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Liebe Leser/innen! ¢ Editorial

Liebe Leserinnen und Leser,

der 12. Brasilianische Deutschlehrer*innen-Kongress 2023, der sich mit dem Thema “Neue
Wege wagen und hinterfragen” beschiftigte, bot den Teilnehmenden Gelegenheit zur
Diskussion tiber die aktuelle Situation der deutschen Sprache und des Deutschunterrichts
in Brasilien. Mit groler Freude und Begeisterung préasentieren wir Ihnen ein Ergebnis dieses
Kongresses, die 13. Online-Ausgabe unserer Zeitschrift Projekt, die den Artikeln gewidmet
ist, die aus den Prisentationen der Sektionen entstanden sind.

Die Veranstaltung war ein grofser Erfolg und eine einzigartige Gelegenheit fiir den Austausch
von Ideen und die Forderung des Wissens in verschiedenen Bereichen. Dadurch kénnen
wir eine Fiille von Forschungsergebnissen, Unterrichtspraktiken und Erkenntnissen mit
Thnen teilen. Auf jeder Seite finden Sie einen Einblick in das, was wahrend der Veranstal-
tung geschah - einen Einblick in die Reise der Lehrenden durch das Labyrinth des Lehrens
und Lernens.

Als Hauptziel der Zeitschrift "Projekt" steht fest, dass sie ein wichtiges Instrument fiir die
Unterrichtspraxis und die wissenschaftliche Diskussion tiber den Deutschunterricht sein soll.
Deshalb versuchen wir durch die Veréffentlichung der Artikel Theorie und Praxis naher zu-
sammenzubringen und Lehrkréaften bei ihrer Lehrtatigkeit zu unterstiitzen. Wir hoffen, dass
Sie beim Lesen Inspiration, neue Ideen und Perspektiven finden, die zu Ihrer eigenen Arbeit
und Threm Studium beitragen.

Wir danken allen Autoren, die ihr Wissen und ihre Expertise mit uns geteilt haben, und den
Gutachtern fiir ihre Arbeit bei der Begutachtung der Artikel. Auflerdem danken wir Ihnen fiir
Ihre Teilnahme an dieser Reise und hoffen, dass diese besondere Ausgabe Ihnen im Labyrinth
des Lehrens und Lernens der deutschen Sprache behilflich sein wird.

Mit den besten Griifsen

Ragquel Vetromilla
Amtierende Présidentin der
ABraPA (2021-2024)

BraDlV

Der Brasilianische Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband
www.bradlv.com.br

A BraDLV tem como objetivos bésicos a promogdo e 0 intercdmbio de experiéncias didaticas com as
entidades culturais e 0s drgaos oficiais no sentido de intensificar o desenvolvimento educacional no Brasil,
organizar semindrios, Simp0sios e congressos nacionais e internacionais e trabalhar para divulgagdo da
lingua e da cultura alema no Brasil.
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ALPHABETISIERUNG IN DER ZWEISPRACHIGEN BILDUNG * LINGUA E CULTURA LINGUISTICA

Alfabetizacao de criancgas bilingues: um

contexto de imersao em lingua alema,
praticas translingues e fonética

Carla Ahlemeyer Siqueira | Colégio Visconde de Porto Seguro (SP)

bjetiva-se, neste artigo, discutir o desenvolvimento da alfabetizagdo

em criangas que estudam em ambientes bilingues. Essas criangas sao

do 1°ano do Ensino Fundamental, aprenderam alemao no processo de
desenvolvimento de linguagem designado imersao (GARCIA, 2019; CUMMINS,
1998; JOHNSON; SWAIN, 1997). Quanto a fundamentacdo tedrica, sao abordados
conceitos como construcdo de linguagem, desenvolvimento de linguagem pelo
método de imersao, praticas translingues e a alfabetizacao fonética. A discussao é
realizada, tendo em vista a abordagem socio-historico-cultural de Vygotsky ([1930]
1991), em relagao a alfabetizagao em lingua adicional pelo método fonético e a
estratégia de trabalho por meio das praticas translingues.

PaLavras-CHAVE: Imersdo; alfabetizagao; praticas translingues.

INTRODUCAO

Objetiva-se, neste artigo, discutir
o desenvolvimento da alfabetizaco
em criangas que estudam em ambien-
tes bilingues. Essas criancas sdo do
primeiro ano do Ensino Fundamental
I e aprenderam a lingua adicional
no processo de imersdo em lingua
alema. As criancas sdo de contextos
diferenciados, mas, na sua grande

maioria, sdo falantes da lingua por-
tuguesa como lingua materna.

Ao longo deste artigo, discuto
0s conceitos que se relacionam com
a alfabetizacdo, desde o inicio da
aquisicao de uma lingua adicional até
aimportancia das praticas translingues
nesse contexto. Além de abordar a
sua importancia para que os alunos
consigam fazer a leitura domundo e a
leitura das palavras. Nesse contexto da

relacdo entre a oralidade, a leitura de
mundo e a leitura de palavras ressalto
a importancia do conhecimento de
conceitos linguisticos que influenciam
o processo de alfabetizagdo. Nas
palavras de Wiirzius (2017, p. 6):

Assim, percebemos a intencdo de
se modificar a atitude em relacdo
as linguas da sua comunidade e
de despertar o interesse sobre as
culturas em geral. Além disso, essa
abordagem' pretende potencializar
a habilidade metalinguistica, fator
de suma importancia quando se
fala de conscientizagao linguistica.

Com base na abordagem sécio-
histérico-cultural e nos conceitos de
Vygotsky ([1930] 1991), proponho
reflexdes sobre a vivéncia que uma
crianga pode ter em uma escola, as-
sistida por profissionais que desen-
volvem a proposta pedagogica em
lingua alema. Nesse contexto, as
criangas de uma escola de prestigio
vivenciam ndo somente a lingua, mas
a cultura e diversas atividades que

A abordagem da qual este excerto se refere é a abordagem Awakening to languages, iniciada por Eric Hawkings e outros pesquisadores.
Segundo Candelier (2008, p. 72) essa abordagem integra... "por exemplo as linguas da bagagem linguistica dos alunos nas aulas, nao
somente aquela ensinada na escola, tendo como objetivo despertar os alunos para as linguas, quanto as linguas que os estudantes
aprendem na escola, mas outras aprendidas fora dela, sua diversidade e suas fungées.” (in WURZIUS, 2017)



remetem as tradi¢des daquele pais.
Essa vivéncia proporciona ao aluno a
competéncia linguistica para, entao,
expandir o seu conhecimento ao
dominio da leitura e da escrita. Como
a consciéncia fonética é largamente
trabalhada com os alunos no contexto
aqui discutido, estes se alfabetizam
em lingua alema e passam a fazer
as transferéncias linguisticas para a
lingua portuguesa. Segundo Funk
(2010, p. 946) hé na vivéncia da lingua
um importante desenvolvimento como
o todo dos aprendizes/alunos.

Arelevancia dos contetidos, palavras
e estruturas abordadas no processo
de aprendizagem resulta, por um
lado, da presumivel vontade de
processar dos aprendizes, por outro
lado, da frequéncia de ocorréncia
em contextos linguisticos relevantes
para o aprendiz e do potencial de
transferéncia no que se refere a
gama de desempenho de palavras e
estruturas.”

Com a oralidade estabelecida,
o foco na conscientizagdo fonética
para a alfabetizacdo é constituida
para crianca e hd uma intercompre-
ensdo linguistica, como citado por
Candelier, Michel and Team Members
(2010, p. 9)

Na abordagem de intercompreensao
entre linguas e afins, sdo estudadas
em paralelo vérias linguas de uma
mesma familia linguistica; estas sdo
linguas relacionadas com a lingua
materna do aprendente (ou a lingua
de ensino) ou relacionada com um
lingua j aprendida.’

As duas linguas em questdo
citadas neste texto tem uma relacdo

fonética de similaridade e essa é
a consideracdo que sera abordada
nesse artigo.

AQUISICAO DA LINGUAGEM
E DA ALFABETIZAGAQ

Para compreender como ocorre
o desenvolvimento da linguagem
e de conceitos em uma criancga,
discuto a perspectiva socio-historico
cultural de Vygotsky, pois esta é a
base para entender como acontece a
transformagao constante de ideias e de
concepgdes do ser humano, que vive
em sociedade.

Vygotsky ([1930] 1991) relacio-
na a abordagem dialética de Marx
e a colaboracdo com outros ao desen-
volvimento das fungdes psicoldgicas
superiores (FPS), uma vez que esta
salienta a relacdo do signo (linguagem)
como mediador no desenvolvimento
do ser humano. Para ele, o signo age
como um instrumento da atividade
psicolégica de maneira equivalente
a um instrumento no trabalho. Nas
palavras do pesquisador, “a invencdo e
o uso de signos como meios auxiliares
para solucionar um dado problema
psicologico é andloga a invengao e
uso de instrumentos, s6 que agora no
campo psicolégico” (p. 38).

O pesquisador se refere ao desen-
volvimento psicolégico do ser humano
como parte do desenvolvimento
histérico da nossa sociedade. O ser
humano utiliza as fungdes psiquicas
superiores para o auxiliarem no con-
texto da sociedade a planejar, refletir
e transformar a atividade, sendo a
palavra o instrumento mais significa-
tivo nesse processo. Vygotsky ([1930]

1991, p. 29), ao se referir a utilizagdo
de signos pelas criangas, salienta
que “essas operacdes com signos sao
produto das condigdes especificas do
desenvolvimento social.”

Neste contexto de construcio
de pensamento, no qual as fungdes
superiores sdo desenvolvidas, o signo
é o diferencial nas relacdes sociais.
Para a construcdo do pensamento
nesta perspectiva, por meio dos
signos, a memoria tem o seu papel
fundamental.

A discussdo da linguagem
perpassa a formagao de conceitos.
Vygotsky discute a formacdo de
conceitos nas criangas, estabelecendo
alguns vinculos entre o processo de
desenvolvimento de um conceito e a
questdo da memdria e da imitagdo.

[..] a partir das investigacdes sobre
o processo de formagao de conceitos,
um conceito é mais do que a soma
de certos vinculos associativos
formados pela meméria, é mais do
que um simples habito mental; é um
ato real e complexo de pensamento
que ndo pode ser aprendido por
meio de simples memorizagao, s6
podendo ser realizado quando o
proprio desenvolvimento mental da
crianga ja houver atingido seu nivel
mais elevado (VYGOTSKY, [1934]
2002, p. 71).

De acordo com Vygotsky ([1934]
2001), a crianga faz um movimento
que parte da compreensdo da
palavra, porém ela nem sempre tem
o total entendimento, ou seja, uma
compreensdo abstrata do significado
da palavra. As criancas constroem
o significado na interagdo com seus
pares, no grupo social. O primeiro
grupo social do qual as criangas fazem

2Texto original: Die Relevanz der im Lernprozess thematiseirten Inhalte, Worter und Strukturen ergibt sich zum einen aus
der vermutteten Verarbeitungsbereitschaft der Lerner, zum anderen aus der Haufigkeit des Auftretens in lennerrelevanten
Sprachkontexten und aus dem Transferpotenzial im Sinne der Leistunsbreite von Wortern und Strukturem.
3Texto original: In the approach of inter-comprehension between related languages several languages of the same linguistic
family are studied in parallel; these are either languages related to the learner-s mother tongue

(or the language of education) or related to a language already learnt.
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parte é a familia, posteriormente, esse
convivio é estendido a escola, que
tem um papel fundamental, pois é
um dos mobilizadores da formacao
de conceitos por meio de situagdes
promovidas na rotina escolar. Freire
(1982, p. 9) afirma que

A leitura do mundo precede a leitu-
ra da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir
de continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente.

Na vivéncia da nossa infancia
construimos conceitos e elaboramos
reflexdes que se estabelecem como as
primeiras leituras do que acontece no
mundo ao nosso redor. Freire fala do
contexto de palavras que remontam
lembrancas da infancia e estabelecem
as primeiras percepcdes de realidade,
antes da entrada no mundo letrado.

Desse modo, quando observamos
o desenvolvimento de uma crianca,
constatamos que é um ato dindmico de
vivéncia oral, portanto podemos dizer
que o desenvolvimento posterior da
leitura e da escrita “enquanto ato de
conhecimento e ato criador, o processo
de alfabetizacdo tem, no alfabetizando,
oseu sujeito” (Freire, p. 13). Quando o
processo de leitura de inicia, ele pode,
segundo Freire (1982) ir mais longe, ou
seja, a leitura da palavra nao é apenas
precedida pela leitura do mundo, mas
por uma certa forma de “escrevé-lo”
ou de “reescrevé-lo”, ou seja, ha uma
transformacdo da pratica que passa a
ser mais consciente.

