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An die Leser * Aos leitores W

eit August 2012 obliegt die Redaktion der Fachzeitschrift Projekt dem ABraPA-
S Vorstand in Rio Grande do Sul, der sich auch mit der diesjahrigen Ausgabe beschaftigt.
Im Redaktionsteam sind: Josiane Richter, Prisidentin der ABraPA 2015-2018; Geraldo
Luiz de Carvalho Neto, Leiter der Spracharbeit - Werther Institut und Schriftleiter des
Internationalen Deutschlehrerverbands (IDV); Karen Pupp Spinassé - Dozentin an der
UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul); Rosangela Markmann Messa -
Padagogische Leiterin der Rede Sinodal de Educagdo; Gabriela Marques-Schéfer - Dozentin
an der UER] (Universidade Estadual do Rio de Janeiro).

Wir freuen uns besonders dariiber, Ihnen mitteilen zu kénnen, dass sich die 2011
eingefiihrte Onlineversion von Projekt bewahrt hat und brasilien- sowie weltweit eine viel
breitere Leserschaft erreicht hat. Mit dem Onlineformat m&chten wir demzufolge unsere

Projekt-Arbeit fortsetzen, deren diesjihriges Ergebnis jetzt vorliegt.

Die vorliegende Ausgabe widmet sich in erster Linie der Veréffentlichung akademischer
Artikel von Verbandsmitgliedern verschiedener Regionen Brasiliens. Hier finden Sie diesmal
Beitrage zu Unterrichtpraxis und Literatur. Diese Ausgabe bietet viele interessante Beispiele
ftir den DaF-Unterricht an.

Wir wiinschen Ihnen eine angenehme Lekttire!

Josiane Richter
Amtierende Présidentin der
ABraPA-2015-2018

Associacéo Brasileira de AssociacOes de Professores de Aleméo
www.abrapa.org.br

ABraPA

A ABRAPA tem como objetivos basicos a promogao e o intercdmbio de experiéncias diddticas
com as entidades culturais e os 6rgdos oficiais no sentido de intensificar o desenvolvimento
educacional no Brasil, organizar semindrios, simp0sios € congressos nacionais e internacionais
e trabalhar para divulgagdo da lingua e da cultura alema no Brasil.
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Unterrichtspraxis * Pratica de Ensino M

Prapositionen im Deutschen

Eine Herausforderung fdir
Deutschlerner/innen

rapositionen sind sehr wichtig im Deutschen, denn sie kommen in fast
jedem Satz vor und besitzen einen hohen Anteil am Wortaufkommen
eines Textes (vgl. DUDEN 2006: 607). Wer schon einmal Prépositionen
im DaF-Unterricht behandelt hat, weiB, dass sie die Lerner/innen manchmal vor
nicht unwesentliche Herausforderungen stellen. In diesem Artikel werden die
Prdpositionen zuerst aus Sicht einiger ausgewahlter Lexika, Handbiicher und
Grammatiken' beschrieben. Dabei geht es um Definition, Stellung, Herkunft und
Funktionen der Prdpositionen; auch die Rektion bei Prapositionen und ihre

Verschmelzung mit Artikeln werden betrachtet. Auf dieser Grundlage wird
anschlieBend dargestellt, was Nicht-Muttersprachler/innen Schwierigkeiten im
Hinblick auf Prapositionen bereiten kann. Der Artikel schlieBt mit einem Vorschlag
zum kreativen Uben der Prapositionen im Unterrichtsraum.

DEFINITION DES
BEGRIFFS PRAPOSITION

Prépositionen gehoren zu den
Nichtflektierbaren. Dabei handelt es sich
um eine morphologisch nicht verénderbare
Wortart, d.h. der Wortbestand der
Nichtflektierbaren kann nicht durch
Flexion verdndert werden. Prapositionen

sind nicht satzgliedfahig und gehen immer
mit einem Bezugswort einher, dessen
Kasus sie bestimmen. Solch ein Bezugs-
wort kann ein Substantiv (auf dem Tisch
stehen), ein Pronomen (mit ihm), ein Adjektiv
(fiir gut halten) oder ein Adverb (nach hin
ten gehen) sein (vgl. DUDEN 2006: 609). In
den ausgewdihlten Lexika, Handbiichern
und Grammatiken wird der Begriff

Veronika Geith | DAAD-Sprachassistentin / UFPel

Prigposition unterschiedlich definiert: es gibt
eine enge Definition (a) und eine weite
Definition (b):

a) Bei Autoren, die den Begriff eng fassen,
fallen unter Pripositionen nur Unflektierbare,
die einem Bezugswort vorangestellt sind.
In diesen Fallen werden sie von einteiligen
Nichtflektierbaren abgegrenzt, die dem
Bezugswort folgen (Postpositionen, z.B.
halber), sowie von jenen, die vor oder nach
dem Bezugswort stehen konnen (Ambi-
positionen, z.B. gegeniiber). Des Weiteren
werden sie von mehrteiligen Nichtflektier-
baren abgegrenzt, die das Bezugswort
umschlieBen (Circumpositionen, z.B.
um ... willen). Als Sammelbegriff fiir
die vier in ihrer Stellung verschiedenen
Nichtflektierbaren verwenden die meisten
Autoren den Begriff Adposition.

b) Wird der Begriff Priposition im weiteren
Sinn definiert, dann schlief3t er alle vier
genannten Unflektierbaren ein und dient
als Oberbegriff. In diesem Artikel wird
der Begriff Priposition im weiteren Sinn

verwendet.

'Folgende Lexika, Handbticher und Grammatiken wurden gewahlt: BUBMANN (2002), CONRAD (1985), DUDEN (2006), GLUCK (2000), GRIESBACH (1990), HEIDOLPH et
al. (1981), HELBIG / BUSCHA (2005), JUNG (1984), ULRICH (2002), WELTE (1974) und ZIFONUN et al. (1997). Bei der Auswahl war es das Ziel, aktuelle und altere Werke
zu vergleichen, um ggf. Veranderung in der Darstellung von Prapositionen bzw. Tendenzen in der Beschreibung ihres Gebrauchs zu ermitteln. Daher erklart sich

die Konsultation von Werken aus den 1970ern und 1980erm.



STELLUNG UND HERKUNFT
DER PRAPOSITIONEN

Die meisten Prdpositionen des
Deutschen werden vorangestellt. Manche
Prépositionen schwanken in ihrer Stellung
und konnen sowohl vor- als auch nachge-
stellt werden (u.a. wegen, gemdf, nach,
betreffend, entgegen, entsprechend, entlang,
ungeachtet, zufolge). Ein Blick auf den Prozess,
bei dem sich Worter anderer Wortarten zu
Préapositionen wandeln (Prépositiona-
lisierung) verrit, dass die postpositionale
dlter als die prépositionale Stellung ist (vgl.
DUDEN 2006: 608).

Die Prépositionen sind eine tendenziell
expandierende Wortart im Deutschen
(vgl. GLUCK 2000: 544). Urspriinglich
sind sie aus Ortsadverbien entstanden. Im
Lauf der Prapositionalisierung wurden
und werden jedoch auch Worter aus
anderen Wortarten entlehnt. Insbesondere
Substantive mit bestimmtem oder mit
Nullartikel ergeben zusammen mit
Prépositionen neue, prapositionswertige
Verbindungen (auf der Basis, in Anbetracht,
anstatt, aufgrund). Bisweilen werden an
Substantive auch die Suffixe -s oder -lich
angehdngt und dann werden sie als
Prépositionen gebraucht (namens, anldss-
lich). Aber auch in ihrer Wortstruktur
unverdnderte Substantive, die kleinge-
schrieben werden, kénnen als Prapositionen
fungieren (dank, kraft). Ebenso dienen von
Partizipien I (entsprechend, ausgenommen),
Adverbien (links) oder Adjektiven (unweit,
nahe) abgeleitete Worte als Prépositionen
(vgl. HELBIG/BUSCHA 2005: 354f.,
HEIDOLPH et al. 1981: 698).

Man kann Prépositionen nach ihrer
Herkunft bzw. ihrer Form folgendermafien
unterscheiden: einfache bzw. primére
Prépositionen (in, auf, mit); komplexe bzw.
sekundére Prépositionen (mithilfe, zufolge,
anhand); mehrteilige bzw. tertidre

Prépositionen (im Verlaufvon, in Bezug auf)
(vgl. DUDEN 2006: 607).

Die primédren Prépositionen sind
nicht von anderen Wortarten abgeleitet
bzw. in der Gegenwartsprache nicht als
Ableitungen oder Zusammensetzungen
erkennbar. Sie bilden eine relativ
geschlossene Gruppe. Zu ihnen zihlen
drei Préapositionen mit Genitiv (wihrend,
wegen, trotz), sechs Prapositionen mit Dativ
(aus, bei, mit, nach, von, zu), sechs Prapositionen
mit Akkusativ (bis, durch, fiir, gegen, ohne, un)
und die neun Wechselprapositionen (ar,
auf, hinter, in, neben, iiber, unter, vor, zwischen)
(vgl. HELBIG/BUSCHA 2005: 353).

FUNKTION VON
PRAPOSITIONEN

Die Prépositionen haben syntak-
tische und semantische Aufgaben. Syntak-
tisch gesehen dienen sie dem Bilden von
Prépositionalphrasen. Sie setzen das von
ihnen abhédngige Bezugswort in ein
syntaktisches Verhiltnis zu anderen
Wortern und fiigen dadurch einzelne
Worter zu Wortgruppen (Syntagmen)
zusammen (vgl. JUNG: 1984: 350, ULRICH
2002: 227). Sie kennzeichnen ferner das
Verhiltnis der Pripositionalphrase zu
anderen Teilen des Satzes (vgl. HEIDOLPH
et al. 1985: 695). Aufgrund dessen kann
man die Prépositionen als , Beziehungs-
worter” (ebd. 695) oder als ,relations-
konstituierende Elemente” (WELTE 1974:
446f.) mit ,Fgewert” (JUNG 1984: 350)
bezeichnen.

Auferdem wird das syntaktisch
begriindete Verhaltnis der Prapositional-
durch die
semantisch spezifiziert, d.h. es wird als

phrase Prédpositionen
lokal (iiber den Wolken), temporal (vor einem
Jahr), modal (unter hohem Druck arbeiten),
kausal (infolge des Streiks), instrumental (kraft

eines Gesetzes) oder neutral gekennzeichnet.
Neutral ist das Verhiltnis immer dann,
wenn die Pripositionen keine eigene
lexikalische Bedeutung aufweisen. Dies ist
immer der Fall bei Prapositionen, die fest
an ein Verb gebunden sind und von
diesem regiert werden (sich um einen
Arbeitsplatz bewerben). Auch innerhalb von
Funktionsverbgefiigen sind Prapositionen
nicht austauschbar (zum Einsatz bringen). Im
Gegensatz zu diesen festgebundenen,
nicht austausch-baren Prépositionen sind
alle anderen Prépositionen nicht in ihrem
Gebrauch gebunden und kénnen eine
eigene Bedeutung entfalten (vgl. DUDEN
2006: 607, 609f., 613).

Die Bestimmung der Bedeutung von
Prépositionen kann sich aber als schwierig
herausstellen, denn bei ihnen handelt es
sich um eine ,synsemantische Wortart”
(CONRAD 1985: 185). Ein Synsemantikon
ist inhaltsarm, wenn es alleine steht; es
bekommt nur durch die es umgebenden
Worter seine Bedeutung (vgl. ebd. 185,
241). Zwar besitzen manche Préapositionen
einen spezifischen semantischen Wert und
konnen deswegen auch nur ein bestimmtes
Verhiltnis ausdriicken: zum Bespiel
reprasentieren die Prapositionen wegen und
trotz immer eine kausale, seit und binnen eine
temporale, hinter, jenseits und unterhalb eine
lokale Beziehung. Aber die meisten
Prépositionen bringen eine relativ
allgemeine Beziehung zum Ausdruck, die
ohne Kontext nicht eindeutig bestimmt
werden kann. Mindestens ein weiteres
Kontextelement ist nétig, um die
allgemeine Bedeutung einzuschranken
und die Bedeutung zu spezifizieren (vgl.
HEIDOLPH et al. 1981: 695). Dies sieht
man gut am Beispiel der Préaposition auf:
Diese Préposition kann einerseits lokal
gebraucht werden; sie gibt dann eine Lage
(auf der Decke sitzen) oder eine Richtung an
(auf die Decke setzen). Sie kann andererseits

O DEZEMBRO 2016 N° 54 | PROJEKT
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auch temporal (auf einer Feier viele Freunde
treffen) verwendet werden. Eine weitere
Gebrauchsmaéglichkeit ist distributiv (100
Milliliter auf einen Liter). Ferner ist die
Préposition in kausalen Kontexten (auf
Anrequng eines Freundes ein Buch lesen)
auffindbar. Auch modale Verhaltnisse
kennzeichnet sie, etwa bei Maflangaben
(auf die Minute genau), bei Vergleichen (aufdas
Herzlichste begriifien), bei steigernden
Wiederholungen (Stein auf Stein setzen), vor
Sprachen (auf Deutsch schreiben) oder bei
festen Verbindungen (auf alle Fille) (vgl.
HELBIG/BUSCHA 2005: 364-366).

Die meisten Préapositionen kénnen
mebhr als ein Verhiltnis kennzeichnen, da
sie im Rahmen der Prapositionalisierung
alle Stufen von einer lokalen bis hin zu
einer neutralen Préposition durchlaufen
haben. Der Duden spricht daher von
,Multifunktionalitqt” (DUDEN 2006: 611).

DIE REKTION

Die Rektion von Bezugswartern
nach einer Praposition

Prépositionen fordern von dem auf
sie folgenden Bezugswort einen Kasus.
In diesem Zusammenhang spricht man
von Rektion. Gelegentlich ldsst sich
bei Prépositionalphrasen kein Kasus
feststellen, v.a. bei jenen ohne Adjektiv,
Artikel oder Attribut, wie etwa bei mittels
Draht, trotz Regen oder ab Lager. Ergénzt man
in diesen Fallen ein Adjektiv, ein Attribut
oder einen Artikel, zeigt sich der Kasus:
mittels eines dicken Drahtes, trotz heftigen
Regens, abdem Lager (vgl. HELBIG/BUSCHA
2005: 3591.).

Die meisten Préapositionen regieren
nur einen Kasus. Manche Prépositionen
konnen zwei Kasus regieren. Das Wort
entlang kann sogar mit drei und das

Wort plus mit allen vier Kasus ein-

hergehen (vgl. DUDEN 2006: 620f.). Bei
den Prépositionen, die in ihrem Kasus
schwanken, muss man in Prédpositionen
mit Nebenkasus (a) und Wechsel-
prépositionen (b) unterscheiden:

a) Prépositionen mit Nebenkasus behalten
ihre Bedeutung und ihre syntaktische
Funktion auch bei Wechsel von Haupt-
zu Nebenkasus. Laut Duden hat man bei
diesen Prapositionen Wahlfreiheit: Ob man
sich fiir den Hauptkasus (wegen des Wetters,
binnen einem Jahr) oder den Nebenkasus
(wegen dem Wetter, binnen eines Jahres)
entscheide, sei eine Frage des Geschmacks;
es ergeben sich also lediglich Stilunter-
schiede (vgl. DUDEN 2006: 613). Der
Genitiv tritt eher in der Schriftsprache auf,
und falls er im Miindlichen verwendet
wird, erscheint er bisweilen stilistisch héher
bzw. gehobener (vgl. ebd. 613; HELBIG/
BUSCHA 2005: 358).

Neben der geschmacklich bedingten

Wahl einer Rektion, entscheidet man sich
regelmiBig dann fiir die Nebenrektion,
wenn die urspriingliche Rektion nicht
erkennbar ist. Dies ist v.a. bei Prapositionen
mit Genitiv der Fall. Anstatt des Genitivs
wird in solchen Féllen der Dativ verwendet
(wegen starker Regenfille [Genitiv], wegen
Regenfiillen [Dativ]). Der Duden spricht in
diesem Zusammenhang von Sichtbarkeits-
bedingung’ bzw. ,Genitivregel” (vgl.
DUDEN 2006: 619£.).
b) Bei den Wechselprapositionen ist diese
Wabhlfreiheit nicht gegeben, denn in
Zusammenhang mit diesen Prapositionen
dienen Dativ und Akkusativ der
~Monosemierung” (HEIDOLPH et al.
1981: 696), d.h. sie differenzieren die
semantische Bedeutung der Prapositionen.
Werden namlich die Prapositionen an, auf,
hinter, in, neben, iiber, unter, vor, zwischen
lokal verwendet, entscheidet der Kasus
dartiber, ob eine Ort- bzw. Lageveranderung
vorhanden ist oder nicht:

Der Dativ bezeichnet eine (statische)
Lage, das Verbleiben an einem Ort
(mit der Frage wo?), wihrend der
Akkusativ die (dynamische und
direktionale) Ortsverinderung, eine
Bewegung oder eine Richtung
bezeichnet (mit der Frage wohin?).
(DUDEN 2006: 616).

Werden Wechselprapositionen mit
Akkusativ verwendet, konnen sie ferner
ein zielgerichtetes Geschehen (vgl.
HELBIG/BUSCHA 2005: 395, GRIESBACH
1990: 199-233), Verdnderungen (vgl.
HEIDOLPH et al. 1981: 696), Ziele, noch
herbeizufiihrende Verhiltnisse oder
Tatigkeiten, die von einem Raum in einen
anderen oder einer Situation in eine andere
tibergehen (vgl. JUNG 1984: 353f.),
ausdriicken. Der Dativ mit Wechsel-
prapositionen verweist aufierdem auf
nicht-zielgerichtetes Geschehen (vgl.
HELBIG/BUSCHA 2005: 395) bzw. auf
Geschehen ohne Verdnderung (vgl.
HEIDOLPH et al. 1981: 696) sowie auf
fehlende Bewegung, Beharren oder
Zustinde (vgl. JUNG 1984: 353f.).

Auch bei temporalem Gebrauch von
Wechselprapositionen kann Ahnliches
beobachtet werden: So wird in dem Satz
Sie putzt sich nach dem Essen die Zihne. durch
den Dativ deutlich, dass es sich um einen
Zeitpunkt handelt. Der Akkusativ in dem
Satz Sie verschiebt das Gruppentreffen auf
den Nachmittag. impliziert dagegen eine
Bewegung im {ibertragenen Sinne bzw. eine
zeitliche Richtung (vgl. DUDEN 2006: 616).

Vorstellbar sind auch Fille, in denen
beide Kasus eingesetzt werden konnen, je
nachdem, welche Bedeutungsnuance man
ausdriicken will. Méchte man eine gewisse
Dynamik oder Direktionalitit ausdriicken
oder einen Sachverhalt abstrakter dar-
stellen, so kann man auf den Akkusativ

zurtickgreifen. Der Dativ dagegen verweist



auf einen statischen Zustand und wirkt

meist konkreter:

Sie hat sich schnell in die neue
Schule eingelebt. Sie hat sich schnell
in der neuen Schule eingelebt.

Er lehnte sich an sie an. Er lehnte
sich an thr an.

Er schloss sich in sein Zimmer ein.
Er schloss sich in seinem Zimmer
ein. (DUDEN 2006: 617, Hervor-
hebung im Original)

Bei diesen Sitzen zeigt sich, dass die
Kasusforderung bei Prapositionen, die
sowohl Akkusativ wie Dativ regieren
konnen, semantisch interpretierbar ist (vgl.
HEIDOLPH 1981: 696f.). Im Gegensatz
dazu gibt es auch Falle, bei denen sich ein
Kasus gegeniiber dem anderen stirker
eingebtirgert hat.

