompreensdo do texto
aser lido. Esta atividade em si ndo estimula
explicitamente a aprendizagem cultural,
mas € necessaria para que 0s alunos depois
possam refletir sobre o texto e discutir sobre

0 que é “patria”. Em seguida desta
atividade de vocabuldrio, os alunos devem
ler o texto completo (figura 2).

Apos a leitura do texto, ha trés
atividades bastante interessantes em
relacdo a aprendizagem cultural. A
primeira consiste em comparar as
afirmacdes do autor sobre o tema “péatria”
com aquelas anotagdes que 0s alunos
haviam feito antes da leitura (figura 3).

Nesta atividade, ao comparar suas
interpretaces com aquelas apresentadas



Figura 4: Atividade 2.

Figura 5: Atividade 3.

Woran kann man wohl leidenschaftiiche Briefmarkensammier, Schiuchterne, Weltgewondte erkennen’
b Weiche Typen von Menschen erkennen Sie sofort und woran?

Was ist fur Sie die Regel, was das AuBlerordentliche? Welche Regeln solite ein Auslinder kennen, wenn er in

Ihr Land komme?

por Bichsel, os alunos sdo estimulados a
refletir sobre as diferentes concep¢es em
relagdo ao tema “pétria”, de modo parecido
com o que haviam feito na primeira
atividade antes da leitura do texto, mas
agora comparando o ponto de vista do
autor apresentado no texto.

A segunda atividade apo6s a leitura
do texto trabalha, de certa forma, com a
questdo dos estereotipos: pede-se, nesta
atividade, que os alunos digam como
podemos identificar ou reconhecer alguns
elementos citados no texto, como um
colecionador apaixonado de selos e uma
pessoa timida. Também se pede que 0s
alunos digam quais tipos de pessoas eles
reconhecem prontamente e através de quais
caracteristicas (Figura 4).

Esta atividade “aciona” o repertdrio
de esteredtipos dos alunos, que certamente
sera variado, pois estereotipos sdo coletivos,
mas também tém uma dimensédo
individual, ou seja, dentro de um mesmo
grupo os individuos podem ter
concepcdes, estereotipos diferentes de
como se reconhece um colecionador de
selos, por exemplo. Ao evocar estes
esteredtipos, a atividade propicia uma
discussdo sobre a validade dos mesmos e
sobre a necessidade de se relativizar tais
esteredtipos - afinal, estere6tipos sdo
formas de “enxergarmos” o mundo, a
realidade, mas sdo simplificacdes, e ndo
sdo verdades absolutas, portanto precisam
ser questionados e relativizados.

Aterceira e Ultima atividade a partir
da leitura do texto literario também
trabalha com estere6tipos e opinido
pessoal, ao perguntar: “O que é para vocé
aregra, o que é excegao, fora do comum?
Quais regras um estrangeiro deveria seguir
quando ele chega ao seu pais?”(Figura 5).

Nesta atividade, os alunos precisam
fazer um movimento de troca de pers-
pectiva, ou seja, precisam tentar se colocar
no lugar do estrangeiro, sem abandonar
sua propria perspectiva, ja que precisam
dizer quais comportamentos e regras um
estrangeiro deveria seguir. Esta atividade
estimula o contato entre diferentes
perspectivas e diferentes vises de mundo.
No contato com estas diferencas, os alunos
precisardo fazer o exercicio de coordenar
estas diferentes formas de se interpretar a
realidade, o que leva ao questionamento, a
ampliacdo, transformagéo e reestruturacao
de padrdes culturais de interpretagdo, ou
seja, ao objetivo central da aprendizagem
cultural.

EXEMPLO 2:
UM ESTRANGEIRO
E MUITAS PERGUNTAS

Outro exemplo da utilizacdo da
literatura para a tematizacdo de contatos
culturais e aprendizagem cultural que sera
analisado neste artigo s&o as atividades
das paginas 210 e 211 do livro didatico
Dimensionen, volume 2. Estas atividades

encontram-se em uma sec¢do do livro
intitulada “interkulturelles Fenster” (janela
intercultural). Estas se¢Ges ocorrem em
varias das licbes do livro, e trabalham,
explicitamente, temas interculturais,
incentivando a discusséo e reflexao.

Na primeira atividade proposta no
livro didatico, os alunos devem ler um
trecho de um texto em que o autor enumera
varias das perguntas que comumente lhe
sdo feitas, como por exemplo: “Ha quanto
tempo estd aqui?”, “Quando vocé vai
embora?”, “ Por que vocé veio pra ca?”,
entre outras. Apds a leitura deste pequeno
trecho, pede-se aos alunos que formulem
hipéteses sobre quem faz perguntas como
estas, para quem e em que situacédo
(Figura 6).

Através desta atividade inicial, os
alunos devem formular hipoteses e criar
expectativas sobre o texto, preparando-se,
assim para as atividades posteriores de
discusséo.

Na segunda atividade, os alunos
devem expor sua opinido ao responder a
pergunta: “Que perguntas vocé faz a
pessoas de outros paises? Em que
situagBes?”. Os alunos devem fazer ano-
tacBes a respeito e discutir sobre as
perguntas que cada um faz, refletindo
sobre quais perguntas podem ser feitas e
quais sdo consideradas indelicadas
(Figura7).

Esta atividade permite que os alunos
reflitam sobre diferentes valores culturais,
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Figura 6: Atividade 1.

In welcher Situation?

a, Lesen Sie den Text. Spekulieren Sie: Wer fragt wen? Wo?

Wll mdlﬂ denn iberhaupt hitr? =
g—v‘ﬁi‘ﬁm bist grad hicrher "kommen? Ist dir Afrika zu heiB? Wie heik

, dﬂl’te Mutter? Und wic alt san die? Geschwister hast auch!
--: ': jie viel? San die auch alle da? Wollen's kommen? Hast a eigene
: ﬁumﬁg oder a Zimmer? Was zahlst denn dafir? Lebst allein oder
wem anderen? Und was isst du so? Darfst iiberhaupt hier sein?
Hast o Frau? Oder a Freundin?. ..

=

Figura 7: Atividade 2.

b. Welche Fragen stellen Sie Leuten aus anderen Ldndern? In welchen
Situationen? Notieren Sie die Fragen. Diskutieren Sie: Welche Fragen darf
man stellen? Welche Fragen sind unhéflich?

¢. Austausch in der Klasse.

Figura 8: Atividade 3.

Lesen Sie die Fortsetzung. Wie IGst 0. C. Ofoedu das Problem?

~zu find umni‘chl hundertma] damiéivhnugmw miissen
" die hiufigsten Fragen mit meinen S!mduﬁmwunm auf ein Posi
hlngtl: s mir um den Hals. Dann ging ich wieder an dic Arbeit. Seltsal
¢. Da es auf die Dauer unpraktisch war, beim Arbeiten stindig-mit
einem Plakat herumzurennen, stellte ich es in eine Ecke. Wenn mich wicder:
jemand etwas fragte, brauchte ich nur auf das Plakat zu deuten. Die T-mgm
wurden seltener und blieben schlieBlich ganz aus.”

0.C. Ofoedu

como o que € ser indelicado para cada um,
que perguntas séo aceitaveis na visao de
cada um. Através desta atividade, podem
exercitar a tolerancia/respeito em relagéo
a cultura do outro, entendendo que,
mesmo em culturas diferentes ou entre
pessoas da mesma cultura, pode haver
diferencas e divergéncias sobre o que se
consideram perguntas aceitaveis e nao
aceitaveis, e estas diferencas precisam ser
respeitadas. Tambhém é importante
ressaltar que o comando da questdo se
dirige aos alunos - dimensao individual,
ao invés de perguntar “na sua cultura”.

Isto € um ponto bastante positivo da
atividade, porque toma o aluno como
sujeito tanto da atividade de discusséo,
quanto do processo de ensino e apren-
dizagem.

Em seguida, ha duas atividades -
uma de producdo oral e outra de
vocabulario - que ndo trabalham expli-
citamente com a aprendizagem cultural,
mas apoiam esta, pois oferecem uma base
para que os alunos tenham condicdes de
realizar as discussdes propostas nas
demais atividades.

Na ultima atividade, os alunos

devem ler, entdo, um outro trecho do
livro e dizer como o autor resolveu seu
problema (Figura 8).

Nesta atividade, os alunos tém a
oportunidade de ver como o autor agiu.
Embora néo esteja proposto explicitamente
nas instrucbes da atividade, ela permite
que os alunos discutam tanto sobre a
maneira como o autor resolveu o problema,
quanto sobre como eles fariam, colocando-
se no lugar do autor, também refletindo
sobre experiéncias proprias.

CONSIDERAGOES FINAIS:
£ PRECISO QUESTIONAR,
RELATIVIZAR E AMPLIAR

Como pudemos observar a partir dos
exemplos de atividades analisados, é
possivel trabalhar aaprendizagem cultural
através de textos literarios, de uma maneira
que os alunos participem das atividades,
envolvam-se, discutindo valores culturais,
esteredtipos, aprendendo a expor sua
opinido, justificando-se, e a respeitar as
opinides dos outros. Os textos literarios,
como aponta Bredella (2010:74), sdo
relevantes na aula de lingua estrangeira
porque, além de possibilitar o contato com
diversas perspectivas, eles “criam”
mundos que o leitor deve relacionar aos
seus conhecimentos de mundo para poder
compreendé-los. Bredella aponta para a
necessidade, ao se trabalhar com textos
literarios, de se desenvolver atividades que
capacitem os alunos-leitores para construir
expectativas em relagéo aos textos lidos,
desenvolver hipéteses de interpretagéo e
aprender a preencher as lacunas que 0s
textos literarios possuem, além de aprender
a inferir significados e tirar conclusdes
daquilo que se 1é (Bredella, 2010:85).
Atividades deste tipo estdo presentes nos
exemplos que discutimos neste artigo, e



sdo de extrema importancia para a  diferentes,emoutras palavras,comformas ~ ampliacdo dos padrdes culturais de
aprendizagem cultural. Através das  deinterpretar e compreender a realidade interpretacdo, objetivo central da apren-
atividades aqui apresentadas, os alunos  que divergem das suas. E este tipo de  dizagem cultural. ™

tém a possibilidade de serem confrontados ~ confronto que leva a reflexdo, ao

com padrdes culturais de interpretagdo ~ questionamento, & modificacdo e a
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Unterrichtspraxis * Pratica de ensino M

DaF lernen in Brasilien: offene
Unterrichtsformen, offene Perspektiven

Bernardo Limberger' e Sandra R. Pili Bohlsen?

ie offenen Unterrichtsformen spielen eine wesentliche Rolle bei der
Entwicklung der Autonomie der Schuler. Sie konnen dazu beitragen,
dass der Schiiler selbstéandig sowohl im Klassenzimmer als auch zu
Hause und spater im Arbeitsleben tatig ist. Es gibt aber andere Vorteile, da das
methodische Grundprinzip des offenen Unterrichts das ,entdeckende,
problemldsende, handlungsorientierte und selbstverantwortliche” Lernen ist (REICH,

2008:1).

Aus diesem Grund fihrten wir beide,
Bernardo und Sandra, Referendar und
Mentorin an der Porto-Seguro-Schule
(Einheit 1) in Sdo Paulo, ein Projekt durch,
bei dem wir offene Unterrichtsformen in
einer 5. Klasse anwendeten. Es gelang so
gut, dass wir uns entschieden, tiber dieses
Projekt zu berichten. Es handelt sich um
eine Methode, die auch in anderen Klassen
und Schulen verwendet werden kann.

Nun schreiben wir in Kiirze tber die
Theorie, auf der die offenen Unterrichts-
formen basieren, dann berichten wir tber
die damit zusammenhéngende Praxis,

d.h. wie das Projekt durchgefuhrt wurde.
AnschlieBend stellen wir Bemerkungen
zum Projekt dar. Es ist noch wichtig zu
erwdhnen, dass es in diesem Artikel
hauptséchlich um eine praktische Arbeit
geht.

DIE OFFENEN
UNTERRICHTSFORMEN

Unsere Gesellschaft andert sich
standig. Immer wieder erscheinen neue
Sachen, die auf unser Leben Einfluss

ausuben. Die Schule unterliegt auch
Verdanderungen. Aus diesem Grund ist es
wesentlich, dass die Institution sich den
Veranderungen anpasst, um nicht nur
Frontalunterricht zu praktizieren. Eine
Form, die Schule offener werden zu
lassen, ist es, offene Unterrichtsforment
anzubieten.

Reich (2008:5) schildert, dass die
Theorien von Montessori, Petersen und
Freinet u.a. die Theorie der offenen
Unterrichtsformen beeinflussen. Heut-
zutage handelt es sich um ein eigenes und
offenes Konzept.

Nach Muller und Schreckling (2005:5)
lasst sich der Begriff offener Unterricht
schwer klassifizieren. Er ist eher ein
Rahmenkonzept fur unterschiedliche
handlungsorientierte Reformbestrebungen
und vor allem im Grundschulbereich zu
finden. Sie meinen auch, offener Unterricht
sei nicht nur eine Methode:

Der Offene Unterricht spiegelt eine

" Masterstudent an der Pontificia Universidade Catdlica in Porto Alegre — RS.
2 Lehrerin an der Porto-Seguro-Schule (Einheit 1) in Sdo Paulo— SP
8 Offener Unterricht ist auch ein Begriff, den einige Autoren verwenden.
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,,heue” Sichtweise im Rollenver-
stdndnis zwischen Lehrer und
Schuler wieder. Als gemeinsamer
Nenner des Offenen Unterrichts
liegt die Eigenaktivitat der Schuler,
die aktive Arbeit an der Planung
und Realisierung ihres Lernens in
der Schule im Vordergrund.
AulBerdem liegt der Abbau der
Lehrerzentriertheit als Forderung
dem Offenen Unterricht zu Grunde.
Den Schilern sollte im Offenen
Unterricht ermdglicht werden, sich
mit eigenen Fragestellungen
auseinander zu setzen, sich also
selbst Fragen zu stellen und zu
lernen, wie sie diese beantworten.
(MULLER & SCHRECKLING,
2005:5)

Begriffe wie Rolle der Schiiler und des
Lehrers, Eigenaktivitdt der Schuler,
Schulerzentriertheit, Fragen der Schiiler
spielen also eine sehr wichtige Rolle beim
offenen Unterricht. Der Lehrer sollte den
Schilern ermdglichen, dass sie ihren
eigenen Lernprozess gestalten kénnen.