Ademais, Vygotsky ([1934]
2002) afirma que o papel central da
linguagem na construcao da propria

consciéncia sempre acontece em
processo de interagdo com outros
sujeitos ao compartilhar significados
e os reconstruir. Propiciar troca de
ideias entre criancas em idade de 1°
ano do Ensino Fundamental incentiva
que estes conceitos sejam abordados e
vivenciados.

A vivéncia entre pares, a cons-
ciéncia e a elaboragdo de uma leitura
critica é desenvolvida desde o inicio
do processo de alfabetizacdo de uma
crianca. Segundo Gabriel (2017, p. 80),

[...] hd uma dimenséo de leitura, de
livros ou de outros textos escritos,
que causa mudancas profundas na
forma de pensar do leitor e que sdo
de natureza distinta.

Em outras palavras, um inicio
de leitura e escrita com significado
vai influenciar o desenvolvimento
da crianca, que estd no inicio do
seu processo de escolarizacdo e de
letramento. E importante salientar que

[...] é fundamental perceber que,
ainda que a leitura e a escrita sejam
usos particulares da linguagem,
sua aprendizagem ndo pode ser
equiparada ao processo de aquisicdo
dalinguagem oral, presente em todos
os grupos humanos. (GABRIEL,
2017, p. 80)

Por essa perspectiva, ao consi-
derar a aquisicdao da linguagem e
da alfabetizacdo, a compreensao
leitora é de natureza consciente e
inconsciente, ademais, passa por
processos cognitivos que abrangem
diversas camadas linguisticas. Ainda
segundo Gabriel (2017), a habilidade
de manipular fonemas é resultado do

aprendizado da leitura, de sistemas
alfabéticos.

Com foco na discussao apre-
sentada, as criancas que sdo referéncia
neste artigo, passam pelo processo
de alfabetizacdo em lingua adicional
e ndo na sua lingua materna. Ao
visualizar esse processo de ensino-
aprendizagem, vamos discorrer sobre
o processo de imersdo em lingua
adicional para tratar da consciéncia
fonoldgica, discutir a alfabetizacdo
fonética e sua importancia para o
desenvolvimento das criangas, foco
da discussao desenvolvida neste texto.

DESENVOLVIMENTO DE
LINGUAGEM POR MEIO DA
IMERSAO EM LINGUA ADICIONAL

A proposta com o processo de
imersao em lingua adicional em esco-
las teve o seu inicio no Canada. Segun-
do Johnson e Swain (1997), houve no
meio dos anos 1960 uma necessidade
socioecondmica de aprendizado do
francés para os moradores da provin-
cia de Quebec, que tinham como lin-
gua nativa o inglés. Um grupo de pais
entrou em contato com especialistas
em bilinguismo da McGill University.
Comecou entdo, em uma das redes
de ensino, a utilizagdo da lingua adicio-
nal, no caso, o francés como primeira
lingua, nas escolas de Educacdo In-
fantil. Mais tarde, a lingua materna*
“inglés”foi introduzida até o 6° ano
de escolaridade e as aulas foram da-
das dividindo o curriculo nas duas
linguas: metade em francés e metade
em inglés®. Havia trés variantes prin-
cipais no programa de imersdao em

4 Lingua materna: termo utilizado no texto de Johnson e Swain (1997), para se referir & primeira lingua que uma crianga

aprende e que geralmente corresponde ao grupo étnico-linguistico com que o individuo se identifica culturalmente.

5 Sistema de Ensino no Canadé: A escolaridade é obrigatéria em todas as provincias/territérios. A idade em que ha essa obrigatoriedade varia no pais, geraimente
iniciando-se aos 5-7 anos, e sendo obrigatdria até os 16-18 anos (ou até a concluséo do ensino secundario), o que contribui para uma taxa de alfabetizagéo de mais de
99%. O ensino primario e secundério é gratuito, e em Quebec inclui também o nivel colegial ou pré-universitario (CEFEP), que cobra apenas uma taxa minima de matricula.
Para a maioria dos cursos superiores é paga uma taxa escolar. Na maioria das provincias, o inglés é o idioma mais usado. Em Quebec, o idioma mais utilizado é o francés.
Porém, cada escola, dependendo da comunidade em volta, pode instituir outros idiomas a serem utilizados como principais na escola. (Fonte: Wikipedia)



francés, segundo Cummins (1998):
imersdo nos anos da Educacao Infantil
ou até, ocasionalmente, no Ensino
Fundamental I, imersdo nos anos das
séries 4 e 5 ou a imersdo comecando
em formato tardio na série 7.

No final dos anos 60, ficou claro
que falar francés tinha um valor
econdmico, politico e social, pois como
o Canada foi colonizado por ingleses e
franceses, falar as duas linguas criava
maior oportunidade para as pessoas na
sociedade. Os programas de imersao
foram estudados e analisados.

Segundo Cummins (1998, p. 3),

Os resultados de muitos estudos
recentes sugerem que o bilinguismo
pode influenciar de forma positiva
tanto o progresso intelectual quanto
linguistico das criangas. Esses estudos
relataram que criangas bilingues
exibem uma maior sensibilidade aos
significados linguisticos e podem ser
mais flexiveis em seu pensamento
do que as criangas monolingues
(CUMMINS; SWAIN, 1986; DIAZ,
1986; HAKUTA; DIAZ, 1985;
RICCIARDELLI, 1989). A maioria
desses estudos investigou aspectos
da desenvolvimento metalinguis-
tico; em outras palavras, o conhe-
cimento explicito das criancas sobre
a estrutura e fungdes da prépria
linguagem. ¢

Ainda sob essa perspectiva,
Cummins (1998) afirma que nao
é surpreendente que uma crianca
bilingue se adeque melhor a aspectos
do processamento linguistico, pois
quando a crianga tem o dominio
de dois sistemas linguisticos, acaba
desenvolvendo uma capacidade
maior para analisar os significados de

conceitos e palavras do que criancas
monolingues.

Os resultados de mais de 30
anos de programas de imersdo em
francés foram relatados, segundo
Cummins (1998) em muitos textos
(GENESEE, 1987; JOHNSON; SWAIN,
1997; LAMBERT; TUCKER, 1972;
REBUFFOT, 1992; SWAIN; LAPKIN,
1982) e em outros artigos (e.g. Swain
e Lapkin).

Essesresultados foram divulgados
em diversas revistas académicas e
outros meios de comunicacgdo, tendo
como consequéncia a utilizagao dos
programas de imersdo em outros
paises nos anos 1970. Para Johnson e
Swain (1997, p. 02), o termo

imersdo pode ser aplicado de forma
legitima e til, além de suas origens
puramente histéricas no Canada,
ha uma ampla gama de programas,
apesar de diferengas em seus
objetivos, contextos socioecondmicos
e modo de implementagao™”.

Cummins (1998) descreve o re-
sultado de algumas experiéncias, em
especial as que demonstraram que os
alunos tém melhor conhecimento na
lingua francesa, porém no grau 5 nao
ha diferengas entre alunos que vieram
do processo de imersao, comparado a
estudantes que tiveram aula apenas
em inglés. O termo “imersdo” ainda
¢ utilizado nas escolas bilingues nos
dias atuais, quando os alunos entram
na Educacdo Infantil e participam de
programas, nos quais hé professores
que falam com os alunos na lingua
adicional.

Muitas escolas adotam programas
de desenvolvimento de uma segunda

lingua em funcao da existéncia de um
grupo social naquela comunidade
que impde o emprego dessa lingua,
ou até por um desejo de promogao
de uniformidade nacional, cultural e
linguistica. O programa de imersao,
em contrapartida, muitas vezes, esta
associado ao desejo de um pluralismo
cultural e uma escolha linguistica.

Com o desenvolvimento da imer-
sao em lingua adicional em instituigdes
de ensino, a sociedade foi percebendo
a importancia desse processo. Segun-
do Johnson e Swain (1997), os pais in-
centivaram seus filhos a utilizarem a
lingua adicional, mesmo que nela ndo
tivessem fluéncia, pois se identificavam
com ela.

A imersao esta sendo estudada,
desde entdo, e é considerada uma das
grandes inovagdes que ocorreram na
educacdo bilingue. Esses programas
permitem a comunicacdo entre as
comunidades linguisticas diferentes
quehd em umasociedade e possibilitam
aos alunos estabelecerem conexdes
com fronteiras linguisticas e culturais
(JOHNSON; SWAIN, 1997).

Garcia (2009) também aborda o
conceito de imersdo. Na sua visdo, a
educacdo bilingue aditiva remete a
uma ideologia de lingua monogldssica,
cujo objetivo linguistico é o
bilinguismo. Quando esta autora trata
do processo de imersdo da educagdo
bilingue aditiva, refere-se a uma
visdo monogléssica, na qual hd dois
professores que tém boa proficiéncia
nas linguas e que preparam o aluno
para ter um bom desenvolvimento em
ambas as linguas. Nessa perspectiva, é

6Texto original: The results of many recent studies suggest that bilingualism can positively affect both intellectual and linguistic progress. These studies have reported
that bilingual children exhibit a greater sensitivity to linguistic meanings and may be more flexible in their thinking than are monolingual children (CUMMINS; SWAIN,
1986; DIAZ, 1986; HAKUTA; DIAZ, 1985; RICCIARDELLI, 1989). Most of these studies have investigated aspects of children's metalinguistic development; in other
words, children's explicit knowledge about the structure and functions of language itself.
"Tradugao minha. No original: “/mmersion can be legitimately and usefully applied beyond its purely historical origins in Canada to
a wide range of programs despite differences in their aims, socioeconomic, contexts and manner of implementation”.
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possivel divisar trés tipos de educagao
bilingue aditiva: “manutencéo”, “pres-
tigio” e “imersao”.

A educagio bilingue com a deno-
minagao de “imersdo” é aquela na
qual o aluno é exposto a uma lingua
adicional por um longo periodo de
tempo, processo que comumente
ocorre na Educacdo Infantil (Early
Immersion Bilingual Education).
Para Garcia (2009, p. 127), “a partir
da Educacdo Infantil, as criangas sdo
ensinadas por meio do outro idioma
com um professor bilingue”®. A pes-
quisadora aponta que o conceito de
“imersdo tardia” em educagao bilingue
se refere a algumas propostas que se
iniciam depois que a crianca j& tem
dominio de sua lingua materna, que
é 0 caso do projeto de imersao citado
neste artigo.

Nessa visdo de ensino-
aprendizagem, ¢ relevante observar
que uma escola que tem como objetivo
que os alunos se eduquem em um
ambiente bilingue, precisa se atentar
a proficiéncia oral dos alunos e a
consciéncia linguistica para que estes
possam se comunicar oralmente
ou por escrito de forma eficiente.
Bialystok (1988, p. 561) faz uma ané-
lise relacionada ao bilinguismo e ao
nivel de conhecimento linguistico de
um individuo e afirma:

O desenvolvimento envolve tornar

explicito a estrutura das represen-

tacdes mentais que inicialmente
foram armazenadas de alguma for-
ma holistica ou implicita. Diferentes
usos de linguagem requerem dife-

rentes niveis de conhecimento lin-
guistico da crianga.’

Assim sendo, a atuagdo pedago-
gica dos professores da criancas

referidas neste artigo teve uma abor-
dagem dindmica e multilinguistica,
para que ocorresse um processo signi-
ficativo. Como dito no inicio deste
artigo, as criangas estdo em processo
de imersdo, pois poucos falam ale-
mao em casa. Portanto, a manutencao
de um dialogo intercultural e inter-
disciplinar, pode proporcionar a
perpetuacdo de uma pluralidade
linguistica e passa a fazer sentido
para toda a comunidade escolar
(ALTENHOEFEN; BROCH, 2011).

Na mesma perspectiva, segundo
Altenhofen e Broch (2011) o Brasil,
com cerca de 180 linguas indigenas e
mais de 30 linguas de imigracao, figu-
ra como um dos pafses mais pluri-
lingues, entre a maioria dos mais de
200 paises existentes. Ao considerar
essa realidade, a percepgdo da diver-
sidade linguistica tém crescido, mas
ainda é um desafio promover a cons-
ciéncia sobre os usos e significados
de toda e qualquer manifestacdo da
linguagem humana, mesmo que se
tenha um olhar para os repertérios
linguisticos associados a cultura imi-
nente na comunidade em questao.
Para que este processo seja significa-
tivo, os alunos ndo sé estdo inseri-
dos no processo de imersdo em lin-
gua alemd, mas também vivenciam
a cultura por meio de atividades
artisticas, musica, histérias e outras
praticas. Mas, para que houvesse
sentido em todo o trabalho, a valori-
zagdo da cultura brasileira, da lingua
dominante dos alunos e de sua rea-
lidade eram relevantes, as préticas
translingues passaram a ser a condu-
¢do dos educadores nas atividades
relacionadas ao desenvolvimento da
linguagem das criancas.