Wir kehrten in einem Gasthaus ein.
(seltener: in ein Gasthaus)

Sie wurde in das Krankenhaus
eingeliefert. (seltener: in dem
Krankenhaus)

Sie brachten die Lampe an der
Decke an. (seltener: an die Decke)
Die Arbeiter bauten an die Mauer
ein Glashaus. (seltener: an der Mauer)
(DUDEN 2006: 617, Hervorhebung
im Original)

Beim Zustandspassiv greift die ,Regel
Direktionalitit mit Aktiv und Zustand mit
Dativ’ allerdings nicht. Ausschlaggebend
ist die Rektion des Aktivsatzes, etwa bei

dem Verb einweihen, ,: ,Sieist in die Sache

+AT

eingeweiht. (*Sie ist in der Sache
eingeweiht).” (ebd.: 617) Wird im

Zustandspassiv jedoch die Lage betont,
dann kann auch hier der Dativ stehen:
»Alles ist im Klassenbuch eingetragen /
im Buch geschrieben.” (ebd. 617)

Die Rektion von Bezugswartern
nach zwei Prdpositionen

Bisher wurde nur vom Auftreten
einer Préposition vor einem Bezugswort
gesprochen. Im Normalfall gibt es in einer
Prépositionalphrase auch nur eine
Praposition. Gelegentlich kénnen aber zwei
Prépositionen aufeinander folgen, z.B. bei
der Praposition bis. Oft tritt eine zweite
Praposition hinzu, um den genannten
Endpunkt temporal oder lokal ndher zu
spezifizieren (bis zu, bis an, bis auf, bis vor, bis
unter) (vgl. HELBIG/ BUSCHA 2005: 355).
Falls zwei Prdpositionen miteinander
kombiniert werden, bestimmt die letzte
Préposition den Kasus des folgenden
Bezugswortes (bis auf den Grund des Meeres
sinken). Dies gilt auch, wenn die
kombinierten Prapositionen eigentlich je
einen anderen Kasus fordern (mit oder ohne
Kinder; ohme und mit Kindern) *

DIE VERSCHMELZUNG VON
PRAPOSITION UND ARTIKEL

Manche Artikelworter verschmelzen
mit hdufig auftretenden Prépositionen. Bei
dieser Verschmelzung agglutinieren die
Prépositionen das Kasuszeichen der
Artikel, und letztere werden aus dem Satz
getilgt (vgl. GRIESBACH 1990: 198). Dies
geschieht v.a. bei akkusativisch und
dativisch gebrauchten mannlichen und

neutralen Artikeln (z.B. ans, am, ins, im, beim,

aufs, iibers, durchs, zum), wihrend der
weibliche Artikel nur agglutiniert wird,
wenn er dativisch gebraucht und mit zu
verwendet wird (zur).

Eine solche Verschmelzung ist in
manchen Fillen obligatorisch, etwa vor
substantivierten Infinitiven (zum Trinken),
substantivierten Adjektiven (ins Blaue
fahren), Abstrakta und Stoffbezeichnungen
(im Vertrauen sagen, vom Alkohol), Unika und
Eigennamen (zum Nordpol fahren; am Bodensee
Urlaubmachen), Kollektiva (die Entwicklungvom
Affen zum Mensch), in festen Wendungen (vom
Weg abkommen) und bei dem Horer bzw. dem
Sprecher bekannten Gegenstanden (zum
Zahnarzt gehen).

Die Verschmelzung findet aber nicht
in anaphorischen oder kataphorischen
Kontexten statt, d.h. wenn ein Substantiv
zuvor schon erwahnt wurde (Ich hatte vor
liingerer Zeit in einem Reisefiihrer gelesen, dass das
Restaurant, Apollo” sehr qut sein sollte. In diesem
Urlaub schliefllich gingen wir in das Restaurant.),
oder wenn es durch einen folgenden
Relativsatz naher bestimmt wird (Sie ging
in das Restaurant, von dem der Reisefiihrer
geschwirmt hatte.) (vgl. DUDEN 2006: 624,
HEIDOLPH et al. 1981: 371).

PRAPOSITIONEN ALS
LERNSCHWIERIGKEIT

Laut BufSmann treten Prapositionen
inallen modernen européischen Sprachen
nicht nur im adverbialen, sondern auch
im verbalen Bereich auf (vgl. BUSMANN
2002: 530). Schwierigkeiten konnen sie aber
trotzdem bereiten, etwa, weil sie nicht in
allen Sprachen vorangestellt werden (so

wie die meisten Prdpositionen des

2 Werden zwei Prapositionen nacheinander aufgefiihrt und kann man sie weglassen, ohne dass der Satz ungrammatisch wird, dann kann die Rektion des
Bezugswortes entfallen: Das Bezugswort in dem Satz Er wartet bis zu zwei Jahren. tragt den Dativ aufgrund der zweiten Praposition. Da man aber die
Prapositionen theoretisch weglassen kénnte, ohne einen grammatisch falschen Satz zu erhalten (Er wartet zwei Jahre.), sind auch Sétze korrekt, bei denen das

auf beide Prapositionen folgende Bezugswort ohne Kasus steht (Er wartet bis zu zwei Jahre.) (vgl. DUDEN 2006: 621f.).
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Deutschen) oder weil die deutschen
Prépositionen immer einen bestimmten
Kasus regieren. Diese Zuordnung einer
Priposition zu einem Kasus erfolgt
,hdufig ohne erkennbare Motivierung”
(HEIDOLPH et al. 1981: 696). Ahnlich
dem Genus gibt es zwar auch bei
Prépositionen Faustregeln fiir die Rektion:
primére Prépositionen gehen mit Dativ
oder Akkusativ einher; sekundire
Prépositionen stehen meist mit Genitiv
und von Adjektiven und Partizipien
abgeleitete Prépositionen z.T. auch mit
Dativ; daneben gibt es Bezugsworter (v.a.
Substantive) ohne erkennbaren Kasus (vgl.
JUNG 1984: 352). Diese Faustregeln sind
aber genau wie die des Genus eher vage.
Als Deutschlerner/in muss man folglich
nicht nur zu jedem Substantiv das Genus,
sondern auch zu jeder Priposition die
Rektion lernen. Diese kann zudem in
Abhingigkeit des Kontextes differieren.
Werfen wir noch einmal einen genaueren
Blick auf die Bedeutungen der oben bereits
aufgefiihrten Praposition auf, so wird dies
deutlich:

lokaler, nicht-zielgerichteter
Gebrauch, : auf der Decke sitzen
lokaler, zielgerichteter Gebrauch, ,: auf
die Decke setzen

temporaler Gebrauch, der eine
Gleichzeitigkeit ausdriickt,
auf einer Feier viele Freunde treffen
temporaler Gebrauch, der auf
eine bevorstehende Zeitdauer
verweist, : eine Tagung auf vier
Tage ansetzen

distributiver Gebrauch, ,: 100
Milliliter auf einen Liter

kausaler Gebrauch, ,: auf Anre-
qung eines Freundes ein Buch lesen
modaler Gebrauch, ,: auf die
Minute genau (HELBIG/BUSCHA
2005: 364-366).

Problematisch ist auch, dass dhnlich
lautende Pridpositionen verschiedene
Kasus fordern konnen: entgegen steht mit
dem Dativ (entgegen aller Erwartungen),
wihrend gegen mit dem Akkusativ steht
(einer gegen alle). Ferner kommt es bei den
Nichtflektierbaren oft zu Homonymen,
d.h. es gibt eine Vielzahl an gleich-
klingenden Worten, die verschiedenen
Wortklassen angehdren und unter-
schiedliche Funktionen ausiiben. Das
Wort gegen beispielsweise kann als
Préposition fungieren und den Akkusativ
regieren (gegen jemanden spielen). Es stellt
dann syntaktische und semantische
Beziehungen innerhalb von Wortern
her. Es kann aber auch als Partikel auf-
treten und die eigentliche Satzaussage
modifizieren (Ich komme um 16 Uhr. vs. Ich
komme gegen 16 Uhr.). Auch Adverbien (Das
Werk liegt aufierhalb. vs. Das Werk liegt auferhalb
der Stadt.) oder Subjunktoren (Wihrend sie
feterten, stahl jemand das Auto. vs. Wihrend der Feier
stahl jemand das Auto.) lauten oft gleich.

Angesichts dessen mag die in
Zusammenhang mit den Wechsel-
prapositionen existierende Regel eine
Lernerleichterung darstellen: Ruhelagen
mit Dativ, Richtungen und Verdnderung
mit Akkusativ. Problematisch ist aber,
dass auch andere Prépositionen (z.B. nach,
zu, von, aus, ab) eine Richtung ausdriicken
konnen und dass sie bei lokalem Gebrauch
den Dativ fordern. Hier muss manssich als

Nicht-Muttersprachler/in sehr genau
einprdgen, welche Prépositionen zu den
Wechselprapositionen gehoren und bei
einer Ruhelage den Dativ regieren und
welche Prapositionen immer den Dativ
fordern, obwohl sie eine Richtung anzeigen,
genau wie die Wechsel-prapositionen mit
dem Akkusativ.

Aufgrund all dessen ist es nicht
erstaunlich, dass sowohl Gotze et al. (1978)
als auch Sperber (1989) die Prapositionen
auf ihrer Liste der Lernschwierigkeiten
auffithren.’ Sperber fand in seiner Umfrage
heraus, dass Bedeutung und Gebrauch der
Prépositionen schwer zu erlernen sind,
genauso wie der auf die Prapositionen
folgende Kasus (vgl. SPERBER 1989: 289-
317). Die Studie von Gotze et al. ergab,
dass es fiir Lerner/innen schwierig ist, die
an Verben gebundenen Prapositionen und
die Richtungs-prapositionen zu, nach, auf, in
und an zu verwenden. Zudem haben
Nicht-Muttersprachler/innen Probleme
bei der Abgrenzung von Pronominal-
adverbien (z.B. worauf) und Prapositionen
mit Artikel (z.B. aufdas) (vgl. GOTZE etal.
1978: 27).

EIN VORSCHLAG ZUM KREATIVEN
UBEN VON PRAPOSITIONEN
IM KLASSENRAUM

Angesichts der oben dargestellten
Komplexitat des Themas Pripositionen und
der erwiesenen Schwierigkeiten, die Nicht-
Muttersprachler/innen damit haben, stellt
sich die Frage was man als Deutschlehrer/
in tun kann, um den Gebrauch von

Prépositionen zu tiben.

3 Es gibt viele kontrastive Studien, die sich mit dem Thema Lernschwierigkeit beschaftigen, aber nur wenige, die dies unabhangig von der
Muttersprache tun. Eine Studie der zweiten Kategorie ist der Abschlussbericht Lehrschwierigkeiten im Fach ,Deutsch als Fremdsprache'
von Goétze et al. (1978). Bei einer Befragung von 2071 Lehrern der Goethe-Institute weltweit wurden insgesamt 4425 Schwierigkeiten
angegeben. Eine weitere Umfrage zu diesem Thema fuhrte Horst Sperber im Rahmen seines Buches Mnemotechniken im
Fremdsprachenerwerb mit Schwerpunkt ,Deutsch als Fremdsprache' (1989) durch. Anihr beteiligten sich 155 Lehrkréafte aus aller Welt.
Sie nannten 314 Lernschwierigkeiten. In beiden Erhebungen wurde die Verwendung der Prépositionen als Lernschwierigkeit genannt.



Im Folgenden wird eine Unterrichts-
einheit vorgestellt, die an der UFPel
durchgefiihrt wurde.*Sie wurde konzipiert
zum kreativen Uben der Wechsel-
prépositionen und zum Vertiefen der in der
Stunde zuvor eingefithrten Verben sitzen,
setzen, legen, liegen, stehen, stellen, hingen
(transitiv) und hingen (intransitiv), die oft
mit den Wechselprapositionen gebraucht
werden.

Die Unterrichtseinheit wurde auf
Lerner/innen mit A1.2-Niveau aus-
gerichtet, sie kann aber auch auf A2-
Niveau oder B1-Niveau zur Wiederholung
verwendet werden. Fiir die Einheit werden
90 Minuten benotigt und sie basierte auf
folgender Idee: Man nutzt das Rollenspiel
,Fotoshooting” um Verben und Wechsel-
prépositionen zu tiben. Die Teilnehmer/
innen arbeiten in Paaren zusammen.
Abwechselnd ist eine Person ,der Fotograf/
die Fotografin’ und die andere Person ,das
Modell’. Wahrend des Fotoshootings
werden Handlungsanweisungen mit
Wechselprapositionen und Akkusativ
gegeben. Der Zustand auf den gemachten
Bildern soll dann anschliefenden
beschrieben werden, wobei der Dativ getibt
wird. Bei Zeitmangel kann man diese
Beschreibung alternativ auch schriftlich als
Hausaufgabe aufgeben.

Fur die Einheit werden Requisiten

benotigt, wie Hiite, Miitzen, Kappen,
Federboas, Masken, Schals, Tiicher,
Fécher, Taschen, Perticken, Sonnenbrillen,
Handschuhe, Kuscheltiere etc. Auch Stifte,
Biicher, Hefte oder Musikinstrumente
konnen verwendet werden. Bevor mit dem
Fotoshooting begonnen werden kann,
muss sichergestellt werden, dass die
Teilnehmer/innen die Vokabeln fiir die
Gegenstande kennen. Wenn viele der
Vokabeln neu sind, bietet es sich an, kleine
Zettel mit Substantiv und Artikel zu
schreiben und diese auf die Requisiten zu
legen. Damit die Beteiligten sich
angemessen Anweisungen geben konnen,
sollten die oben bereits genannten Verben
wiederholt werden. In der durchgefiihrten
Stunde wurden auflerdem die Verben
heben, nehmen, anziehen oder drehen
eingefithrt. Die Teilnehmer/innen
brauchen ferner Basiskenntnisse des
menschlichen Kérpers, wie Kopf, Schultern,
Nase, Gesicht oder Hand. Falls diese
Worter noch nicht bekannt sind, kénnen
sie von dem/der Lehrer/in prasentiert
werden oder bei fortgeschritteneren
Gruppen per Mind-Map gesammelt werden.

In der durchgefiihrten Stunde wurden
wiéhrend der Vorbereitungsphase au-
Berdem Beispielsitze an der Tafel notiert,
um zu zeigen, wie solche Handlungs-

anweisungen aussehen konnen: Setzen Sie

den Hut aufden Kopf! Legen Sie die Federboa auf
die Schultern! Hingen Sie die Tasche iber die
Schulter! Ziehen Sie die Handschuhe an! Heben
Sie das Kuscheltier tiber den Kopf! Drehen Sie
den Kopfnach links! Nehmen Sie den Fiicher in
die Hand!

Nach der Vorbereitungsphase arbeiten
die Teilnehmer/innen in Zweiergruppen
zusammen und geben sich im Folgenden
die Handlungsanweisungen. Die anlei-
tende Person macht von der Endposition
des Partners/der Partnerin ein Bild. Fiir
diesen Zweck eignen sich auch
Handykameras, denn gemachte Fotos
konnen spater per Kabel oder per Bluetooth
vom Handy auf einen Computer oder, falls
vorhanden, ein interaktives Whiteboard,
tibertragen werden. Diese iibertragenen
Fotos werden schliefSlich der Klasse
gezeigt. Die Teilnehmer/innen sollen
nun unter Verwendung des Dativs die
selbstgemachten Portraitfotos beschreiben,
und erkldren, wo sich die Requisiten
befinden: Der Hut sitzt auf dem Kopf. Die
Federboa liegt auf den Schultern. Die Tasche
hingt auf der Schulter. etc.

Bei hoheren Lernniveaus kénnen die
Paare auch zuerst schildern, welche
Handlungen ausgefiihrt wurden, zum
Beispiel: Ich habe die Periicke auf den Kopf gesetzt.
Ichhabe die Gitarrein die Hand genormmen. Hierbei
wird das Perfekt wiederholt und am Ende
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einer Schilderung konnen Fragen mit Wo?
angeschlossen werden, wie etwa: Wo sitzt
die Periicke jetzt? Woist die Gitarre jetzt?

Das Feedback nach der durch-
gefithrten Stunde war positiv. Die
Studierenden hatten Spafs am Verkleiden
und fanden den praktischen Aspekt - das
Handeln mit den Requisiten - hilfreich,

um Verkniipfungen zwischen Verben und
Prépositionen herzustellen. Einige
Studierende duflerten sich auch, dass
ihnen der spielerische Aspekt half,
Blockaden im Kopf zu l6sen. Sprachlich
gesehen war die Ubung fiir das A1.2-
Niveau etwas komplex. Daher war es auch

nicht verwunderlich, dass alle Teilnehmer/

innen den Beispielsdtzen an der Tafel
folgten und nur die Requisiten und die
Korperteile selbst austauschten. Auf
hoheren Lernniveaus werden die Lerner/
innen wahrscheinlich auch in der Lage
sein, neue, von den Beispielsdtzen
abweichende Anweisungen zu geben. M
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Literatur o Literatura | Unterrichtspraxis e Prética de Ensino

O ensino de literatura alema na
Amazonia: uma reflexao sobre o projeto
Littera, da Casa de Estudos Germanicos,

da Universidade Federal do Para

Lucilia Liibia de Sousa Pinheiro' | UrPA, Patricia Cezar da Cruz ? | UFPA

ensino de Literatura alema na sala de aula tem por desafio

despertar 0s alunos para a possibilidade de ter um contato ndo

somente com 0s nomes de grandes autores alemaes, como

Goethe ou os irmaos Grimm, e ter conhecimento sobre suas obras mais

famosas, mas também promover a possibilidade de desenvolver aspectos

culturais que envolvam paises como a Alemanha e o Brasil.

Uma vez que as relagdes entre Brasil
e Alemanha jd duram quinhentos anos,
desenvolvidas em ambito comercial e
cultural, é interessante observar que, de
certa forma, a literatura dos viajantes
(Martius, Spix e Gerstdker) durante o
século XIX teve um grande papel no
processo da divulgacdo da Literatura
alema no Brasil, e tornaram-se referéncias
que sao citadas por Antonio Candido na
sua obra “Formacdo da Literatura
Brasileira” (2007).

O ensino da Literatura alema,
entretanto, ndo esta presente em grades

curriculares fora da graduacdo em Lingua

alemd. Quando sdo estudadas, essa
Literatura, em ambito académico, fica mais
restrita ao ensinamento daqueles que
serdo, posteriormente, professores de
alemdo. Neste sentido, segundo Elod
Heise (1994):
A germanistica intercultural estu-
da a literatura alemd a partir do
horizonte de expectativa do leitor
brasileiro, comparando tragos con-
vergentes e divergentes entre a
literatura alemd e brasileira. As
outras linhas de pesquisa, mais
voltadas para a literatura alema em
si, procuram estudd-la em relagio

de continuidade e ruptura com a
tradicdo e a historia; analisam
vdrios aspectos do complexo feno-
meno da modernidade, levando
também em conta a recepgio da
literatura alemd no Brasil.

Um dos fatores citados por Elod
Heise é 0 da recepcdo da Literatura alema
no Brasil. Embora a Literatura alema fique
mais restrita ao ambito académico, ela
jamais foi ignorada pelo leitor comum
no Brasil.