Der Begriff Binnendifferenzierung ist
auch sehr wichtig, um den Lernprozess,
der auf den offenen Unterrichtsformen
basiert, zu kennzeichnen. Laut Ratenhaus
(1995:212) wird die Binnendifferenzierung
nicht mehr als eine Gruppeneinteilung
nach Leistung verstanden, sondern als eine
anregende Lernsituation flr jeden Lernen-
den. Die Autorin unterscheidet folgende
Differenzierungsansatze bei der Entwick-
lung binnendifferenzierender Unterrichts-
stunden: Stoffumfang, Komplexitatsgrad,
Notwendigkeit direkter oder indirekter Hilfe,
Art des inhaltlichen bzw. methodischen
Zugangs, Kooperationsfahigkeit der
Lernenden und Zusammensetzung der

Gruppe. Auf diese Weise wird mit der
Heterogeneitat der Gruppe gerechnet,
sodass die leistungsstarken Schiler
geférdert werden und den leistungs-
schwachen geholfen wird. Wenn der
Unterricht in diesem Sinne abwechslungs-
reich ist, kann man Binnendifferenzierung
anbieten.

Reich (2008:12) schildert Kriterien,
die die offenen Unterrichtsformen
kennzeichnen. Der Schiler sollte sich
so verhalten: sich eigenstédndig fur
Arbeitsformen und Arbeitsmaéglichkeiten
entscheiden und die Unterrichtsinhalte,
-fihrung, und den -verlauf auswahlen.
Der Lehrer sollte die spontanen Schiler-
aktivitaten férdern und sich an den
Interessen, Anspriichen, Winschen und
Fahigkeiten der Schiiler orientieren. Das
methodische Grundprinzip, das Reich
(2008:12) darstellt, ist: ,,Entdeckendes,
problemlésendes und handlungs-
orientiertes sowie selbstverantwortliches
Lernen”.

Die von Reich présentierten
Lernformen sind die Freie Arbeit, der
Wochenplan und der Projektunterricht. Es
gibt also verschiedene Lernformen. Muller
& Schreckling (2005:8) erganzen diese
Liste; sie stellen die bekanntesten und
(langsam) auch die am meisten ver-
breiteten Methoden dar: den Wochenplan,
die Werkstattarbeit, die Freie Arbeit, die
Stationenarbeit und die Projektarbeit*.

Um das Projekt durchzufihren,
entschieden wir uns flr eine Mischform
zwischen Freier Arbeit®und Wochenplan.
Diese Form besteht aus einem fir alle
gleichen Teil und einem individuellen
Teil. Die Schiler bekommen wenige
Pflichtaufgaben, die sie unter Verwendung
vorgegebener Materialien erledigen miissen
(Pflichtaufgaben). Das héngt eher mit

den Eigenschaften des Wochenplans
zusammen, dessen Ziel ist es, die Schiiler
einen umfangreichen Arbeitsauftrag
selbstandig bearbeiten und erarbeiten zu
lassen (MULLER & SCHRECKLING,
2005:8). So bestimmen die Schiiler selbst
die zeitliche Organisation der Auf-
gabenbearbeitung (REICH, 2008:22). Die
Sozialform ist meistens vorgegeben.
Danach sind sie frei, die anderen Auf-
gaben zu erledigen (Wahlaufgaben).
Diese Phase besteht nach Reich (2008:19)
aus einer Ubungsphase, die durch
den Informationsunterricht oder einer
Einfuhrung bestimmter Inhalte ergénzt
wird. Er behauptet, es gebe ein gréReres
Angebot von Lern- und Ubungs-
materialien, die auf die Lerninhalte der
Klasse abgestimmt sind. Was das Material,
das sehr bedeutungsvoll fir diese
Methode ist, betrifft, behauptet Reich:

Das Material sollte sehr abwechs-
lungsreich und ansprechend
gestaltet sein. Ein abwechslungs-
reiches Eintiben der Lerninhalte
kann dann méglich werden. In der
Regel ist das Material strukturiert
und impliziert meist die Dar-
stellungsform, die Lernmethode
und oft auch die Sozialform. Jedes
Material beinhaltet eine Selbst-
kontrolle, so dass der Schiler auf
die Kontrolle des Lehrers verzichten
kann (REICH, 2008:19).

DIE BETREFFENDE
GRUPPE

Wir arbeiteten im Jahr 2009 mit einer
flnften Klasse in der Porto-Seguro-Schule
(Einheit 1). Die Klasse bestand aus 17

*Aufgrund des Skopus und der Ziele dieser Arbeit, ist es unméglich, alle offenen Unterrichtsformen ausflhrlich zu beschreiben.
°“Die Begriffe Freie Arbeit und Freiarbeit werden in unserer Arbeit synonym verwendet” (MULLER & SCHRECKLING, 2005:34).



Schilern (elf Jungen und sechs Madchen)
und hatte wdochentlich finf Deutsch-
stunden (45 Minuten pro Tag).

Die Schuiler waren 10 bis 11 Jahre alt.
Sie befanden sich noch in einer Phase, in
der sie konkrete Materialien brauchten.
Fir Erikson (2006:11) handelt es sich um
die vierte Phase der Entwicklung. Das ist
fur ihn die Phase, in der ,,die Kinder sich
der Erziehung und dem Erlernen der
sozialen F&higkeiten widmen, die die
Gesellschaft von ihnen verlangt”. Darum
spielen der Lehrer, die Eltern und die
Mitschiler eine entscheidende Rolle. Laut
Erikson werden dem Kind zu wenige
Erfolgserlebnisse ermdglicht, dann wird
das Kind ein Gefthl der Unterlegenheit
entwickeln. Daher sind die offenen
Unterrichtsformen genau in dieser Phase
noch notwendig.

Die Arbeitsatmosphdre in der
beschriebenen Gruppe war angenehm. Die
Schiler waren nicht laut, aber fihrten
Nebengesprache. Sie respektierten sich
gegenseitig, aber die M&dchen wollten
meistens nicht mit den Jungen arbeiten,
sehr wahrscheinlich, weil sie zuruck-
haltend waren. Die Schiler konnten sich
auBerdem nicht lange auf nur einen
Aufgabentyp konzentrieren, die Phasen
mussten variiert werden, indem die
unterschiedlichen Arbeitsrhythmen der
Schiiler berticksichtigt wurden.

Als Klasse wurde diese 5. Klasse von
den meisten Lehrern als eine langsame
Klasse betrachtet, deren Schuler (mit
wenigen Ausnahmen) Schwierigkeiten
hatten. Dariiber hinaus war die Klasse als
Gruppe noch nicht autonom. Es mangelte
ihr an Selbstandigkeit, d.h. die Schiler
warteten immer auf das deutliche
Kommando des Lehrers, um etwas zu tun.

Was die Sprachkenntnisse angeht,
hatten die meisten Schiller damals noch
nicht das Al-Niveau. Sie hatten meistens

Schwierigkeiten mit dem Satzbau, denn
sie wollten etwas kommunizieren, aber der
Satzbau war nicht in Ordnung. Sie wurden
dazu angehalten, immer Deutsch zu
sprechen, und einfache Redemittel, tber
die sie schon verfugten, anzuwenden.
Wegen der Eigenschaften der
Gruppe (wenig Autonomie, unter-
schiedliche Arbeitsrhythmen, konkrete
Materialien) entschieden wir uns, einmal
pro Woche ein Projekt zu den offenen
Unterrichtsformen durchzufuihren, das
direkt mit Differenzierung arbeitete.

DAS PROJEKT

Das Projekt wurde mit der beschrie-
benenen Gruppe durchgefuhrt. Die
bearbeiteten Themen richteten sich nach
der Progression des Lehrwerks Planet 1 -
Lektionen 5 bis 7 (Schule, Hobbys/
Féhigkeiten, Flohmarkt und Verabre-
dungen). Die folgenden grammatikalischen
Phanomene wurden im Zusammenhang
mit den genannten Themen bearbeitet:
Verben im Présens, Possessivartikel im
Nominativ und die Modalverben méchten,
kénnen und durfen.

Das Projekt dauerte vier Monate,
und die Schiler beschaftigten sich direkt
mit offenen Unterrichtsformen eine
Unterrichtsstunde pro Woche. Leider

Abbildung 1: gelieferte Arbeitsregeln.

konnten wir die anderen Stunden nicht
fur unsere Zwecke verwenden, weil wir
keinen angebrachten Raum hatten. Was
wir hatten, war ein Raum den ganzen
Vormittag nur fiir uns. Aus diesem Grund
konnten wir an dem Tag den Raum gut
einrichten. Aber die Schule stellte keinen
besoderen Raum fir den Offenen
Unterricht bereit. Trotzdem gelang die
Arbeit, d.h. man kann solch eine Arbeit
leisten, ohne einen besonderen Raum zu
haben.

Das Hauptziel unserer Arbeit war die
Individualisierung und die Differenzierung: Die
Schiler sollten lernen, in offenen
Unterrichtsformen ihren Lernprozess selbst
zu gestalten.

Am Anfang des Projektes wurde den
Schilern erkldrt, die Materialien wurden
gezeigt und bestimmte Regeln wurden
geliefert. Die Schiler lernten die
Arbeitsform kennen und Ubten sie, denn
,»,die Voraussetzungen der einzelnen Lern-
und Arbeitstechniken, sowie der neuen
Sozialformen missen vorher einge-
fuhrt und geiibt werden” (MULLER
& SCHRECKLING, 2005:8). Da die
Gruppe noch nicht die Arbeitsform
kannte, bekam sie die Regeln schon fertig,
aber die Schiler Ubersetzten sie
und schrieben sie auf Portugiesisch auf.
Sie klebten die folgenden Regeln in ein
besonderes Heft:

3- Ich arbeite selbstdndig.

Mbgitsteyeln

1- Ich mache alle Arbeiten zu Ende - mit Kontrolle und Verbesserung.
2- Ich gehe mit allen Materialien sorgfiltig um.

4- Ich helfe den anderen Schilern.
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Abbildung 2: Arbeitsplan.
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Auler den Arbeitsregeln bekamen die
Schiiler ein anderes Blatt, und zwar einen
Arbeitsplan (siehe Abbildung 2). Sie sollten
dieses Blatt in eine bestimmte Mappe legen.
Darauf sollten sich die Schiler alle
Aufgaben und das Datum, wann sie die
Aufgabe I6sten, notieren. Am Anfang des
Projektes kontrollierte der Lehrer, ob die
Aufgabe wirklich erledigt wurde, weil die
Schiiler noch nicht ganz selbstéandig waren.

An jedem Tag (einmal pro Woche)
hatten die Schiler eine vom Lehrer
ausgesuchte Pflichtaufgabe zu erledigen.
Diese Aufgabe war die einzige fiir alle
gleich und war immer eine Wiederholung
eines schon eingefiihrten Inhaltes. Fir die
Pflichtaufgabe wéhlten die Schiiler selbst
Reihenfolge, Zeitumgang und Sozialform.
Die Kontrolle dieser Aufgabe war entweder
das Feedback des Lehrers oder ein

Losungsblatt oder beide. Nachdem die
Schuler mit der Pflichtaufgabe und der
Kontrolle fertig waren und sie in die Mappe
gelegt hatten, durften sie aus den zuséatz-
lichen Lernmaterialien beliebig auswahlen,
das waren die Wahlaufgaben. Den
Schilernwurde mindestens eine Aufgabe
zu jedem Bereich bzw. Fertigkeit zur
Verfligung gestellt: Lesen, Schreiben, Horen,
Sprechen und Spielen. Sie durften aber nur
eine zweite Aufgabe zu jedem Bereich
erledigen, wenn schon von allen Bereichen
eine Aufgabe fertig war.

Was die Kontrolle betrifft, konnten
die Schiler die Aufgabe selbst kontrollieren
bzw. korrigieren. Das Losungsblatt war
(wenn maglich) hinter dem Aufgabenblatt.
Wenn ein Problem oder eine Frage
auftauchte, durften sie den Lehrer fragen.

Der Raum war so eingerichtet: An der
Tafel waren Informationen zu den Auf-
gaben und Regeln; der Lehrertisch befand
sich vorne links; zwei Tische dienten zur
Horstation — mit Geraten, Kopfhdrern und
den entsprechenden Aufgaben; ananderen
Tischen befanden sich die anderen Bereiche
— Sprechen, Schreiben und Lesen. Die Station
Spielen war an der Ecke des Raumes, damit
die Schuler viel Platz haben. Die Schuler
durften den ganzen Raum (den Boden,
die Stuihle, die Gbrigen Tische) benutzen.

Das Arbeitsmaterial war auf die fiinf
schon genannten Bereichen verteilt. Die
Grammatik und der Wortschatz wurden
indirekt bearbeitet. Die Materialien wurden
(wenn es moglich war) laminiert, damit
sie erhalten bleiben und mehrmals benutzt
werden kénnen. AuBerdem musste das
Material selbstdndige Arbeit und Selbst-
kontrolle ermdglichen und attraktiv sein.
Damit die Schiller die flinf Bereiche leicht
identifizieren konnen, stellten wir eine
Tabelle her, die die entsprechenden Bilder
(die auf dem Arbeitsblatt abgebildet
waren) zeigten. Dariiber hinaus hatten die
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Materialien immer eine Farbe, damit die
Schiiler den Bereich sofort erkennen kénnen:
Lesen (lachsfarbig), Schreiben (gelb), Horen
(blau), Sprechen (grtin) und Spielen (aus
Recyclingpapier):

Abbildung 3: Wahlaufgaben.