Esse conceito de praticas trans-
lingues serd abordado a seguir,
ndo obstante seja essencial quando
se trabalha em um processo de
imersdo que as criangas transfiram
o conhecimento de uma lingua para
outra. Ao vislumbrar esse processo de
imersao, fica claro que as habilidades
de escrita e de leitura sdo transferidas
de uma lingua paraa outra, validando,
portanto, o conhecimento linguistico
da crianga em ambas as linguas
(CUMMINS, 1998).

PRATICAS TRANSLINGUES E A
CONSCIENTIZAGAO LINGUISTICA
PARA A ALFABETIZACAQ

O termo “translanguaging”
é explicado por Garcia (2009), da
seguinte forma:

Préticas translingues, ou envolver-
se em praticas discursivas bilingues
ou multilingues, é uma abordagem
ao bilinguismo que é centrada, ndo
nas linguas em si, como tem sido
frequentemente o caso, mas nas pra-
ticas de pessoas bilingues que po-
dem ser prontamente observéveis."
(GARCIA, 2009, p. 44).

Em culturas e em sociedades
que sdo bilingues, é comum observar
que as pessoas dessas comunidades
se comunicam ora em uma, ora em
outra lingua. Elas se comunicam
trocando a lingua utilizada, conforme
anecessidade. Segundo Krause-Lemke
(2020),

“Trata-se de um processo de lin-
guagem no qual duas ou mais
pessoas sdo capazes de usar uma
ou mais linguas em uma situacao

8Texto original: “Starting in the earliest grade of school, children are instructed through the medium of the other language with a teacher who is bilingual.”
9Texto original: Development involves making explicit the structure of the mental representations that had initially been stored in some holistic or

implicit form. Different uses of language require different levels of explicitness of the child’s linguistic knowledge. (Bialystok, p. 561)

°Texto original: “Translanguaging, or engaging in bilingual or multilingual discourse practices, is an approach to bilingualism that is

centered, not on languages as has been often the case, but on the practices of bilinguals that are readily observable”



comunicativa, por meio de uma
mistura de idiomas, sem descon-
siderar nenhuma lingua presente
no grupo.”

E interessante observar essa
realidade entre professores de uma
escola bilingue, que dominam duas
linguas. A conversa comega em uma
lingua e o professor utiliza com uma
certa desenvoltura a outra lingua,
0 que é de comum conhecimento
entre partes para desenvolver um
raciocinio que interessa a ambos
no momento. Essas praticas sdo
denominadas “translanguaging” e,
segundo Garcia (2009, p. 45), sdo
praticas de pessoas bilingues que
usam a lingua conforme a necessida-
de que tém a cada situagdo, para dar
sentido a seu universo bilingue. Elas
vao muito além do termo denominado
“code-switching” e incluem também
outras préticas discursivas. Cada
lingua tem caracteristicas inerentes
a sua estrutura, porém a pratica lin-
guistica perpassa essa visao unilateral
de cada uma. Esse fenomeno ocorre
apenas com pessoas que sao bilingues,
pois conforme o dialogo ocorre, hd uma
troca de cddigo, na qual o individuo
usa expressdes na lingua adicional.

Na escola citada neste artigo,
essas praticas ocorrem entre os
alunos, entre os professores e entre
os auxiliares que trabalham na rotina
escolar. H4 um incentivo maior para
que os alunos se expressem em alemao
e para que desenvolvam melhor a sua
proficiéncia linguistica nessa lingua.
Porém, ha o respeito para que as
praticas translingues possam ocorrer
e, assim, incentivar o aprendizado de
temas, além de proporcionar reflexdes
relevantes. Este fato propicia citar o

artigo escrito por Krause-Lemke (2020,
p- 2089 ), no qual ela faz uma analise
de diversos autores que discorrem
sobre esta prética linguistica. Ela cita
também pesquisas realizadas em
outros paises, como o Reino Unido
e ha muitas ponderacdes acerca do
assunto. A autora faz a seguinte andlise
em seu artigo:

“Ao longo do anos, o conceito de
translinguagem provou ser uma
ferramenta eficaz de pratica peda-
gogica em uma variedade de contex-
tos educativos em que a lingua da
escola ou a lingua de instrugdo é dife-
rente das linguas dos alunos, pois,
deliberadamente, quebra as divisoes
artificais e ideoldgicas entre, por
exemplo, maioria versus minoria, a
lingua meta versus lingua materna.
A translinguagem empodera tanto o
aluno quanto o professor, transforma
as relagdes de poder, e possibilita
que o processo de ensinar e aprender
comece a fazer sentido, melhore a
experiéncia e desenvolva identidades
(WEL, 2018, apud GARCIA, 2009;
CREESE; BLACKLEDGE, 2015).”

O processo de alfabetizacdo que
citamos neste artigo perpassa essa
translinguagem, que transforma as
relagdes de poder e possibilita o pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Alfa-
betizacdo, por ser fonética, permite a
leitura em sistemas alfabéticos, uma
vez que para ler e escrever o aprendiz
precisard quebrar os sons da fala em
suas partes constituintes. Segundo
Gabriel (2017) “ A leitura é um artefato
cultural, presente em algumas culturas,
mas ndo em todas.” Esta autora
elucida que, normalmente, as criancas
aprendem a ler sob a orientacdo de
professores na educacdo formal, no
segundo quinquénio de suas vidas.

No processo de alfabetizacdo,

o reconhecimento dos fonemas faz
a diferenca para que a crianga com-
preenda os sons da fala. Segundo
Gabriel (2017), os iletrados tém um
desempenho pifio em tarefas que
requerem consciéncia fonolégica. O
uso da linguagem verbal oral nao
implica anélise e consciéncia dos
fonemas constituintes da palavras.

Essa consciéncia pode e deve ser
estimulada no periodo anterior a
alfabetizacdo, como uma forma de
auxiliar a crianga e o adulto iletrado
a analisarem a linguagem verbal
oral em suas unidades fonolégicas
constituintes, para entdo estarem
mais bem preparados para estabele-
cerem a associagdo entre os fonemas
(unidades da oralidade) e os grafemas
(unidades da escrita). (GABRIEL,
2017, p. 81)

A aprendizagem da leitura modi-
fica as representagdes mentais na me-
méria do letrado e é preponderante
para que seja feita essa relagao: a cons-
ciéncia fonoldgica e a leitura. “Ler e
escrever”, diz Gabriel, (2017, p. 82),

“em sistemas alfabéticos, promove
a emergéncia da consciéncia
fonolégica, que por sua vez refina
as representagdes mentais dos
fonemas e agrega uma representagao
ortogréfica a rede de conhecimentos
disponivel no léxico mental.”

Segundo Wiirzius (2017), hd uma
abordagem plural de conscientizagdo
linguistica (CL) que é conhecida
em inglés awakening to languages,
que foi iniciada por Eric Hawkings
e outros pesquisadores nos anos
80, na Inglaterra. A intengdo era
melhorar a proficiéncia linguistica
dos jovens, fazendo uma abordagem
tanto cognitiva quanto emocional.

" Segundo Moutinho e Pereira (2015), que discorrem sobre o conceito de code-switching, essa formulacao surgiu nos anos 1980,
também chamada de alternancia de codigos e era caracterizada pela troca de codigo linguistico por pessoas bilingues.
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Essa abordagem tem algumas bases
para este ensino, entre as quais a cons-
cientizacdo linguistica e a possibilida-
de do aprendizado da lingua materna
que acontecem em igualdade de opor-
tunidade. De acordo com Wiirzius,
(2017, p. 6),

[...] da perspectiva dessa abordagem
o repertorio linguistico do aluno
ndo pode ser ignorado, ja que as
experiéncias da primeira lingua
podem ser essenciais para
a obtencdo da lingua adicional.
Assim, percebemos a intencdo de
se modificar a atitude em relacdo
as linguas da sua comunidade e
de despertar o interesse sobre as
culturas em geral. Além disso, essa
abordagem pretende potencializar a
habilidade metalinguistica, fator de
suma importancia quando se fala de
conscientizacdo linguistica.

Nessa visdo, observando o aluno
na interacdo em sala de aula, traba-
lhando a conscientizagdo fonética no
processo de imersdo em lingua alema,
respeitando a sua individualidade
e seu conhecimento linguistico na
lingua dominante, vou abordar o
processo da alfabetizagdo fonética
e as transferéncias linguisticas que
ocorrem quando da escrita em lingua
portuguesa.

ALFABETIZAQAO, SISTEMA
FONETICO DE ALFABETIZAGAOQ
E SUAS RELAGOES

No Brasil, o processo de alfa-
betizacdo tem o seu inicio na Educa-
¢do Infantil, dando continuidade no
Ensino Fundamental I. O processo
de alfabetizacdo passou por algumas
concepgoes e, desde os anos 80, hd uma

tendéncia de se trabalhar com a teoria
do construtivismo. Segundo Mortatti
(2006), havia um questionamento no
Brasil quanto a utilizacdo da cartilha,
que tinha como base a construgdo
sistemdtica de letras e silabas para
alfabetizagao:

Como correlato tedrico metodologi-
co da busca de solugdes para esse
problema, introduziu-se no Brasil o
pensamento construtivista sobre
alfabetizacdo, resultante das
pesquisas sobre a psicogénese
da lingua escrita desenvolvidas
pela pesquisadora argentina
Emilia Ferreiro e colaboradores.
Deslocando o eixo das discussoes
dos métodos de ensino para o
processo de aprendizagem da cri-
anca (sujeito cognoscente), o cons-
trutivismo se apresenta, ndo como
um método novo, mas como
uma “revolucgdo conceitual”, de-
mandando, dentre outros aspectos,
abandonarem-se as teorias e pra-
ticas tradicionais, desmetodizar-se
o0 processo de alfabetizacdo e se
questionar a necessidade das car-
tilhas. (MORTATTI, 2006, p. 10)

Esse processo de trabalho com os
alunos tem tido bons resultados, porém
ha muitas controvérsias. Segundo
Mortatti (2006), quando se iniciou o
trabalho com o construtivismo houve
uma desmetodizagao da alfabetizacao,
que gerou um conceito de trabalho,
no qual se fez um siléncio em relagao
a didatica, criando um certo consenso
ilusério de que a aprendizagem
independe do ensinoseria melhor.
Nesse item, ndo vou me aprofundar
teoricamente, pois hd divergéncias em
relacdo ao tema entre os educadores
do pais.

Na Alemanha, em contrapartida,
a alfabetizacdo fonética é amplamente

utilizada. O trabalho é intenso em
relacdo & conscientizagdo fonoaudio-
l6gica das criancas. Segundo Neumann
e Ritter (2006, p. 01):

Fala-se hoje em "consciéncia
fonolégica" para descrever as
habilidades de andlise fonémica das
criangas. A consciéncia fonolégica
no "sentido mais estrito" refere-se
as menores unidades, os fonemas
("sons"). A andlise das palavras
em unidades maiores (silabas,
silabas iniciando rima) faz parte
da a consciéncia fonoldgica "no
sentido mais amplo". As unidades
linguisticas "inicio da silaba e rima"
resultam da separacdo do inicio
consonantal de uma silaba e do
resto silabico como em /h-olt/ ou /
kr-eis/.”12

Hé uma sequéncia de trabalho
e atividades com o objetivo de
alfabetizar a crianca nos materiais
didéticos desse pais. A sequéncia de
atividades é organizada em livros e
apostilas que tém diversos exercicios
que proporcionam o desenvolvimen-
to de competéncias linguisticas.
Segundo Neumann e Ritter (2006),
é indicado promover as habilidades
para identificar fonemas nos primei-
ros meses do primeiro ano escolar,
por meio de exercicios que incentivem
as competéncias para analisar os
fonemas. A seguir, a listagem de
alguns tipos de exercicios que devem
ser realizados com as criancas: 1.
Segmentacdo oral de palavras em
silabas; 2. Reconhecimento de pala-
vras que rimam; 3. Reconhecimento
do mesmo inicio das palavras; 4.
Reconhecer e distinguir um fonema
no inicio, meio e final da palavra.

Para que as criangas consigam
escrever livremente, ha a construcgdo
de uma tabela de fonemas, com os

2Texto original: “Man spricht heute von ,,phonologischer Bewusstheit”, um die phonemanalytische Kompetenzen von Kindern zu bezeichnen. Phonologische
Bewusstheit im ,,engeren Sinn* bezieht sich auf die kleinsten Einheiten, die Phoneme (,Laute”). Die Analyse von Wértern in gréBere Einheiten (Silben,
Silbenbeginn-Reim) wird zur phonologischen Bewusstheit ,im weiteren Sinn* gerechnet. Die linguistischen Einheiten , Silbenbeginn und Reim*

ergeben sich aus der Abtrennung des konsonantischen Anfangs einer Silbe und dem Silbenrest wie in /h-olt/ oder /kr-eis/.”