Anto6nio Candido, em seu artigo “O
Direito a Literatura” (2011), refere-se a
Literatura como um “direito bésico”, o qual
faz parte dos direitos humanos. Uma vez
que “direito” parece ser uma concepcao
muito ligada a Constituicdo Brasileira,
particularmente no que diz respeito aos
“Direitos e Deveres”, é interessante que
todos tenham acesso a Literatura, uma
disciplina que abrange todas as demais
areas do conhecimento, e que permite a

cada leitor, com sua experiéncia pessoal,

" Licenciada plena em Letras/ Aleméao; Especialista em Educagao Especial e Mestranda em Estudos Literérios pela UFPA.
Professora do Curso Livre de Aleméao da UFPA e integrante do projeto Littera.
2Licenciada plena em Letras/Aleméao; Mestre em Estudos Literérios e Doutoranda em Estudos literérios pela UFPA.

Professora e coordenadora do projeto Littera.
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criar seus proprios “horizontes de expecta-
tivas” a medida que descobre uma nova
leitura. Noutras palavras, ser privado da
Literatura pode estancar o processo do
conhecimento que é um direito de todos,
ao passo que a Literatura expande seus
horizontes.

Acreditando nesse conceito de que a
literatura abre horizontes é que foi criado,
em maio de 2013, dentro da Casa de
Estudos Germanicos da Universidade
Federal do Para o projeto Littera - Litera-
turas germanica e brasileira’. O projeto
propde-se a estudar as Literaturas germa-
nicas, notadamente a literatura alema,
isoladamente ou em perspectiva compara-
dacomabrasileira. A proposta de se adotar
a perspectiva comparada tornou-se inte-
ressante no sentido de atrair um publico
diferenciado da graduacdo em lingua
alema, nao sendo voltada somente para
estudantes de Letras/alemdo, como tam-
bém para estudantes de outras areas ou
simplesmente para um publico que tenha
interesse por literatura ou por determinada
obra ou autor.

Os minicursos sdo ministrados
bimestralmente na Casa de Estudos Ger-
ménicos, com duracdo de quatro horas e
sdo oferecidos sempre gratuitamente,
obtendo o participante seu certificado de
participacdo apds a realizagdo do curso.

O corpo do projeto possui colabo-
radores com formagdo em Letras, porém
com habilitacdes em linguas diferenciadas
(alemdo, inglés, francés, espanhol) e, por
essa razdo, Optou-se por usar a perspectiva
comparada, a fim de que se possa dialogar
e transitar entre as diferentes literaturas.

Com relacdo a 6tica de Candido:

Como dizia Ruth Benedict, ndo se
deve montar um Frankenstein
cultural, feito de pedagos tomados
isoladamente a culturas quaisquer.

Do mesmo modo, nio se pode, por
exemplo, fazer literatura compa-
rada tomando (digamos) a fungdo
do dinheiro em Machado de Assis,
em Dostoiévski, e em Balzac, e
efetuar um confronto puro e simples,
pois seria produzir um Frankenstein
critico. E preciso considerar a obra
de Machado de Assis como um todo
e ver de que maneira o dinheiro
funciona nela. Certamente funcio-
nard de maneira diversa nas de
Dostoiévski e Balzac, vistas também
como totalidades em que ele se
insere. S0 a partir dai serd possivel
proceder a comparagdo. (Literatura
comparada, p. 183 - Literatura
comparada no Brasil 2010)

Partindo desse ponto de vista, a
proposta do projeto é, justamente,
desmontar esse Frankenstein. Nao basta
trazer textos para a sala de aula, e pedir
para os participantes os lerem. A proposta
é ler, trabalhar e interpretar os textos,
observando sempre o horizonte de
expectativa dos participantes, que podem
ser diversificados, e procurando dar énfase
ao sistema literdrio proposto por Candido:
autor, publico e obra.

Adotando um procedimento que era
comum no século XIX, o foco de leitura
das obras durante os minicursos é a que
Chartier chamou de “leitura intensiva”,
na qual busca-se a socializagao da leitura
de modo que, por si s6, os participantes
respondam a pergunta de Drummond:
“trouxeste a chave? “, que aparece em “A
Procura da poesia” (1983, p.159), no qual
¢ aconselhado que o leitor “penetre sur-
damente no reino das palavras” e elucide
os significados dos textos que sao lidos.

Com a leitura intensiva, é possivel
abrir a perspectiva da interagdo com os

participantes, uma vez que, aberta a

oportunidade de dialogo, eles irdo se
manifestar sobre o que leem. Além disso, o
projeto Littera procura complementar
essas leituras e estudos literarios com um
aspecto muito comum da Literatura
comparada: o didlogo com as outras dreas
do conhecimento ou outras manifestacdes
estéticas, de modo que cinema e mdsica
também possam abrir os horizontes dos
participantes em relagdo a um deter-
minado autor estudado que, primei-
ramente, apareceu em livro, na Literatura
e, posteriormente, teve sua obra filmada
ou musicada, como aconteceu com “O
Guarani”, de José de Alencar, que teve
indmeras representagdes em areas diver-
sas, ou com “Fausto”, de Goethe, que tam-
bém foi representado em varias manifes-
tacoes estéticas.

Uma outra metodologia adotada
pelo projeto Littera foi a escolha das obras
a serem desenvolvidas em salas de aula:
primeiramente, optou-se, tanto em relacdo
as Literaturas germanicas quanto a
Literatura brasileira o comego pelo canon.
Se, por um lado, os escritores aleméaes como
Goethe e 0s irmdos Grimm tiveram grande
recepcdo no Brasil, por outro lado, também
os autores nacionais como Alencar, Alvares
de Azevedo ou Machado de Assis sao hoje
estudados até mesmo em formato de HQs
(Histérias em quadrinhos). Levando esse
fato em consideragdo, procurou-se partir
de autores sobre os quais o ptiblico ja tinha
considerdvel conhecimento, ainda que de
passagem, para, posteriormente, serem
estudados autores mais contemporaneos
da Literatura, como por exemplo, Patrick
Stiskind, que escreveu, entre outros, “O
perfume” em 1985, e da obra “Para ter
onde ir”, do autor paraense Max Martins
(1926-2009).

De maio de 2013 a agosto de 2016
0 projeto apresentou os seguintes mi-
nicursos:

3 Disponivel em https://literatura.hostdroid.com.br



TITULO DO MINICURSO ANO
A sedugdo do Fausto, de Goethe, e a sedugao de Riobaldo, de grande sertdo: veredas, de Guimaraes Rosa: os pactos?| 2013
Os contos originais de Grimm e os contos de Inglés de Sousa: tradicéo oral e litera tura universal. 2013
Werther: uma tragédia sob a forma de cartas. 2013
Thomas Mann: uma abordagem de Buddenbrooks e Doktor Faustus 2014
A auséncia nas metamorfoses de Kafka: Uma andlise de A metamorfose e de O Castelo 2014
Os contos originais e adaptados dos irmaos Grimm 2014
Max Martins uma poesia entre tradugdes 2014
E.T.A. Hoffmann: der Sandman e sua adaptacdo de Neil Gaiman para os quadrinhos 2014
A Literatura e o Direito: O Processo de Kafka a luz da Constituigao Brasileira 2014
A Literatura dos viajantes do século XIX pela Amazonia - Martius: Frey Apollonio um romance do Brasil? 2014
Lendas e fabulas como transmissoras de valores para a sociedade 2015
Patrick Suiskind: A esséncia de O perfume - a histéria de um assassino 2015
Travessia Perigosa: O mito Faustico na narrativa de Goethe e Rosa 2016
De Loreley a lara: os cantos das sereias na Literatura de Brentano e Alencar 2016

Como se percebe a partir da tabela
acima, a prioridade dos minicursos foi
abordar o canon das literaturas germa-
nicas e brasileiras, as quais ultrapassaram
o ambiente académico e foram divulgadas
pela imprensa nacional e local, como se
pode observar no Portal G1 (nacional) e
no Didrio do Pard (local). No primeiro
exemplo, o portal faz a seguinte chamada:
“Casa de Estudos Germanicos da UFPA
promove debates sobre Kafka”*, afirmando
que:

Neste més de maio, o Projeto

Minicursos para a Casa de Estudos

Germdnicos da Universidade Fe-

deral do Pard (UFPA), em Belém

debaterd duas obras importantes do
escritor alemdo Kafka. As inscrigoes
estio abertas.

As atividades serdo realizadas nos

dias 14 e 21 de maio de 2014, no

Minicurso “A auséncia nas meta-

morfoses de Kafa: Uma andlise de

A Metamorfose e de O Castelo”, que

tem como objetivo debater como o

autor consegue, com seus textos
atemporais, despertar o leitor para
as questoes da vida que podem ser
conflitantes, como a questdo
existencial. Os interessados devem
procurar a secretaria da Casa de
Estudos Germdnicos e inscrever-se
gratuitamente. Sdo oferecidas 15
vagas e serd emitido certificado com
carga hordria de 8h.

Kafka apresenta essas narrativas
sem explicacdo ou finalizagdo, tra-
balhando com as auséncias que nio
sio respondidas pelos textos. Esse e
os pedidos do piiblico que tem parti-
cipado dos minicursos sio alguns
dos motivos que justificam a esco-
lha do autor para esta programagdo.

Logo, “Kafka” é 0 nome de apelo do
jornal para anunciar o minicurso.
Contudo, um minicurso sobre literatura
contemporanea, de Patrick Stiskind, com
“Q Perfume”, também foi alvo de re-
portagem do Diario do Pard, de Belém®:

“...as pessoas podiam fechar os
olhos diante da grandeza, do
assustador, da beleza, e podiam
tapar os ouvidos diante da melodia
ou de palavras sedutoras. Mas ndio
podiam escapar ao aroma. Pois o
aroma é um irmdo da respiragio -
ele penetra nas pessoas, elas ndo
podem escapar-lhe caso queiram
viver. E bem para dentro delas é que
vai o aroma, diretamente para o
coragdo, distinguindo ld catego-
ricamente entre atracio e menos-
prezo, nojo e prazer, amor e odio.
Quem dominasse os odores domina-
ria o coragio das pessoas. ”

O trecho do romance “O Perfume”,
do alemdo Patrick Siiskind, é fre-
quentemente replicado em redes so-
ciais. Um dos exemplos da popula-
ridade do texto lancado em 1985 e
até hoje um dos grandes sucessos
editoriais mundiais, com bem mais
de 20 milhoes de exemplares vendi-
dos e tradugoes em mais de 40 paises.

4 Casa de Estudos Germanicos da UFPA promove debates sobre Kafka. Disponivel em http://g1.globo.com/pa/para/

noticia/2014/05/casa-de-estudos-germanicos-da-ufpa-promove-debates-sobre-kafka.html . Acesso em 25 agosto 2016.

5 Uma analise sobre O Perfume. Disponivel em http://diariodopara.diarioonline.com.br/impressao.php?idnot=185994

Acesso em 25 agosto 2016.
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A historia de Jean Baptiste
Grenoille, um homem com uma
unica qualidade - um olfato extre-
mamente apurado que faria dele o
maior perfumista do mundo -, é o
tema de um minicurso hoje, na Casa
de Estudos Germanicos, dentro do
Projeto Littera - Literaturas Ger-
madnica e Brasileira”

(Didrio On Line - 08/04/2016)

Ainda, um autor local ja foi traba-
lhado pelo Littera: Max Martins. Em
agosto de 2014, o Diario do Para fez uma
reportagem sobre o referido autor:
“Caminhos que levam a Max Martins -
obra do poeta paraense é tema de estudo
em portugués e alemdo”® e, mais
recentemente, em agosto de 2016, um
minicurso teve a atencdo da midia: De
Loreley a lara: os cantos das sereias na
Literatura de Brentano e Alencar

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

“Um minicurso realizado nesta
quarta-feira (17) ird debater a figura
das sereias tanto na literatura alema
como no folclore brasileiro e, mais
especificamente, o amazonico. A pro-
gramagdo gratuita serd realizada
das 14h as 18h, na Sala de Video
da Casa de Estudos Germanicos.
O minicurso “De Loreley a Iara: os
cantos das sereias nas literaturas de
Brentano e Alencar” mostra as
similaridades nas figuras das
sereias tanto na literatura alemd, a
partir da figura de Lore Lay (Loreley),
personagem de Clemens Brentano,
quanto na literatura brasileira,
usando a mae d’dgua descrita por
José de Alencar como referéncia”.
(Didario On Line -16/08/2016)

Diante do acima exposto, o objetivo

do Littera, ao trabalhar com a metodologia

da leitura intensiva, com os debates acerca
das obras em sala de aula procura
promover o estimulo a formagao do leitor,
bem como ampliar a divulgacdo da
Literatura alemd, ndo somente na
Universidade Federal do Pard e para
estudantes dela, como para a sociedade
em geral. O fato de a imprensa divulgar o
minicurso reflete o interesse e a demanda
de ptblico para as tematicas, fora do
ambito académico.

A metodologia adotada no projeto é
vista também como alternativa para as
aulas de Literatura tanto na universidade
quanto nas escolas, uma vez que,
utilizando a estratégia da leitura intensiva
e a complementacdo com outras manifes-
tacoes estéticas (filme, musica), faz com
que os alunos se interessem muito mais

pelas obras e pelos autores estudados. B
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Unterrichtspraxis * Pratica de Ensino M

As unidades fraseologicas no ensino
de alemao como lingua estrangeira

ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE) &€ um
processo que envolve vdrias facetas, tais como o componente
motivacional, o encontro entre diferentes culturas, o contato com
estruturas gramaticais que diferem daquelas a que o estudante estd habituado a
praticar na lingua materna. Desse modo, a aquisigdo de uma LE instiga
pesquisadores, para que esses possam melhor esclarecer a complexidade do

processo de aprendizagem de uma LE.

Toda lingua natural possui um
grandioso repertorio de palavras em uso,
arcaicas ou criadas recentemente, todas
disponiveis aos falantes para uso nas mais
variadas situagdes comunicativas. Esse
conjunto de palavras forma o 1éxico da
lingua. Ao usarem esse repertério
linguistico, os usudrios vdo, ora
corroborando o significado mais frequente
de determinadas lexias simples ou
complexas, ora modificando os signi-
ficados dessas, inclusive (re) criando ndo
apenas lexias simples, mas também as
unidades fraseoldgicas (doravante UFs).
Essas UFs passam a integrar o léxico de
um idioma, as quais podem ter sentido
literal ou metafdrico e variam de acordo

com o grupo do qual fazem parte os

falantes. As UFs sdo aqui entendidas
como os provérbios, as frases feitas, as
girias, os clichés, as expressdes idiomaticas
e os fraseologismos pragméticos, isto é,
todo tipo de combinacdo lexical que
consista em pelo menos duas palavras e
cujo significado deste frasema possa,
eventualmente, ser metafdrico.

As unidades fraseoldgicas pertencem
ao patrimonio da lingua e mostram
experiéncias de vida dos povos que a usam,
sendo usadas por todos os grupos de
diferentes classes sociais. Desse modo,
apropriar-se desse cabedal linguistico,
cheio de autenticidade e usado no
cotidiano pelos falantes, pode ser de grande
valia para o aprendizado de uma lingua
estrangeira, haja vista a complexidade que

Adelmario Vital Matos | UNIVASF

estd embutida nesse aprendizado, uma vez
que “a inadequagdo do uso lexical pode
levar a erros de comunicagao e ao rompi-
mento de normas e condutas de cortesia”
(FIGUEIREDO, 2009, p. 159).

Nesse artigo, elege-se como objeto de
andlise o livro para ensino de alemao como
LE Studio D B1, de autoria de Herman
Funk, Christina Kuhn, Silke Demme e
Britta Winzere, que foi lancado pela editora
alemd Cornelsen, em 2007. O livro é
composto de 10 unidades e cada uma trata
de um tema especifico; ele segue os ditames
do Quadro Comum Europeu de Referéncia
para Linguas, e o seu foco principal é habi-
litar 0 aluno para o uso do idioma aleméo,
no que tange as competéncias e aos
conhecimentos necessérios as praticas
comunicativas. Vale salientar que, ao final
de cada li¢ao, o livro apresenta um simu-
lado, o qual prepara o aluno para a prova
do DaF (Deutschals Fremdsprache)".

Ocritério para a escolha do livro para
o trabalho foi o fato de ele ser o instrumento
de transicao para o nivel B2 (o nivel do
livro é 0 B1), no qual o aprendiz precisa ter
conhecimento mais apurado do idioma

"Teste para proficiéncia em Lingua Alema
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alemdo, haja vista que, neste nivel, os
textos e os didlogos se apresentam com
maior complexidade, e os alunos neces-
sitam de um dominio maior do 1éxico da
lingua para ter melhor aproveitamento nas
aulas. Assim, no nivel B2, o aluno devera
ser capaz de se comunicar com esponta-
neidade com falantes nativos, sem que
haja tensdo entre as partes, em consequén-
cia de possiveis distorcdes na prética da

linguagem.

AS UNIDADES FRASEOLOGICAS:
UMA VISAO GERAL

O dominio de uma lingua, seja
estrangeira ou materna, significa muito
mais do que a nogdo da terminologia das
suas palavras e da sua gramatica. Tal
dominio envolve o conhecimento da com-
binagdo produtiva e criativa de palavras e
frases que dao sentido ao texto (LIMMER,
2012), isto é, para que um falante tenha
boa fluéncia da lingua estrangeira, faz-se
necessario o conhecimento das UFs ou
fraseologismos, que sao partes relevantes
do léxico da lingua e possuidoras de vasta
carga cultural. Assim, tendo o conhe-
cimento das convengdes linguisticas da
lingua alvo, o aprendiz deixa de ser um
falante ingénuo, isto é, aquele que desco-
nhece os niveis da convencionalidade da
lingua que esta aprendendo (TAGNIN,
2005).

A convencionalidade ocorre na pra-
tica de toda e qualquer lingua e obedece a
padrdes aceitos e consagrados pelo uso e
pela experiéncia compartilhada social-
mente. No caso da lingua alemd, por exem-
plo, é convencional, no perfodo natalino,
enviar cartdo ou desejar na noite de natal
frohes Weihnachtsfest’. Entre os niveis de

convencionalidade existe o nivel prag-

matico, que abrange o uso da lingua nas
situagdes interacionais entre 0s usuarios
dessa. No nivel pragmético é comum fazer
uso de expressoes linguisticas como Darke
sehr =muito obrigado ou Bitte = por favor, e
todos esses atos da fala estdo no nivel das
unidades fraseolégicas.

As unidades fraseolégicas sdo
unidades polissémicas compostas de duas
ou mais palavras, as quais possuem, em
alguns casos, significado metaférico ou
figurado. Nas unidades fraseol6gicas, os
falantes de uma lingua tornam mais
expressivos seus sentimentos, suas emo-
cdes e suas atitudes. Segundo Limmer
(2012), as UFs expressam preferencial-
mente estados mentais como emogoes,
colocagdes, comportamentos e eles sdo
frequentemente marcados por palavras
que ndo tém relacdo com o seu sentido
literal.

As expressoes idiomaticas (EI) sdo o
conjunto de uma ou mais palavras, cujo
significado ndo é possivel identificar de
acordo com o sentido dos termos, se
analisados individualmente, como no
exemplo da expressao idiomatica “comprar
gato por lebre”. Nesta expressdo, o
significado é metafdrico e quer dizer que
alguém foi enganado. As Els sdo bastante
dificeis de traduzir para outra lingua de
forma semelhante, haja vista que seu
significado possui grande carga cultural,
sendo que os componentes lexicais nem
sempre tem relagdo com os componentes
expressos na lingua materna do estudante.
Os provérbios podem ser vistos como item
lexical invariavel com significado metafé-
rico e tém tendéncias didaticas, haja vista
que sdo usados na pratica do dia a dia dos
falantes.