Wahlautgaben

Lesen

Schreiben

Horen

Sprechen ’imi &

Spielen

Nun folgen einige Beispiele des
Materials. In der Station Lesen wurden
wahrend des Projekts verschiedene Texte
gelesen bzw. bearbeitet: Geschichten, E-
Mails, Anzeigen, d.h. Texte, die die Schiiler
eventuell im Leben lesen wirden, und
Berichte. Auerdem schrieben die Schuler
Texte zum Thema Hobbys im normalen
Unterricht. Zu diesen Texten wurde dann
eine Aufgabe hergestellt, sodass die Schiiler
an dem Tag der offenen Unterrichtsformen
diese Aufgabe (die richtige Antwort
ankreuzen und Fragen beantworten)
erledigen konnten. Als Beispiel haben wir
eine einfache Aufgabe, bei der die Schiiler
einen Text (aus dem Lehrwerk Ping Pong
Neu 1) in die richtige Reihenfolge bringen
und die richtige Antwort ankreuzen
sollten (siehe Abbildung 4).

Abbildung 4: Beispiel zum Bereich Lesen.

Meing Traumsghule

Mach die Aufgaben in dein Heft!

die richtige Sequenz.
A B C|D E

a) Sie sird uneympathisch.
by Sie sind Ffreundlich.
) Sie sind bise.

¢} Sie lernen nur Sprachen.

. Wie sind die Moten?

. Wie lange douern die Pausen?
a) Sie davern eine Stunde.
by Sie dauern 15 Minuten.
£} Sie dauern eine halbe Stunde.

Zum Bereich Schreiben wurden
hauptsachlich Briefe und E-Mails
geschrieben (was die Schiler bereits
beherrschten). Furs Schreiben hatten
sie immer eine Unterstiitzung, d.h. Rede-
mittel, ein Schema oder Piktogramme, wie
das Beispiel (Abbildung 5) zeigt.

In der Station Horen stellten
wir unterschiedliche Textsorten zur
Verfligung: Geschichten,
gesprache, Dialoge und Berichte Gber

Telefon-

1.Im Umschlag sind § Textteile. Ordne den Text und schreib

2. Schreib die richtige Antwort - a, b odere?

I. Wie sind die Lehrer und die Direktorin?

- Welche Schulfacher haben die Schiler?
a) Sie haben meistens einige Hobbys als Schulfdcher.
by Sie lernen Mathe, Chemie und Latein.

a) Die Schiller bekammen Moten fir die Liebeshriefe.
by Die Schiller bekommen Moten won 1 bis &.
£} Die Schiiller bekammen keine Maten.

Hobbys, die die Schiiler im normalen
Unterricht selbst aufnahmen. Mit Hilfe
von diesen Berichten sollten die Schiler
herausfinden, welche Hobbys jeder
Klassenkamerad hatte. Das folgende
Beispiel (Abbildung 6) zeigt diese
Aufgabe.

Am Tisch, auf dem Materialien
zur Fertigkeit Sprechen® standen, durften
die Schiler ohne Heft bleiben. Sie
bendtigten nur einen Bleistift. Sie benutzten

5Da der Platz hier ein bisschen beschrankt ist, entschieden wir uns, nicht zu allen genannten Bereichen Beispiele zu geben.



Abbildung 5: Beispiel zum Bereich Schreiben.

Eine komische E-Matl

Schreib den Text in dein Heft.

Du hast eine E-Mail von Anne Bekommen. Aber ihr Compurer ist kaputt. Aber keine Panik,

du kannet die E-Mail wershahan
Lies die Geheimschrift und schreib die E- Mail.

Geheimschrifte

alble|(d|e|g|h|i|l|kilm| n|leo|r|[s|[+|u|lw
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Abbildung 6: Beispiel zum Bereich Horen.

Die Hobhys det 1-aMA1

| Mach die Aufgaben in dein Hef1. |

1- Hor Track 1, 2, 3__. auf der CD.
2- Erganze die Tabelle:|

Wer spricht?

W it das Lieblingshabby?

nur die von den Lehrern angebotenen
Materialien. Zum Sprechen hatten sie
Wechselspiele, Kértchen mit Redemitteln,
Bilder und Schemata.

In einer Ecke standen die Spiele -
natdrlich die Lieblingsstation von den
Schilern. Hier hatten wir hauptséachlich
die Spiele, die auf der Webseite des
Lehrwerks Planet angeboten werden:
Domino-Spiele, Brettspiele, Legespiele
und Wiirfelspiele. Immer zu den Spielen
standen die entsprechenden Erklarungen,
damit die Schuler autonom spielen
konnen.

Was noch eingeftihrt wurde, waren
Redemittel, die die Schiiler wahrend der
Arbeit verwenden konnten. So wurden
wéhrend der normalen Unterrichts-
stunden z.B. die folgenden Redemittel
bearbeitet (unter anderen):

< Ich binfertig!

= Méchtest du mit mir arbeiten?

= \Wasmachenwir?

= Am liebsten Lesen!

= Konnen Sie mir bitte helfen?

Mit Hilfe von diesen Redemitteln
konnten die Schuler wéhrend der Arbeit
auch die deutsche Sprache in einer
authentischen Situation anwenden.

BEMERKUNGEN

Das Projekt, das wir durchfiihrten,
war fur uns Lehrer eine wertvolle
Erfahrung. Wir konnten den Schilern
eine hier in Brasilien ungewdéhnliche
Unterrichtsform anbieten, von der sie viel
profitieren konnten.

Wir konnten merken, dass das
Projekt den Schilern Spall machte. Sie
fragten uns, weshalb wir das nicht an den
anderen Tagen unternehmen kénnten. Es
gefiel ihnen gut, dass sie selbst ihren
Lernprozess gestalten konnten. Die Schiiler
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konnten die Sozialform und den
Unterrichtsverlauf wahlen (REICH,
2008). Das war hauptsachlich fur die
schichternen Schuler sehr gut, und
diejenigen, die zusammen arbeiten
wollten, durften es tun. Die verschiedenen
Arbeitsrhythmen und Interessen der
Schiler wurden so bericksichtigt.

So ein Projekt lohnt sich, trotz der
Vorarbeit, die der Lehrer leisten muss. Um
diese Schwierigkeit zu vermindern, kdnnte
man verlangen, dass die Schuler selbst
Aufgaben erarbeiten, weil sie damit auch
lernen kénnen. Naturlich sollten die
Schiler dann selbstandiger und reifer sein.
Wenn eine Schule viele Deutschlehrer hat,
konnten alle Lehrer die Materialien
untereinander teilen.

Das Projekt wurde nur von dem Fach
Deutsch durchgefiihrt. Das heif3t: Kein
anderer Lehrer in der Schule arbeitete wie

LITERATURHINWEISE

wir. Das war ein bisschen ungunstig, denn
so konnten die Schiler mehr die
Autonomie verbessern. Vielleicht
konnten die brasilianischen Schulen mit
den deutschen Schulen, die solche Projekte
durchfiihren, lernen.

In einigen Momenten, hauptsachlich
am Anfang, waren die Schiiler ein bisschen
verwirrt. Sie wussten nicht genau, was und
wie sie es machen wiirden. Das zeigte uns,
wie unsere Schiler abhdngig sind. Wir
mussten geduldig sein, bis die Schiler die
offene Unterrichtsform kannten und damit
arbeiten konnten. Es fiel den Schiilern
manchmal schwer zu entscheiden, mit
welchem Material sie arbeiten wollten,
ihnen waren die Schwierigkeiten und
Interessen nicht bewusst. Wir mussten
dann eingreifen und den Schillern bei der
Aufgabenwahl helfen, denn das Eintiben
der Regeln ist eine Grundlage fur das

Gelingen des Projekts.

Trotz der Nachteile konnten wir im
Laufe des Projektes die Ergebnisse
erkennen: Die Schiiler waren nicht so
abhangig wie am Anfang. Unser Ziel
wurde also erreicht. Naturlich hatten
(haben) wir noch viel zu tun, aber man
konnte die Verbesserungen bei der
Beobachtung einzelner Schiiler sehen.

Der Aufwand lohnt sich, wenn man
die Verdnderungen und die Gesichter der
Schller beobachtet. Die Arbeit zeigt, dass
es moglich ist, in Brasilien die offenen
Unterrichtsformen anzuwenden, obwohl
diese Methoden nicht direkt zu unserer
Kultur gehdren. Die Methode bietet offene
Perspektiven an, sodass die Schiler ihre
Ideen und Kreativitat entwickeln kdnnen,
indem sie kritischer und aktiver im
Unterricht sind. m
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Sprachenpolitik * Politica de ensino de linguas M

Deutsch 2ls Begegnungssprache
in Briefaustauschprojekten

Robson Carapeto—Conceigéol | Carl-Friedrich-GauB-Schule, Hemmingen / Escola Alema Corcovado, Rio de Janeiro

owohl in der Heimat, durch Internet und im beruflichen Rahmen, als auch

in den deutschsprachigen Landern finden Gesprdche auf Deutsch nicht

grundsatzlich mit Muttersprachlern statt, sondern oft mit Sprechpartnern
anderer Herkunft, Einwanderern und deutschen Einheimischen, die andere
Muttersprachen haben. Darum bringen die Dezentralisierung der internationalen
wirtschaftlichen Beziehungen und die Verstarkung der regionalen Wirtschaftsblocke
das Bedurfnis an Sprachen, die als Briicke zwischen zwei Kulturen bzw. Landern
dienen, zusatzlich zu der ,Weltsprache” Englisch. In diesem Sinne wird schon
im Primarbereich deutscher Schulen eine Begegnungssprache eingefihrt. Das
entspricht dem globalen Erziehungskonzept der Européischen Union fir die
Forderung der Mehrsprachigkeit und erzielt , die Anbahnung einer elementaren
fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeit, die Sensibilisierung fir die
sprachliche und kulturelle Vielfalt sowie die Entwicklung von Interessen und
Verstandnis fur andere Lebensweisen”, laut dem Bildungsserver Berlin-
Brandenburg' in Einklang mit KeBler (2006), fr den der interkulturelle Ansatz
einer Fremdsprache und des Fremden als greifbare und menschliche Gegenstande
in der Schule nicht zu verzichten ist. Damit die Mehrsprachigkeit fur normalen
Zustand gehalten wird, muss man die Perspektive ersetzen, welche sie in tiberwiegend
monolingualen Gesellschaften als Ausnahmefall betrachtet (HU, 2003).

Unter dem Motto Begegnungssprache
Deutsch: Motivation, Herausforderung, Perspektiven

wurde 2005 in Graz die 13. Tagung des
Internationalen Deutschlehrerverbands

(IDV) veranstaltet. Daran nahmen uber
2000 Deutschlehrer und Experten aus 99
Staaten teil, in deren Namen die ,,Grazer-
Erklarung” an die Regierungen der DACH-
L&nder verfasst wurde. Das war eine
Aufforderung zu ihrer Untersttitzung und
die Neuorientierung ihrer Sprachpolitik
in acht Aspekten bezuglich des Lehrens
von Deutsch als Fremdsprache in einer
Welt mit neuen Ansprichen, was
internationale Interaktionen anbelangt.
Der dritte dieser Aspekte lautet wie
folgend:

Sprachliche Monokultur ist auf die
Dauer keine tragfahige Basis flr die
Gestaltung einer Grenzen Uber-
schreitenden und Uberwindenden
Kommunikation.

(...) Jeder Einzelne wiinscht sich
Optionen und jede Gesellschaft
braucht vielfaltige sprachliche
Ressourcen zur Erweiterung der
Kontaktchancen mit Menschen
unterschiedlicher sprachlicher und
kultureller Herkunft.

"Master in Sprachenstudien bei Universidade Federal Fluminense (UFF).
2 http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/polnisch-an-grundschulen.html, 22.05.2012.
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Die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der XII1. Internationalen
Tagung der Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer erwarten
auch von der Europdaischen Union
und dem Europarat nicht nur
eine Programmatik der Mehr-
sprachigkeit, sondern deren
konkrete  Umsetzung in
europaischen Projekten und
Institutionen.
(PORTMANN-TSELIKAS &
KRUMM, 2005)

Durch den Gemeinsamen Euro-
péischen Referenzrahmen (TRIM et alli,
2001) lasst der Europarat die Entwicklung
einer ,,mehrsprachigen und pluri-
kulturellen Kompetenz” vorrangig
behandeln. Das bezeichnet eine komplexe
Kompetenz, welche die Uberlagerung bzw.
das einfache Nebeneinander von Kulturen
Ubersteigt und durch die Verflechtung
verschiedener Wissen gekennzeichnet ist
(CASTELLOTTI & MOORE, 2002).

In dieser Arbeit geht es um den
Briefaustausch jungen
Deutschlernenden in der Sekundarstufe
aus verschiedenen Landern als einen Weg
zum Erreichen der oben genannten Ziele.
Diese Art von Brieffreundschaft flihrt zur
Starkung des Selbsthewusstseins von
Schillern sogar ab Al-Niveau, indem sie
in einem sprachlich ausgewogenen
Verhéltnis zueinander stehen und ein
spontaneres Kommunikationsereignis mit
einem realen Adressaten in der gelernten
Sprache als méglich und erfolgreich
spliren (CARAPETO-CONCEICAO,
2011).

Konsequenzen solcher Ansétze
wurden von Kramsch (1998) bereits
prognostiziert, und zwar (a) das
mehrsprachige Individuum als ,,nicht-
markierte” bzw. ,,infinitive” Form und (b)

zwischen

dass der monolinguale Muttersprachler
nicht mehr das idealisierte Ziel des
Fremdsprachenlernens vertritt, sondern
eher eine zum Verschwinden verurteilte
Spezies oder ein Uberwundener naziona-
listischer Mythos.