Figura 1: Sons iniciais e palavras de referéncia.
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Fonte: Livro Tinto (ANDERS et al.).

sons iniciais e palavras que sdo a
referéncias, com a ajuda das qual é
possivel descobrir todos os grafe-
mas. Abaixo a imagem da tabela de
fonemas do livro Tinto (ANDERS,
anexo).

Ressalto que, apesar da alfabe-
tizagdo fonética ser um método, com
uma apresentacao sequencial de fo-
nemas, a escrita espontanea € incen-
tivada nesse processo de construgao.
Por meio dessa escrita, as criangas tém
a liberdade de escrever palavras que
ndo lhes sdo familiares na construgéo
da ortografia. As criangas constroem
as palavras analisando e soletrando
os sons da tabela com base em sua
propria articulacdo.

Com essa base de conhecimento
linguistica as criancas comegam a
conectar os sons e fazer a leitura de

palavras. Esse processo ocorre em
sala de aula, nos grupos de trabalho,
por meio de exercicios que jé& foram
citados e essa consciéncia fonolégica
perpassa as diversas linguas de um
mesmo sistema.

“Sem davida, um dos marcos para
a participacdo efetiva e competente
nas praticas sociais e profissionais
que envolvem a lingua escrita é a
alfabetizacdo, ou seja, o periodo de
um, dois ou trés anos durante os
quais se desenvolve a consciéncia
fonolégica, que permite a quebra
da linguagem oral em suas partes
constituintes, ou seja, os fonemas,
e o conhecimento das letras e dos
grafemas, com a necesséria associa-
cdo entre os fonemas e os grafemas
que o representam.” (GABRIEL,
2017, p. 83)

Quando a crianga tem a cons-

ciéncia fonolégica de grafemas e
fonemas para a leitura de palavras
em alemao, também o faz em palavras
escritas em portugués. Segundo
Gabriel (2017, p. 83),

[...] aprender a ler em uma escrita
alfabética ndo tem nada de simples.
Trata-se de uma aprendizagem
complexa, que exige que nosso
cérebro se adapte a essa criagao
cultural e recicle os recursos cogni-
tivos disponiveis.”

Em funcdo disso, quando hd a
compreensdo do complexo sistema de
escrita, as criangas fazem as associagdes
dentro de um mesmo sistema de
escrita. Como a lingua alema e a
lingua portuguesa se utilizam do
mesmo sistema, a capacidade leitora
é transferida e hd ressignificacdes do
texto lido.

Quando me refiro a essa cons-
trucdo, lembro que as criangas desse
artigo aprenderam primeiramente a
lingua portuguesa para posteriormente
serem expostos a lingua adicional
alemdo. Nesse sentido, destaco o
conceito de translinguagem, que
perpassa as praticas em sala de aula.

Como os alunos tém o dominio
da lingua dominante, as préticas
translingues trazem a possibilidade
da utilizagdo de novas estratégias
em sala de aula, observando um
cendrio multilingue, incentivado pela
comunidade escolar em suas praticas
sociais e pedagogicas.

Portanto, o processo de alfabe-
tizacao fonética, que desenvolve as
competéncias para que a crianca
reconhega, ougca e reproduza os fo-
nemas, transforma a capacidade
oral em capacidade leitora e assim
desenvolve o processo de leitura.

Quando o professor trabalha
com esses aspectos e incentiva o
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desenvolvimento da conscientizagdo
fonética, encoraja a crianca a compre-
ender como é o funcionamento da
construcdo da escrita nesse cédigo,
que é o mesmo nas duas linguas em
questdo. O processo de transferéncia
linguistica ocorre, pois ha similaridade
entre os sons quando da escrita da
Lingua portuguesa e da Lingua alema.

Segundo Breunig (2020, p. 36),
em sua dissertacdo de mestrado, hd na
lingua portuguesa e na lingua alema
letras que podem ter sons diferentes:

....hd letras que podem ter sons
diferentes, ou seja, corresponder
a diferentes fonemas, como, por
exemplo, a letra x, que pode ter o
somde /z/ (exemplo), /ks/ (anexo),
entre outros. Ha também fonemas
que podem ser transcritos com vérias
letras: por exemplo, /s/ transcrito
s ou ss (sessdo), ¢ (cinema) ou x
(texto). Além disso, temos também
os digrafos, blocos de letras que
correspondem cada um a um fonema
(ch, 11, sc, Ih, nh etc.). No portugués
do brasileiro (PB) temos 34 fonemas,
sendo 13 vogais, 19 consoantes e 2
semivogais (FAYOL, 2014, p. 51).....
No alemao... as relacdes entre letras
e fonemas também variam. Temos,
por exemplo, a letra v, que pode
representar diferentes fonemas (/f/
(Volk) ou /v/ (Vase)), ou o fonema
/k/, que pode ser representado por
diferentes letras, como ch (Fuchs)
ou k (Markt). Também outras
associa¢des ocorrem: o simbolo
fonético /ai/ é representado pelas
letras ai (Mai) ou ei (frei).”

No entanto, a grande maioria das
letras do alfabeto tem 0 mesmo som
em lingua portuguesa, quanto em

lingua alema. Portanto, se o alunolera
palavra “Banane” que significa banana
em alemado, vai fazer a leitura de cada
fonema individualmente:

/b/ [a/ /n/ [aj [n/ [e/

Por meio de exercicios, o aluno
1é individualmente e junta os sons,
formando a palavra por completo.
Portanto, ele vai conseguir ler a
palavra “banana” em portugués,
seguindo 0 mesmo principio. Vou citar
outro exemplo. A palavra “bandeira”
tem sons que sdo lidos da mesma
forma em portugués e em alemao. O
aluno nao tera dificuldade para fazer
esta leitura.

Nesse processo de leitura e es-
crita, utilizando a tabela de fonemas e
a consciéncia linguistica desenvolvida
por meio do incentivo do professor, a
crianca vai escrever em um primeiro
momento em alemdo, no entanto,
vai fazer as suas tentativas em lingua
portuguesa também. Ao utilizar o
mesmo recurso, tendem a ocorrer
interferéncias linguisticas. Para
citar um exemplo: ao escrever a pa-
lavra cachorro, a crianga vai utilizar
utilizando a letra K, que é mais usual
na lingua alema: kachorro.

CONSIDERAGOES FINAIS

Na etapa da alfabetizacdo, o que
se pretende nao é ainda uma com-
preensdo profunda da realidade que
se estd analisando, mas desenvolver
aquela posigdo curiosa referida
acima; estimular a capacidade critica
dos alfabetizandos enquanto sujeitos

do conhecimento, desafiados pelo
objeto a ser conhecido. E exatamente
a experiéncia sistemdtica desta
relacdo que é importante. A relagao
do sujeito que procura conhecer com
o objeto a ser conhecido. (FREIRE,
1982)

Neste artigo, objetivou-se discu-
tir o desenvolvimento da alfabetizagdo
em criancas que estudam em ambien-
tes bilingues. Tendo em vista o que foi
estudado, podemos considerar que
um individuo que vivenciaa educagdo
bilingue pode e deve ser exposto aos
objetos de conhecimento. A alfabeti-
zacdo é um processo de conscientizacdo
fonética que acontece dentro e fora de
um contexto escolar.

Levando em consideragdo os
aspectos que foram abordados neste
artigo, ressalto que a alfabetizacao
acontece em um contexto de convivio
social, que para Vygotsky é prepon-
derante para o desenvolvimento de
conceitos. Conceitos esses que se
transformam em palavras e com elas, o
seu significado. Como os alunos estao
inseridos em um processo de imersao,
aprendem e compreendem novas pa-
lavras associadas a conceitos ja estabe-
lecidos em sua lingua materna.

Esta reflexdo nos leva a concluir
que o processo de insercdo de uma
crianca em um contexto bilingue
proporciona uma vivéncia que a enri-
quece e ao passar pelo processo de
alfabetizacdo, esta pode se beneficiar
do processo de transferéncia linguis-
tica, estabelecendo as relagdes entre as
duas linguas, explorando o mundo da
leitura e da escrita.
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O programa “Idiomas sem Fronteiras -
Alemao” ¢ a formacao de professores
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e professoras de alemao como
lingua estrangeira

Anelise Gondar, Daianne Quintanilha , Ebal Bolacio, Marina Ribeiro | UFF

programa "ldiomas sem Fronteiras - Alemao" (IsF-Alemao) € um

programa para 0 ensino de alemdo no Brasil a nivel universitario.

Foi organizado inicialmente pelo Ministério da Educagao do Brasil
(MEC) em cooperagao com o Servigo Alemao de Intercdmbio Académico (DAAD)
e € oferecido em universidades publicas acreditadas desde 2016. Passamos a
um breve historico de seu surgimento até o presente momento, focando em sua
presenga na Universidade Federal Fluminense (UFF).

O programa Idiomas sem Fron-
teiras é uma das faces visiveis do
projeto de internacionalizacdo que o
Brasil vem promovendo desde o inicio
do século 21. O projeto mais conhecido
foi o programa de bolsas de estudo
do governo "Ciéncia sem Fronteiras"
(CsF), que permitiu que mais de
100.000 estudantes e pesquisadores
brasileiros realizassem uma estadia
académica no exterior entre 2011 e 2016
(cf. VOERKEL 2017: 218, SOETHE;
CHAVES 2019: 903).

Embora tenha sido um programa
de sucesso, o CsF foi duramente
criticado pelo fato logo constatado de
que muitos dos bolsistas enviados ao

exterior ndo possuiam conhecimentos
suficientes do idioma do pafs onde
viriam a realizar sua estadia, o que
impedia um efetiva participacdo em
atividades académicas (cf. ABREU
E LIMA et al. 2016: 20). Como uma
forma de ajudar os estudantes bolsistas
a atingirem um nivel de proficiéncia
linguistica adequado,
programa Inglés sem Fronteiras em
2012 pelo Ministério da Educacao do
Brasil, MEC, que criou um 6rgao de
coordenagdo para a drea de linguas
estrangeiras em nivel federal (cf.
ABREU E LIMA et al. 2016: 20,
SOETHE; CHAVES 2019: 904).
Inicialmente pensado apenas

foi lancado o

para o idioma inglés, em 2014 foram
acrescentados outros idiomas, sendo
seu nome modificado para Idiomas
sem Fronteiras a fim de abranger
o alemdo, o espanhol, o francés, o
italiano e o japonés, além do portugués
como lingua estrangeira (cf. Abreu
e Lima; Moraes 2016: 305). Um dos
objetivos do programa IsF foi, desde
o inicio, a formagao de professores
de idiomas no Brasil (cf. CHAVES;
MARIANO; VOERKEL, 2021).

Em 2018, o MEC anunciou a
descontinuidade do Programa Idioma
sem Fronteiras. A Associagio Nacional
dos Dirigentes das Instituicdes Federais
(ANDIFES) decidiu entao acolher a
estrutura do IsF em sua organizacao,
nomeando a professora Denise Abreu
e Lima como coordenadora nacional
da Rede Andifes-IsF.!

Desde entdo, o IsF-Aleméo voltou
a existir em algumas instituigdes
que se credenciaram, dentre elas a
Universidade Federal Fluminense. No
presente artigo faremos um panorama
das atividades desenvolvidas nessa

" Cf, https://www.andifes.org.br/?p=87678, acesso 7/9/2023; https://www.andifes.org.br/?p=90841, acesso 7/9/2023.



universidade atualmente no &mbito do
IsF-Alemao e seu impacto na formacao
docente das instrutoras envolvidas no
projeto.

SITUAGAO ATUAL NA UFF

O programa “Idiomas sem
Fronteiras - Alemao” atualmente conta
com uma equipe de dois docentes na
area de alemao e duas bolsistas. Até
o momento foram ofertados 5 cursos
no primeiro semestres de 2023, sendo
1 presencial e 1 na modalidade online
em marco de 2023 e 3 cursos online
para a oferta nacional, que comecou
em abril de 2023 e teve fim em junho
(16 horas) e julho (32 horas) de 2023.

No segundo semestre de 2023,
estao sendo ofertados trés cursos na
modalidade online na oferta nacional
e estd em planejamento mais um curso
na modalidade presencial.

0S CURSOS OFERTADOS

1. Alemdo Instrumental I: um curso
com o objetivo geral de trabalhar
a leitura e compreensdo de um
texto escrito na lingua estrangeira.
Ministrado com materiais pré-
prios em formato de slides,
parte-se do estudo de pontos gra-
maticais e vocabuldrios especifi-
cos (ambiente universitario, por
exemplo) para exercicios de com-
preensdo de materiais auténticos,
como site de universidades, artigos
sobre estudos, indices, etc. E ideal
para quem esta iniciando os estu-
dos da lingua alema ou para quem
ainda ndo teve contato com a
mesma.