Os clichés sao expressodes que comu-
mente se encontram na lingua oral e sdo

particulares a certo idioma ou cultura. O

seu uso tem carater pejorativo e deve ser
evitado. Contudo, esse tipo de UF, por ser
consagrada pelo uso, tem muita impor-
tdncia na comunicacgdo social. Como
exemplos de clichés na cultura brasileira
tém-se “homem ndo chora” ou “toda loura
éburra”.

As unidades fraseoldgicas pragma-
ticas sdo formulas de interagdo social
que o falante tem a seu dispor dentro da
comunidade de fala. Dessa forma, as UFs
pragmaticas, ou formulas de rotina para
alguns autores, sao unidades linguisticas,
polilexiais, que apresentam certa fixidez
e seu uso é convencionado dentro da
comunidade linguistica e em situagdes
comunicativas. Elas tém a capacidade de
organizar a linguagem, uma vez que ajuda
o falante a construir o seu discurso e faci-
lita a compreensdo do ouvinte. Além disso,
essas UFs sdo expressoes que acontecem
de maneira relativamente convencional
pela cultura dos falantes. Como exemplo
desse ato, pode-se citar o exemplo da
palavra alema AufWiedersehen, que significa
“até mais” em portugués, sendo utilizada
no ato de desperdir-se de alguém.

As férmulas de rotina sdo unidades
linguisticas compostas por duas palavras,
no minimo, as quais podem ocupar toda a
extensdo de uma frase. Elas sdo obriga-
torias em determinadas situacdes, uma vez
que implicam a ruptura das convengoes
sociais se ndo forem proferidas, ou seja,
aquele que deixou de utilizé-las podera ser
tachado de mal-educado. As férmulas de
rotina estdo diretamente vinculadas aos
atos da fala, os quais sdo utilizados pelos
falantes nas suas interacdes sociais
(TAGNIN, 2005) e sao classificadas tam-
bém como fraseologismos pragmaticos.

As férmulas de rotinas sdo classi-
ficadas como férmulas de polidez, como

agradecimentos, cumprimentos e despe-

2Feliz Natal



didas (Danke schin=obrigado; wie geht es dir=
como vai vocé; auf Wiedersehen= até a vista);
como férmulas de surpresa (Mir fehlen die
Worte= Nao tenho palavras; estou pasmo),
férmulas de concordancia (Das stimmt=com
certeza), formulas de conciliagdo (Ruhig
Blut=acalme-se; deixa para 14), férmulas
de repreensdo (Verflixt und zugendht= que
drogal), dentre outras.

As férmulas discursivas que ndo sao
atreladas a situacdo dependem do
contexto e podem ser utilizadas em
diferentes momentos de interacdo e com
funcdes diversas. Como exemplos dessas
toérmulas: ich meine, oder so, offen gesagt,
weift du etc. (eu acho, de qualquer forma,
francamente, vocé sabe).

As férmulas de rotina ndo apre-
sentam fixidez lexical quanto outros tipos
de fraseologismos. Segundo Burger (1982,
apud Moraes 2012), isso ocorre devido a
dois fendmenos denominados de variaces
emodificacdes. As variagdes seriam lexiais,
quando existe mais de uma possibilidade
de expressar algo, mantendo o sentido. As
modificagdes podem ocorrer por meio de
expansdes, isto é, por meio do alargamento
de uma férmula basica, como no exemplo
de Entschuldigung=obrigado em que pode
haver uma expansdo se se utilizar na
férmula um complemento proposicional,
a exemplo de Entschuldigqung fiir die
Verspitung=Desculpe pelo atraso. Poderd
também haver uma expansao pelo uso da
oragao subordinada como o exemplo de
Entschuldigen Sie, dass ich so spit anrufe=
Desculpe por ligar tao tarde, como pela
intensificacao de um ato da fala, como no
caso de Danke vielmals!=obrigado mesmo!

No que se refere a lingua alemd, em
relacdo a pesquisa fraseoldgica, os mais
diversos tipos de expressdes linguisticas
sdo denominados de “fraseologismos” e,
como exemplo desses, as expressdes
idiomdticas, os provérbios, os clichés, todo

tipo de combinatoria lexical, bem como
os “fraseologismos” comunicativos ou
pragméticos, considerados como férmulas
derotina (WELKER, 2012); como exemplo
do dltimo, a unidade fraseoldgica

pragmatica “quten Morgen”=bom dia.

A FUNGAOQ DIDATICA DAS
UNIDADES FRASEOLOGICAS
NA SALA DE AULA DE
LINGUA ESTRANGEIRA

O ensino de uma LE é um processo
complexo, o qual sofre influéncias de
diversos fatores internos e externos
inerentes ao proprio caminho da apren-
dizagem. Essa complexidade pode vir
pelos usos de unidades linguisticas que
sdo peculiares a cada idioma e que tém
relagdo direta com a cultura dos falan-
tes daquela lingua. Em alguns casos, o
conhecimento linguistico nao ¢ suficiente
para se compreender o valor exato dos atos
da fala.

Aplica-se a essa situagdo o exemplo
dos usos de UFs que, muitas vezes, ndo
sdo compreendidas, mesmo que o aluno
tenha bom conhecimento da gramatica e
do léxico da lingua. Isso acontece porque
acapacidade de interpretacao depende do
conhecimento da cultura da lingua alvo.
Desse modo, as UFs fornecem grandes
possibilidades de utilizagdo para fins
pedagoégicos e deveria ocupar lugar de
destaque nos contetidos linguisticos, cuja
meta é o desenvolvimento do aprendizem
sua busca pela eficiéncia na lingua
estrangeira escolhida.

Utilizar as unidades fraseoldgicas
como recursos didaticos significa
proporcionar ao aluno recursos para
compreender e expressar intengdes que
estdo implicitas no discurso, levando-o a
ultrapassar as dificuldades por ele

enfrentadas na comunicagao. Isso se deve
ao fato de que o aluno que deseja ser fluente
no idioma almejado precisa dominar os
aspectos idiomaticos da lingua para poder
interagir por meio de expressoes que sdo
peculiares a aquele idioma. Isso requer que
o aluno ultrapasse o aspecto puramente
gramatical da lingua e passe a ter o
conhecimento da esfera idiomadtica da
lingua. Dessa forma, nas aulas de LE, a
aplicacdo de atividades relacionadas com
unidades fraseoldgicas pode levar o aluno
a ampliar o uso da linguagem, pois essa
acdo facilitard a sua expressao oral, uma
vez que o aprendiz sabera diferenciar os
contetidos das mensagens.

O uso sistematico das UFs no ensino/
aprendizagem de alemdo como LE pode
acelerar o processo de aprendizagem da
lingua alvo pelo aluno e promover maior
autonomia do falante em relacao aos atos
da fala. Isso se deve ao fato de as UFs
revelarem o seu significado a partir de
abordagem intercultural, que considera o
saber armazenado pelo aluno por meio de
sua experiéncia de vida e pelo aprendizado
de sua lingua materna (CASTANEDA,
2012). Segundo a autora, “os aprendizes,
ao estudar as unidades fraseoldgicas, terdo
mais facilidade, tanto em aprender o
alemao, quanto em aplicar e lembrar estas
estruturas, o qual contribuird para uma
comunicacao idiomatica e bem-sucedida”
(CASTANEDA, 2012, p. 110).

A partir dessas reflexdes, pode-se
afirmar que os estudos fraseoldgicos tém
grande contribuicao a oferecer ao processo
de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira, uma vez que ele descreve os
atos da fala de maneira auténtica, por meio
das unidades fraseoldgicas. As UFs tém
papel significativo em relagdo ao ensino/
aprendizagem de alemdo como lingua
estrangeira, uma vez que sua insergao nas
aulas de alemao como LE vai mostrar
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expressdes que facilitardo a comunicacao
no uso didrio nas interacgdes sociais
mediadas pela lingua.

TRABALHANDO AS UNIDADES
FRASEOLOGICAS NO ENSINO

DE ALEMAO COMO LINGUA
ESTRANGEIRA A PARTIR

DO LIVRO DIDATICO STUDIO D B1

O livro didatico Studio D B1 possui
dezli¢des, sendo que cada uma apresenta
um tema especifico para discussao. Nessa
perspectiva, tem-se o modo como as
pessoas utilizam o tempo na primeira
licao; os problemas enfrentados pelas
pessoas no dia sdo mostrados na segunda
licao, os clichés que sao atribuidos ao
homem e & mulher, bem como as discus-
soes dos motivos pelos quais os relaciona-
mentos amorosos se acabam sao discutidos
na terceira ligao.

Em outras li¢des do livro o conted-
do é o desenvolvimento industrial na
Alemanha (quarta ligdo do livro), o sistema
escolar alemao (quinta licdo), o problema
do clima e do aquecimento global (sexta
licao), situagdes do dia a dia consideradas
constrangedoras (sétima licio do livro).
O tema geracdo ¢ abordado no livro
mostrando relacionamentos entre familia
por meio de textos literdrios e outras
situacdes vivenciadas pelo idoso, etc
(oitava licao), seguido do tema migracao,
quando é discutida a realidade do estran-
geiro, seus medos seus problemas (nona
licdo livro). Finalmente, o tema Europa e a
sua situacao politica em relagdo a Unido
Européia (UE) sdo discutidas, mostrando
aestrutura politica e administrativa da UE

(décima ligdo).

As unidades fraseoldgicas como as
expressoes idiomaticas e os provérbios sio
muito pouco mostradas e exploradas
durante todo o contetido do livro. Apenas
algumas licdes mostram ora provérbios, ora
expressoes idiomaticas. Contudo em
nenhum momento observou-se o intuito
de um aprofundamento desses itens
lexicais. Essas UFs foram mostradas
casualmente como para apresentar um
poema de uma poeta alemao famoso e
mais alguns que se encontram em alguns
contetidos do livro, a exemplo de varios,
provérbios na segunda licio com a palavra
Lachen’, na qual existem vérios, mas sempre
com o mesmo contetdo, isto é, que
pesquisas apontam que o sorrir fazem bem
para a saiide e que portanto rir é o melhor
negocio. Na sétima licdo do livro, também
sdo apresentados alguns provérbios, como
Rot wie eine Tomate*, que esté relaciona-
do com um texto a ser lido e trata-se de
uma discussdo sobre o tema passar por
uma situagdo constrangedora. Outros
provérbios como Hunde, die bellen, beiflen
nicht,” e Babys, die schreien, haben Hunger®
sao mostrados apenas com o objetivo de

ensinar o PartizipI'.

E possivel inserir unidades
fraseologicas nas ligoes
do livro didatico

Neste trabalho, elaborou-se uma
atividade complementar para a segunda
licdo do livro como uma demonstragdo da
possibilidade de enriquecimento das aulas.

A segunda licao do livro didético
trata das dificuldades que as pessoas
enfrentam no dia a dia (Alltagsprobleme).
Em uma atividade de compreesao oral,

combinada com atividade de leitura, é

mostrada uma situacao corriqueira na qual
uma senhora vai ao banco fazer uma
reclamagao sobre um problema de conta
bancéria . Também sdo mostrados textos
relacionados com o estresse no trabalho,
com a falta de tempo que as pessoas tém
para se dedicarem a si mesmas, bem como
algumas atividades que mostram suges-
toes de como enfrentear esses pequenos
“problemas” que fazem parte da sociedade
moderna, isto é, na atividade humana
haverd sempre e sempre um problema a
ser resolvido.

Uma das expressdes muito usada na
lingua portuguesa para se dizer que algo
deu errado e que se estd em uma situagdo
complicada chama-se ter um “pepino para
descascar”. Na lingua alemd, o item lexical
relacionado a essa expressao é trocado pela
palavra salada e se diz da seguinte
maneira “da haben wir den Salat” . Salat, nesse
contexto, quer dizer que a pessoa se
encontra em uma confusio, sendo tal UF
utilizada hoje por todos os falantes como
pratica discursiva frequente para dizer que
algo deu errado e que se estd diante de um
problema a ser resolvido. Em relacdo a essa
questdo, os falantes quase sempre recorrem
as unidades fraseolégicas para ironizar
uma situagdo ou para dar uma drama-
ticidade ao fato.

O livro didético Studio D B1 apre-
senta ainda uma atividade com um pro-
vérbio alemdo Lachen ist gesund®. Nessa
atividade, o livro mostra o modo de se
utilizar o provérbio em diversas culturas e
paises. Assim, dentro do tema Alltags-
probleme, o professor voltaria para o livro
didatico e trabalharia com o texto sobre o
provérbio “Lachen ist gesund” (pagina 37 do
LD). A partir dessa pratica, o professor

faria uma intervencao para mostrar que,

3 Sorrir

*Vermelho como um tomate.

° Cachoirro que late ndo morde.

5 Crianga que chora quer comida.

7 Participio |

8 Traduzido para o portugués: Rir € o melhor negdcio.



em determinadas situacdes do dia a dia,
ndo vale a pena levar as coisas muito a
sério. Outra atividade a se realizar seria
mostrar aos alunos situacdes em que é
necessdrio se ter responsabilidade e
que ndo hd lugar para risos, isto é, uma
situacdo contréria a anteriormente descrita.
Aqui se trabalharia com a unidade fraseo-

l6gica alema da gibt es gar nichts zu lachen®.

Essa unidade discursiva se utiliza quando
alguém ri de uma situagdo séria que acaba
de se contar ou presenciar e uma das partes
ndo concorda por achar a situagdo séria.
Fazendo uma ligagdo com essa
situacdo o professor poderia pedir aos
alunos que lessem o texto mais uma vez e
fizesse a atividade abaixo proposta.

O material utilizado seria uma cépia

de texto do livro Studio D B1 e algumas
expressdes que seriam anexadas a ativida-
de complementar. Assim, nessa atividade,
essas expressoes poderiam ser exercitadas
no sentido de fazer o aluno utilizar alingua
de forma auténtica, em suas praticas
discursivas, uma vez que ele teria nocao
das situacdes exatas nas quais tais
elementos discursivos seriam utilizados.

1. Lesen Sie den Text an und dann diskutieren Sie mit Ihrem/r Partner/in. Beantworten Sie die folgenden Fragen.

4 Lachen ist gesund!

Informationen aus einem Text suchen

w14

a) Warum ist Lachen gesund? Lesen Sie und
finden Sie die Antwort.

Jetzt haben Wissenschaftler bestitigt, was Men-
schen auf der ganzen Welt schon immer vermutet
haben: Man sollte viel lachen, denn lachen macht
gliicklich und gesund. Nicht nur in Deutschland
weill man: ,Lachen ist die beste Medizin®. In
Indien heilit es: ,Der beste Arzt ist das Lachen® und

in Italien sagt man: ,Lachen macht gutes Blut*. Nun liefern Studien den wissen-
schaftlichen Beweis, dass das Lachen im menschlichen Organismus verschiedene
biochemische Prozesse auslést, die den Kérper und die Psyche positiv beeinflussen.
Aber einmal lachen hilft nicht. Nur wenn man oft und herzlich lacht, kommt es zu
diesem positiven Effekt. Man miisste also viel mehr lachen!

a) Wenn Sie Probleme haben , glauben Sie dass Lachen besser ist? Ja? Nein? Warum?

b) Und wenn etwas sehr ernstlich passiert? Glauben Sie, dass selbe Meinung oder finden Sie, dass es da gar nichts zu

lachen gibt?

CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo buscou destacar a
importancia das unidades fraseoldgicas
para o ensino de alemao como lingua
estrangeira, por meio de atividade
complementar ao LD, no intuito de levar
os aprendizes a adquirirem conhecimento
da cultura alvo por meio de elementos
linguisticos integrantes de uma comu-
nidade de fala.

As unidades fraseolégicas sao
apresentadas como forma de ensino que

ampliard os conhecimentos linguisticos
e culturais dos aprendizes de aleméo
como lingua estrangeira. H4d grande
possibilidade dessas praticas de ensino
agucarem a curiosidade dos alunos, uma
vez que a utilizacdo dessas unidades
fraseoldgicas trardo explicagdes sobre as
origens desses atos da fala, os quais
mostram sutilezas instigantes da histéria
da cultura da lingua-alvo.
Considerando que os livros dida-
ticos para ensino de alemdo ainda ndo

consideram como relevante esta parte do

léxico, o qual é fundamental para o
desenvolvimento das competéncias
linguisticas e culturais do aprendiz,
buscou-se inserir atividade complementar
ao livro didatico com unidades fraseo-
légicas. Essa atividade tive o objetivo de
tornar a aula mais interessante e dindmica,
porque foram utilizados atos da fala
relacionados com o dia a dia dos falantes
da lingua alema.

Ha varias vantagens para o uso de
unidades fraseol6gicas no ensino de

alemdo como lingua estrangeira. Uma

9 Aqui ndo existe nada pararir.
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vantagem em relacdo a outros tipos de
textos é o papel fundamental que ela
exerce na cultura dos falantes é que muitas
vezes 0s alunos ja tiveram experiéncia
com o uso semelhante dessa unidade
fraseolégica em sua lingua materna.
Outra vantagem é a relativa brevidade
das unidades fraseoldgicas e a clareza que
elas podem nos mostrar, o que facilita
0 acesso de estudantes em niveis iniciais
de proficiéncia.

Algo surpreendente que se notou
em relagdo ao livro didatico foi a pouca

atencdo dedicada as expressdes idio-
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Unterrichtspraxis * Pratica de Ensino M

Pratica de Alemao como Lingua
Estrangeira apds Inglés (DaFnE)

NoO Brasil

procura por cursos de alemdo tem aumentado consideravelmente

nos ultimos anos. O perfil dos alunos, seus interesses e objetivos ao

aprender essa nova lingua estao diretamente ligados a globalizagao
e, sobretudo, a internacionalizagao do Brasil. Discute-se nesse trabalho aspectos
didaticos sobre a pratica do ensino do alemao no Brasil. Ap6s uma breve incursao
historica sobre a presenca da lingua alema no Brasil, trata-se sobre a Diddtica do
Multilinguismo (MeiB3ner, 2004) em especial sobre a constelagao didatica Aleméo
como Lingua Estrangeira apos Inglés (doravante DaFnE). Apos consideragoes
gerais sobre 0 tema apresentam-se formas indicadas no emprego dessa abordagem
em diversos contextos e possivelmente no Brasil.

SOBRE A SITUAGAO ATUAL
DA LINGUA ALEMA:
PERSPECTIVAS NO BRASIL

Para descrever a situagdo atual do
alemdo como lingua estrangeira no Brasil,
utiliza-se dados apresentados por Soethe
& Weininger (2009) e de Kaufmann (2003)
que conduziram uma andlise pormeno-
rizada sobre o tema. Eles apresentam a
informacdo de que a lingua alema ja fazia
parte e era um componente da vida

cultural no sul do Brasil a partir da metade

do século XIX. As geracdes mais jovens,
entdo jd encontradas pelas consequéncias
da politica de nacionalizagdo do Governo
de Getdlio Vargas, ndo tiveram um contato
tao frequente e efetivo com a lingua alema
como havia acontecido com seus pais e
avos. Mesmo assim, ainda ha grande
presenga e utilizacdo de dialetos e variagdes
da lingua alema, esses sdo, no entanto,
fortemente influenciados pelo portugués.
Essa situagdo acontece especialmente fora
dos grandes centros urbanos.