DIE TERMINOLOGISCHE
FRAGE: WELTSPRACHEN,
LINGUAE FRANCAE,
BEGEGNUNGSSPRACHEN

Im Bereich der Studien zur Padagogik
des Englischen als second language werden
langst schon Anpassungen diskutiert,
um die Lucke zu fillen, die der Mutter-
sprachler als Muster fir ausgezeichnete
sprachliche Kompetenz hinterlésst. Der
Muttersprachler in seiner VVorbildfunktion
verschwindet, indem die Anzahl der
Sprecher, die Englisch als zweite bzw. als
Fremdsprache sprechen, die Anzahl von
Muttersprachlern im Verhéltnis von zwei
zu eins Uberschreitet (ERLING, 2005).
Weil die englische Sprache in der
Kommunikation tber internationale
Grenzen zunehmend verwendet wird,
entstehen zahlreiche neue Begriffe -
Global English, World English(es), English as
lingua franca etc. - mit der Absicht, ihre
Positionen und Funktionen zu bezeichnen.
Wenn es um die Sprache geht, die in dem
Kontakt zwischen Menschen verwendet
wird, die zwar nicht die gleiche Mutter-
sprache teilen, aber Englisch als second
language gemeinsam haben, dann sprechen
viele Autoren von Englisch als lingua franca
(GUIDO, 2008; JENKINS, 2007; MUNAT,
2005; SEIDLHOFER, 2005). Fur Rajago-
palan (2005) ist die ,,unvermeidliche
Hybriditat” der Preis, den jede Sprache fur
ihre Verwandlung in eine lingua franca zu
zahlen hat. Becker (2009) betrachtet dieses
Merkmal lieber als intrinsische Eigenschaft

und verweist auf die urspriingliche
Bedeutung dieses Begriffes: eine von
Natur aus hybride Sprache, die nirgends
als Muttersprache erworben wird.

Tatsé&chlich mag die lingua franca eine
hybride Sprache gewesen sein, die in der
Kommunikation zwischen anders-
sprachigen Volkern verwendet und vom
16. bis zum 19. Jahrhundert um das
Mittelmeer dokumentiert wurde (LANG,
2000). Weil die Register aus verschiedenen
Regionen ziemlich freie Zusammen-
setzungen von Lehnwortern aus den
unterschiedlichen umgebenden Sprachen
darstellen, besteht der Zweifel, ob es sich
(i) um eine einzige Sprache in ihren
diatopischen Varietdten oder (ii) um
verschiedene linguae francae handelte.

Im Fall dieser Untersuchung ist die
Kommunikationssprache das Standard-
deutsch?, also keine in diesem Sinne
hybride Sprache, auch wenn die Mutter-
sprache und die englische Sprache im
Briefaustausch gelegentlich Einfluss
haben. Vorldufig kann man aus der
Fachliteratur zur Fremdsprachen-
pédagogik durchaus eine Definition fiir
lingua franca in Anspruch nehmen, die als
Ausgangspunkt fur die Gestaltung eines
neuen Konzeptes dient: ,,(...) alanguage that
is ‘displaced’, dueto its being located outside its
social and geographical context, and
‘transidiomatic’, due to its being disconnected
fromany specific speech community” (GUIDO,
2008, Hervorhebung hinzugeftgt).

Anschlieend wird diese Perspektive
zusammen mit der Definition von Maher
(2007) far Bilinguismus behandelt, laut der
das zweisprachige Individuum in einem
diskursiven Raum agiert, der sich von
demjenigen des Muttersprachlers der
Zielsprache unterscheidet - eine ,,durch-
I&ssige” und ,,stets aufzubauende” dritte
Stelle.



THIRD PLACE UND
BEGEGNUNGSSPRACHE

»Menschliche Kommunikation hangt
davon ab, dass die Gesprachspartner Uber
ein gemeinsames Weltwissen verfligen”,
erlutert der Gemeinsame Europdische
Referenzrahmen (TRIM et alli, 2001).
Sprechpartner missen also Giber bestimmte
Pramissen und Parameter einig sein,
die den Interaktionsraum definieren.
Basierend auf Bakhtins Konzept des
»,Dialogs” - eine triadische Beziehung
zwischen dem Selbst, dem Anderen und
einem Vorgriff auf beide (HOLQUIST,
2002) -, kann man ein Schachbrett als
dessen Metapher bezeichnen, ahnlich wie
ein Mosaik, auf dem die Verschmelzung
von Realititen und die Verflechtung eines
gemeinsamen Netzes von Beziehungen
und Bedeutungen stattfinden.

Laut Homi Bhabha (im Interview zu
Rutherford,1996) werden einem Prozess
der Hybriditat andauernd alle Formen der
Kultur unterworfen. Es geht nicht um die
einfache Zusammensetzung zweier
urspringlichen Elemente, d.h. durch einen
rickgangigen Prozess kénnte man sie
nicht nachvollziehen, denn keine Kultur
zeigtsich als vollstandig in sich selbst. Aus
solcher Hybriditét entsteht kein drittes
Element, sondern ein third place bzw. ein
leeres Zwischen- bzw. Uberschnei-
dungsfeld: ein Verhandlungsraum, in dem
neue Positionen, neue Bedeutungen und
Vorstellungen geschaffen werden.

Damit stehen wir nah an einem
neuen Sprachkonzept fur die inter- bzw.
transkulturelle Kommunikation geméaR
dem Vorschlag von Kramsch (2009), d.h.
als Weg zu einem okologischeren
sprachlich-kulturellen Ansatz. Kramsch
erklart menschliche Beziehungen als
komplexe Systeme, in denen das Selbst und

der Andere - von Natur her mehrfach,
vielfaltig und flatterhaft - teilweise durch
sein Gegenteil aufgebaut werden und
zugleich miteinander in Konflikt geraten.
Im Fazit ist das Selbst ohne den Anderen
nicht vollkommen, laut Holquist (2002):
,\we perceive the world through the time/space of
the self and through the time/space of the other””.,
Wenn diese zwei Instanzen sich in einem
Kommunikationsversuch das third place
teilen, ist die Auffassung von geographisch
begrenzten Sprachgemeinschaften neu zu
bedenken und die offenen und deterritoria-
lisierten kommunikativen Praxen als
Normalfall zu bezeichnen (KRAMSCH,
2009).

In diesem Rahmen stdrkt das
interkulturelle Lehren und Lernen von
Sprachen die Bindung zwischen Sprache
und Kultur und fuhrt den Lerner zu einem
third place, wobei der Lerner seine inter-
kulturellen Kompetenzen entwickelt
durch:

(@) Verbindungen zwischen eigener
Sprache bzw. eigener Kultur und
denen seines Partners,

(b) die Erkennung sprachlicher und
kultureller Grenzen,

(c) die  Uberschreitung solcher
Grenzen durch die Kommunikation,

(d) das kritische Nachdenken Gber die

eigene ldentitdt und sein
interkulturelles Verhalten,
(e) das bewusste und aktive

Engagement zugunsten des
harmonischen Dialogs zwischen
verschiedenen Sprachen und
Kulturen.

(CARAPETO-CONCEICAO, 2011)

Das third place lasst sich folglich als
Treffpunkt far Sprecher unterschied-
licher sprachlich-kultureller Herkunft

bezeichnen (KRAMSCH, 2009), d.h. ein
offener Raum fur den Verkehr und den
Austausch von Ideen und Werten, fiir die
Identitatsverhandlung, Bedeutungsin-
versionen und die Entdeckung neuer
Bedeutungen, die oft durch die allgemeine
[llusion einer effektiven Kommunikation
versteckt sind (ZARATE et alli, 2008).

Die Heterogenitat des third place
ermdglicht den Sprachzeichenverkehr,
indem passende Bedingungen fir das
Auftauchen neuer (dritten) Perspektiven
geschaffen werden. Laut Bhabha (1994):
,»the discursive conditions of enunciation that
ensure that the meaning and symbols of culture
have no primordial unity or fixity, that even the
same signs can be appropriated, translated,
rehistorisized and read anew.”

In einer mehrsprachigen Gesellschaft
dienen diese flexiblen Bedeutungen und
Symbole aus einer beliebigen Sprache (5%)
- durch die Dekonstruktion und den
subversiven Wiederaufbau der Sprach-
zeichen (KRAMSCH, 2009) - der Begeg-
nung und dem Verstandnis zweier anderen
Kulturen (K", K%), wobei KY und KZ fur
die Kultur jedes Sprechpartners und S* fur
die gemeinsame Sprache (und den
jeweiligen kulturellen Hintergrund, also
SKX)* ihres Gesprachs stehen: ihre
Begegnungssprache. Anders als eine lingua
franca oder ein pidgin bringt dies Werte, Bilder
und Anhaltspunkte eines urspriinglichen
kulturellen Zusammenhangs, die Mutter-
und Fremdsprachlern gemeinsam sind.
Die Identifikation mit diesen Elementen
ermdglicht, dass sie durch die Begegnungs-
sprache in einer internationalen und
interkulturellen Sprachgemeinschaft
versammelt werden. Indem die Begeg-
nungssprache den Aufbau von hybriden
Identitdten veranlasst, wird die Authen-
tizitat des Muttersprachlers in Frage
gestelltund das,,,constructing our space within

3 Unter ,Stardarddeutsch” ist die Standardvarietat der deutschen Sprache zu verstehen: ,das im
offentlichen Sprachgebrauch als angemessen und korrekt geltende Deutsch” (AMMON, 2004).
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and against their space, speaking our meaning
with their language” schlieRlich gewahrt
(KRAMSCH, 2009).

,DAS BILD DER ANDEREN”

Das Projekt ,,Das Bild der Anderen”
(HAGEN et alli, 2006) gibt es seit 1989
und wurde von Deutschlehrern unter-
schiedlicher L&nder Europas ausgedacht,
um das damalige in Schulen noch fremde
Internet als Offnung zur schulduBeren
Realitét anzuwenden. Die Kommunikation
zwischen den Brieffreunden erstmals aus
Dénemark und den Niederlanden fand
durch E-Mails und auf Deutsch statt. Die
Ergebnisse dieses ersten Versuchs waren
die Grundlage fur die Entwicklung
eines systematischen E-Mail-Austausch-
Verfahrens. Die zunehmende Nachfrage
aus anderen Landern fihrte zur Eréffnung
einer Webseite und zum Erarbeiten einer
internationalen deutschsprachigen Version
des Lehrerbegleithefts (,,Kochbuch”) mit
Orientierung und Arbeitsvorlagen fiir die
Schiiler®. Die Webseite vereinfacht den
Kontakt zwischen Lehrkréften und die
Suche nach Partnerklassen. Seit 2006 ist
das Goethe-Institut fir das Management
des Projekts und der Webseite zustandig.

Angesichts des Zwecks dieser
Forschung wurden in den hier unter-
suchten Briefwechselprojekten die Arbeits-
vorlagen des,,Kochbuchs” nicht verwendet.
Die korrespondierenden Schuler durften
sich frei ausdriicken und Lehrerhilfe oder
-korrektur wahrend des Schreibens
erbitten. Nur der richtige Aufbau eines
Briefes (Datum, Anrede, Gruf3 usw.) und
die Stellung von Fragen an den Empfanger

waren Pflicht. Die in dieser Untersuchung
beteiligten DaF-Lehrkréafte brachten keine
nachtréaglichen sprachlichen Korrekturen
an und machten ihren Schilern diese
Voraussetzung bewusst, indem sie
erlduterten, dass es sich um ein
persdnliches Schreiben handelte. Dies
beglaubigte die Authentizitat des
schriftlichen Stoffs und der Empfanger
spirte die Abweichung von der
sprachlichen Norm als kommunikations-
bedingt. Die deutsche Sprache zeigt sich
dem Lerner so vielfaltig und flexibel wie
seine eigene Muttersprache, in der
Konjugations-, Wortstellungs- und
Rechtschreibfehler die Kommunikation
und die Beherrschung der Sprache im
Grunde nicht beeintréchtigt.

UNTERSUCHUNGSMETHODIK
UND DURCHFUHRUNG

Um die Vorteile der Kommunikation
auf Deutsch als Begegnungssprache
flr die sprachliche Entwicklung, die
Motivation und das Selbstbewusstsein von
Deutschlernern zu Uberprifen, wurde
einer gymnasialen Klasse vom 6. Jahrgang
aus Deutschland® und einer Deutsch-
lernklasse aus dem 6. Jahrgang einer
slowakischen Schule’ angeboten, mit zwei
brasilianischen Klassen® - ebenfalls des 6.
Jahrgangs - Briefkontakt® in deutscher
Sprache aufzunehmen. Dazu nahm an
dieser Studie eine dritte brasilianische
Deutschgruppe des 6. Jahrgangs teil, die
keinen Briefwechsel erlebte und als
Kontrollgruppe fur diese Studie diente.
Keine der fiinf beteiligten Lerngruppen
(dreiinBrasilien, eine in der Slowakei und

eine in Deutschland) hatten jemals Briefe
ausgetauscht oder sonstige Partner-
schaften mit auslandischen Klassen zuvor
gehabt.

Vier Monate lang schrieben sich zwei
der brasilianischen Gruppen mit ihren
jeweiligen Partnerklassen im Ausland.
Dieser Zeitraum entsprach in jeder Schule
einem Schulsemester und ermdglichte in
jedem Fall funf bis sechs Brieffreunde, d.h.
alle drei bis vier Wochen empfingen die
Schuler Briefe von ihren Partnern und
erwiderten sie.

Aus jeder von den drei ausgewahlten
brasilianischen Klassen wurden sechs
Vertreter (insgesamt 18 Schiler)
ausgewdhlt, die hohe Motivation am
Lernen der deutschen Sprache zeigten und
fachliche Leistung zwischen 70 und 80%
in den zwei spétesten Deutscharbeiten
erreichten.