2. Moédulo 3: Trata-se de um curso

desenvolvido pelo leitorado
do DAAD no Rio de Janeiro,
juntamente com colegas que
trabalhavam a época (2013-2015)
nas universidades com ensino
de alemdo no Rio de Janeiro
(UERJ, UFF, UFR]) e que tinha por
objetivo preparar 0/a intercambista
para uma estada de estudos na
Alemanha. O médulo foi utilizado
nas trés universidades com bastante
éxito. (cf. HEITZ; BOLACIO;
HOLLDAMPF 2015)

Esse material foi disponibilizado
pelos autores e autoras em 2021 e
foi atualizado e adaptado para o
uso nos cursos do IsF-Alemao a
partir de 2022, tendo sido utilizado
desde entdo nas ofertas coletivas
e locais por varias universidades,
entre elas a UFF, a UFPA e a UFPR.

Nesse médulo especifico, sdo
tematizadas situagdes tipicas do
dia a dia nas institui¢des de ensino
superior na Alemanha. O curso
tem duragdo de 16 h e tem como
pré-requisito o nivel A2.

. Alemao para Brasileiros - Al: o

curso tem como objetivo ensinar
o alemdo basico e discutir pontos
culturais importantes sobre os
paises de lingua alema e sua
relacdo com o Brasil. Para isso, ele
utiliza os primeiros 4 capitulos do
material bilingue produzido por
Ruth Bohunovsky e Carmen Zink
Bolognini, intitulado “Alemao para
Brasileiros I: Com Jodo Ubaldo
Ribeiro em Berlim”. Nao ha pré-
requisito para esse curso, visto que
ele é de nivel Al, sendo, inclusive,
um 6timo primeiro contato com a
lingua alema. O curso possui carga
horario de 32h.

A EXPERIENCIA DOS
ALUNOS: OFERTA LOCAL

Com o objetivo de experimentar o
material didatico elaboradojuntamente
com necessidades expressadas pelos
alunos da graduacdo na UFF, os dois
primeiros cursos foram ofertados
localmente. O ptblico alvo dos cursos
de Alemao para brasileiros e Alemao
instrumental para fins de leitura era
composto de estudantes do curso de
graduacdo em Portugués/Alemao,
que durante as férias, gostariam de
revisar contedos gramaticais e exer-
citar competéncias linguisticas que,
talvez, considerassem seus pontos
fracos.

O curso de Alemao instrumental
comecou em marco de 2023 em
modalidade remota e o grupo era
composto por 17 alunos. Foram no
total 8 encontros, totalizando 16 horas.
Apesar de ter comecado antes do
semestre regular, houve uma grande
evasao no inicio do curso e apenas
3 alunos obtiveram o certificado de
conclusdo.

No questionario realizado no
final do curso, que obteve 2 respostas,
a avaliacdo foi positiva. Ambos os
participantes avaliaram o curso como
nota 10, citando a relagao positiva com
a professora e a chance de recordar e
treinar pontos gramaticais e de leitura
como pontos positivos. Ja o material
utilizado foi avaliado por um dos
participantes com a nota 8, citando
que seria melhor se fosse ofertado em
formato de apostilas ou PDF.

Jaocurso Alemao para Brasileiros,
que também comecou em marco de
2023, foi ofertado presencialmente,
na UFF, duas vezes por semana,
durante 4 semanas. Ao todo, 19 alunos
se inscreveram, dentre os quais 15
completaram com éxito o curso.
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No questionario final, que teve
11 respostas, a avaliagdo do curso
como um todo foi bastante positiva:
9 avaliaram o curso como nota 10, 1
comonota9e1comonota?Z. A mesma
proporcao de votos aconteceu quando
os alunos foram perguntados sobre
a forma como a aula foi ministrada.
Ao se perguntar acerca do material
utilizado, s um voto teve variacdo,
tendo no fim: 8 votos como 10, 1 como
9,1 como 8 e um como 7.

Dentre os pontos positivos foram
citadas as tradugdes presentes no
material e sua diversidade de contet-
dos e a regéncia, dindmica e didatica
presente nas aulas. Ao serem pergun-
tados sobre o impacto do curso no
aprendizado da lingua alema, as
respostas também foram muito po-
sitivas, com muitos destacando que o
curso auxiliou ndo so a relembrar, como
também a expandir os conhecimentos
dos alunos acerca do aleméo.

A EXPERIENCIA DOS
ALUNOS: OFERTA GERAL

A oferta geral ocorreu entre maio
e julho de 2023, sendo ofertada pela
equipe da UFF 3 diferentes cursos:
Alemao instrumental para fins de
leitura, Alemdo para brasileiros e
Moédulo I1T: Deutschim Hochschulkontext.
Em ambito nacional todos os cursos do
[sF-Alemao funcionam na modalidade
online, variando apenas a quantidade
de horas.

Comecando em maio de 2023,
o curso de Alemdo instrumental
funcionou essencialmente da mesma
forma que a oferta local. As 16 horas
de duracdo foram distribuidas em 8
encontros que ocorriam duas vezes
por semana e o material utilizado
foram os mesmos slides, apenas

levemente alterados (design e textos
mais atuais, por exemplo). O grupo
era composto por 25 alunos de
diversas universidades e dreas de
pesquisa, alguns com conhecimento
prévio da lingua alema e outros que
nunca haviam tido contato prévio
com o idioma. Além disso, havia
também uma lista de espera com 5
alunos. Ao fim do curso, 14 alunos
obtiveram o certificado de conclusao
e 11 responderam ao questiondrio de
avaliagdo.

Quando perguntados sobre o
que achavam do curso como um
todo, 10 alunos votaram entre 8 e 10,
enquanto apenas 1 avaliou o curso com
a pontuacdo 6. Como justificativa das
notas foram citadas a carga horaria
pequena e as expectativas sobre
0 que seria aprender uma lingua
instrumental. Em relagdo a qualidade
do material, 10 votaram entre 8 e 10,
a nota mais baixa (7) sendo pelo fato
de o curso ndo ter “nenhum material
oficial” e se referindo aos slides como
recurso. Todos os 11 participantes
confirmaram que o curso teve um
impacto positivo no aprendizado da
lingua alema, que o curso permitiu
aprimoramento das estratégias de
leitura e aprendizado, descomplicou
questdes gramaticais e foi um fator
motivante para comegar o estudo da
lingua ou continuar.

O curso Modul III: Deutsch im
Hochschulkontext que comegou com 16
alunos e sem lista de espera, sendo a
baixa procura devido ao horario que
ocorria - segundas e quartas, das 8 as
10 da manha. Assim como os demais
cursos de 16 horas, a carga hordria
foi dividida em 8 encontros. A lista
contava com 10 participantes no final
do curso, porém apenas 6 participaram
e obtiveram o certificado de conclusao.
Quanto ao questionario, obtivemos

3 respostas. O curso foi avaliado, no
geral, como muito bom, a tinica nota
abaixo de 10 sendo em relacdo ao
curso como todo (nota 9). Os alunos
relataram que o curso disponibilizou
um ambiente positivo, estimulador
ao didlogo e interagdo e imersivo na
lingua alema.

O curso Alemao para Brasileiros,
que ndo possuia nenhum pré-
requisito, teve uma procura altissima
na oferta coletiva, com um total de 213
pessoas interessadas no curso. Como
o Idioma sem Fronteiras possui um
limite de alunos por turma, somente
35 pessoas foram chamadas. Dessas
35 pessoas, 21 concluiram o curso
com éxito, uma porcentagem de 60%
de aprovacao.

O questionario final foi respon-
dido por 15 pessoas e, mesmo com a
mudanca de modalidade - na oferta
local, ele foi ofertado presencialmente,
jd na coletiva, online -, as opinides
acerca do curso continuaram muito
boas, com 10 pessoas avaliando-o
com nota 10, 4 como nota 9 e 1 como
nota 8. Ja com relagdo ao material, 8
pessoas avaliaram com nota 10, 4 com
nota 9, 1 comnota 8 e uma comnota 7.
Por fim, com relagdo a como as aulas
foram ministradas, tivemos a avaliacdo
mais positiva, com 13 notas 10, 1 nota
9e1nota8.

EXPERIENCIA DOCENTE
DAS FUTURAS PROFESSORAS

A experiéncia de ministrar
aulas nos cursos apresentados
foi enriquecedora, fomentando
aprendizados além dos que sdo
proporcionados durante o curso,
uma forma de aplicar os conceitos
e teorias aprendidas. Durante a
experiéncia, foi possivel entender um



pouco mais sobre o funcionamento
das universidades, do programa em
si e participar de um grande movi-
mento que promove a internacio-
nalizacdo do espaco universitario
e possibilita 0 acesso a uma lingua
estrangeira.

O contato com diversos mate-
riais ndo tdo convencionais e tam-
bém a criagdo e adaptagdo de outros
permitiu que trabalhdssemos melhor
01N0sso senso critico e ter contato com
temas fora do usual nos tipicos cursos
de alemdo, como a vida universitaria
em detalhes e foi possivel também
aumentar o nosso préprio conheci-
mento por meio de diversas discussdes
cientificas em alemdo. Com uma sala
diversificada, com pessoas de dife-
rentes lugares e profissdes, houve
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Fortsetzung. Gleichzeitig bietet der Band eine solide
Vorbereitung auf das Goethe-Zertifikat B1 und gibt
Ihren Lernenden mit einem integrierten Strategie-
training sinnvolle Werkzeuge fiir eine erfolgreiche
Kommunikation an die Hand.

Haben Sie Fragen zu Das Leben?
Martha Heymer, unsere Fachberaterin
fuir Brasilien, hilft lhnen gern weiter.
Schreiben Sie eine E-Mail an
Martha.Heymer@cornelsen.de

Weitere Infos finden Sie unter crnl.sn/leben-brasil

© Foto: Cornelsen/kemnitzmares




IN BRASILIEN HERGESTELLTE LEHRMATERIALIEN FUR DEUTSCH

MATERIAIS DIDATICOS DE ALEMAO PRODUZIDOS NO BRASIL

200 anos de imigragao alema no Brasil:
uma historia de materiais didaticos
de aleméao produzidos no pais

Nicole de Paula Fiirst, Dorthe Uphoff | usP

m 2024, celebrar-se-a o bicentenario da imigracao alema' no Brasil, cujo

inicio se deu oficialmente em 25 de julho de 1824, com a fundagéo da

Coldnia de Sao Leopoldo, no Rio Grande do Sul. Para comemorar essa
data, iniciou-se em setembro de 2022 um projeto de pesquisa na Universidade de
Sao Paulo que tem por objetivo a criagdo de um pequeno manual que apresente
de forma panordmica a historia dos materiais didaticos desenvolvidos no pais
para 0 ensino de alemao, seja como lingua materna, segunda lingua ou lingua
estrangeira. O projeto conta com o apoio financeiro do Programa Unificado de
Bolsas (PUB) e & supervisionado pela Profa. Dra. Dérthe Uphoff, da Area de
Alemdo do Departamento de Letras Modernas da USP tendo como bolsista a
graduanda em Letras-Alemao Nicole de Paula First. O manual em construgao
devera apresentar um total de 12 materiais publicados no Brasil desde o inicio do
século XX, descrevendo o contexto de produgao dos materiais selecionados, além
da proposta didatico-metodologica de cada um. Até o momento, foram analisados
seis materiais dos quais, em funcdo das restricoes de espago inerentes a uma
revista, iremos apresentar quatro neste artigo. Para iniciar, faremos, na segao
2, uma breve incursdo na historia do ensino de alemao no pais, no intuito de
identificar alguns marcos que orientam o desenvolvimento historico dos manuais
de alemao no Brasil. Na sequéncia, a secdo 3 trard algumas explicagoes acerca da
metodologia empregada na realizacdo do projeto. Em seguida, passaremos para
a descrigao dos materiais propriamente dita, que sera empreendida na segao 4.
Finalmente, na segdo 5, daremos algumas informacdes sobre a segunda etapa
do projeto, que devera ser finalizada em agosto de 2024.

UMA BREVE INCURSAO
NA HISTORIA DO ENSINO
DE ALEMAO NO BRASIL

No volume comemorativo aos
cem anos da coloniza¢do alema no Rio
Grande do Sul (Verband deutscher
Vereine, 1924), encontra-se a imagem
do que se acredita ser o primeiro livro
didatico de lingua alema produzido
no Brasil:

Figura 1: Capa do livro didético
“Neuestes ABC-Buchstabier- und
Lesebuch” (1832).

li.

.