Por um longo perfodo a lingua alema

Gabriel Caesar Bein' | CALEM-UTFPR

perdeu prestigio e importancia no Brasil.
Apds mais de quatro décadas do inicio da
politica de nacionalizagdo da Era Vargas,
observou-se no Brasil, como informam
Soethe & Weininger (2009) “um renasci-
mento do alemdo nos anos 80”. Apés dé-
cadas dos efeitos da politica de nacionali-
zacdo, o interesse pelo alemao comegou a
ser retomado, esse feito ocorreu nao apenas
em familias de origem germanica, mas
também em familias sem qualquer origem
relacionada ao alemao. Como motivo e jus-
tificativa para essa situacdo, apresentam
Soethe & Weininger (2009: 365) “também
na Alemanha o incentivo do intercimbio
tecnoldgico e cientifico contribuiu para que
entdo mais pessoas sem origem alema apren-
dessem alemdo [...] Alemao como Lingua
Estrangeira ganhou também status de
Segunda Lingua Estrangeira”.

No Centro de Linguas e Intercul-
turalidade da UFPR, onde cerca de 4.000
alunos participam dos cursos, ha um
ntimero de 700 alunos de alemdo. Os
alunos sao oriundos de diversas dreas

académicas, especialmente dos cursos que

" ogabrielcaesar@hotmail.com Docente no Departamento de Ensino da UTFPR (Ponta Grossa), atuante no CALEM, leciona Lingua Inglesa, Inglés Instrumental e Alemao.
Doutorando no Programa de Linguistica e Multilinguismo da Universidade Técnica de Darmstadt com orientagao da Profa. Dra. Britta Hufeisen.
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requerem conhecimento de alemao para
concorrer a mobilidade académica, bem
como aprendizes com interesses sem rela-
cdo académica (Soethe & Weininger 2009:
366). Consolidei minha experiéncia profissio-
nal no ensino de alemdo como lingua estran-
geira no Brasil no CELIN-UFPR por quatro
anos (2013-2017), durante esse periodo eu
acompanhei de forma pratica a realidade
da informagdo proporcionada pelos auto-
res acima citados. Por meio das informa-
¢des bibliograficas comparadas com minha
experiéncia profissional, constatei que em
sua maioria os alunos estudam aleméao
como lingua tercidria no Brasil.

Para Kaufmann (2004: 33) a oferta
de linguas estrangeiras nas escolas do
Brasil reflete a valorizacéo geral do conhe-
cimento de linguas, isso se mostra também
em institutos privados. Linguas estran-
geiras nunca foram tdo importantes e
valorizadas no Brasil. No ano de 2014,
realizou-se no Brasil a Copa Mundial de
Futebol e, recentemente, o mundo observou
novamente com interesse o Brasil durante
a realizacdo das Olimpiadas. Esses dois
grandes eventos de ordem mundial con-
tribuiram de forma substancial para am-
pliar a discussdo e, principalmente, para
confirmar a necessidade do ensino e do
dominio de outras linguas. Para Soethe &
Weininger (2009: 367) ocorre no momento
um mudanca histérica na Politica de
Linguas no Brasil, totalmente diferente de
1937 quando a prética de linguas estran-
geiras era perseguida e estigmatizada.

O ensino de linguas estd sendo
apoiado e incentivado em diversas esferas,
em nivel municipal, estadual e federal.
Procura-se salientar aqui de forma especial
o incentivo federal. O programa Ciéncias
Sem Fronteiras? teve como objetivo durante
um espaco de quatro anos conferir 101.000

bolsas de estudo®. Esse programa possi-

bilitou a estudantes de graduacao e ainda
possibilita a estudantes de pés-graduacao
um periodo de permanéncia em uma
universidade anfitria no exterior. Além de
permanéncias e bolsas de estudos, projetos
cientificos também sdo incentivados.
Estudar na Alemanha é objetivo de
muitos estudantes e pesquisadores brasi-
leiros, no entanto, hd a dificuldade
relacionada ao conhecimento linguistico
deficitario. A tradicdo e a exceléncia dos
cursos universitarios da Alemanha sao
reconhecidas mundialmente. Especial-
mente estudantes de Ciéncias da Natureza
(Fisica, Quimica, Matematica) e da area
das engenharias buscam uma oportu-
nidade de aprofundar seus conhecimentos
e amplid-los na Alemanha. Essa situacdo
colabora também para o aumento pela

procura de cursos de alemdo no Brasil.

ALEMAO COMO LINGUA
FSTRANGEIRA APOS INGLES:
A SITUACAQ BRASILEIRA

Soethe & Weininger (2009: 363)
apontam que a lingua inglesa é ensinada
“majoritariamente pior do que bem” nas
escolas brasileiras. Até o presente mo-
mento, quando ocorre uma grande discus-
sdo de cunho social, académico e politico
sobre as mudancas no sistema educacional
do Brasil, as escolas oferecem geralmente
entre uma e trés horas aulas de lingua
estrangeira semanalmente. Situagao essa
que somada a formagao deficitaria de
muitos professores prejudica o sucesso das
aulas (Kaufmann 2003: 33). A avaliacdo
apresentada por Kaufmann e avalizada
Soethe & Weininger nao é nada positiva,
mas ndo questiona em momento algum o
fato da abrangéncia do inglés em todo

Brasil, mesmo quando a qualidade das

aulas é questiondvel.

A discussdo proposta por Salgo
(2009) sobre Did4tica de Linguas Tercidrias
-alemao apds inglés - é relevante. Durante
sua pratica docente na Universidade de
Sao Paulo (USP) ela teve oportunidade de
observar o perfil geral e majoritario de
alunos de alemdo daquele contexto. Assim
ela apresenta que:

As descobertas da Pesquisa do

Multilinguismo ndo sdo de in-

teresse exclusivo para o espago euro-

peu, mas tém um grande significado
para todo o mundo. Como na maio-
ria dos paises do mundo, o inglés
ganha também no Brasil um papel
condutor na aula de lingua estran-
geira na escola. Alemdo, ao con-
trdrio, é tipicamente uma lingua
tercidria, na regra aprendida apds

a primeira lingua estrangeira, o

inglés. A aula de alemio acontece

geralmente fora das escolas, ou em
universidades ou em outras insti-
tuigoes como Instituto Goethe (Salgo

2009:2) (MINHA TRADUCAO).

A atencdo para com a pesquisa do
multilinguismo em nivel internacional
cresce de forma constante. De forma geral,
estudos evidenciam o multilinguismo
como sendo inerente a condicao humana,
e ndo mais como excecao, forma como o
tema foi tratado por muito tempo (cf.
Busch 2013, Riehl 2014, Roche 2012).

Também no Brasil o interesse pelo
multilinguismo e sua didatica vem cres-
cendo na tltima década. Trabalhos como
o de Santos (2013), Ferrari (2014) e de Silva
(2016) tematizam aspectos relacionados
ao ensino de alemao apds inglés para
brasileiros. No entanto, as pesquisas e
publicacdes na drea ainda sdo pouco

frequentes. Sobre o ensino de aleméo e a

2 Muitos paises, em diversos continentes, estao participando do programa Ciéncias Sem Fronteiras atualmente. Esses sédo Alemanha, Austrdlia, Austria, Bélgica, Canada,
China, Cingapura, Coreia do Sul, Dinamarca, Estados Unidos, Espanha, Finlandia, Franga, Holanda, Hungria, india, Ilanda, Israel, ltalia, Japao, Noruega, Nova Zelandia,
Pol6nia, Portugal, Reino Unido, Republica Tcheca, Russia, Suécia, Suiga e Ucrania.
% http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf - 27/11/2016



presenca do conhecimento de inglés afirma

Salgo que:
No ensino atual de alemdo no Brasil
os conhecimentos disponiveis de
Inglés e as estratégias de aprendi-
zagem ja adquiridas nas aulas de
inglés ndo sdo utilizados. Mesmo
assim, os aprendizes utilizam
disso, seja de forma consciente ou
inconsciente. O uso consciente do
pré-conhecimento da L2 dos apren-
dizes brasileiros no inicio das aulas
de L3 pode com certeza ter impactos
positivos no processo de apren-
dizagem do alemdo. Consideracoes
da L2 podem fazer com que a aula
de alemdo no Brasil seja planejada
de forma mais eficiente (Salgo
2009: 3) (MINHA TRADUCAO).

Como enfatiza Salgo, na aula de
alemdo no Brasil ndo hd, de forma geral,
uso total dos recursos didaticos em relacao
ao potencial multilingue dos aprendizes
na constelagdo DaFnE. A maior parte dos
professores e instrutores ndo recebe
formacao especifica para essa abordagem
de ensino, pois ndo hd ainda uma drea de
pesquisa concreta e atuante na drea de
Didatica do Multilinguismo no Brasil.
Mesmo dentro dos cursos de Letras, em
especial Letras Alemdo, ndo ha tanta
discussdo como na Europa na drea de
Germanistica como diversas publicacdes
destacam (cf. Busch 2013, Hufeisen &
Fischer 2012, Riehl 2014, Roche 2012).

ALEMAO COMO LINGUA
ESTRANGEIRA APOS INGLES
(DAFNE): CONSIDERAGOES GERAIS

Quando se observa a situagao do en-
sino de alemao de forma internacional pode-
se perceber que este idioma geralmente é

aprendido ap6s o inglés (Kretzenbacher,
2008). Raramente o alemdo é aprendido
como primeira lingua estrangeira. Isso ocor-
re geralmente em regides fronteiricas com
paises de fala alema. Nao é o caso do Brasil.

Os principios e descobertas da
Didatica do Multilinguismo, da aprendi-
zagem de linguas tercidrias e da intercom-
preensdo desempenham um papel con-
dutor na constelagdo didatica DaFnE.
Esses principios compreendem a 4rea do
conhecimento declarativo e funcionam
sobre 0 uso de sistemas da(s) lingua(s)
aprendida(s) anteriormente. Estratégias ja
aprendidas sdo levadas em consideracdo,
assim como experiéncias interculturais.
Trés culturas aparecem diretamente no
processo de aprendizagem, sdo elas: a
cultura de origem (Lingua Materna, L1) e
as culturas alvo (L2+L3) (Hinrichs 2010:
185). Na aula de linguas terciarias acontece
o desenvolvimento de consciéncia linguis-
tica que facilita a aprendizagem da lingua
estrangeira subsequente.

Inglés e aleméo sdo linguas proximas.
Quanto mais proximo for o parentesco
entre linguas, maior é a chance de inter-
compreensdo. Especialmente na area
lexical torna-se facil reconhecer essa relagao
de parentesco. Hufeisen & Neuner (2005)
complementam explicando que, “impor-
tante para o conceito diddtico do multi-
linguismo ¢, entre outros, o grau de
parentesco de cada primeira lingua
(também lingua materna) em relacao as
linguas estrangeiras ja presentes”. Neuner
at al (2009) escrevem:

“o0 parentesco estreito entre inglés e

alemdo facilita ndo apenas o

ingresso no alemdo, quando se

aprendeu inglés, mas contribui
obviamente também para facilitar

0 acesso ao inglés, quando se

comecou primeiramente com

alemdo”. (MINHA TRADUCAO)

Kretzenbacher (2008: 1) comple-
menta que alemao como ingua estrangeira
é hoje tipicamente aprendido nao mais
como primeira lingua estrangeira (L2), mas
como segunda lingua estrangeira ou
subsequente, especialmente pelo fato da
alta atratividade do inglés.

Para que uma lingua possa ser
utilizada como Lingua Ponte como define
Klein, é necessario que o aprendiz dis-
ponha de um conhecimento minimo dessa
lingua (Klein, 2008: 4). Quando melhor o
aprendiz domina essa lingua, melhor é o
resultado do processo de aprendizagem.
Meifsner (2004) apresenta a didética do
multilinguismo como grande suporte para
a aprendizagem de linguas e pleiteia a
consideracdo ndo exclusiva da lingua
materna no processo de aprendizagem.

Alemdo como L3 apés a lingua
materna e a L2 diferencia-se do alemao
como L2 ap6s inglés. No alemao como L2
ap6s inglés como L1 hd para o aprendiz a
possibilidade de aquisicdo de conhe-
cimentos linguisticos e metalinguisticos da
L2 por conta das semelhancas psicoti-
poldgicas sentidas entre L3 E L2, elas
oferecem possibilidade de uma perspectiva
extra de observacao na lingua materna e
na L2. Alemdo como L2 apés inglés per-
mite também a aprendizagem continuada
da segunda lingua através de conhe-
cimento e de consciéncia metalinguisticos,
esses sdo alguns dos beneficios da apren-
dizagem multilingue (Hufeisen, 1991,
2000, 2001).

Em adicao aos fatores ja pontuados,
os aprendizes com conhecimentos em duas
linguas jd se encontram em um nivel
avancado no processo de aprendizagem e
conhecem seu préprio tipo de aprendi-
zagem, pelo qual se torna mais fécil a eles
adquirir uma nova lingua, especialmente
quando a L3 também se origina do mesmo
tronco linguistico da L2. Em uma situagao
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assim, o conceito da Didatica do Multilin-
guismo pode ser aplicado muito bem, afinal
essa abordagem pode ser conectada com a
aprendizagem de outras linguas. Todo o
conhecimento prévio é contemplado, assim
se origina uma aprendizagem econdmica,
que se configura por menos empenho e
mais sucesso em menor tempo.
Similaridades entre a lingua alema e
inglesa encontram-se especialmente na
drea vocabular e das estruturas gramaticais
elementares. Sobretudo no vocabulério é
possivel encontrar muitas correspon-
déncias. Em relagdo a isso escreve Hufeisen
(2005: 9):
Quando as linguas aprendidas sio
muito semelhantes, esse recurso
pode se relacionar especialmente a
aspectos linguisticos; eles sdo na
verdade distintos, assim fatores es-
tratégicos de aprendizagem e cogni-
tivos chegam muito mais como su-
porte. Exatamente nesse caso nio é
totalmente obrigatorio que os docen-
tes sejam falantes perfeitos da L2.
Eles ativam, em primeira linha, nio
a propria lingua, mas o potencial
de aprendizagem, que jd foi inves-
tido na aprendizagem da lingua an-
terior. (MINHA TRADUCAO).*

O significado das palavras alemas é
facilmente acessivel quando o conheci-
mento prévio de inglés é ativado. Sao
diversas palavras de tematicas do cotidiano
(Como: comidas/bebidas; clima/tempo/
natureza; animais/plantas; moradia;
cidade; relagdes de parentesco; tempo
livre/esporte; moda/roupas; partes do
corpo/satde/doengas; escola; dias da
semana; cores; compras), todas que se

desenvolveram de uma origem linguistica
comum.

Além disso, ambas as linguas adqui-
riram centenas de palavras do grego e do
latim, essas palavras se encontram em
outras linguas, também na lingua portu-
guesa. Esses sio os chamados internacio-
nalismos, por exemplo: nomes de més;
disciplinas; palavras como organizacao;
metro; taxi; estrutura; modelo; musica,
policia - todas essas palavras sao perfei-
tamente intercompreensivas, basta que o
falante tenha sido sensibilizado no sentido
de reconhecé-las com suas eventuais
mudancas gréficas e de prontncia.
Ademais, a lingua alema apropriou-se de
muitas palavras oriundas da Lingua
Inglesa nas dltimas décadas, palavras
como Baby; Band; Card; Basketball; Party;
Interview) - ha também centenas de
palavras nas dreas da culturajovem e pop,
esporte, tecnologia, moda, midia e comida
ebebida.

A lingua inglesa esta cada vez mais
presente em todos os paises e a influéncia
linguistica produzida por esta presenca é
inevitdvel. Mesmo no Brasil a influéncia
dalingua inglesa é didria e nos propicia con-
tato com um ambiente multilingue autén-
tico e natural. Em alemdo, um termo foi
cunhado para expressar a influéncia do
inglés no alemao, Denglisch. Artistas de su-
cesso, como Wise Guys e Udo Jiirgens, ja
produziram cangdes relacionadas ao tema.

Neuner (2005: 3) afirma que para que
a orientacdo dos contetidos é muito
relevante para ampliacdo da Didatica de
Linguas Tercidrias. Geralmente na aula de
L3 os aprendizes sdo mais velhos do que
na aula de L2. Na regra esses sdo jovens

com uma ampla experiéncia de apren-

dizagem e com um comportamento de
aprendizagem ja modificado. Para eles é
menos motivador quando eles recebem o
Input exatamente da mesma maneira como
receberam na aula de L2. Pode-se partir de
que se deve motivar os aprendizes de uma
lingua estrangeira mais facilmente quando
eles tém a disposicao bons materiais didé-
ticos, temas que os interessam realmente e
que correspondem seus interesses e obje-
tivos de aprendizagem.

Na constelagdo alemdo apés inglés
ocorre uma didatica integrativa de linguas.
Na aprendizagem da primeira lingua
estrangeira (L2) nao apenas sdo adqui-
ridas estruturas, mas um repertorio de
estratégias e técnicas de aprendizagem
também é desenvolvido. Normalmente isso
ocorre de forma inconsciente e cada
aprendiz desenvolve sua experiéncia de
forma particular. Para o planejamento de
aulas pode ser um grande beneficio utilizar
as técnicas de aprendizagem jd disponiveis
e trabalha-las. Isso pode acontecer por meio
do suporte dejogos e atividades que com-
param as linguas, ou em formas de traba-
lho social, seja em pares ou grupos, em quais
os aprendizes encontram possibilidade de
trocar ideias e refletir em conjunto. Nessa
abordagem o docente deixa de ter a tinica
funcao mediadora. Em relagdo a esse papel
escreve Kretzenbacher (2008: 3)

“na aula de Alemdo como Lingua Es-

trangeira é parte das atividades dos

docentes estar cientes que muitos a-

prendizes aprendem Alemdo como

uma forma de derivagio do Inglés, eles
devem tornar esse fendmeno claro
para os alunos, apontar e praticar as
estruturas do alemdo que diferem das
do inglés”. (MINHA TRADUCAO)

“Wenn die zu lernenden Sprachen sich sehr ahnlich sind, kann dieser Rickgriff sich auch stark auf sprachliche Aspekte beziehen; sind sie eher unterschiedlich, so kommen
vielmehr lemstrategische und kognitive Faktoren zum Tragen. Gerade bei diesem Fall ist es auch nicht zwingend notwendig, dass die Lehrkréafte perfekte L2-Sprechende
sind. Sie aktivieren nicht in erster Linie die Sprachen selbst, sondern das Lernpotenzial, das beim Lernen dieser vorherigen Sprachen angelegt wurde. (Hufeisen, 2005: 9)

5 Im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache nach Englisch gehért es also zu den Aufgaben der Lehrenden, sich dessen bewusst zu sein, dass viele Lernende Deutsch
als eine Art Derivat des Englischen lernen, den Lernenden selbst dieses Phanomen bewusst zu machen, und solche Strukturen des Deutschen, die vom Englischen
abweichen, besonders anschaulich zu machen und zu Gben. (Kretzenbacher 2008: 3)



CONSIDERAGOES PARA 0
ESTIMULO DE DAFNE NO BRASIL

O efeito de transferéncia linguistica é
um tema importante ao se pensar a abor-
dagem didética DaFnE. Muitos docentes
podem se questionar se a abordagem é
realmente vidvel quando refletem sobre as
influéncias negativas que uma lingua
podera exercer sobre a outra. A transfe-
réncia ndo serd totalmente positiva para o
desenvolvimento da interlingua do apren-
diz. Oinglés, entre as linguas germanicas,
é a que apresenta 0 maior ntimero de dife-
rengas estruturais em relagdo ao alemao
que apresenta relacdes bem mais intimas
com as demais linguas germanicas, sobre-
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Unterrichtspraxis * Pratica de Ensino M

“Ich habe gegemt™: 0 uso

do adverbio gern por alunos
do Ensino Fundamental II

rabalhando como professora de Lingua Alema por 16 anos em um colégio
no Rio de Janeiro, tive a oportunidade de acompanhar o desenvolvimento
de alunos, desde a Educagao Infantil até o Ensino Médio, e observar
seus avangos nas habilidades fala, escrita, leitura e redagdo, assim como na
gramatica, e perceber alguns persistentes erros, comuns a maioria dos alunos,

como € 0 caso no uso do adverbio gern.