Mit den ausgesuchten Schilern
wurden individuelle semistrukturierte
Interviews durchgefiihrt. Es handelte sich
um ihr mehrsprachiges Bewusstsein, ihre
Meinung Uber die Konsequenzen des
Fremdsprachenlernens, ihre Vorstellung
der deutschen Sprache und ihre persénliche
Auffassung Uber Kommunikation und
Sprache. SchlieBlich reflektierten sie
Uber Situationen, in welchen man in einer
Fremdsprache mit einem Mutters-
prachler kommuniziert und in der zwei
Sprechpartner verschiedener sprach-
licher Herkunft in einem flir beide fremden
Land miteinander sprechen wollen. Es
wurden keine Fragen Uber den im
Unterricht durchgefiihrten Briefwechsel
gestellt und die Schiler wussten nicht,
dass dies der Grund der Untersuchung
war.

4 GemaB Savedra et alli (2009), laut denen Sprach- und Kulturerwerb, besonders im schulischen zweisprachigen Zusammenhang, unzertrennlich sind.

5 ,Das Bild der Anderen — Ein Kochbuch fur E-Mail-Anfanger DaF” (1999). Die aktuelle Ausgabe ist unter http://www.goethe.de/bild (29/05/2012) durch Herunterladen erhaltlich.
5 Die beteiligte Klasse stammt aus dem Gymnasium Neustadt am Ribenberge (http://gym-neu.dyndns.org).

7 Z&kladna $kola s materskou $kolou Divina (http./www.zsmsdivina.edupage.org).

8 Aus dem brasilianischen Zweig der Escola Alema Corcovado (http://www.eacorcovado.com.br), Rio de Janeiro.
9 Briefkontakt” bezeichnet hier der Austausch von jeder Art adressatenbezogener Textsorten. Uberwiegend wurden E-Mails und Briefe ausgetauscht, aber auch Postkarten,
Ratsel und Projektergebnisse. Von diesem Punkt an steht ,Brief” reprasentativ fur solche Texte.



UBER SPRACHEN, SPRECHER,
SONNEN UND LICHTER —
KOMMENTIERTE ERGEBNISSE

Wurden die Schiler Gber ihren
Kontakt und den Gebrauch des Deutschen
im eigenen Alltag befragt, kamen sehr
wenige in den Interviews darauf, den
Briefaustausch zu erwéahnen. Die deutsche
Sprache gehore in der Regel zu ihrem
schulischen Alltag und sei nicht mit
anderen Zwecken verwendet auler dem
Spracherwerb. Normalerweise Gibernimmt
der Schuler beim Schreiben im
Deutschunterricht ein hypothetisches
neutrales Ich — meistens als deutscher
Muttersprachler — und stellt sich in einer
alltaglichen Situation (z. B. im Restaurant,
im Supermarkt, im Freizeitpark usw.) oder
als allwissender Beobachter einer solchen
Situation vor. Daher
nachvollziehen, aus welchem Grund
manche Schiiler es bezweifelte und warum
die Lehrkréafte zeimlich oft danach gefragt
wurden, ob es die Brieffreunde tatsachlich
gab. AulRerdem berichteten die Lehrkréfte,
dass ihre Schiler manchmal enttauscht
waren, dass die empfangenen Briefe sie
nicht personlich angesprochen hatten. Die
Schreiben dhnelten sich tatsdchlich oft
dem  Ublichen
Schulaufsatz, der nur vom Lehrer zwecks
der Korrektur gelesen wird.

Die Vorstellung der Schiler aus der
Kontrollgruppe reprédsentieren den
Standpunkt der anderen zwei Gruppen
vor dem Briefwechsel. Sie betrachten das
Deutsche als eine ungewohnliche Sprache,
die nur selten als Fremdsprache gelernt
wird. Infolgedessen soll ihr potenzieller
Sprechpartner — und das Ziel des
Deutschlernens - der ,Deutsch-
Muttersprachler” sein. Dies zeigt sich
ihnen aber unerreichbar, denn daflr
brauchen sie ein gesamtes sprachliches

lasst sich

adressatenlosen

Vermdgen, das der Muttersprachler besitzt
und ihnen nicht zur Verflgung steht.
Deshalb bedeutet das Deutschlernen fur
die Schler, welche an dem Briefaustausch
nicht teilnahmen, lediglich das Verstehen
der sprachlichen Strukturen und des
Wortschatzes. Als sogenannte ,,globale
Sprache” eignet sich das Englische ihrer
Meinung nach flr internationale Kontakte
am besten.

Der Kontakt mit der deutschen
Partnerklasse erméglichte es, dass die
brasilianischen Schiller aus der zweiten
Gruppe ihr Bild des Muttersprachlers
bearbeiteten. Allerdings wurde dadurch ihr
ideologischer Abstand bestétigt, indem der
Lerner nicht Uber sprachliche Mittel
verfligte, um auf den Input seines
Brieffreundes so spontan wie er zu
reagieren, seine Rede zu modalisieren und
Bedeutungsnuancen auszudriicken. Sie
stellten sich darum nach wie vor einen
idealisierten, musterhaften, einsprachigen
und einheitlichen Muttersprachler vor, der
nun glaubhafter angesehen wird als
vorher. Ihnen gegendber betrachten sich
die interviewten Vertreter dieser
Lerngruppe sprachlich unterlegen und
gegenuber der deutschen Sprache und
Kultur viel mehr als Fremde als wie ein
Teilnehmer derselben sprachlichen
Gemeinschaft ihrer Brieffreunde.

Die Schuler aus der dritten Gruppe
sehen den Muttersprachler zwar auch als
Muster fir ihre sprachliche Entwicklung
an, aber wegen des Austauschs mit den
slowakischen Partnern verstehen, dass eine
Fremdsprache ihnen ein breiteres
Spektrum von Mdglichkeiten anbietet als
allein das Gebiet, in welchem sie
Landesprache ist. Als klarer Hinweis
darauf ist zu werten, dass die befragten
Vertreter dieser Gruppe den Mutter-
sprachler in ihren Antworten kaum oder
Uberhaupt nicht erwdhnten. Er steht

deshalb nicht im Mittelpunkt und
bezeichnet nicht mehr das Ziel des Lernens.
Der Gebrauch des Deutschen als Briicke
zu einer dritten Kultur flihrte dazu, dass
diese jungen Lerner sich einem
internationalen deutschsprachigen
Netzwerk zugehorig fuhlten, und zwar
unabhéngig von einer moralischen
Genehmigung oder Zulassung des Mutter-
sprachlers.

Das geschah in einem neutralen
Gesprachsraum (third place), in welchem der
Lerner neue MaRstdbe fir das Lernen
gewann und sich selbst als Beispiel fur den
Sprachgebrauch stellte. In Analogie zum
Sonnensystem, wo ein grofRer Stern aus
dem Mittelpunkt des Alls die um ihn
herumdrehenden Planeten mit Licht und
Warme versorgt, ware es fur die dritte
Gruppe, als ob die Sonne einfach als ein
grofer Planet angesehen wiirde und jeder
Planet selbst Licht ausstrahlen und es
gleichzeitig auch von den anderen
aufnehmen kdnnte - ein wesentlich
demokratischeres Modell als die direkte
Abhéngigkeit von einer einzigen
allméchtigen Quelle (Vorstellung der
zweiten Gruppe) und interaktiver als der
individuell-autarke Zustand einer
»Mikrosonne”, der einen Funken des
Originals besitzt und nicht freigibt
(Vorstellung der Kontrollgruppe tber sich
selbst).

Im Ansatz einer Begegnungssprache
geht es um die Anndherung verschiedener
kulturellen Realitaten in einem neutralen
und demokratischen Raum, der durch
gemeinsame Neigungen, Denkweisen,
Perspektiven und das Geftihl der Zuge-
horigkeit einer gleichen Sprachgemein-
schaft aufgebaut ist. Das alles wird von
der Sprache vermittelt, die solche
Begegnung ermdglicht. Deswegen - und
anders als eine globale oder hybride
Sprache/lingua franca (CARAPETO-
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CONCEICAO, 2010) - wird sie nicht ihres
kulturellen Charakters bzw. ihrer landes-
kundlichen Aspekte entleert, indem sie als
Begegnungssprache verwendet wird —im
Gegensatz bilden diese Instanzen die
Grundlage fur diese Interaktion.

In allen Fallen, in denen Schiler
Kontakt mit authentischen Adressaten
aufnahmen, wurde der hypothetische
Sprechpartner des traditionellen Schul-

aufsatzes zu einer individuellen und
besonderen Persénlichkeit, der sich
spontan duBert und auf AuRerungen
reagiert. Wenn der Austausch in der
Fremdsprache mit einem anderen Lerner
anderer Herkunft und &hnlichen
Sprachniveaus geschehen, dann gewinnt
man eine erweiterte Dimension vom
Umfang der gelernten Sprache und man
erkennt sich als kompetenter Nutzer der

Zielsprache. Und wenn dazu die Lehrkraft
den Schuler bemerken ldsst, dass die
kommunikative Handlung und der inter-
kulturelle Austausch tber der sprachlichen
Korrektheit geschétzt wird, dann
betrachtet er die Zielprache als verfiighares
und effektives Mittel zum Ausdruck seiner
Identitat und seiner eigenen Kultur. m
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Interkulturalitat e Interculturalidade

Recursos de polidez
e interculturalidade presentes
no material de DaF

Max Clark de Castro Cunha | Universidade de Sao Paulo

s materiais didaticos de ensino de lingua alema para estrangeiros

(DaF) apresentam insumos linguisticos que reforgam a importancia

do conhecimento de fendmenos de polidez dentro do contexto cultural.

Os primeiros contatos do aprendiz com estes recursos linguisticos ocorrem quando

se aprendem os primeiros verbos, p.ex. heillen, sein, kommen, entre outros.

Consequentemente, surge o contato com 0s pronomes, dentre eles, 0 pronome

formal Sie.

O primeiro problema do pronome
formal no aprendizado ndo esta na
percepcdo deste como um pronome
formal, mas sim na analise dos pronomes
graficamente iguais na terceira pessoa do
singular feminino e da terceira pessoa do
plural. Ap6s o processo de reconhe-
cimento e aplicacdo do Sie como Héflichkeits-
form, o questionamento é seu uso dentro
de contextos, como, por exemplo, em que
situagOes pode ser usado o per Sie. Os livros
de DaF exemplificam a aplicabilidade
do per du e do per Sie: conforme verifica-se
nos livros, o per du é usado no ambiente
familiar, com amigos e criancas, enquan-
to o per Sie é aplicado em situacgdes

relacionadas a contextos institucionais
(empresas, apresentacdes formais etc.).
Todavia, 0s materiais didaticos - até por
ndo ser sua funcdo - ndo apresentam
contextos em que a Hoflichkeitsform pode
ser empregada de forma diferente, isto €,
0 uso do Du nas relagdes: chefes que
permitem o uso Dul.

Neste trabalho sera discutido como
as regras de polidez, trabalho da face e
interculturalidade contribuem com o
ensino/aprendizagem de lingua alemd,
assim como relacionar estes estudos ao
material didatico Tangram Aktuell, que se
orienta na abordagem intercultural. Esta
interface tem como objetivo demonstrar a

importancia destas teorias e como elas
podem auxiliar no ensino/aprendizagem
de DaF.

PRESSUPQSTOS TEORICOS
APLICADOS AOS MATERIAIS
DIDATICOS

AS REGRAS DE ROBIN LAKOFF

Em relagéo a escolha do uso do per Sie
e/ou do per Du é relevante citar as regras
de polidez propostas por Robin Lakoff, pois
as escolhas linguisticas sdo feitas por
acordos entre falantes e as maximas de
Lakoff explicitam como as escolhas
sintatico-semanticas interagem. As trés
regras de polidez de Robin Lakoff se
configuram desta forma:

1-Don’t impose

2-Give options

3-Make A feel good - be friendly

(LAKOFF, 1973:298)!

Sobre estas trés regras de polidez,

"1-Nao Imponha; 2 - Dé opgdes; 3 - Faga A se sentir bem, seja amigavel.
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Selma Meireles define que ndo impor
significa ndo se meter no assunto dos outros
(MEIRELES, 1996:31), i.e., deve-se evitar
criar situacdes de constrangimento, tanto
relacionadas a temas tabus, por exemplo,
sexo, dificuldades econdmicas ou dejetos
expelidos pelo corpo humano, assim como
0 uso de formas impessoais (dinner is served
em vez de Would you like to eat). Sendo mais
claro, o falante ndo fara perguntas ou
criara um dialogo que néo seja acordado
entre os participantes. Retomando o tema
per Du e per Sie presente nos materiais
didéticos de nivel Al.1, os livros anali-
sados ndo apresentam contextos que
demonstrem a quebra dessa regra; todavia,
o livro Tangram A2.1, licdo de 1 a 4, na
pagina 51 orienta como ndo quebrar esta
regra, sobretudo a respeito de temas tabus.
Por exemplo, no exercicio “Was soll man
nicht machen”, apresentam-se estas
frases: Uiber Geld sprechen, Gber Sex sprechen,
entre outras.

Aregra dé opcBes, conforme Meireles
esclarece, est4 relacionada com a ideia de
que o falante ndo deve impor sua opinido
paraseu interlocutor, ou seja, o interlocutor
deve fazer suas proprias escolhas. As duas
primeiras regras podem ser aplicadas em
conjunto. Nesta regra também entram o
uso de hedges, que sdo recursos linguisticos
atenuantes e expressdes como “eu creio”,
“eu acho”. O material didatico analisado
apresenta esta regra desde seu primeiro
livro. Na segunda licdo do primeiro livro
esta incluso este exercicio, que demonstra
bem a aplicacdo desta regra, com o uso do
verbo glauben e o uso do vielleicht (Hedge):

Wer ist wo? Raten Sie:

Zu Besuch bei... - auf der
Meldestelle — Am Flughafen — zu
Hause — an der  Wohnungstir
Ich glaube, Nikos ist zu Hause.

Vielleicht ist er ja auch zu Besuch
bei...