PORTH MLORE,
bt o ko i e Bk
e 0 B RE KL e B, ___'-
B8 %
-

- L
Fonte: Verband deutscher Vereine (1924, p. 410)

"Entendemos “imigragao alema” como “imigragéo de lingua alema”, incluindo no termo todos os imigrantes que traziam como
primeira lingua a lingua alemé, independentemente do pais (Alemanha, Austria, Suica ou outro) de onde partiram.
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A reprodugdo da capa parece
ser o tnico vestigio que temos hoje
desse material, mas ela indica alguns
dados importantes, a partir dos quais
podemos inferir outras informagdes
relativas ao engajamento em prol
do ensino de alemdo no inicio da
colonizacgdo. Trata-se de uma cartilha
que ensina o “ABC”, tendo como
objetivo, portanto, alfabetizar alunos
da col6nia na lingua alema. A palavra
“zuneechst” no subtitulo “zunachst
fiir die Colonie von St. Leopoldo”
(grifo nosso) sugere, no entanto, que
se esperava aumentar o publico-alvo
da cartilha futuramente. Ademais, o
verso “Was Heenschen nicht lernt, lernt
Hans nimmermehr” nos d4 uma pista
sobre a faixa etdria do alunado visado:
pretendia-se ensinar as criancas que,
oito anos apds a fundagdo oficial da
colonia, certamente aprendiam o
alemao também em casa, com seus pais
que haviam imigrado ao Brasil, tendo,
portanto, o idioma ainda como lingua
materna ou, pelo menos, segunda
lingua.

Oano de 1832, data da publicagdo
da cartilha, ndo esta longe de outro
marco importante da educacao bésica
no Brasil: em 2 de dezembro de
1837, criou-se, no Rio de Janeiro, o
Colégio Pedro Il e, com ele, o ensino
de linguas estrangeira modernas foi
oficialmente incluida nos curriculos
das escolas secundarias (cf. BRUM,
2022, p. 39). Brum conta em sua
dissertacdo de mestrado, que “o
alemdo foi introduzido entre as linguas
estrangeiras ofertadas [...] em 1841,
permanecendo nele [i.e. no Colégio
Pedro II] durante cerca de um século
e meio, até a década de 1990” (BRUM,
2022, p. 44), ainda que como disciplina
facultativa em boa parte desse tempo.
Hoje, infelizmente, pouco sabemos
sobre os materiais didaticos utilizados

para o ensino de alemao nas primeiras
décadas de funcionamento do Colégio
Pedro II. Mas percebemos que a
lingua alema, ja no século XIX, era
ensinado, no Brasil, também como
lingua estrangeira.

A chegada do pastor luterano Dr.
Wilhelm Rotermund a Col6nia de Sao
Leopoldo, em 1874, representa outro
marco relevante para a histéria dos
materiais de alemao no Brasil. O pastor
atuava também como professor e autor
de livros didaticos, chegando inclusive
a organizar uma revista para discutir,
em um escopo mais amplo, questoes
relacionadas aos materiais de ensino. A
revista intitulava-se “Das Schulbuch.
Organ zum Ausbau der Schulliteratur
in Brasilien”, sendo que seu primeiro
volume foi publicado em 1917. Nele,
Rotermund explica os motivos para
uma producdo local de materiais de
ensino em solo brasileiro:

[...] so wird doch jeder nachden-
kende Mensch leicht einsehen,
daf$ die einfache Heriibernahme
der Schulbiicher aus Deutschland
hier nur ein Notbehelf fiir die erste
Zeit der deutschen Kolonisation
in Brasilien sein konnte. Die
Umgebung, in die der Lehrer das
Kind einzufiihren, und die Ziele,
denen er sie entgegenzufiihren
hat, sind hier nicht dieselben
wie driiben. (ROTERMUND,
1917, p. 2).

A citacdo de Rotermund dé
testemunho da época de produgao
mais fértil de materiais diddticos
para o ensino de alemao em territdrio
brasileiro até os dias de hoje. Olhando
para trés, e levando em consideragao
nossa pratica atual de importar livros
didaticos da Alemanha, espanta a
quantidade de materiais produzidos

no Brasil que circulavam nas décadas
de 1920 e 1930. Infelizmente, a politica
de nacionalizacao do governo Vargas
deu um fim brusco nessa fase proficua
de elaboragdo de materiais, com a
proibicdo do ensino em outras linguas,
principalmente nas zonas rurais do sul
do Brasil onde morava grande parte
dos colonos alemaes (cf. UPHOFF,
2011).

A recuperagdo do ensino de
alemdo na educacdo basica se deu de
forma bastante lenta e foi construida
com o apoio significativo do governo
alemao (ocidental, até a reunificacao
da Alemanha em 1990), em termos
de orientagdo pedagégica, além da
indicacdo e doacdo de materiais
didaticos (cf. UPHOFF, 2011),
geralmente oriundos da propria
Alemanha. Apesar desse retorno
aos materiais importados, ainda
encontramos, em arquivos histéricos e
sebos, alguns manuais de lingua alema
com propostas interessantes, mas
cujo publico-alvo se encontrava agora
majoritariamente em outros contextos,
sobretudo nos cursos livres para
iniciantes adultos. Sdo especialmente
esses materiais, além de algumas
obras da época dos anos de 1920 e
1930, que pretendemos investigar
em nosso projeto. Na proxima secao,
apresentaremos as linhas gerais da
metodologia que adotamos na busca
e andlise dos manuais pesquisados.

METODOLOGIA DO PROJETO

Para selecionar os materiais que
serao apresentados no compéndio a ser
produzido, tomamos por base os livros
didéticos localizados em uma pesquisa
anterior, no Instituto Martius-Staden,
para a elaboracdo do artigo “Uma pe-
quena historia do ensino de alemao no



Brasil” (cf. UPHOFF, 2011). Na época,
comentamos brevemente os materiais
de Heuer (“Rotermunds Fibel fiir
Deutsche Schulen in Brasilien”, 1925),
Klaus (“Deutsch ftir Brasilianer”,
1937), Kleine (“Aprender a ler o
alemao”, 1959), Kleine & Solter (“Mein
erstes Lesebuch”, 1961), Rotermund
(“Lesebuch ftir Haus und Schule”,
1925), Schaden (“Pequena grammatica
allemd”, 1937) e Tochtrop (“Willst du
deutsch sprechen lernen”, 1938) para
contar a histéria do ensino de alemao
no Brasil com foco na educacao basica.

Para o atual projeto, procuramos
contemplar diversos eixos na selegdo
dos materiais. Assim, tentamos incluir
em nosso corpus: 1. materiais tanto
para o ensino de lingua materna,
quanto para o ensino de segunda
lingua elingua estrangeira; 2. materiais
para o ensino de diversas faixas eta-
rias e 3. materiais produzidos em
vdrias regides do Brasil. Além disso,
procuramos selecionar tanto mate-
riais que se encaixam em algum dos
métodos globais de ensino de lingua
descritos por Rosler (2012) como tam-
bém manuais que apresentam propos-
tas mais criativas, fora do padrao
metodoldgico de sua época.

Empreendemos buscas em bi-
bliotecas da USP e em sebos virtuais,
notadamente no site estantevirtual.
com.br, além de entrar novamente
em contato com o Instituto Martius-
Staden’.

Para o presente artigo, selecio-
namos a “Grammatica alema e exer-
cicios para aprender a lingua alema”
(sem autoria especifica, 1915), bem
como os manuais de Schaden (1937)
e Tochtrop (1937) por representarem
bem os objetivos didaticos e as

discussdes sobre a pertinéncia do
Método de Gramatica e Traducdo
e do Método Direto, em voga na
primeira metade do século XX. Além
disso, apresentaremos também a
obra de Sinnek (1948), que inclui
uma proposta bastante criativa de
inser¢do de musicas como recurso
mnemanico. A seguir, os quatro livros
serdo apresentados em ordem cronol-
gica de sua publicagao.

0S MATERIAIS DIDATICOS

“Grammatica alema e exercicios
para aprender a lingua alema”
(1915)

O livro “Grammatica alemd e
exercicios para aprender a lingua
alema” foi publicado em 1915, jd na
sua 13% edicdo, por professoras do
Colégio Sao José, o atual Colégio
Franciscano de Sdo José, em Sao
Leopoldo. O método ao qual o livro

Figura 2: Licao sobre o Perfekt.

mais se aproxima é o de Gramatica
e Traducdo, uma vez que tem como
foco a estrutura formal do idioma,
com explicacdes gramaticais em cada
licao, e é intermediado pela tradugao.
Esse método se originou no estudo
de linguas antigas, como o grego e
o latim, e foi aplicado ao estudo de
linguas estrangeiras a partir do século
XVIII (CHAGAS, 1957). Nessa época,
o ensino de linguas mortas objetivava
a educagao formal do individuo, ja
que, através do estudo das estruturas
da lingua e das regras gramaticais,
seria possivel desenvolver o raciocinio
l6gico e, através dos textos literdrios
canodnicos da lingua alvo, educar o
espirito do aluno.

No livro, a gramética é apresen-
tada de maneira explicita e dedutiva,
ou seja, partindo de antemdo do
fendmeno gramatical, posposto por
dois textos para a pratica da traducao
do alemdo para o portugués e vice-
versa. A oitava licdo, que aborda a
temdtica do Perfekt, é exemplar:

Ligdao VIII. — Adyte Qeftion.’

o garfo die Gabel | o lirio bie Qilie

o avental  bdie Shiitge. | o cravo die_Nelfe.
©_muro bie Mayer l o sol bie Gonne
o banco die Bant o thema die Aufgabe.
o pires bie Untertafje | ’

Eu tive ou tenho tido
tu tiveste ou tens tido
elle teve ou tem tido er; fie,

€ , e Bat gehabt
nés tivemos ou temos tido mi’r Haben gebagl’)?
vés tivestes ou tendes tido ibr habet gehabt
elles tiveram ou teem tido. | fie Haben gehabt.

| I bBabe gehabt
bu Bt gehabt

13. O participio passado se- | 13. Da3z Mitteltn:
t
para- sfe do verbo auxiliar e pe- | gangenfeit tvirh ebnn‘:r g&tfé?eel::
se no fim da oragio, | Ioort getrennt und an bas Gnde
‘ be3 Sabes gefeit. 2.

Eu achei o seu livro abe
Tu perdeste a tua penna [ 9? .f)!l:[t bgg; g:bl{grge t
Adelia achou um canivete Adelia hat ein Federmefier ¢ ge
men en A,
ir haben bzefe§ .ﬁaug gefauft
| Jhr babt uniern ®arten ge-

. Nés comprdmos esta casa
Vés vistes o nosso jardim

" i
buscaram 0s seus I Die ;@mber buﬁen II)tE .QIexbet
| geholt, ¢

Viste ou tens visto*) a mie Du Haft die Mutter gefehen -
brincdmos ou temos brincado | wir haben im Garten gefpielt.”|
no jardim
lizeste ou tens feito o thema | du hajt die Aufgabe gemaéjt :
buscastes ou tendes buscado o | iht habt die Bant geholt. s -
banco
dou ou tem dado o livro er hat das Bud) gefdjentt
«quebrou ou tem gquebrado o | er hat das ®lad zerbro
copo .
perdi ou tenho perdido a | id) hHabe die Feber berloren s
penna .
achou ou tem achado o ca- | er hat das Seft gefunden s -
derno N
comprou ou tem comprado
pio
tiveste ou tens tido dor de | du Haft Babhnidmerzen gehabt
dentes
tive ou tenho tido dor de ca-
beca. E
Ynmerfung. on Sle‘fer %eti: Iaﬁe ber Refrer mngltd;ﬁ biele
Beifpiele bilden, bqgu in ber ftcngeubm und bememenhén Form.

er hat Brot gefauft L

e o1

Hait du eine Sthe gehabt? ) Habe feine ilie gehabt,
ith habe eine Rofe und eine Nelfe. Wer hat mein Lineal ge-
Habt? ~ Mein Bruder hat dein Qineal und dein Heft gehabt.
Was hat dein Vater gehabt? Mein Vater hat Kopfidymerzen
gehabt. $abt ihr die Aufgabe gemadht? Wir haben die Auf-
gabe nid)t gemadyt. Helena Hat die Untertafle gerbrodhen. Wer
hat dag Bud) verloren? Wir haben dad Bud) nidht verloren.
Die RQinder haben viel Jreude (prazer) gehabt. Wir haben
einen Straufy und eirien Kolibri gefauft. &

22.

Fizeste o teu thema? Fiz o meu thgma.‘ u
Affouso? (Alfons). Teve dor de cabeca., “Tive q X
Sim, tivemos licdo de alemdo. ﬁ ' caé“a

wla¥e e
*) Nota: Expressdes como: tens visto, temos brmcado, ete.
empregamos sémente para facilitar ao alumno as traducgdes.

Fonte: Grammatica alema e exercicios para aprender a lingua alema (1915, p. 18 e 19).