Segundo a perspectiva behaviorista,
a aprendizagem e posterior aquisi¢do
se dao através de imitacdo, repeticdo e
feedback para formagdo de habitos
(TEIXEIRA, 2008: 2). Por sua vez, a
perspectiva inatista afirma que o individuo
ja nasce com a capacidade para aprender
uma linguagem, bastando ser exposto a
ela, mas que tal capacidade cessa depois
da adolescéncia.

Surge ainda nesse horizonte a
pedagogia do pés-método, que dé énfase
ao professor e a sua acdo em sala de aula.
Somente ele poderia perceber as particu-
laridades de cada aluno em cada contexto,

e a partir de entdo propiciar momentos de

uso efetivo da lingua, carregado de signi-
ficado para os aprendizes.

Partindo da minha prética e das
leituras tedricas feitas durante o curso de
Especializacdo em Ensino de Alemao,
procurei discutir em que medida as teorias
supracitadas ajudariam a entender melhor
o fendmeno do uso inadequado do advér-
bio em questao e como elas poderiam nos
auxiliar aimpedir que esse uso inadequado

se instaure.

0 TRABALHO NO COLEGIO

Na Educacao Infantil as aulas de

Cintia Regina da Costa | UERJ

alemdo sdo didrias, e o trabalho é intei-
ramente realizado através de atividades
ladicas, com o objetivo de criar lagos
afetivos com a lingua e a cultura-alvo, para
que o aluno se mantenha, dai por diante,
motivado e sem bloqueios, assim como
sugere a Teoria do Filtro Afetivo de
Krashen (SCHUTZ, 2012: 1).

No Ensino Fundamental I os alunos
tém cinco aulas de alemao por semana, e a
partir do 7° ano realizam as provas de
proficiéncia especificas para alunos de
escolas licenciadas pelo governo alemdo
através da Zentralstelle fiir das Auslands-
schulwesen (ZfA), nos niveis A2/B1 e B2/
C1. Os diplomas sao reconhecidos na
Alemanha, caso o aluno pretenda ingres-
sar em uma institui¢ao naquele pais (nivel
Bl para ingresso em escolas de nfvel médio
e B2 para ingresso em universidades).

Como culminancia na preparacdo
para essas provas de proficiéncia, ha uma
viagem de estudos a Alemanha, onde o
aprendido em sala de aula deverd se

consolidar na convivéncia de trés semanas

"Este artigo baseia-se no trabalho de conclusao do Curso de Especializagado em Ensino de Alemao como Lingua Estrangeira

na Universidade do Estado do Rio de Janeiro/Uerj, em 2014, sob a orientagédodo Prof. Dr. Ebal Sant’Anna Bolacio Filho.



com uma familia e na frequéncia em uma
escola regular alemd, oportunizando a
vivéncia de praticas sociais auténticas da
linguagem e das suas peculiaridades
culturais.

Segundo Paiva (2005: 6), a aquisi¢ao
de uma segunda lingua (L2) é uma
atividade humana e social, portanto serd
mais efetiva quando houver negociagdo de
sentido e os interlocutores puderem
perceber se ha evidéncia negativa, isto &,
se 0 outro ndo entende a sua comunicagdo.
Comunicando-se com alemaes, cada aluno
brasileiro podera testar suas hipdteses e
aprender, percebendo seus erros e o que
ainda falta em sua produgdo, mesmo que
se trate de uma “interacdo modificada”
(Ibid.), isto €, ainda que os falantes da
lingua estrangeira usem estratégias para
simplificar a comunicacdo de acordo com
o nivel de proficiéncia do brasileiro (por
exemplo usando sentencas mais curtas e/
ou omitindo formas gramaticais mais
complexas), admitindo dele, além disso,
expressdes que possam nao estar
totalmente de acordo com a norma culta

da lingua alema.

O TRABALHO NA SALA DE AULA

Antes da viagem de estudos, na
situacao formal de sala de aula, o ensino e
aaprendizagem sdo parte de um processo
controlado, em que as experiéncias pes-
soais dos alunos sao valorizadas segundo
temas pertinentes a sua idade, para que a
comunicacdo se estabelega numa interagdo
0 mais auténtica possivel. Entretanto,
frequentemente habilidades e aspectos gra-
maticais sdo tratados separadamente nos
materiais didaticos utilizados, diferente do
que preconiza a abordagem comunicativa.

Nunan (1989 apud RICHTER/
BALBINOT, 2014: 2) lista cinco outras ca-

racteristicas da abordagem comunicativa:
- énfase no aprender a comunicar-
se através da interacdo com a
lingua-alvo;
- introdugcao de textos auténticos na
situacdo de aprendizagem;
- provisao de oportunidades para os
alunos, ndo somente na lingua-
gem, mas também no processo de

sua aprendizagem;

intensificagao das préprias expe-
riéncias pessoais do aluno como
elementos importantes na contri-
buicao para aprendizagem em sala
de aula; e

- uma tentativa de ligar aprendi-
zagem da linguagem em sala de
aula com a ativacdo da linguagem
fora da sala de aula.

Essa abordagem se baseia, assim, na
premissa de que os alunos nao necessitam
aprender gramética antes de poderem se
comunicar, mas irdo adquiri-la natural-
mente como parte do processo de aprender
a se comunicar (ELLIS, 1997: 30).

Porém no trabalho do colégio, os as-
pectos gramaticais sdo apresentados sepa-
radamente, um por vez, assim como propde
Krashen (1982 apud FIGUEIREDO, Op.
cit.: 53). O autor acredita que a aprendiza-
gem ocorre em ambiente formal, e envolve
saber as regras, estar ciente delas e ser
capaz de falar sobre elas. Dessa maneira,
acorregao dos erros deverd levar o aprendiz
a “representagdo mental correta da gene-
ralizagdo linguistica” (Ibid.).

Krashen (Ibid.) considera ainda que
aprendizagem e aquisicdo sao processos
diferentes. A aquisicao de uma L2 se
assemelharia ao processo pelo qual as
criancas desenvolvem sua lingua materna
(L1), ocorrendo na comunicacdo em um
ambiente natural, sem instrugoes formais,

e seria inconsciente, na medida em que as

regras da nova lingua seriam internali-
zadas sem que o individuo se desse conta.

Em sua Hipétese do Monitor, Krashen
afirma que a aprendizagem formal ndo
leva a aquisicao, desempenhando apenas
um papel de fiscal que monitora a pro-
ducdo linguistica do individuo, levando-o
a se corrigir sozinho. Assim, somente a
lingua adquirida seria disponivel para o
uso em uma comunicagdo espontanea,
pois apenas conhecer as regras de uma
lingua ndo significa necessariamente que
o individuo sabera usé-la (Idem: 51).

VIEIRA (2009: 23) diverge de Krashen,
endo considera aprendizagem e aquisicdo
como necessariamente opostas, argumen-
tando que o conhecimento declarativo
pode se transformar em procedural.
Segundo KEMPE & PIETSCH (2001/
2002: 3), declarativo seria o conhecimento
tedrico sobre o assunto - no nosso caso, a
gramatica da lingua alema. A maioria dos
falantes nativos de qualquer lingua ndo
possui conhecimento declarativo, mas
sabe falar de forma adequada e se comu-
nicar. E o conhecimento procedural seria
aqueleinternalizado - o uso correto das estru-
turas do Alemao como L2 por automatizacgo.

No trabalho em sala de aula no colé-
gio, o conhecimento vai-se construindo
através de uma reflexdo metalinguistica
na correcdo dos erros, onde podemos
perceber que os alunos sio muitas vezes
capazes de descrever a lingua, mas ndo de
usa-la fluentemente, ainda que os textos
sejam didatizados para que se instaure
uma necessidade comunicacional, uma
vez que é principalmente na interagao em
Alemao que os alunos devem avangar na
sua interlingua.

Segundo Larry Selinker (1972 apud
ELLIS, Op. cit.: 33), o individuo, em seu
aprendizado, vai construindo um “siste-
ma de regras linguisticas abstratas, que
sao base da compreensdo e da producao
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da L2”. Portanto, variabilidade e tran-
sitoriedade sdo caracteristicas importantes
da interlingua.

Segundo a Hipoétese do Input de
Krashen (Idem: 47), o individuo usa sua
competéncia linguistica e seu conheci-
mento de mundo para processar novas
informagdes fornecidas, e posteriormente,
em um prazo que varia de pessoa para
pessoa, fazer uso delas em seu discurso,
ou seja, no output. A aquisicdo da nova
estrutura é decorréncia da aquisicdo do
significado. Por isso, sdo oferecidos sempre
inputs compreensiveis no trabalho emsala
de aula.

Podemos citar o seguinte exemplo da
nossa pratica: Uma vez que os alunos até
0 4° ano sabem compreender e produzir
sentengcas simples no tempo verbal Prisens
(Presente do Indicativo, em Portugués), no
inicio do 5° ano eles deverao narrar o que
fizeram nas férias. Eles vdo usar o
vocabuldrio e a formacao de frases que ja
conhecem (“i”), e deverdo estar prontos
para acrescentar novas informagdes (“i +
I”), no caso, o tempo verbal Perfekt (Pretérito
Imperfeito), passando, dai por diante, a

narrar fatos ocorridos no passado.

0 USO DO ADVERBIO GERN

Um classico exemplo de dificuldade
nessa passagem do conhecimento decla-
rativo ao conhecimento procedural, € 0 uso
do advérbio gern, um advérbio de modo,
que acompanha um verbo no infinitivo,
significando que se gosta de realizar aquela
acdo. Por exemplo, “Ich lese gern.” significa
“Eu gosto de ler.” (lesen = ler)

No material didatico adotado para o
4° ano (alunos de 8 a 9 anos de idade) o
advérbio aparece pela primeira vez com o
tema “Atividades e preferéncias”, na
graduacao gern - lieber (comparativo) - am

liebsten (superlativo). O exercicio de leitura
de pequenos didlogos é acompanhado do
audio, para compreensao e posterior treino
da prontncia. Em seguida, inserido na
expressao “mag gern” em contraposicao a
“mag nicht”, serd utilizado em didlogos entre
os alunos. Ha também exercicios escritos e
uma demonstragdo na parte exclusiva de
gramdtica no livro de exercicios.

A partir de entdo, gern ocorre em
outras ligdes, principalmente relacionado
a atividades orais, de compreensao audi-
tiva, e em textos e atividades ludicas que
remetem a comunicacdo oral, como can-
¢des, um quiz televisivo, ou um poema
acompanhado da gravagdo no CD para
compreensao auditiva.

No 5° ano (criangas de 9 a 10 anos) o
material didatico é diferente, composto
pelos livros texto e de exercicios, e por
exercicios adaptados e confeccionados pela
equipe de professores, com c6pias avulsas.
O advérbio gern é reintroduzido isolado,
isto é, sem estar associado as suas formas
de comparativo e superlativo, sempre em
textos que remetem a comunicacao direta
entre os pares, COmMo em uma comunicagao
em um quadro de avisos, ou na descricdo
de fotos, por exemplo, porém ndo surge
com frequéncia nos exercicios.

Nos 6° e 7° anos a ocorréncia do gern
no novo material didatico é ainda mais
rara, embora ja seja usado em textos com
narracdo indireta, ou seja, que ndo sao
dialogos.

A partir dos 8° e no 9° anos, quando
os alunos estdo mais velhos e podem usar
diferentes estratégias de comunicacdo com
maior consciéncia, com toda uma gama
de novos contetidos, e jd detentores de
conhecimentos gerais mais amplos, eles
irdo realizar as primeiras provas
internacionais (nivel A2). E precisamente
nesse ponto da aprendizagem que eles
passam a usar o advérbio como se fosse

um verbo, com grande frequéncia.

Trocar a categoria gramatical de gern
nao significaria necessariamente uma
perda semantica: um alemdo nativo
poderia compreender a sentenca, ja que o
advérbio traz consigo uma ideia positiva.
Poderfamos dizer entdo que se trata de um
“erro” ou apenas de um “deslize”? Para
Corder (1981 apud ELLIS, Op.cit: 94), o
erro (error) tem duas principais caracteris-
ticas: diz respeito a competéncia, isto é, se
o individuo ja adquiriu de fato a estrutura
ou nao; e é sistematico, ou seja, ocorre com
muita frequéncia ou sempre. O deslize
(mistake), por sua vez, pertence ao ambito
da performance, e é aleat6rio, como uma
espécie de negligéncia; assim, os alunos
seriam até mesmo capazes de se autocorrigir.

No nosso caso, ainda que a falha em
produgdes com o advérbio gern possa ndo
interferir gravemente na inteligibilidade da
comunicacdo, a frequéncia com que ocorre
mostra que nao se trata de um deslize no
uso de estruturas que ja conhecem, mas
que é um erro sistemético, e sugere uma
lacuna na interlingua dos alunos.

Consideraremos as perspectivas
behaviorista e inatista, na tentativa de

explicar a ocorréncia desse erro.

A PERSPECTIVA BEHAVIORISTA

Assim como Krashen, Skinner (1957
apud TEIXEIRA, 2008: 38) acredita que o
processo de aquisicdo de uma L2 é
semelhante ao de uma crianga aprendendo
sua lingua materna. Para o principal
defensor do behaviorismo, o individuo
imita o que ouve, repetindo-o. Se receber
um feedback positivo na comunicagao, a
nova estrutura sera praticada através de
mais repeticdo, até que seja finalmente
incorporada aos seus habitos de uso
correto da lingua.



De acordo com a concepgdo
behaviorista, portanto, a frequéncia
cada vez menor do contato com o advérbio
gern no material didatico dos alunos, e
menos atividades com seu uso efetivo
teriam como consequéncia uma crescente
dificuldade de incorpora-lo aos seus
habitos na Lingua Alema, até que
esquecessem completamente o seu uso
correto.

Outra premissa basica do behavio-
rismo é a de que a L1 interfere na formagdo
denovos habitos, podendo mesmo levar a
aprendizagem de uma L2 ao fracasso. Para
preencher as lacunas em sua interlingua,
os alunos recorreriam a “transferéncia de
estruturas da L1 paraa L2” (ELLIS, Op.cit.:
51). Uma vez que ndo ha um advérbio com
o mesmo significado de gern na Lingua
Portuguesa, esta influenciaria a construgdo
em Alemao: “Ich gern lesen” (“gostar de” +
verbo). Assim, os alunos formam frases
com os elementos sintéticos de sua lingua
materna usando a construgdo canonica
Sujeito+Verbo+Objeto, e até mesmo con-
jugam gern como se fosse um verbo, provan-
do que compreenderam o “sistema” (as
regras da L2 na memoria declarativa), mas
ainda nao conseguem usar o “item” es-
pecifico (Idem: 13, traducdo nossa) em sua
producao.

Nem todas as pesquisas concordam
que o conhecimento consciente e a exaus-
tiva pratica das formas linguisticas sejam
os principais caminhos para que se chegue
ao uso real e comunicativo da lingua, nem
que exista de fato uma ordem natural, uma
sequéncia fixa na ordem da aquisigio. As
vezes, 0s aprendizes comegam a usar uma
estrutura com precisdo, e passam depois a
fazer erros. A aquisicdo de uma estrutura
gramatical particular deveria entdo ser
vista sempre como um processo envol-
vendo construcdes transitérias, como ja
vimos no conceito de interlingua.

A PERSPECTIVA INATISTA

Ao contrario da perspectiva behavio-
rista, Krashen afirma que a maior fonte de
erros é “intra”, e ndo “interlingual” (ELLIS,
Op.cit.: 59), ou seja, a maioria dos erros
ocorre devido a estratégias que se asseme-
lham as usadas por criancas ao aprender
a sua lingua materna, e ndo porque se
deixam influenciar pelas regras de sua L1,
quando j4 esta consolidada.

A principal teoria inatista é a dos
Universais Linguisticos ou Teoria da Gra-
matica Universal (GU) de Chomsky (1950
apud HSU, 2013: 515), que explica a aqui-
sicdo da L2 através de um componente
linguistico, biolégico e inato, que é comum
atodas as pessoas. As criangas nascem com
acapacidade de aprender qualquer lingua
aque estdo expostas no seu ambiente. Com
base na teoria de Chomsky, Lennenberg
(1967 apud SCHUTZ, 2015: 1) afirma que
o processo linguistico ird se desenvolver,
mesmo que os aprendizes ndo fagam uma
quantidade numerosa de exercicios de imi-
tagdo ou repeticdo.

- Ainda segundo Lennenberg (Ibid.)
a capacidade de aquisicdo de uma lingua
declina no final da adolescéncia, no que
ele denominou como o “perfodo critico”. As
investigacdes da neuropsicologia sobre a
cognicdo humana voltaram-se principal-
mente paraa assimetria funcional dos hemis-
férios cerebrais humanos (OLIVEIRA, 1989:
6). O cérebro possui uma fissura longitu-
dinal que o divide em hemisférios esquerdo
e direito, conectados entre si e a outras par-
tes do corpo humano por redes neurais
(MATOS, 2007). Essa lateralizagao se ini-
cia ainda na gestagdo e é concluida de 12a
14 anos apds o nascimento, quando os he-
misférios assumem definitivamente dife-
rentes funcdes: o lado esquerdo ¢ 16gico e
analitico, e o direito é criativo e emocional,
sendo responsavel por receber as infor-

magdes e as experiéncias, que sao sedi-
mentadas como conhecimento no lado es-
querdo, que é a matriz da linguagem
(SCHUTZ, Op.cit: 1). Assim, j& que os he-
misférios comunicam-se mais livremente
na inféncia, esse seria o periodo onde a
crianca adquire uma lingua mais facil-
mente, inclusive uma L2.

Além do cérebro, ha outros érgaos
responsaveis pela aquisicio da L1, que
pertencem ao aparelho auditivo e ao articu-
latério/fonador. E fato que criancas e
adolescentes possuem maior acuidade
auditiva (recentemente houve intensa
discussao sobre inovadores aparelhos para
evitar aglomeragdes de adolescentes em
determinados lugares), assim como maior
flexibilidade muscular em seu aparelho
articulatério. Consequentemente, adultos
e adolescentes que ja passaram pelo
periodo critico demonstrariam maior difi-
culdade na aquisicdo de uma L2, princi-
palmente no que se refere a prontncia.

Scarpa (1996 apud MUSSALIM,
2001) ndo considera legitima essa inves-
tigacdo bioldgica e cita quatro argumentos
de Aitchinson (1989: 17), que mostrariam
excegdes a hipdtese:

a) casos de estudos de individuos que
foram isolados de qualquer convivio
social ou troca lingtiistica e adqui-
riram a linguagem tardiamente;

b) o desenvolvimento da fala de criangas
com sindrome de Down;

¢) asuposta sincronia do periodo critico
com a lateralizacdo hemisférica;

d) dificuldades de aquisicao de segunda
lingua depois da adolescéncia.