Ich glaube nicht. Ich glaube, er ist...
(DALLAPIAZZA, Tangram
Al.1, 2004:17)

Aregrasejaamigavel significaque o
falante precisa diminuir a distancia entre
ele e o interlocutor. Embora pareca que a
regra 1 negue a regra 3, é importante
relativizar o uso do Du e do Sie, assim como
dos Hedges, para que o aprendiz saiba
utilizar o seu uso dentro do contexto que
melhor caiba, pois conforme descreve
Lakoff, o ranking é uma variavel que deve
ser considerada, a evocacdo da Regra 3
pode soar como taking liberties (LAKOFF,
1979:301) e ndo trazer o resultado
esperado.

Estas regras ndo precisam ser
discutidas com os alunos; todavia, no
questionamento do uso destas duas
formas de pronome (Du e Sie), elas devem
ser aplicadas e discutidas dentro do
contexto possivel a esses pronomes, isto é,
o0 professor pode apresentar estas regras
esclarecendo ao aluno que em ambientes
informais (bares, discotecas etc.) ndo é
necessario perguntar Wie heifen Sie?
Tampouco pode impor a seguinte sentenca
aum possivel amigo juiz, que preside uma
sessdo: Hallo Helmut, alles klar?. Conforme
Meireles esclarece, a saber:

Robin Lakoff atenta para a neces-
sidade de selecionar adequadamente a
regra de polidez com relagdo ao interlocutor
e a situacdo de comunicagdo. “Em uma
situagdo onde esperariamos R[egra] 3 e
temos R1, o efeito € mais uma quebra de
cortesia do que a de uma de livre escolha
entre isso e uma recusa (polida) a impor-
se”? (MEIRELES, 1996: 32)

Um ponto relevante sdo os usos dos

verbos modais, principalmente os verbos
de desejo (a forma verbal méchten e o verbo
wollen), pois aqui surge uma analise das
regras. O livro Tangram Al.1 coloca duas
formas de desejo em lingua alema, como
ich méchte e ich hétte gern, e o livro que da
sequéncia a este apresenta o0s verbos
modais e coloca os dois verbos de desejos
citados anteriormente. Para um maior
esclarecimento ao aluno, é importante
mostrar-lhe a transformagdo do verbo
mdgen em méchten e apontar como essa forma
verbal suaviza o pedido e como sua
condicionalidade torna o dialogo mais
cortés. Normalmente em licBes que
abordam situacdes de restaurante ou de
compra, 0 termo que normalmente se
apresenta é a forma méchten; porém, o que
é passivel de questionamento em sala de
aula é o uso do wollen, que pode ser
considerado um querer mais forte. Por
exemplo, uma pessoa que passou trés dias
sem comer e encontra uma lanchonete e
tem dinheiro para pagar seu lanche,
possivelmente diria: Ich will sofort einen Big-
Mac, hitte em vez de Ich mdchte einen Big Mac,
bitte! ou einen Big-Mac, und schnell bitte. Na
primeira frase todas as regras de Lakoff
foram quebradas, mas o que se pretende
demonstrar é a forca do verbo wollen e
demonstrar aos alunos quando ele é
desnecessério e ndo muito funcional
dentro de um enunciado.

CORTESIA VERBAL E POLIDEZ

Ingedore Koch e Anna Bentes, em seu
texto Aspectos da cortesia na interacdo face a face
(2008), descrevem recursos linguisticos de
manifestacdo polidez e cortesia, que estdo
relacionados. Conforme as autoras
descrevem, sao qualidades de distincéo,
tais como gentileza, lealdade, refinamento.
Neste caso, elas relacionam a literatura
sobre polidez com o termo cortesia verbal.



Os recursos linguisticos apresentados
pelas autoras séo: formas verbais, verbos
modais, disclaimers, enunciados justifi-
cativos e explicativos, perguntas indiretas,
marcadores discursivos e torneios verbais.
Levando em consideracdo 0s contrastes
entre as linguas, pode-se aproximar o verbo
méchten com o verbo gostar no futuro do
pretérito, sendo que estes tém fungdo
condicional e atenuam o pedido. Os livros
de DaF (Tangram Aktuell) analisados tém
preferéncia pelas formas mais polidas
Ich hatte gern ou Ich mdchte, mesmo descon-
siderando o desconhecimento dos alunos
do modo verbal Konjuntiv 1. Estes recursos
podem auxiliar os alunos a conhecerem
sistemas de valores sociais que regem a interagéo
(KOCH & BENTES: 2008:32) na lingua que
estdo aprendendo.

Considerando ainda os estudos de
Koch & Bentes, temos mais recursos
presentes nos livros de DaF, verbos como
glauben, meinen, expressdes como vielleicht,
isto analisando somente as licdes Al.l e
A1.2 do livro Tangram, da editora Hueber.
Segundo as autoras, 0s recursos linguis-
ticos de manifestacdo de cortesia séo
fundamentais para atenuar a conversa,
evitando assim quebras das regras de
polidez. Desde as primeiras licdes estdo
presentes formulas de cortesia ou marca-
dores discursivos, tais como Entschuldigung,
Verzeihung, angenehm, Esfreut mich, vielen Dank,
bitte, entre outros; estes tém a funcdo de
manter a interagdo adequada a situagao e
fazer com que os alunos reconhecam
marcadores linguisticos e expressdes de
cortesia que mantenham as regras de
polidez.

O TRABALHO DA
FACE DE GOFFMAN

Conforme Meireles explica, é neces-
sario que o falante mantenha sua face, pois

é comum a todos os individuos a busca
pela manutencéo da sua face e a do outro.
Segundo a autora, o conceito de trabalho
da face formulado por Goffman (1986)
tem a funcdo de preservagéo das faces dos
atuantes do didlogo e estas acles de
manutencdo da face estdo definidas em
aces verbais e ndo verbais, que funcionam
para ndo desestabilizar a interacdo,
evitando, desse modo, constrangimentos.
Sobre o conceito de face, citando Goffman:

So wie von Mitglied jeder Gruppe
erwartet wird, Selbstachtung zu zeigen, so
wird von ihm erwartet, einen bestimmten
Standard von Ricksichtnahme aufrecht
zu erhalten; man erwartet von ihm, daf3 er
sich bis zu einem gewissen Grad bemiiht,
die Gefiihle und das Image anderer
Anwesender zu schonen[...]. Die doppelte
Wirkung der Regel der Selbstachtung
und Ricksichtnahme besteht darin,
daf jemand sich bei einer Begegnung
tendenziell so verhlt, daf er beides wéhrt:
sein eigenes Image und das der anderen
Interaktionspartner. (GOFFMAN apud
MEIRELES, 1996:33)

Na licdo “Horen Sie und ergénzen
Sie die passenden Zeitangaben”, do livro
Tangram Aktuell A.2 (2004:11), haum diélogo
em que o falante se encontra doente e pede
que seja marcada uma consulta com o
médico; mesmo que seu estado de salde
ndo sejabom, ele usa a forma méchten para
pedir 0 encontro com 0 médico; todavia,
este paciente, por precisar com urgéncia,
usa o verbo modal com a palavra dringend.
Mesmo com esta palavra, ele manteve o
padrdo de consideracdo com a atendente,
conforme descreve Goffman: “Bei jedem
dieser Kontakte versuchter [der Mensch],
eine bestimmte Strategie im Verhalten zu
verfolgen” (GOFFMAN, 1986:10). Mesmo
que a atendente diga que ndo é possivel

naquela hora, o falante procura ndo entrar
em desacordo com esta, mas sim aceita a
opcéo que paraele cabe melhor, sustentan-
doasuaautoimagem e de seu interlocutor.

AS ESTRATEGIAS DE POLIDEZ
DE BROWN & LEVINSON

Os livros analisados procuram
manter um padrdo gramatical formal em
situagBes que exigem tais formalidades,
como, por exemplo, perguntar nome de
ruas, desejar alguma coisa, comprar um
produto, entre outros. Todos 0s livros
mantém o uso do Sie como padréo quan-
do o distanciamento entre falante e inter-
locutor € elevado. Como 0s pronomes
pessoais tém também esta funcdo de
tratamento, os métodos procuram di-
minuir o risco de ameaca a face.

Brown & Levinson continuaram com
0s estudos de polidez e trabalho da face,
que para eles sdo regras inerentes a todos
os seres, desmembrando o conceito de face
em duas: face negativa, quando o falante
tenta prevalecer suas agdes sobre 0s outros,
e face positiva, i.e, o falante procura se
solidarizar com as a¢fes dos interlocutores.

Os atos que ameacam a face (Face
threatening acts - FTA) estdo associados a
ideia de manter cada um em seu espaco,
isto é, a face de cada um deve ser mantida;
porém, a forma como esta ameaga pode
ser feita determina o sucesso das acdes de
manutenc¢do da face. Os atos de ameaca
da face (FTAS) se apresentam em varias
situacdes: o excesso de modeéstia, uma
promessa, indiscri¢do e também uma nédo
concordancia. O livro Tangram Aktuell B1.1,
nalicdo 1, traz elementos linguisticos que
estdo relacionados com FTAs. Nesta licdo
os alunos sdo orientados a usarem frases
de discordancia ou Klar widersprechen. Neste
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caso, o falante ameaca a face positiva do
interlocutor, isto é, o falante instiga o
interlocutor a defender sua opini&o; o livro
apresenta expressdes como Ich glaube nicht,
dasist nicht richtig, das stimmt (doch/aber) nicht;
nestes casos que evidenciam uma FTA
direta, os discordantes podem manter
isto sem compensacdo ou procurar com-
pensacdo, seja em busca da manutencdo
de sua face, positiva ou negativa. Cabe
ressaltar que estas ameacas ndo séo
produzidas pelas discordancias, mas em
quase toda interacdo, conforme Almeida
(2002) aponta: “quase todos os atos de
falas sdo ameacadores” (ALMEIDA,
2002:46).

Algumas outras FTAS se encontram
presentes em licBes de restaurante, quando
se pede o cardapio; supermercado, quando
pergunta se o atendente pode o ajudar a
encontrar um produto e informacdes
espaciais, quando se pergunta a um
desconhecido se ele sabe onde fica tal rua.
As FTAs surgem em atos de ordem ou
pedido para quem ndo se conhece, se
constituindo, assim, em ameagca. Todavia,
deve-se ressaltar que ha amenizadores de
FTAs, por exemplo: as formulas verbais,
tempos verbais etc. Ja que os métodos
atuais procuram tornar a lingua mais
préxima do aprendiz, isto é, fazé-lo
vivenciar a lingua, e esta se realiza em
contextos onde também ocorrem ameacas,
o livro procura manté-lo o mais préximo
do real. Ainda que um enunciado soe como
uma ameaca, determinadas escolhas
linguisticas a suavizam. Mas deve ser
considerado, conforme apresentado, o
grau de distanciamento, a relacdo do
falante com o grupo etc., conforme aponta
Carla Alves:

A distancia social baseia-se no grau
de conhecimento mutuo entres os

participantes e na freqliéncia com que
estabelecem interaccfes verbais. Quanto
maior for a distancia social que medeia 0s
interlocutores maior devera ser a atencdo
na realizacdo de um acto ameacgador da
face do alocutéario. (ALVES, 2002:153)

Desse modo, quanto maior esta
distancia, mais o falante devera usar
recursos que amenizem a ameagca as faces,
tanto sua quanto a do seu ouvinte, com 0s
recursos ja mencionados que sigam 0s
padrBes de cortesia e manutengéo da face.
Em outras palavras, quando ocorrem
situagOes de ameaga a face negativa do
interlocutor, como pedir algo para comer
ou obter informacdes, que ele use recursos
linguisticos, ou estratégias de polidez, que
diminuam a FTA. Chamar alguém de Du
que faca parte de um grupo, ao qual o
aluno ndo pertenga, que peca o tratamento
Sie, 0 aluno pode ameagar a face do outro
e ver a suaameacada ou tratar alguém em
um bar de Sie e ameacar a face do outro e,
consequentemente, ter a sua ameagada.

Alcineia Almeida (2002) descreve
que é fundamental que o material didatico
e extradidatico deve considerar os rituais,
ou contextualizar esses atos, como des-
creve Brown & Levinson. Esses atos séo
inerentes a cada ser: ndo € porque o0 aluno
aprendeu que o Konjuntiv I do verbo kénnen
é mais polido, que todas as vezes ele vali
usa-lo, i.e, 0 uso Kénnten Sie mir helfen em
determinada situacdo pode ndo trazer o
resultado esperado pelo falante, ja que este
aumenta a distancia, podendo, assim, ele
ter sua face ameagada, e dependendo do
caso, ele ndo precisara minimizar o FTA.
O uso dos recursos linguisticos como Bitte
ou Entschuldigung sédo estratégias de mini-
mizar uma ameaca a face. Conforme dito,
os livros de DaF procuram manter a lingua-
gem mais proxima de situagdes cotidia-

nas, desconsiderando o uso do kénnten
para a realizacdo do desejo.

DA INTERCULTURALIDADE A
ABORDAGEM INTERCULTURAL

N&o se pode tratar dos assuntos de
polidez e trabalho da face sem relaciona-
los com aspectos culturais. Nos termos de
ensino de lingua alema, deve ser
considerada esta andlise para que o
aprendiz conhega o outro, diminuindo
crengas e entendendo como funcionam as
regras de polidez e como estes mantém
suas faces. Como os livros de DaF sdo feitos
para estrangeiros, sera focado o conceito
intercultural lato sensu, conforme o conceito
de Redder/Rehbein explicitados no Livro
Hoflichkeitsformen in der Interaktion zwischen
Deutschen und Arabern: ein Beitrag zur
Interkulturelle Kommunikation (2002), isto €,
quando ha interagdo entre diferentes
sociedades e diferentes linguas.