2 Agradecemos muito o0 apoio que recebemos dos funcionarios do Instituto Martius-Staden para realizar a nossa pesquisa.
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No exemplo, é interessante obser-
var que a explicacdo gramatical é
intermediada pela traducdo pois, ao
traduzir “Eu tive ou tenho tido” para
“Ich habe gehabt”, as autoras sugerem
que o Perfekt em alemao corresponde
ao tempo passado, isto é, tanto ao
passado perfeito (Eu tive) quanto ao
passado imperfeito (Eu tenho tido)
em Portugués. Vale ressaltar, contudo,
que essa tradugao do tipo literal, ndo
evidencia as especificidades de uso da
lingua alvo.

As ligdes, escritas em letra gética,
apresentam uma lista de vocabuldrio
no inicio, com as palavras que serdo
utilizadas na licdo, e o exercicio de
traducdo se baseia antes em um
agrupamento de frases do que em um
texto propriamente dito, uma vez que
as frases ndo possuem relacdo direta
entre si, apenas promovem o treino da
estrutura gramatical aprendida (cf. os
exercicios n°21 e 22 da figura 2). O foco
do material, portanto, estd no registro
escrito, na leitura e na traducéo,
que objetiva o dominio tedrico do
aluno sobre o sistema linguistico em
detrimento do dominio pratico da
lingua, ou seja, aquele voltado para a
comunicacao.

Na segunda parte do livro hé
exercicios de leitura, que contam
com textos em alemao com tematicas
relacionadas ao ambiente escolar,
familiar e religioso. Eles trazem
personagens jovens, como 0 bom
aluno, a filha obediente e a crianca
virtuosa, elegendo um tipo de conduta
moralmente correta que deve ser
espelhada pelo aluno. Nesse ponto, o
que fica evidente é a intencao de educar
ojovem em sua conduta, para além do
idioma, promovendo comportamentos
considerados necessarios para o
desenvolvimento do jovem. Observe:

Figura 3: Texto “Von Gott”.

rede, €r toeil, wad id tuc
Stein, der Baum, dad Tier.

€t it ein @eﬁt

mid) mcbt' meI)r It;h By st
d

Exercicios de Leitura.

Lejeitbungen.
1. Bon (Sintt

m/m/t @ott it BEI mit, wo o3 aud) fein mag; €r weif, was i
BWasg idy fehe, ift on ®ott, bder
Wasg id) nux/ habe, bas gab mit
®ott, das Auge, mit dem id) febe, bas DYr, .mit dem i hore,,
den %uB mit {bem i gef)L @odpfgnn id), @So(tt \mcfiﬁ fchen, denfi
i1t @Setft oen @ott icf)uf Bin

%[uch in mir ift
i) gut, fo hat Gott midh lieb; ("md))bm i’ ﬁoie “Somn E)at Gr

BWo i bin, und ma?, i tw’,
(@tel’)t\mu: Sott mein: %ater 511

dh -

- ,i vt LY "M’ Tf" 4

Fonte: Grammatica alema e exercicios para aprender a lingua alema (1915, p. 56).

O texto traz o aspecto religioso
da onisciéncia divina (“Ele sabe o que
eu falo e 0 que eu fago”), caracteristico
do pensamento cristao, e propde uma
conduta: “Se eu for bom, Deus me
amard; mas se eu for mau, entdo ele
ndo me amard mais” (traducdo livre).

“Wollen Sie Deutsch sprechen
lernen?” de Leonardo Tochtrop (1937)

O livro, publicado em 1937 pela
Livraria do Globo, em Porto Alegre,
foi escrito por Leonardo Tochtrop,
um importante professor e intelectual
teuto-brasileiro. Tochtrop (1898-1975)
nasceu em Colonia e se mudou para
o Brasil aos 25 anos, apds a Primeira
Guerra Mundial, se instalando em
Pelotas, no Rio Grande do Sul. Ele
atuou como redator em jornais e
revistas, foi professor em colégios e
na universidade (UFRGS) e escreveu
materiais didaticos e diciondrios. Além
disso, fundou o Instituto Cultural
Brasileiro-Alemao, que posteriormente
se tornaria o Goethe-Institut de Porto
Alegre (cf. FABIAN, 1975).

O livro apresenta de inicio, atra-
vés do titulo, uma preocupacdo em
relacdo a producdo oral do idioma:
“Vocé gostaria de aprender a falar
alemao?”. Esta preocupagao, carac-
teristica do método direto, aparece
no prefécio da obra, no qual o autor
demonstra o seu incomodo com
os materiais de ensino de alemao
da época. Para ele, fazia-se neces-
sdrio um método que atendesse as
exigéncias praticas dos alunos, isto
é, um método que proporcionasse a
fluidez e a desenvoltura necessarias
durante a comunicacao.

Ainda no prefécio, Tochtrop
aponta para a gramatica como au-
xiliadora no processo de aprendi-
zagem, responsavel por ajudar o
aluno na construcdo de sentencas e
consequentemente na fala, e ndo mais
como o foco do estudo. No material
isso fica evidente, jd que as li¢oes
apresentam o fendmeno linguistico
contextualizado, através de textos,
por exemplo, que trazem as estru-
turas gramaticais sem explicacdes
diretas. Observe:



Figura 4: Licdo sobre o Perfekt.

DAS PERFEKT. (Gram. §§ 16 — 24, 29.)
DER HUNGRIGE SCHW AN.

~Ich bin neulich mit meinem Vater spazieren gegangen. Wir sind
in den neuen Park gegangen, wo der schine, grosse See ist. Dort ist
ein grosser Schwan. Ich habe cin Paket Brot bei mir gehabt. Als der
5}'1“"-’3!1 uns kommen sak, (viu) wusste er schon gleich, dass er efias
(rutes zu essen bekommt. Er ist auch gleich ans Ufer gekommen und
hat den Schuabel aufgemacht (gedifnet). Er hat laut: raa, raa,
raa..."” gemacht. Ich habe das Brot aui das Wasser geworfen und er
hat es aufgefischt und hat es gefressen. Zuletzt habe ich kein Brot
mehr gehabt. Aber der Schwan war sehr hungrig (hatte grossen Hun-
ger) und wollte noch mehr haben. Aber ich habe nichts mehr far ihn
gehabt. Aber er wollte es nicht glauben.
Da habe ich ihm das leere Papier gezeigt.
Er ist bose geworden. Ich habe das Pa-
pier aufs Wasser geworfen, aber er hat
es nicht gefressen. Er hat laut geschricen,
und hat meinen Vater angeguckt., Aber
der hat auch nichts gehabt als eine bren-
rende Zigarre, Die hat der Schwan im-
mersu angeguckt. Da hat der Vater ge-
sagt: “Ich glaube, der Schwan michte

Quelle: Tochtrop (1937, p. 77).

Figura 5: Continuacao da licao sobre o Perfekt.

rawchen.” Er hat ihm die Zigarre hingehalten. Glauben Sie, der
Schwan hat sie nicht gewollt? Er hat sie in den Schnabel genommen
und ist mit der Zigarre im Schnabel fortgeschwommen, Da hat der
Vater laut gelacht.

Alles, was ich hier erzihlt habe, ist wahr. Wollen Sie
es nicht glauben? Dann gehen Sie und fragen den Schwan ......

Quelle: Tochtrop (1937, p. 78).

O texto é uma narrativa curta Figura 6: Explicacao sobre o Perfekt.

sobre o passado, sem se deter profun-
damente no assunto. Nesse sentido,
o material aborda a gramatica de
maneira indutiva, isto é, iniciando o
estudo a principio com o fendmeno
linguistico e depois com a explicagao
gramatical.

O método direto, baseado no
processo de aquisi¢do natural da
linguagem, tenta reproduzir as
condigdes de aprendizado que as
criangas possuem enquanto aprendem
a lingua materna no inicio da vida
(cf. ROSLER, 2012). Na obra isso é
observado, por exemplo, na repeti-
cdo e gradagdo dos contetdos, ja
que a cada repeticao de uma estrutura
acrescenta-se um novo vocabuldrio,
promovendo a memorizagao de ma-
neira mais espontanea.

Aquiagradacdoémuitoclara, uma
vez que a mesma estrutura de frase
(“Vocé quer?”) é repetida com um
novo vocabulario (“Vocé quer apren-
der?/ Vocé quer aprender alemao?/
Vocé quer aprender a falar alemao?”),
auxiliando na memorizacao.

Os temas do material estdo rela-

e bem-humorada sobre o encontro
e a interacdo que um pai e seu filho

8 27. O Perfeito. Das Perfekt.

tém com um cisne. Ele traz a estrutura
do Perfekt (verbo auxiliar + verbo no
participio passado) de forma recor-
rente, sem explicagdes explicitas
sobre esse tempo verbal. Os esclare-
cimentos sobre a gramatica sao feitos
em uma secdo final chamada “suple-
mento gramatical” (Figura 6).

Explicagdes simples e esquema-
ticas sobre o uso desse tempo verbal,
em comparacdo com a lingua materna
do aluno, nesse caso o portugués,
trazem as noc¢des mais importantes

" O emprégo do Perfeito no alemdo ¢é diferente do empn‘:gP do
mesmo tempo em portugués. Em geral podemos dizer, que a lingua
alemi concede na escolha do tempo uma liberdade relativamente gran-
de; fato que facilita muitas vezes a tradugio. Sendo um perieito em
portugués narrativo, seri traduzido pelo imperfeito em :‘llem:'m,_d'c
modo que o perfeito é muito menos empregado do que o imperieito.

* O Perfeito em alemio indica o resultado presente de uma agio
concluida no passado, (i. €: a comunicagio de um fato passado ¢
concluido.}

O pai chegou! — Der Vater ist gekommen.
CQuando o pai chegou, ... als der Vater kam, ....

Ontem choveu! — Gestern hat es geregnet. (Perf.)
Quanda o trem chegou em X..., comecou a chover fortemente.
Als der Zug in X... ankam, fing es an heftig zu regnen. (Imp.)

Ontem estive em P, A,

ou. Gestern bin ich in Porto Alegre gewesen,
ou: Gestern war ich in Porto Alegr ’

Quelle: Tochtrop (1937, p. 112).
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Figura 7: Explicacao sobre o Perfekt.

1. lernen — aprender
sprechen — falar
deutsch — alemio

deutsch sprechen lernen

2. ich lerme — eu aprendo
ich lerne sprechen —
ich spreche —

3. nolfen — auerer
cr will — quer
ich will — quero

4, Ich will lernen,
Icl; will mich! lernen.
Ich will deutsch lernen.

lch will sprechen lernen,

WOLLEN SIE DEUTSCH

sprechen lernen — aprender a falar
deutsch lernen, deutsch sprechen

Ich will nicht sprechen lernen.
Ich will deutsch sprecken lernen.

Wollen Sie deutsch sprechen lernen?
— Ja, ich will deutsch sprechen lernen.

SPRECHEN LERNKNEN?

Ich lerne deutsch.
Ich spreche deutsch.
Ich lerne deutsch sprechen.

Wollen Sie? — O sr. quer?

Wollen Sie lernen?

Waollen Sie deutsch lernen?

Wollen Sie deutsch sprechen?

Wollen Sie deutsch sprechen
lernen?

Ich will sprechen,
Ich will nicht sprechen.
Ieh will deutsch sprechen,

Quelle: Tochtrop (1937, p. 112).

cionados a vida cotidiana, com textos
que variam desde cenas familiares
e de trabalho, como uma conversa
despreocupada ao telefone ou um
relato sobre a rotina de um persona-
gem, até acontecimentos da época
e do imagindrio popular, como
um breve resumo sobre a vida de
Napoledo ou a celebragao de uma
figura nacional como o compositor
Carlos Gomes. Isso evidencia que o
puablico alvo do material consistia
em um grupo heterogéneo e majo-
ritariamente adulto (Figura 7).

“Pequena Grammatica Allema”
de Egon Schaden (1937)

O livro, publicado em 1937 pela
editora Saraiva, em Sao Paulo, possui
autoria do renomado intelectual Egon
Schaden. Schaden (1913-1991) foi
um importante antropélogo teuto-
brasileiro que produziu uma extensa
obra cientifica sobre as comunidades
indigenas brasileiras. Nascido na
colonia de Sao Bonifacio, em Santa
Catarina, ele se mudou para Sao
Paulo em 1933, para cursar Filosofia

na Universidade de Sao Paulo, sendo
um dos principais responsaveis pela
consolidacao do curso de Antropologia
na USP.

Ainda na infancia, com cerca de
12 anos, ele ja atuava como professor
em um curso noturno para alfabetizar
agricultores adultos (cf. MARTINS
& WELTER, 2013) e, durante a sua
formacdo, atuou em escolas de nivel
primdrio e secundario, lecionando
disciplinas como Histéria e Lingua
Alema. Posteriormente, apds a for-
macdo, continuou o seu oficio até
alcangar o titulo de professor cate-
drético, alcancando notoriedade in-
ternacional através de sua pesquisa
antropolégica sobre as comunidades
originarias.