Esses quatro casos provariam que
ndo ha evidéncias irrefutdveis do come-
co do periodo critico por volta dos dois
anos, assim como do fim dele depois da
adolescéncia.

Também na experiéncia no colégio
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pode-se perceber distintos casos quanto a
aquisicao de alunos com a mesma idade,
ainda que tenham frequentado as mesmas
aulas de alemdo pelo mesmo tempo, e, por-
tanto, vivenciado as mesmas experiéncias
de aprendizagem. Divididos em dois
diferentes grupos de acordo com seu nivel
de proficiéncia (C1 para os alunos mais
adiantados e B1 para os alunos com um
ritmo mais lento na apreensdo do conted-
do), observamos que suas produgdes escrita
e oral variam bastante quanto a corregdo e
a forma, ainda que dentro do mesmo
grupo. Fica claro entdo que, como para
todos os campos do saber, ha pessoas que
tém maior “facilidade” para aprender
idiomas do que outras, assim como outras
tém mais “talento” para a matemética, por

exemplo.

PEDAGOGIA DO POS-METODO

Analisamos aqui as premissas, se-
gundo as quais o momento ideal para se

alcancar proficiéncia em uma L2 é na
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Unterrichtspraxis * Pratica de Ensino M

Ein Pladoyer fiir die starkere
Berucksichtigung der
Phraseologismen im DaF-Unterricht

Magdalena Szymaiiska Ldzaro da Silva | UFC

n der Unterrichtspraxis beobachtet man oft, dass Phraseologismen immer ein

groBes Problem fiir den Lerner/innen darstellen. Dies ergibt sich aus der

Komplexitdt des Wesens der Phraseologismen sowie aus ihren zahlreichen
Funktionen, die auf der Textebene zu erfiillen sind. Andererseits nehmen phraseologische
Ausdrticke in der Alltagskommunikation einen wichtigen Platz ein und sind aus dem
Sprachgebrauch nicht wegzudenken. Die Phraseologie wird heutzutage als
eigenstandige wissenschattliche Disziplin angesehen, deren Entwicklung auf die 1970er
Jahre zurtickgeht. Seitdem nimmt die Zahl fremdsprachendidaktischer Arbeiten zu
und es wird verstdrkt phraseologische Forschung betrieben. (vgl. Hessky, 1992;
Kihn, 1992; Luger, 1997, 2004; Dobrovolskij, 1995; Fleischer, 1997; Aguado, 2002;
Anismova, 2002; Wojtak, 1996; Hallsteinsdottir, 2001, 2006, 2011; Ehrhardt, 2014),
um nur einige zu nennen. Auf den ersten Blick wird klar, dass der Gegenstandsbereich
der Phraseologie sehr breit und heterogen ist. Neben dem Terminus Phraseologismen
werden auch andere Ausdriicke verwendet, wie z. B. /diome, Redensarten,
Redewendungen, feste Wendungen, idiomatische Wendungen, idiomatische
Verbindungen, feste Verbindungen, Phraseme, Phraseolexeme. Schemann (1993)
erwdhnt noch viele weitere Bezeichnungen fir phraseologische Einheiten. Zunennen
sind beispielsweise: fertig gepragte Ausdriicke, idiomatische Ausarticke, komplexe
Einheiten, Fertigbauteile, stehende Ausdriicke, komplexe Einheiten, phraseologische
Einheiten, erstarrte Formeln, sprachliche Formeln, erstarrte Fiigungen, feste Fiigungen,
Gebrauchsmetaphern, sprachliche Gebrauchsmuster, Sprichwértliche Redewendungen,
sprichwartliche Redensarten, feste Redensarten, metaphorische Redensarten, fest
geftigte Wendungen, feste Wortgruppen, geformte Wortblicke, feste phraseologische
Wortverkniipfungen, Sprachformeln, vorgeformte Sprachwendungen und andere.

Es kann festgestellt werden, dass die
Definition von idiomatischen Einheiten
sehr komplex, schwierig zu systematisieren
und ,ihr linguistischer Status keines-
wegs eindeutig geklart ist” (Schemann,
1993). Burger (2010) definiert den Begriff
,Phraseologismus” folgendermafien:

Erstens bestehen sie aus mehr als

einem Wort, zweitens sind die

Warter nicht fiir dieses eine Mal

zusammengestellt, sondern es

handelt sich um Kombinationen
von Wortern, die uns als Deutsch-
sprechenden genau in dieser

Kombination (eventuell mit

Varianten) bekannt sind, dhnlich

wie wir die deutschen Worter (als

einzelne) kennen. Ausdriicke mit
diesen beiden Eigenschaften nennen
wir Phraseologismen (Burger,

2010: 11)

Phraseologismen verfiigen iiber
Merkmale, die zur Abgrenzung phraseo-
logischer Einheiten von freier Wort-
verbindungen am héufigsten verwendet
werden. Zu den Merkmalen gehoren nach



Burger (2010): Polylexikalitét, Festigkeit,
Idiomatizitdt, Lexikalisierung und
Reproduzierbarkeit. Phraseme bestehen
erstens, aus mehr als einem Wort, sie sind
daher polylexikal. Als Obergrenze gilt
meistens de Satzgréfe. Das zweite
Kriterium ist die Festigkeit. Damit wird
gemeint, dass Phraseologismen in einer
Sprachgemeinschaft genau in dieser
Wortkombination vorkommen, auf diese
Weise ,bekannt und gebrauchlich” sind.
Man versteht den Ausdruck als Ganzes
,ohne auf die potenzielle wortliche
Bedeutung zurtickgreifen zu miissen”
(Burger, 2010: 16f). Die dritte Eigenschaft
von Phrasemen ist die Idiomatizitdt. Die
Bedeutung der Phraseme lésst sich nicht
aus der wortlichen Bedeutung der
Komponenten erschliefen und somit
haben die Komponenten satzextern
eine andere Bedeutung als einzeln fiir
sich. Idiomatizitét ist nicht nur fiir DaF-
Lerner ein schwieriges, aber auch sehr
interessantes Phinomen, das zweifellos im
Unterricht behandelt werden sollte. Ein
weiteres Merkmal ist die Lexikalisierung,
die als Speicherung im mentalen Lexikon
bezeichnet wird (Dobrovol’skij 1995:18;
Fleischer, 1997: 62) und schliefilich die

letzte Eigenschaft der Phraseme wird als

Phraseologische Ausdriicke
,konnen die Sprache
auflockern und einem Text die
allzu strenge Sachlichkeit
nehmen. Sie konnen ihm
emotionale Expressivitat,
Anschaulichkeit und
Eindringlichkeit verleihen”

(Wojtak/Richter, 1994)

Reproduzierbarkeit bezeichnet, d.h., dass
Phraseme in der sprachlichen Handlung
nicht neu gebildet, sondern als ganze
Einheiten reproduziert werden. Man merkt
also, dass diese Klasse sehr heterogen ist
und fiir die Erforschung und die Vermitt-
lung eine Herausforderung darstellt. Man
unterscheidet verschiedene Gattungen
von Phrasemen, wie: Sprichworter (Aus den
Augen, aus dem Sinn), Idiome (der Hahn im Korb
sein), Kinegramme (sich die Hinde reiben),
Kollokationen (zur Entscheidung kommen),
Zwillingsformeln (klipp und klar), gefliigelte
Worte (Eile mit Weile). Die wenigen Beispiele
zeigen schon, dass sich Phraseme durch
seine Bildhaftigkeit und Expressivitit
auszeichnen und das macht sie
zu ausdrucksstarken Sprachmitteln.
Phraseologische Ausdriicke ,konnen die
Sprache auflockern und einem Text die
allzu strenge Sachlichkeit nehmen. Sie
konnen ihm emotionale Expressivitit,
Anschaulichkeit und Eindringlichkeit
verleihen” (Wojtak/Richter, 1994).
Deshalb machen Phraseologismen einen
wichtigen Teilaspekt der kommunikativen
Kompetenz in einer Sprache aus. In der
Alltagskommunikation spielen Phraseme
inmehrfacher Hinsicht eine wichtige Rolle.
Deshalb ist es auch von Bedeutung, auf
verschiedene Aspekte der Phraseme im
Unterricht einzugehen, wie z.B. die
emotionalen Bedingungen des Gebrauchs
von Phraseologismen (etwa ironisch oder
abwertend), auf die kommunikative Ebene
des Gebrauchs von Phraseologismen
(umgangssprachlich, salopp, derb usw.),
oder auf die Zeitgebundenheit des Gebrauchs
von Phraseologismen, also die Frage, ob
ein Phraseologismus noch zeitgemafs oder
schon veraltet ist. Die Beschiftigung mit
solchen Phédnomenen ist auch ein Beitrag
zum besseren Verstandnis der eigenen
Muttersprache. Hallsteinsdéttir (2011)
betont die Rolle der Muttersprache beim

Phrasemerwerb: die Lernenden reflektieren
ihre Muttersprache stindig mit, beim
Erwerb von Phrasemen werden mutter-
sprachliche Kenntnisse auf die fremd-
sprachlichen tibertragen. Auf diese Weise
bildet sich eine Grundlage fiir die Rezeption.
Die muttersprachliche phraseologische
Kompetenz wird , bewusst oder unbewusst
auf fremdsprachliche Phraseologismen
tibertragen” (Hallsteinsdéttir, 2011:12).
Wenn bei einem unbekannten fremdsprach-
lichen Phrasem eine muttersprachliche
Entsprechung existiert, wird das Phrasem
durch muttersprachlichen Transfer
miihelos begriffen. Von daher ist die
Beschiftigung mit Phrasemen in sprach-
lich homogenen Gruppen von grofier
Bedeutung. Die Lerner/innen sollen zunéchst
ihre muttersprachliche phraseologische
Kompetenz bewusst reflektieren, damit sie
einen Spirsinn fiir die fremdsprachliche
Phraseologie entwickeln. Dabei ist es
wichtig, dass die grundlegende theoretische
Fundierung gewdéhrleistet wird. Dabei
spielt die Fachlektiire zu den Typen der
zwischensprachlichen Aquivalenz eine
Rolle sowie die kritische Worterbuch-
nutzung in Bezug auf Phraseologismen.
Der Umgang mit den Worterbtichern
verlduft nicht immer gradlinig. Lerner/
innen haben oft Schwierigkeiten und
wissen nicht unter welchem Stichwort
wurden die Phraseologismen aufgefiihrt,
in welcher Form und wie wird die
Bedeutung erkldrt oder auch wie man
zusétzliche Angaben (stilistische bzw.
regionale Markierung, Informationen tiber
Etymologie etc.) im Warterbuchartikel
findet. Vor allem fiir fortgeschrittene
Lerner/innen ist es interessant, die
Phraseme kontrastiv zu betrachten. Die
vertiefte Beschdftigung mit den
Eigenschaften von Redewendungen, der
Vergleich von sprachlichen Einheiten
zweier oder mehreren Sprachsystemen
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Somatismen machen im
Deutschen bis zu 20 Prozent
aller festen Wortverbindungen
aus und sind auch im
Portugiesischen recht
zahlreich vertreten.
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kann sich auf die Lerner/innen sehr
motivierend auswirken. Die Thematisierung
von Unterschieden und Gemeinsamkeiten
zwischen Ausgangs- und Zielsprache trégt
auflerdem zur Bewusstmachung von
Moglichkeiten des Gebrauchs bei. In
dem Zusammenhang bieten sich auch
phraseologische Vergleiche an, um
die verschiedenen zwischensprach-
lichen Aquivalenz-Relationen naher zu
charakterisieren. Der Aquivalenzbegriff
wird von verschiedenen Forschern unter-
schiedlich interpretiert und es gibt in der
Literatur Unterschiedliche Auffassungen
zu den Bewertungen von Aquivalenz-
beziehungen (vgl. u.a. Koller, 1994, 2007;
Foldes, 1985; Krohn 1994; Korhonen 2007).
Es ist denkbar, Phraseologie in die Wort-
schatzarbeit miteinzubeziehen und die
Aquivalenzbeziehungen zwischen der
Ausgangs- und Zielsprache zu analysieren.
Dies sollte am besten im Kontext geschehen,
so dass sie im Blick auf Textzusammen-
hinge gelernt werden. Es eignet sich
beispielsweise beim behandelten Themen-
komplex ,Korper und Gesundheit” auf
Phraseologismen Aufmerksamkeit zu
lenken. Somatismen gehoren zu einer
bestimmten Sachgruppe der Phraseolo-
gismen und sind ein fester Bestandteil
allgemein gebrauchlichen Lexik. Solche
Phraseologismen werden semantisch
dadurch gekennzeichnet, ,[...] dass

sie eine oder mehrere Komponenten

enthalten, die einen menschlichen oder
tierischen Korperteil, ein Kérperorgan oder
eine Korperfliissigkeit bezeichnen: Bein,
Arm, Herz, Leber, Blut” (Krohn, 1994: 20).
Sie weisen auch die Merkmale der Stabilitat
und der Reproduzierbarkeit auf und sind
entweder teil- oder vollidiomatisch.
Somatismen machen im Deutschen bis zu
20 Prozent aller festen Wortverbindungen
aus und sind auch im Portugiesischen
recht zahlreich vertreten. Der Aufgaben-
bereich der kontrastiven Phraseologie ist
unter anderem die Voll-, Teil- oder
Nulldquivalenzen aufzuzeigen. Basierend
auf den Aquivalenzbeziehungen bei
Korhonen (2007) wurden Somatismen mit
der Komponente Auge analysiert. Laut
Korhonen (2007) bewegen sich die
Aquivalenztypen zwischen den Polen Voll-
und Nulldquivalenz (in seiner Teminologie:
totale Aquivalenz und totale Differenz),
in Teildquivalenz (unterteilt in Teil-
dquivalenz im engeren Sinne, partielle
Different und totale Differenz), sowie die
Ersatzaquivalent (Nulldquivalenz). Die
untersuchten Phraseologismen wurden
folgenden Worterbiichern entnommen:
Duden, Bd. 11, Redewendungen.,
Worterbuch der deutschen Idiomatik
(2008), Diciondrio de Alemao-Portugués
(2009), Porto Editora., Langenscheidt -
Taschenwdrterbuch Portugiesisch-Deutsch,
Deutsch-Portugiesisch  (2001),
Standardworterbuch Portugiesisch-
Deutsch, Deutsch-Portugiesisch (2002),
Tochtrop, Leonardo (2006): Diciondrio

Pons

Alemao-Portugués und Wahrig. Dicio-
nario semibilingue para brasileiros (2011).
Im Duden Bd. 11 wurden 95 Somatismen
mit der Komponente Auge identifiziert. Im
ndchsten Schritt wurden diese in weiteren
funf zweisprachigen Worterbtichern des
Sprachpaares Deutsch-Portugiesisch
aufgelistet. Auf diese Weise wurden 75 der
analysierten Phraseologismen im Wahrig,

26 im Langenscheidt, 18 im Pons, 44 im
Porto und 17 im Tochtrop Wérterbuch
gefunden. Das bedeutet, dass den 95
deutschen Phraseologismen insgesamt
180 portugiesische Phraseologismen
gegeniibergestellt werden. Jedem Phraseolo-
gismus entspricht in vielen Fallen jedoch
mehr als ein Ubersetzungsvorschlag.
Somit ergibt sich, dass den 180 deutschen
Phraseologismen eigentlich 230 portu-
giesische Ubersetzungen vorlegen. Es sind
die Aquivalente, die den deutschen
Beispielen auf der Grundlage der auf-
gefiihrten zweisprachigen Worterbiicher
entsprechen und die der Analyse unter
dem Aspekt der Aquivalenz dienen. Alle
Ubersetzungsvarianten wurden in Betracht
gezogen und auf dieser Grundlage wurden
dann die Aquivalenzbeziehungen zwischen
jedem einzelnen deutschen Phraseolo-
gismus und der entsprechenden portu-
giesischen Variante festgestellt. Da es sich
umsehr differenzierte Aquivalenzeintrége
und Ubersetzungsvorschlige in den
jeweiligen Worterbtichern handelt, bietet
es sich umso mehr die Varianten mit den
Lernern im Unterricht zu besprechen und
sie somit zur Reflexion zu motivieren.
Im Hinblick auf das phraseologische
Merkmal, die Festigkeit, ist auch wichtig
im Auge zu behalten, dass es zu Abwei-
chungen vor der Ublichen Form des
Phrasems kommen kann. Laut Burger
(2010, 24) gibt es nicht eine vollstindig
fixierte Nennform, in der Phraseologismus
im Worterbuch auf-gefiihrt wird, sondern
zwei oder mehrere dhnliche Varianten. Das
Beispiel soll solche Abweichungen
veranschaulichen: einer Sache (Dativ) ins Auge
sehen/blicken (im Duden); einer Sache ins Auge
blicken, sehen (Wahrig); fest ins Auge sehen
(Langenscheidt); der Gefahr ins Auge sehen
(Porto); ins Auge sehen (Tochtrop).

Laut Korhonen (2007) werden als
volldquivalente solche Phraseologismen



bezeichnet, die in allen wichtigen
Parametern mit der kontrastierten Einheit
tibereinstimmen. Die Volldquivalenz kann
als Idealfall
»Zugelassen sind nur Unterschiede in

angesehen werden.