Selma Meireles (2005) descreve
algumas tendéncias comportamentais nos
termos de comunicacdo entre alemaes.
Meireles também aponta que homens
alemé&es tendem a centrar-se no falante,
enquanto as mulheres centram-se mais
no ouvinte, desse modo evitando con-
flitos. Segundo seu trabalho, brasileiros,
independentemente do sexo, tendem a
centrar-se mais no ouvinte. Estas obser-
vacdes, principalmente em consideragdo a
homens alemaes, pode ser uma barreira,
pois pode levar a crenca de os alemaes serem
grosseiros, sob determinado ponto de
vista, todavia, sdo aspectos sociais e
culturais. Meireles constatou que o uso de
expressdes de negociacdo, ou que abrem
possibilidade de discordancia, sdo mais
comuns entre mulheres alemas e ambos
0s sexos no Brasil, do que entre homens
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alemaes, o que pode levar os alunos a mal-
entendidos.

A orientac8o destes alunos a conhe-
cerem como funcionam estes atos com
falantes nativos ou moradores da Ale-
manha pode ser demonstrada por relatos
da propria experiéncia do professor ou
mesmo do aluno na Alemanha, com uso
de recursos como filmes, videos e
contextualizacdo em classe, entrevistas,
entre outros. O conhecimento cultural em
acordo com o conhecimento linguistico
contribuira com a aplicacdo do que foi
aprendido; ainternet pode ser ferramenta
para este contato com o outro, 0 material
de internet do livro Tangram traz sempre
informagdes culturais, links de pesquisa;
além disso, o e-tandem é uma excelente
ferramenta para promover a interacao entre
estudantes e promover conhecimentos
linguisticos/culturais. E importante o
aluno ter esse contato e saber como 0s
alemaes se comportam em determinadas
situagOes e redefinir crencas.

ABORDAGEM INTERCULTURAL

A proposta do ensino intercultural,
segundo José Simdes (2008), é levar em
consideracdo a perspectiva dos alunos,
procurar relacionar as experiéncias dos
alunos com os costumes e cultura do outro,
isto ¢, avaliar a linguagem dentro de
contextos, diminuir os mal-entendidos ou
orientar o aluno para compreender
determinado comportamento dentro de
contextos. Neuner & Hunfeld (1993)
mostram um texto que reitera o texto de
Meireles. O texto se intitula Ein deutsches
Nein heit nein, o qual narra a histéria de
um arabe que convida um alemao para
comer em sua casa; no entanto, este ndo
estava com fome, e dizia objetivamente
“néo, obrigado” (Nein, danke), para o arabe.
Isso ndo soou bem para o anfitrido, até ele

compreender que o homem néo queria
mesmo comer e este estava respondendo
educadamente que ndo queria. O professor
deve orientar os alunos para a
compreensdo da linguagem dentro de
contextos: alemdes tém seus modos de
manutencdo de face, seu modo de ser
amigavel, e brasileiros, os seus.

RELAGAO ENTRE POLIDEZ,
TRABALHO DA FACE,
INTERCULTURALIDADE E
ABORDAGEM INTERCULTURAL

Os livros da Editora Hueber ana-
lisados seguem os padrdes da abordagem
intercultural, isto é, quando mostram
estrangeiros em contato com aleméaes em
determinadas situac@es, de apresentacdo,
restaurante, supermercados etc. Conforme
visto, é importante que o aluno tenha essa
informacdo de costumes e da cultura do
outro, como ferramenta de aquisicao,
conforme Meireles argumenta:

A aula de lingua estrangeira deveria
alertar os aprendizes para tais fendmenos
e procurar aumentar sua sensibilidade para
detectar e contornar possiveis dificuldades
em interacOes interculturais. Vale a pena
frisar que ndo se trata de incutir no
aprendiz as regras do estilo conversacional
da outra cultura, mas apenas alertar para
sua existéncia e de que algumas
modificacdes no préprio estilo certamente
serdo necessarias para uma interagdo bem
sucedida. (MEIRELES, 2009:324)

Os estudos sobre a polidez na lin-
guagem e suas variacdes culturais con-
tribuem de um modo funcional para o
ensino de alemdo como lingua estrangeira,
quando o aluno aprende e adquire
expressdes que demonstrem polidez,

quando ele atenta conscientemente para a
forma de manter sua face, quando ele
manifesta as trés regras de Lakoff, quando
ele consegue diferenciar o verbowollen e a
forma mdchten e usando todas as estratégias
que suavizem FTAs. As regras sociais e
culturais podem trazer certos equivocos na
compreensdo do ouvinte, mas é cabivel
uma boa orientacdo para que certas
crencas (alemaes grosseiros, por exemplo)
sejam relativizadas.

Os estudos sobre polidez, trabalho
de face e interculturalidade devem ser
considerados em sala de aula, claro que
nao com esclarecimentos metodolégicos da
academia, mas em contextos que se
aproximem de uma linguagem real, sem
velar as crencas dos alunos e apresentando
nuances linguisticas dos alemaes,
relativizando entonacdes ou situacdes que
podem soar como mal-entendidos.

CONCLUSAO

Os livros de DaF procuram seguir as
abordagens das teorias conversacionais
apresentadas, conforme foi demonstrado,
relatando alguns exercicios que se
concatenam com os textos teéricos abor-
dados. Esta relacdo entre DaF, polidez,
trabalho da face e interculturalidade é
relevante para compreender a abordagem
metodoldgica, a qual o livro segue: abor-
dagem intercultural que usa recursos
linguisticos que denotam cortesia verbal e
procuram mostrar aos alunos a lingua a
partir de contextos usuais e, conse-
quentemente, mostrar a cultura e 0s
hébitos dos alemdes. O intuito deste
trabalho € poder mostrar a importancia
dessas abordagens para o ensino/apren-
dizagem de DaF, ja que a relagéo dos exer-
cicios séo as teorias aplicadas em varias
situagBes universais apresentadas na



abordagem intercultural. Além disso, s prévios, mas que ele encare o outro com  pode ser uma ameaga a sua face se for
estudos sobre interculturalidade contri-  respeito, procurando entender queasfaces  compreendido e respeitado que um ndo em
buem para que os alunos tenham outras  sdo mantidas, algumas vezes, de forma  alemao significa realmente ndo. ™
crencas e passem a ver o outro, ndo s6  diferente, como anteriormente ja dito: Ein

como o diferente, cheio de conceitos  Deutsches Nein heiRt nein, mas nem sempre
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Fur eine ganzheitliche

Rezension ¢ Resenha M

Alltagsperspektive: Das Dar--L.enrwerk
Alltag, Beruf & Co.

André Ming Garcia e Priscilla Pessutti Nascimento | Goethe-Institut, Sao Paulo

er Duden’sche Eintrag flrr das Lexem ,Alltag” Iasst keine Zweifel dartber

bestehen, dass die Thematik , Arbeit” unter den in seinen semantischen

Komponenten umfassten Bedeutungseinheiten groBtenteils bereits
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inklusive ist. Sowohl beim Betrachten von Hauptelementen der im 0.g.
Nachschlagewerk dargestellten ersten Definition des Vokabels (u. a. ,Werktag,
Arbeitstag”) als auch bei einer Analyse der zweiten — ,tdgliches Einerlei,
gleichformiger Ablauf im [Arbeitsleben” — (DUDEN, 2007:125) ist das Element
LJArbeit” durchsichtig und zweifelsohne auffindbar, weshalb sich der Titel der seit
2009 teilweise erschienenen Lehrwerksreihe Alltag, Beruf & Co. (BECKER &
BRAUNERT, 2009 u. 2009a) irgendwie besonders emphatisch anhort. Warum wiirde
man Uberhaupt ein Buch auf diese Art und Weise nennen, sofern das Konzept von
,Alltag” an sich die Idee von ,Beruf” notwendigerweise zu beinhalten scheint?

So ein Phdnomen kann man - wie
praktisch s&émtliche Phdnomene - aus
den verschiedensten Ansichtspunkten
recherchieren. Uns interessiert eine
spezifische Anschauungsweise, die auf
der allgemeinen Entwicklungsgeschichte
der DaF-Lehrwerke basiert. Seit langem
ist die unumstrittene Not, dass Fremd-
sprachenkurse den Interessenten sprach-
liche Mittel zur Verfugung stellen, die in

beruflichen Kontexten anzuwenden
sind, zahlreichen Lehrwerkautoren und
Forschern des Bereichs Fremdsprachen-
didaktik bewusst. Sogar in Zeiten einer
klaren Dominanz des audiolingualen
Ansatzes versuchte man bereits bei der
Bestimmung von Lernstoffen Elementen
der Berufswelt Aufmerksamkeit zu
schenken (vgl. RICHARDS & RODGERS,
2001), was im Europa der siebziger Jahre,

Alltag, Beruf

Niveau A1/1 + Arbeitsbuch

-
-

Hueber

also im Europa der kommunikativen
Wende und der rapide wachsenden
wirtschaftlichen, militarischen und
politischen Staatsbindnisse zu einem
Muss wurde. Beim dies berlcksichti-
genden Erstellensprozess von DaF-
Lehrwerken sah man prinzipiell eine
radikale Trennung von dem, was man
unter ,,Alltag” und ,,Beruf” verstand,
sodass die Konzeption bekannt gegebener



Lehrwerke entweder Situationen des
Halltaglichen Lebens” oder derjenigen der
Berufswelt in einem sog. ,berufs-
sprachlichen Unterricht” gewidmet
wurden (z. B. Dialog Beruf, BECKER &
BRAUNERT, 2000). Eine Klarung der
Differenzierungsprinzipien zwischen
LAlltag” und ,,Beruf” in DaF-Lehrwerken
muss man allerdings des Weiteren in
Angriff nehmen.

Trotz unserer Bemerkungen im
ersten Absatz ist es uns klar, dass die
Unterscheidung der beiden Termini in
Lehrwerken auf eher umgangssprach-
lichen Begriffen und dem generellen
Menschenverstand beruht. Unter ,alltag-
licher Kommunikation” versteht man in
der Regel die Summe der im Haushalt,
unter Familie und Freunden, Bekannten
und Unbekannten, in nicht arbeits-
verbundenen Anléssen realisierten
Sprechakten, wahrend die berufliche
oder ,,berufssprachliche Kommunikation”
den direkt arbeitsverbundenen Hand-
lungsumfeldern entspricht, in denen
spezifischer Wortschatz und charakte-
ristische Sprechintentionen auftauchen.
Versuche, beides in einem einzigen
Lehrwerk zu kombinieren, sind jedoch
nicht neu: studio d versucht ausdricklich
mit seinen grinbléttrigen berufs-
gewidmeten Stationen nach jeweils finf
oder sechs reguldren Einheiten das
»Deutschlernen fiir Freizeit und Beruf” zu
ermdglichen, so wie es auf dem hinteren
Buchdeckel steht (FUNK et al., 2006). In
erneutem Bezug auf die im Duden
auffindbare Definition von ,Alltag”
konnte man sine iraet studio behaupten, dass
Alltag, Beruf & Co. mit seiner direkten
Integration von beiden Instanzen Lernern

und Kursleitern eine ganzheitliche
Alltagsperspektive bietet, der zufolge die
Arbeit, so wie im Leben selbst, zumindest
die Halfte der Tatigkeiten und demnach
der Sprachakten eines Werktages
repréasentiert.

Im o.g. Lehrwerk ist jede Lektion in
vier Bausteine unterteilt. Die zwei ersten
entsprechen Doppelseiten zu den
Oberbegriffen ,,Im Alltag” und ,,Im Beruf”;
folglich erscheinen das,,Magazin”, eine Seite
mit visuellen Stimuli in Form von Bildern,
Schlagzeilen, Sprechblasen, einer
assoziierten Horverstandnisaktivitat und
eventuell kurzen Texten oder Redemitteln,
eine Seite zur Grammatikvermittlung
mittels dargestellter Paradigmen (Tabellen
mit Flexionsformen usw.) und zur
Beendigung eine Reihe von , traditionell”
und gewdhnlich gestalteten Transfor-
mations-, Zuordnungs- und anderen
Automatisierungstibungen (Luckentexte
bzw. -satze).

Nun zum wirklich differenzierten
Abschnitt dieses Lehrwerkes, also auf die
Im-Beruf-Doppelseiten verweisend: Dort
[&sst sich bei der Auswahl der Themen und
der zu bearbeitenden Sprechintentionen
prompt bemerken, dass die kommuni-
kativen Situationen der Im-Alltag-Seiten
erweitert werden, indem Merkmale ihres
spezifischen Gebrauches in berufs-
typischen Anléssen hervorgehoben werden.
Ein Beispiel wére die Lektion 1 des ersten
Bandes (A1/1): Wahrend die angegebenen
Sprechintentionen des Abschnitts ,,Im
Alltag” ,,begriiRen und sich vorstellen:
Vorname, Familienname, Stadt und Land”
sind, werden diese in den angekniipften
»Im-Beruf”’-Seiten wie folgt ausgedehnt:

»,BegriBen und (sich) vorstellen im
Seminar: Vorname, Familienname, Stadt,
Land, Beruf, Funktion” (BECKER &
BRAUNERT, 2009:4). Wie gesagt geht es
in diesem Buch gemeinhin nicht um
burokratisches Deutsch, sondern um
Alltagsdeutsch fur ,normale” Umsténde
mit einer willkommenen und Vieles
mitbringenden Betonung von Spezi-
fischem aus wirtschaftlichen Sachver-
halten. Man lernt dariiber sprechen, was
man im Allgemeinen gerne isst oder trinkt
und Lebensmittel kaufen; dazu vertieft
man sich in den Mikrokosmos der
Firmenkantine, wo man beispielsweise
einen Speiseplan verstehen muss. Dabei
wird auch die Landeskunde nicht
vernachlassigt: ,,Hoflichkeitsfloskeln beim
Essen” werden mit bearbeitet. Man lernt
sowohl Uber Familienfeier als auch Uber
berufliche Feier. Man lernt sich mit
Freunden verabreden und Geschafts-
termine vereinbaren.

Aus diesen Griinden fihrt Alltag, Beruf
& Co. zu den reguldren Goethe-Priifungen,
sowie die Ublichen DaF-Lehrwerke. Die
Vokabelliste, die kommunikativen Lern-
ziele und die sprachlichen und landes-
kundlichen Lerninhalte entsprechen
gleichermallen den Richtlinien des
Gemeinsamen Européischen Referenz-
rahmens, sodass Kursteilnehmer, die mit
Alltag, Beruf & Co. Deutsch lernen, Gberhaupt
nichts verpassen sollen, sondern von der
Gelegenheit profitieren kdnnen, auch im
Beruf optimal und auf spezifische Weise
kommunizieren zu lernen. Und wie man
weil3, bendtigt es und winscht es sich
ein besonders relevanter Teil unserer
Lernenden. m
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Uni-Deutsch 1

Rezension ¢ Resenha M

Wissenschattsdeutsch

Fernando Gil de Andrade! e Geraldo de Carvalho?

as neue Lehrwerk Wissenschaftsdeutsch vom Berliner Verlag

Booksbaum ist der erste Band der neuen Reihe Uni-Deutsch, die sich

an ein breites studentisches Publikum richtet, und zwar sowohl an

Lerner der Niveaustufen B2, C1 und C2 des Gemeinsamen Europdischen

Referenzrahmens (GER), als auch an Prifungskandidaten in Vorbereitung auf den

TestDaF und die DSH (Deutsche Sprachprifung fir den Hochschulzugang).

Uberschriften wie ,Mehrsprachigkeit bringt das Gehirn auf Trab”, ,Das erste Mal

einen Menschen operieren” weisen auf die Zielgruppe des Buchs hin, ndmlich

bildungsorientierte Deutschlernende, die Sprachkenntnisse auf einem hohen

Kompetenzniveau bendtigen.

Die Autorin Silke Jahr entschied
sich aus sprachdidaktischen Griinden
fur eine dreiteilige Gliederung des
Lernermaterials, das geteilt ist wie folgt:
Einsatz der Netzwerktechnik zur
Forderung des Verstehens und der
mundlichen Textwiedergabe, Vermittlung
von Sprachhandlungswissen und
Vermittlung des sprachlichen Ausdrucks
von Emotionen. Das Arbeitsbuch, so wird
das Lehrwerk im Inhaltsverzeichnis
genannt, bietet zu jedem Teil sieben
thematische Unterteile, die einen

dhnlichen Aufbau haben. Im Teil A
eroffnet eine Bildercollage bzw. Foto-
strecke das Kapitel und soll zum Einstieg
in den Themenbereich dienen. Hier findet
man sowohl konkrete Fragen zum Thema,
alsauch eine erste vorentlastende Aufgabe
zum Wortschatz. Nachdem der Lernende
auf das zu behandelnde Thema
eingestimmt wurde und sich mit
Wortschatz vertraut gemacht hat, soll er
sich mit dem Hauptlesetext beschéftigen
und Aufgaben dazu l6sen. Dabei
orientieren sich diese Aktivitaten nach

Uni-Deutsch 1

) Silke Jahr
Wissenschaftsdeutsch

Argumentafionsstrukturen

Ausdruck von Emotionen

dem jeweiligen Schwerpunkt des Buch-
teils, wie beispielsweise ein Netzwerk
zur Erarbeitung des globalen Text-
verstéandnisses erganzen. Anschliefend
folgen im Teil B der didaktischen
Gliederung nach Aufgaben zur Textre-
produktion, Sprachhandlungsstruktur
und Rekonstruktion der kommunizierten
Emotionen, die die Lerner zur schriftlichen
und mundlichen Produktion fordern.

Jeder Teilbereich enthélt ein groRes

" Goethe-Institut, Rio de Janeiro
2Werther Institut, Juiz de Fora
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Angebot an mittel- sowie oberstufen-
typischen Ubungen zu Struktur und
Wortschatz, wie etwa Umformungs-
Gbungen und Umwandlung von
Relativsatzen in partizipiale Ausdriicke,
aber auch Grundstufenaufgaben wie
Strukturibungen und C-Tests. In den
Teilen zu den Sprachhandlungen und
Ausdruck von Emotionen kommen noch
Ubungen zum Sprachhandlungswissen
und Ubungen zum sprachlichen Aus-
druck von Emotionen hinzu, die das Ziel
haben, jeweils Argumentationsstrukturen
und sprachliche Benennungen fir
Emotionen zu erarbeiten.

Der Ubungsteil von Wissenschafts-
deutsch ist demnach fur ein breites Lerner-
Publikum geeignet. Allerdings kénnen
manche angebotene Strukturtibungen B2-
C2-Lernende unterfordern, da gewisse

Strukturen - wie beispielsweise das
Eintragen von Partizip Il in Liickentexte
oder der richtige Gebrauch von ,,als” oder
,wenn” - getibt werden, die auf den
Niveaustufen B2 bis C2 als bereits
vorhanden angenommen werden sollten.

Der ,,Dozententeil” mit insgesamt 82
Seiten ist ein Bestandteil des Lehrwerks.
Dafinden die Lehrenden fiir alle Texte den
vollstandigen Unterrichtsablauf: ,,Uber-
schriften flr die Abschnitte, Vorschlage
zur Semantisierung der Lexik, Fragen mit
den zu erwartenden Antworten, Tafel-
bilder als Sprechvorlage usw.”. Der Dozent
erhalt Gberdies die Mdglichkeit, auf der
Website des Verlags alle Tafelbilder als
Kopienvorlagen zu bekommen.

Andererseits konnte dieses Format
ein Nachteil fir den Lerner sein. Es muss

némlich ein Buch angeschafft werden, das
Material sowohl fur die Lernenden als
auch fur die Lehrenden enthélt. Das 82
Seiten umfassende Lehrerhandbuch ist fur
die Lerner nicht von Nutzen. Man kénnte
daher in Betracht ziehen, ob diese Tatsache
den Lernenden gegentiber finanziell nicht
gerecht erscheinen kénnte.

AbschlieRend lasst sich noch sagen,
dass mit Wissenschaftsdeutsch interessante,
»Zeitlose” Themen fir die héheren Stufen
des GER auf den Markt gebracht wurden.
Uni-Deutsch 1 tragt in hohem MaRe dazu
bei, dem Mangel an C1-C2-Blchern
abzuhelfen und Lernende mit aktuellen,
wissenschaftlich orientierten Texten zu
versorgen, die auf eine spatere Priifung fur
ein Studium in einem deutschsprachigen
Land vorbereiten kdnnen. m



Richtlinien fir die Gestaltung

von Manuskripten

Die Arbeiten kdnnen in deutscher und portugiesischer
Sprache geschrieben werden und mussen
unveroffentlicht sein.

Eingereicht werden kénnen wissenschaftliche Artikel und
Rezensionen wissenschaftlicher Bucher und Lehrwerken
aus den Themenbereichen Didaktik und Methodik des
Deutschen als Fremdsprache, Sprachenpolitik, Uber-
setzungswissenschaft, Literatur im DaF-Unterricht und
Landeskunde. Die Texte sollten als Datei auf Diskette, CD
oder E-Mail-Anhang in einem gangigen Textverarbeitungs-
programm eingereicht werden (z. B. WORD fur Windows).
Die eingereichten Artikel durfen — einschlieBlich
Fussnoten, lllustrationen, Tabellen und Literaturverzeichnis
—nicht mehr als 7 Seiten umfassen. Die maximal 3 Seiten
langen Rezensionen stellen kritische Besprechungen von
Publikationen auf dem Gebiet der Germanistik dar.

Als Schrift fir den Haupttext ist Times New Roman GroBe
12 zu verwenden. Der Abstand betragt beim Haupttext
1,5 Zeilen, bei den bibliographischen Angaben 1 Zeile.
Abgesetzte Zitate werden in Times New Roman GroBe 11
mit Zeilenabstand 1 geschrieben, Fussnoten in Times New
Roman GroBe 10 ebenfalls mit Zeilenabstand 1.
Uberschriften und Zwischeniiberschriften werden in Times
New Roman und SchriftgroBe 14 gesetzt, sie werden nicht
durch GroBbuchstaben markiert. Die (Zwischen)
Uberschriften werden vom vorherigen und nachfolgenden
Text durch jeweils eine Leerzeile getrennt.
Automatische Formatierungen sind zulassig.

Reine Literaturhinweise werden in Kurzform in den
FlieBtext eingeflgt (z. B. MULLER 2004: 123). Die Seiten
durfen nicht durchnummeriert werden. Abbildungen,
Formeln, Tabellen, Graphiken etc. sind durchnummeriert
und mit Titel, separat auf eigener Datei beizufigen. Im
Text muss die Stelle eindeutig gekennzeichnet werden,
wo jede Abbildung erscheinen soll. Bilddateien mussen

in Formaten wie bmp., jpeg. oder tif (300 dpi)— nicht in
Word - eingereicht werden. Wir nehmen keine Bilder aus
dem Internet.

Die Literaturangaben stehen jeweils am Ende des
Beitrages in alphabetischer Reihenfolge wie in folgenden
Beispielen:

BUcher: Nachnahme des Autors, Initiale des Vornamens,
Titel. Erscheinungsort: Verlag Erscheinungsjahr.
Zeitschriftenaufsatze: Nachnahme des Autors, Initiale des
Vornamens, ,Titel des Aufsatzes”, Zeitschrift, Nr.
(Erscheinungsjahr)

Buchkapitel: Nachnahme des Autors, Initiale des
Vornamens, ,KapitelUberschrift”, in: Nachnahme des
Autors, Initiale des Vornamens. (Hg.), Titel.
Erscheinungsort: Verlag Erscheinungsjahr.

Die eingehenden Artikel werden Gutachterlnnen aus dem
Redaktionsbeirat zur Stellungnahme vorgelegt. Die
Autorlnnen erhalten eine Empfangsbestatigung und
werden Uber das Ergebnis der Begutachtung informiert.
Manuskripte und Disketten bzw. CDs werden nicht an die
Autorlnnen zurlickgeschickt, die Redaktion haftet nicht fur
Verluste.

Es gilt die neue Rechtschreibung; in Zitaten gilt die
Ortographie des zitierten Textes.

Autorinnen publizierter Beitrage erhalten ein Gratis-
Exemplar der Zeitschrift.

Das Copyright der Artikel bleibt bei den Autorinnen, aber
das Copyright fur die Ausgabe von PROJEKT - in
gedruckter wie in elektronischer Form (Internet) — liegt
bei der Zeitschrift Projekt. Die Redaktion behalt sich das
Recht vor, die gedruckten Ausgaben von einem von ihr zu
bestimmenden Zeitpunkt an, ins Internet zu setzen, ohne
dass die Autoren noch einmal konsultiert werden. m
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Instrucoes
para os Autores

Seréo submetidos a aprovacéo do Conselho Editorial
artigos e resenhas de livros especializados assim
como de livros didaticos sobre temas no ambito da
didatica e da metodologia do ensino de alemé&o como
lingua estrangeira, politica de ensino de linguas
estrangeiras, traducéo, literatura em sala de aula de
alemao e estudos sociais e politicos concernentes aos
paises de fala alema. Os trabalhos podem ser redigidos
em portugués ou em alemao.

Os artigos entregues nao podem ultrapassar o limite de 7
paginas, incluindo-se al notas de rodapé, imagens,
tabelas, referéncias bibliogréficas etc. As resenhas por
outro lado nao podem ultrapassar o limite de 3 paginas.
Os textos devem ser entregues em arquivos em disquete,
cd ou anexo do e-mail em um programa de texto
atualizado (p. ex. WORD for Windows).

Para o texto e os dados bibliograficos no final do artigo,
deve ser usado a fonte Times New Roman, tamanho 12. O
espaco entre linhas é 1,5 e, nos dados bibliograficos, o
espago é simples. Para citagbes deve ser usada a fonte
Times New Roman, tamanho 11, em espaco simples;
notas de rodapé, Times New Roman 10, também em
espaco simples. Para titulos e subtitulos usa-se a fonte
Times New Roman 14. Os (sub)titulos s&o destacados do
textos por uma linha em branco.

Pode ser usado qualquer tipo de formatacao automatica
no arquivo. Indicacoes bibliograficas sao feitas no decorrer
do texto de maneira abreviada ( p.ex. MULLER 2004:123).
As paginas ndo devem ser numeradas.

llustracdes, tabelas, graficos etc. devem ser numerados

e apresentados separadamente em documento proprio.
Nao devem ser gravados junto com o texto no disquete,
cd ou no anexo do e-mail. No texto deve haver indicacao
clara de onde as ilustracdes devem aparecer. Arquivos
de imagens devem ser entregues no formato bmp, jpeg
ou tif, em alta resolucédo (300 dpi) — nao em formato
Word ou imagens captadas de internet

As indicagdes bibliograficas em ordem alfabética devem
seguir os exemplos abaixo:

Livro: Sobrenome do autor, prenome., Titulo. Cidade:
Editora, Ano.

Revistas: Sobrenome do autor, prenome., “Titulo do
artigo”, Revista n° (ano).

Capitulo de livro: Sobrenome do autor, prenome, “Titulo
do capitulo”, In: Sobrenome do organizador, prenome.
(org.), Titulo. Cidade: Editora Ano.

Os artigos recebidos serao submetidos ao crivo do
Conselho Editorial. Os autores receberao uma notificagéao
de recebimento e do resultado da avaliagao. Os
manuscritos e disquetes nao serao devolvidos para 0s
autores, e o Conselho Editorial ndo se responsabiliza
por perdas.

Os autores dos artigos e resenhas publicados receberao
um nUmero gratuito do respectivo fasciculo.

Os direitos autorais dos trabalhos serao dos autores, os
direitos de publicagdo — impressa ou eletrénica (via
Internet) — da Revista Projekt. A redagao se reserva o
direito de colocar na Internet edicoes publicadas, a partir
de um determinado tempo, em decisdo propria, sem
consultar previamente os autores. |
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