Bezug auf Varianten, die im Sprachsystem
verankert sind” (Korhonen, 2007).
Beispiele aus dem Korpus wéren: dt. die
Augen aufreifien - port. arregalar os olhos (Pons,
Wahrig); dt. halte die Augen und Ohren auf! -
port. mantém os olhos e ouvidos abertos! (Porto);
dt. soweit das Auge reicht - port. até onde a vista
alcanga (Wahrig); dt. Augen wie ein Luchs haben
- port. ter olhos de lince (Wahrig); dt. jmdm.
etw. an der Augen ablesen - port. ler alguma coisa
10s olhos de alguém (Wahrig, Pons); dt. etwas
mit anderen Augen ansehen - port. olhar alguma
coisa com outros olhos (Wahrig); dt. um j-s schoner
Augen willen - port. pelos belos olhos de alguém
(Langenscheidt); dt. um j-s schiner Augen
willen - port. pelos belos olhos de alguém
(Langenscheidt). Bei der Teildquivalenz
weist Korhonen (2007) auf Unterschiede
wie Artikelgebrauch, Numerusabwei-
chungen, unterschiedliche Reihenfolge
der Komponenten oder Unterschiede in
der Wortbildung und in der Lexik auf. Im
Bereich der Teildquivalenz im engeren
Sinne wird auf kleinere morphosyntak-
tische Unterschiede eingeschrankt (in
diesen Fillen unterscheiden sich z.B. die
Substantivkomponenten in Bezug auf
Kasus, Prépositionen, Numerus, Gebrauch
des Artikels, Possessivpronomens sowie
die Wortfolge und zum Teil die Wort-
bildung). Als Beispiel sind aufzufiihren:
dt. das Auge des Gesetzes - port. os olhos da lei
(Wahrig); dt. das Auge beleidigen - port. ferir
osolhos (Porto); dt. ich traute meinen Augen nicht,
als ich das sah—port. nio acreditei e meus prdprios
olhos quando vi aquilo (Wahrig); dt. du schlifst
wohl mit offenen Augen - port. vocé estd dormindo
de olho aberto (Wahrig). Die zweite Gruppe
bilden Teildquivalente, die nach Korhonen
(2007) durch eine partielle Differenz

gekennzeichnet werden. Partielle Differenz
bedeutet, dass die Bildmotivation eine
Ahnlichkeitsvorstellung aufweist, aber die
Phraseme unterscheiden sich teilweise in
der Lexik und Morphosyntax, sodass die
lexikalischen Komponenten ausgetauscht
werden konnen: dt. so weit das Auge reicht -
port. ao alcance da vista (Pons); dt. meine
Augenwaren grofier als der Magen - port. fiquei
comoolhomaior do queaboca (Wahrig); dt. groffe
Augen machen - port. arregalar os olhos
(Langenscheidt, Pons, Porto, Tochtrop); dt.
ein Augeaufetw. werfen - port. dar umaolhadinha
(Langenscheidt); dt. ein Auge werfen auf -
port. langar os olhos sobre; dar uma olhadela
(Porto). Im Fall der totalen Differenz ist
der Eingriff in die Struktur der komparativen
Phraseologismen bei der Ubertragung vom
Deutschen ins Portugiesische so grof3, dass
das portugiesische Phrasem auf einem
vollig anderen Bild basiert als dem
deutschen. Das macht deutliche Verande-
rungen in der Lexik erforderlich, die in
entsprechendem Maf§ Auswirkungen auf
die Morphosyntax und die Konnotativitét
der Zielphraseme haben konnen. Diese
Klasse bildet eine grofie Gruppe unter den
teildquivalenten Paaren. Beispiele: dt. er
war ganz Auge - port. ele foi todo ouvido (Wahrig);
dt. das Auge beleidigen - fazer mal avista (Porto);
dt. die Augen aufsperren - port. esbugalhar os
olhos (Porto); dt. mit offenen Augen durch die
Welt gehen- port. encarar a vida de frente
(Wabhrig); dt. geh mir aus den Augen! - port.
saia daminha frente! (Wahrig); dt. etwas im Auge
haben - port. ter alguma coisanamente (Wahrig);
dt. efwas im Auge haben - port. ter alguma coisa
emvista (Pons); dt. einer Sache ins Auge blicken
- port. encarar alguma coisa de frente (Wahrig).
Von der Ersatzdquivalenz wird dann
gesprochen, wenn der Phraseologismus
der Ausgangssprache tiber kein phraseolo-
gisches Aquivalent in der Zielsprache
verfiigt. Die Bedeutung wird dann mit Hilfe
nicht phraseologischer Entsprechungen,

,Je mehr Phraseme ein
Fremdsprachenlerner kennt,
desto besser ist seine
fremdsprachliche
Sprachkompetenz.”

also frei syntaktischer Wortverbindungen
wiedergegeben. Die denotative Bedeutung
der deutschen Phraseme kann im
Portugiesischen durch Paraphrasierung
ausgedriickt werden, wie z. B.: dt. die Augen
gingen ihm iiber - port. comecou a chorar
(Wahrig); dt. da blieb kein Auge trocken - port.
1. todos ficam emocionados, 2. todos ficaram
entusiasmados (Wahrig); dt. jmds. Augen brechen
- port. falecer (Wahrig); dt. mit brechenden
Augen - fechar os olhos (Porto); dt. sie macht ihm
schdne Augen - port. 1. elaestava paquerando; 2.
elaestava flertando com ele (Wahrig); dt. jmdm.
verliebte Augen machen - port. olhar apaixona-
damente para alguém (Wahrig); dt. die Augen
aufreifien - port. escancarar (Wahrig); dt. halte
die Augen auf - port. 2. conservo os olhos abertos;
2. estou alerta (Tochtrop); dt. ein Auge zudriicken
- port. 1. deixar passar, 2. fechar os olhos (Porto).

Geht man von den drei Aquivalenz-
typen aus, so stellt die Teildquivalenz den
grofiten Anteil im Korpus (52%) dar. 34%
der Phraseologismen mit der Komponente
Auge verfigen im portugiesischen tiber
Nulldquivalente, wihrend 14 % auf den
Idealfall des Volldquivalents entfallen.
Insgesamt lasst sich im Vergleich zeigen,
dass die untersuchten Worterbticher auch
ihre Stirken und Schwichen aufweisen
und den Phraseologismen unterschied-
lichen Aufmerksamkeit schenken.
Kontrastive Phraseologieforschung kann
sicherlich einen wichtigen Beitrag zur
Verbesserung des Fremdsprachenun-
terrichts leisten.
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Betrachtet man Phraseologismen als
Lehrstoff im Fremdsprachenunterricht, so
ist es wichtig zwischen aktivem und
passivem Bereich des Wortschatzes zu
unterscheiden. Fiir den aktiven, d.h.
produktiven Bereich sind totale interlin-
guale Aquivalente den partiellen vorzu-
ziehen, da sie geringe Lernschwierigkeit
bereiten. Sie lassen sich im Bereich des
passiven Wortschatzes und in Kontexten
auf Analogiebasis leicht dekodieren. In
dem passiven (rezeptiven) Bereich ist es
dagegen den phraseologischen Einheiten
mit Nulldquivalenz in der Muttersprache
der Lernenden groflere Aufmerksamkeit
zu schenken, da diese im Verstehens-
prozess mit keinen Ausdrucksmitteln der
Muttersprache in Beziehung gesetzt
werden kénnen.

Wie schon erwéhnt ist die fremd-
sprachliche Phraseologie eine wichtige
Norm der fremdsprachlichen Kompetenz:
das Lernen der Phraseme kann als eine
wesentliche Bedingung der Sprachbeherr-
schung betrachtet werden. Hallsteinsdéttir
(2011) legt bei der Sprachkompetenz
grofien Wert auf Phraseme: ,je mehr
Phraseme ein Fremdsprachenlerner kennt,
desto besser ist seine fremdsprachliche
Sprachkompetenz.” Die Behandlung der
Phraseme muss in den Unterricht
integriert sein, was mit der Stufe des
Wissens, Wortschatzes, Alters und des
behandelten Unterrichtsthemas ver-
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Unterrichtspraxis  Pratica de Ensino | Literatur e Literatura B

Literaturprojekt zum Thema
“Die Geschichte vom Lowen,
der nicht schreiven konnte?”’

as Projekt “Die Geschichte vom Lowen, der nicht schreiben konnte”
wurde in der Internationalen Gesamtschule Heidelberg (IGH) vom
17.06.2015 bis zum 02.07.2015 durchgefiihrt.

Als ,Kernstiick” fiir mein Projekt
habe ich das Buch , Die Geschichte vom
Lowen, der nicht schreiben konnte”, von

Eines Tages aber trifft er eine Léwin,
die sehr schon ist. Sie liest in einem Buch.

Sie ist eine Dame und einer Dame muss

man einen Liebesbrief schreiben.

Martin Baltscheit ausgesucht.

| ———
e —
Ty i T e
[ ———]

M. Ballmchak

o

Die Geschichte handelt von einem
Der Lowe kann jedoch nicht

schreiben. Also bittet der Lowe den Affen,
fiir ihn zu schreiben. Dieser nimmt Bleistift

Lowen, der nicht schreiben kann. Aber das
stort den Lowen nicht, denn er kann
briillen und Zihne zeigen und mehr } ) ) )
. und Papier und bietet der Lowin an, mit
braucht er nicht. ) )
ihm auf einen Baum zu klettern und
Bananen zu essen. Volliger Unsinn - aus
der Sicht des Lowen! Irritiert wendet sich
der Lowe ans Nilpferd. Dieses fragt die

Lowin, ob sie mit ihm im Fluss schwimmen

und nach Algen tauchen will. Was das

Paola Cirilo" | Colégio Visconde de Porto Seguro

Nilpferd, der Mistkifer, der Geier, die
Giraffe und das Krokodil der Lowin
schreiben, l4sst den Lowen vor Wut fast
platzen.

Dann muss er seiner Herzensdame
sein grofites Geheimnis offenbaren. Auf
die Frage, warum er denn den Brief nicht
selbst schreibt, gibt er kleinlaut zu, dass er
nicht schreiben kann. Doch dabei kann
ihm die Lowin helfen und sie bringt ihm
das Lesen bei.

™

" DaF-Lehrerin - Colégio Visconde de Porto Seguro/SP. Spezialistin in Neurowissenschaft und Lernen.



KLASSE

Das Projekt wurde in einer 1. Klasse
durchgefiihrt. Ich habe mich fiir die erste
Klasse entschieden, weil diese Kinder
gerade lesen und schreiben lernen. Die
Klasse besteht aus 28 Schiilern, 16 Jungen
und 12 Médchen. Es handelt sich um eine
sehr interessierte, motivierte und engagierte
Gruppe, die daran gewohnt ist,
selbststindig und in verschiedenen
Arbeitsformen zu arbeiten.

BUCH

Das Buch habe ich zufillig im
Internet gefunden, als ich nach Ideen fiir
mein Unterrichtsprojekt gesucht habe.

Ich habe diese Geschichte ausge-
sucht, weil sie gerade zum aktuellen
Stoffplan der 1. Klasse passt, auf
charmante Weise die Relevanz des
Schreibens betont, das Interesse der Schiiler
weckt und weil die Tiere der Geschichte
zur Identifikation einladen und dadurch
die Fantasie der Kinder anregt wird.

Die Geschichte ist besonders geeignet,
weil der Léwe zu verschiedenen Tieren geht
und um Hilfe bittet. So konnte in meinem
Schreibprojekt jedes Kind seinen eigenen
Brief schreiben, da der Lowe zu mehreren
, Tieren” gehen konnte. Nichtjede Geschichte
erlaubt ein solches differenziertes Schreib-
angebot.

ZIEL

Mit diesem Projekt wollte ich die
Kinder dazu bringen, tiber die Bedeutung
des Lesens und Schreibens im Leben zu
reflektieren. Mein Ziel war es, die Motivation
der Kinder zum Texte schreiben und zum

Umgang mit Biichern zu steigern.

Thematisch standen folgende soziale
Kompetenzen, die ich fordern mochte, im
Vordergrund:

- eigene Schwichen zu erkennen.

- Hilfe anzunehmen.

Es war auerdem mein Ziel, die Uber-
arbeitungskompetenz zu fordern, indem
ich den Kindern bewusst mache, dass
einen Text mehrmals bearbeitet werden

muss, bevor man ihn veroffentlicht.

STRUKTUR

Ich habe mich entschlossen, die
Geschichte in Abschnitten in mehreren
Stunden und nicht am Stiick vorzulesen,
um das Interesse und die Neugier der
Kinder beizubehalten.

Da die Kinder in diesem Alter das
standige Wiederholen brauchen, um das
Gelernte zu festigen, habe ich verschiedene
Ubungen und Spiele zu jedem Teil der
Geschichte vorbereitet, die ermoglichen,
dass die Kinder das Lesen, Abschreiben
und Schreiben tiben.

Das Ergebnis war ein tolles, von den

Schiilern geschriebenes Buch.

ABLAUF

Als Einstieg in das Projekt wurde ein
Bild vom Lowen der Geschichte gezeigt
und die Schiiler wurden aufgefordert,
Assoziationen mit diesem Bild in einem
Wortigel an der Tafel zu sammeln.

Die Sozialformen dieses Projektes
waren abwechslungsreich und variierten
zwischen den Arbeitsformen Partner-,
Gruppen- und Einzelarbeit. Partner- und
Gruppenarbeit hatten das Ziel, dass die
SchiilerInnen sich gegenseitig halfen und
auch die Zusammenarbeit tibten.

Einige Aktivititen wurden im

Plenum gemacht, wie z.B. das Vorlesen
und die Reflexion {iber die Geschichte,
weil es in diesen Phasen wichtig ist, dass
die Lehrerin sicherstellt, dass alle
SchiilerInnen sich auf die Geschichte
konzentrieren konnen. So konnten
Storungen besser vermieden werden und
in der Wiederholungsphase und in der
Diskussionsphase waren die Beitrdge aus
der Lerngruppe fiir alle erfahrbar.

Bevor die Kinder den Brief ge-
schrieben haben, hat jeder Schiiler ein
Kértchen mit einem Tier bekommen und
musste es ,inszenieren”. Diese theater-
padagogische Aufgabe fordert die
Motivation und ermoglicht den Schiilern,
die Perspektive des Tieres kennenzulernen
und einzunehmen, aus dessen Sicht sie
spater ihren Brief schreiben wiirden.

Danach haben die SchiilerInnen im
Kunstunterricht ein Bild vom Tier fiir das
Buch der Klasse gemalt. Dabei wurde die
kreative Kompetenz gefordert.

Mit allen Arbeitsblittern haben die
Kinder das Schreiben getibt, bis sie dann
einen Brief fiir die Léwin schreiben
konnten. Der Brief wurde erst auf ein
normales Blatt geschrieben, von mir
korrigiert und erst danach mit ihrer
schonsten Schrift auf ein anderes Blatt fiir
das Buch geschrieben.

Mit den Arbeitsblittern wurde ein
Portfolio gestaltet, damit die Kinder tiber
den Wert ihrer Arbeit reflektieren und
verstehen, dass das Projekt wichtigist. Am
Ende wurde das Portfolio in den Schatz-
ordner eingeheftet, in den nur wichtige
Arbeiten fiir die Kinder eingeheftet werden.

Mit den Briefen und Bildern der
Kinder wurde ein Buch gestaltet. Dieses
Buch wurde dann in der Bibliothek der
Schule zur Verftigung gestellt, damit auch
die anderen Kinder es lesen kénnten.

Das Erstellen eines Buches hat -
bezogen auf das Verfassen von Texten -
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den besonderen Vorteil, dass die Schreiber
reale Adressaten vor Augen haben, da ein
Buch am Ende veroffentlich wird. Diese
Tatsache war fiir alle Phasen auf dem Weg
zur Fertigstellung des Buches fiir die
Schiiler enorm motivierend und hat sie
dazu angeregt, gute Texte zu produzieren,
um ihre Leser positiv zu beeindrucken.

Nicht zuletzt hat ein Klassenbuch fiir
die Schiiler spéter einen enormen
Erinnerungswert an die erste Klasse und
wird ihnen noch lange im Gedéchtnis
bleiben.

LITERATUR

EVALUATION

Nachdem ich das fertige Buch
gesehen habe, habe ich den Eindruck, dass
die Ziele dieses Projektes erreicht wurden.
Es war viel Arbeit, aber es hat den Kindern
und mir unheimlich viel Spaff gemacht.
Die erste Idee war das Buch in der
Bibliothek der Schule zur Verftigung zu
stellen, damit auch andere Kinder es lesen
konnten. Das Ergebnis war aber so toll und
die Kinder waren so stolz auf ihr Buch,
dass ich mir tiberlegt habe, wie ich auch

den Eltern das Buch schicken koénnte. Aus
umweltpolitischen Griinden habe ich mich
tiir ein digitales Buch entschieden. Den
Eltern wurde dann ein Brief mit dem Link
vom Buch geschickt.

Das digitale Buch findet ihr unter
dem Link: http;//www.youblisher.com/p/
1231279-Die-Geschichte-vom-Loewen-der-
nicht-schreiben-konnte/ m

BALTSCHEIT, Martin. Die Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben konnte. Weinheim Basel: ABELTZ & Gelberg, 2012.



Richtlinien fir die Gestaltung von
Manuskripten 2016 - Zeitschrift Projekt

Die Arbeiten kbnnen in deutscher und portugiesischer
Sprache geschrieben werden und mussen
unveroffentlicht sein. Eingereicht werden kénnen
Projekte, die um DaF-Unterricht durchgefthrt wurden,
wissenschaftliche Artikel und Rezensionen wissen-
schaftlicher Bucher und von Lehrwerken aus den
Themenbereichen Didaktik und Methodik des Deutschen
als Fremdsprache, Sprachenpolitik, Ubersetzungswissen-
schaft, Literatur im DaF-Unterricht und Landeskunde. Die
Texte sollten als E-Mail-Anhang in einem gangigen
Textverarbeitungsprogramm eingereicht werden (z. B.
WORD fur Windows). Die eingereichten Artikel durfen —
einschlieslich Fusnoten, lIllustrationen, Tabellen und
Literaturverzeichnis — nicht weniger als 2 Seiten und nicht
mehr als 10 Seiten umfassen.

Als Schrift fir den Haupttext ist Times New Roman Groge
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, Fusnoten in Times
New Roman Grose 10 ebenfalls mit Zeilenabstand 1.
Uberschriften und Zwischeniberschriften werden in
Times New Roman und SchriftgréBe 14 gesetzt, sie
werden nicht durch Grosbuchstaben markiert. Die
(Zwischen)Uberschriften werden vom vorherigen und
nachfolgenden Text durch jeweils eine Leerzeile getrennt.

Reine Literaturhinweise werden in Kurzform in den Fliestext
eingeflgt (z. B. MULLER 2004: 123). Die Seiten diirfen
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:

Blcher: Nachnahme des Autors, Initiale des Vor-
namens, Titel. Erscheinungsort: Verlag Erschei-
nungsjahr.

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
Autorinnen erhalten eine Empfangsbestatigung und
werden Uber das Ergebnis der Begutachtung informiert.

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

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. ®

DEZEMBRO 2016 N° 54 | PROJEKT

~
=



DEZEMBRO 2016 N° 54 | PROJEKT

~
N

Instrucoes para os Autores -
Revista Projekt - Ano 2016

Seréo submetidos a aprovacéo do Conselho Editorial
artigos, relatos de projetos e trabalhos desenvolvidos
em sala de aula, bem como resenhas de livros especiali-
zados ou de livros didéticos. Os temas devem estar rela-
cionados a didatica e a metodologia do ensino de aleméao
como lingua estrangeira, a politica de ensino de linguas
estrangeiras, a traducao, a literatura em sala de aula de
aleméo e/ou a estudos sociais e politicos concernentes
aos palses de fala alema. Os trabalhos podem ser redigi-
dos em portugués ou em alemao.

Os artigos entregues devem ter no minimo 3 paginas e
nao podem ultrapassar o limite de 10 paginas, incluindo-
se al notas de rodapé, imagens, tabelas, referéncias
bibliograficas etc. As resenhas, por outro lado, ndo podem
ultrapassar o limite de 3 paginas.

Os textos devem ser entregues em 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 usada a fonte Times New Roman, tamanho 12. O
espaco entre linhas é 1,5 e, nos dados bibliogréficos, o
espaco € simples. Para citagbes deve ser usada a fonte
Times New Roman, tamanho 11, em espacgo simples;
notas de rodapé, Times New Roman 10, também em
espago simples. Para titulos e subtitulos usa-se a fonte
Times New Roman 14. Os (sub)titulos sdo destacados do
textos por uma linha em branco. As paginas nao devem
sernumeradas.

llustracoes, tabelas, graficos etc. devem ser numerados
e apresentados separadamente, em documento proprio.
N&o devem ser gravados junto com o texto no anexo do
e-mail. No texto deve haver indicagao clara de onde as
ilustracdes devem aparecer. Arquivos de imagens devem
ser entregues no formato bmp, jpeg ou tif, em alta
resolucao (300 dpi) —nao em formato Word ou imagens
captadas de internet. As indicacdes 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 no (ano). Capitulo de livro: Sobrenome
do autor, prenome, “Titulo do capitulo”, In: Sobrenome
do organizador, prenome. (org.), Titulo. Cidade:
Editora Ano.

Os artigos recebidos serdo submetidos ao crivo do
Conselho Editorial. Os autores receberao uma notificagao
de recebimento e do resultado da avaliacdo.

Os direitos autorais dos trabalhos serdo dos autores, os
direitos de publicagdo — impressa ou eletronica (via
Internet) — da Revista Projekt. A redacao 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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