Logono prefacio dolivro, Schaden
reflete sobre os métodos de ensino
da época, explicando que o seu mate-
rial buscava “conciliar os extremos dos
métodos direto e indireto”. Para ele, a
correcdo gramatical, caracteristica do
segundo (método indireto era uma
outra denominagdo para o método
de gramatica e tradugao), e o desem-
baraco no manejo das palavras e
expressoes, proporcionado pelo pri-
meiro, se faziam igualmente impor-
tantes. Ele propde, assim, uma mis-
tura entre as abordagens, trazendo o
que havia de mais eficiente em cada
uma.

Como apontado pelo titulo, a
gramatica ¢ uma questdo muito pre-
sente no material, que possui a cada
licio um tépico gramatical explicado
em portugués e exemplificado em
alemao. Observe:



Figura 8: Licao sobre o Perfekt.

Figura 10: Texto “Wie die Karaya das Pflanzen lernen®.

ich bin gewesen
du bist gewesen
er ist gewesen
wir sind gewesen
ihr seid gewesen
sie sind gewesen

PearerTo po iNpicativo pe SEIN e HABEN.

ich habe gehabt
du hast gehabt
er hat gehabt

wir haben gehabt
thr habt gehabt
sie haben gehabt

Wir sind gestern bei unserem Onkel gewesen.
Sind Sie schon in Berlin gewesen?
Ich habe deine Feder nicht gehabt.

Forma-se o perfeito com O presente dos auxiliares
sein ou haben e o participio passado do respectivo verbo.

Fonte: Schaden (1937, p. 36).

Figura 9: Continuacao da licao sobre o Perfekt.

da oracio.

ich habe gelernt
du hast gelernt
er hat gelernt

A posicio do participio passado é sempre no fim

PERFEITO DO INDICATIVO DE ALGUNS OUTROS VERBOS.

wir haben gekauft
ihr habr gesucht
sie haben gemacht

Du hast ihnen gestern einen Kuchen geschickt.
Habt ihr euere Aufgabe schon gemachi?
Hat sich Ihr Bruder ein Haus gekauft?

Wie nie KARAYA DAS PFLANZEN LERNTEN.

Einmal fischle ein schénes Karaya-Midchen gegen
Abend im Flusse. Der Abendstern schaute herab und
sprach zu sich: “Sie ist schén, ich will sie zur Frau
nehmen.”

Da verwandelte er sich in einen schinen, weissen
Jiingling und stieg zu dem Midchen herab.

Das Médehen fragte ihn: “Du, wer bist du?”

“Ich.”

“Ich kenne dich nicht, wer bist du?”

“Ich selbst.”

“Sage mir doch deinen Namen”.

“Den brauchst du nicht zu wissen, denn du hast
ja gesehen, wie ich oben mit den Sternen gespielt
habe.”

“Ach, das bist du?”

“Ja; ich will dich heiraten. Aber ich werde alt und
hiisslich in die Hiitte deiner Mutter kommen und da
werde ich dich und deine Schwester fragen, ob ihr mich
heiraten wollt.”

Er kam als alter Mann hin und fragte die beiden
Midchen, ob sie ihn heiraten wollten. Die Fischerin
sagte ja, die andere wollte von dem allen, hisslichen
Manne nichts wissen. Auch die Mutter schimpfte auf die,
die ihn heiraten wollte.

Aber sie heirateten doch, und der Mann legte die
erste Pflanzung an. Er pflanzte Bananen, Mais, Bohnen,
Mandioka, Kiirbis, Erdniisse. Als er alles gepflanzi hatte,
fragte er die andere Schwester nochmals, ob sie ihn nun
heiraten wolle. Aber sie wollte immer noch nicht,

Fonte: Schaden (1937, p. 37).

A licdo, que também aborda
a temdtica do Perfekt, é seguida
por pequenas frases em alemao que
aplicam as estruturas aprendidas
com tematicas do cotidiano, como o
familiar ou escolar. Assim, se por um
lado o material se aproxima do método
indireto pela importancia que logra
a sistematizagdo linguistica, também
possui caracteristicas do método direto
ao abordar assuntos do cotidiano.

O livro também apresenta uma
secdo de “exercicios de leitura”, que
conta com um compilado de textos de
autores alemdes com temas e forma-
tos variados. Entre eles hd poemas
de Goethe, Schiller e Hoffmann von
Fallersleben, além de textos sobre as
comunidades indigenas, retirados do
livro “Mythen Sagen und Mérchen
Brasilianischer Indianer” de Clemens

Fonte: Schaden (1937, p. 37).

Brandenburger (1919). Figura 11: Continuagdo do texto “Wie die Karaya das

Um exemplo é o texto
“Como os Karaja a-
prenderam a plantar”
(tradugdo livre).

O texto narra co-
mo uma jovem pesca-
dora Karaja, grupo
que habita as margens
do rio Araguaia, des-
pertou a paixdo de uma
estrela da noite, que se
transformou em ho-

mem para desposa-

Pflanzen lernen®.

Da ging er weg.

Nach einiger Zeit kam er als schéner junger Mann
in einem Boote wieder. Da sagte die andere Schwester:
“Ja, den will ich heiraten.”

Er aber erwiderte: “Nein, jetzt will ich nicht, Ich
bin der alte Mann, den du nicht mochtest, der Mann
deiner Schwester.,” Und er verwandelte sie in ecin
Kiuzchen.

Seine Kinder lehrte er die Bananen, den Mais, die
Bohnen, die Mandioka, den Kiirbis, die Erdniisse pflan-
zen und zubereiten. Dann ging er wieder weg zu den
Sternen. Die Frau und die Kinder aber liess er auf der
Erde, und diese haben es allen anderen gezeigt.

(Aus: MYTHEN, SAGEN UND MXARCHEN
BRASILISCHER INDIANER, zusammengestellt
und eingeleitet von Dr. Cl Brandenburger.)

Quelle: Schaden (1937, p. 70).

la. O ser teve filhos com a jovem pesca-
dora e ensinou a ela o oficio da agri-
cultura, saber que passou para as pré-
ximas geragdes e permaneceu no
grupo.

Ao abordar textos classicos da
literatura alema e textos sobre a mito-

logia das populagodes origindrias, o
material reflete a especificidade de
uma identidade propriamente teuto-
brasileira, que por um lado estava
ligada as tradicdes de origem alema e
por outro era influenciada pela cultura
da nova terra (Figuras 10 e 11).
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O texto narra como uma jovem
pescadora Karajd, grupo que habita as
margens do rio Araguaia, despertou a
paixao de uma estrela da noite, que se
transformou em homem para desposa-
la. O ser teve filhos com a jovem
pescadora e ensinou a ela o oficio da
agricultura, saber que passou para as
préximas geracoes e permaneceul no
grupo.

Ao abordar textos cléssicos da
literatura alemd e textos sobre a
mitologia das populagdes origindrias,
o material reflete a especificidade de
uma identidade propriamente teuto-
brasileira, que por um lado estava
ligada as tradicdes de origem alema e
por outro era influenciada pela cultura
danova terra.

“Wie lernt man heute Deutsch?”
de Hilde Sinnek (1948)

O livro, publicado em 1948 pela
livraria Freitas Bastos, corresponde
ao material do curso radiofonico
“Aprenda alemdo cantando”,
transmitido pela Rddio Ministério
da Educacdo e Cultura, no Rio de
Janeiro. A professora idealizadora
do projeto, Hilde Sinnek, foi uma
personalidade importante a partir
da década de quarenta no contexto
cultural e educacional da entao capital
brasileira do Rio de Janeiro. Nascida
em 1900 em Viena, na Austria, ela
ficou conhecida por suas atuagdes em
Operas renomadas como as de Richard
Wagner, atuando muitos anos no
circulo musical de Bayreuth.

Em 1939 ela chega ao Brasil, por
ocasido de uma visita que fazia com o
marido ao pais, e permaneceu devido
as turbuléncias do inicio da Segunda
Guerra Mundial. No Rio, foi estrela de
concertos musicais, trabalhou como
professora de técnica vocal, apresentou

programas de radio sobre musica e
escreveu livros sobre a arte do canto. O
ensino de alemao veio posteriormente,
como consequéncia das aulas de canto,
ja que os alunos demonstravam muito
interesse em aprender as letras das
cangdes dos grandes musicos alemaes
(cf. SINNEK, 1956). Dessa forma, ela
idealizou um método baseado na
sonoridade e na melodia da lingua

Figura 12: Cena Radiofonica.

alema, que foi ao ar em 1955 e alcangou
grande popularidade, chegando ao
ntmero de quatro mil matriculas.

A influéncia musical ¢ muito forte
no material, como pode ser observa-
do pelas cenas radiofonicas, uma
espécie de apresentagdo de dpera na
qual os alunos devem memorizar tre-
chos de msica e cantar em conjunto.
Observe:

ausgewdhlt, Jeder
stellt eine Jahres-

zeit vor, und lernt \
seinen Text,wahrend #

die lbrigen Schiler -

nur das Liedchen

lernen. In einer vor-

her vereinbarten Radiostun-
de singen und sprechen sie
dann vor dem Mikrophon.

Es werden 4 Schiler /(? %

Das Horspiel beginnt mit dem Lied:

£ HORSPIEL

42 CENA RADIOFONICA

Escolhem-se 4 alunos.
Cada um representa-
v4 uma das esta-
¢Bes, decorando
o seu papel. Os ow
tros alunos apren-
dem a cangado.
Em uma aula
radiofénica previamente
fixada, apresentar-se-dio
perante o microfone.

war ei - ne

Es Mut-ter, die hat - te vier Kin-der, den
Der Fruh-ling bringt Blu-men, der Som-mer bringt Klee — , der

Am 23. Marz erscheine ich hier

Der Herbst:

0 T | I S B S
s 4 ) 1 i3 + + 1 1 1 -1
B TmeRE 1 1 :

v th- ling,den Som-mer , den Herbst und den Win-ter.
zl:;:bst d:e:gbringt' Trau-ben, der Win - ter bringt Schnee--
Der Frahling :

und bringe die ersten Bluten mit mir.
int n wird der Wa
a fegci?ﬁﬁtfﬁﬁﬁ'ﬁaégﬁﬁmﬁ kommt bald.

Der Sommer:

"EP? ;Am 24, Juni beginnt meine Zeit

ich bin der Sommer,macht euch bereit!
7 i iel Obst und reifende Felder,
PR\ e v R rd

Mit kdstlichem roten und %riﬁnen Wein ,

finde ich mich am 23. September ein.
Ich male das Laub in bunten Farken

und auf das Feld stelle ich Garben.
& ¥ j i Wint kalt und so weiss.
m )\ 2 %ﬁzic.hbeb;z:\::r kc':rr‘nr:r igl?\ und bringe das Eis.

A b

L 4

};2]:( . )/cé[?é! Z.& Nun gibt es viel Sport im herrlichen Schnee..
&V

Der Winter :

- Auch das Weihnachtsfest bri Rg‘;jigﬁ'r und

(Al

Fonte: Sinnek (1948, p. 58).



Figura 13: Cancao dos substantivos.
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Der Mann,der Sohn,der He.lg,.der Va-er, der Lowe, der Tisch, der
" Die Frau, die Hand, die Freiheit, die Tiefe, die Blume, die Dame, die
Das Kind, das Haus,das Gliick , das Fraulein, das Buch, das Worl, das
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Sonne , die Glut,sind femi- ni

Nt -‘ . : .
Bleistift, der Kohl,sind masku-li - ne” Substantive ; merken Siesichs wohl.
' - ne ‘Substantive; merkenSie sich's gut.
Lied, dasGlas, sind ne-u-tra -le Substantive;merkenSieskh das.

Fonte: Sinnek (1948, p. 34).

O ensino através do canto, se-
gundo a autora (1957), permite maior
fluéncia as frases produzidas pelos
alunos, jé que a melodia d4 uma ento-
nagao natural a palavra. Além disso, o
material contém cangoes a cada licdo,
que frequentemente consistem em
ritmos conhecidos com letras sobre
topicos gramaticais ou vocabuldrio,
como no exemplo da Figura 13.

A cangdo fala sobre os artigos
feminino, masculino e neutro, que va-
riam de acordo com os substantivos.

Nas palavras de Sinnek (1957),
ela encontrou na aprendizagem orien-
tal (baseada no ritmo) um caminho
eficiente para o ensino de linguas,
trazendo essa pratica para o seu
método. As habilidades de escuta
e fala ocupam o centro da pratica

pedagdgica, o que é observado no livro
até mesmo no trato da gramatica, que
aparece adaptado em cangdes infantis
e melodias. A escrita também era
treinada pelos alunos, que enviavam
as licoes e recebiam as corregdes por
intermédio de cartas, mas o foco
permanecia na habilidade oral.

No prefacio a autora relembra a
funcao do livro de complementar o
curso radiof6nico, como uma espé-
cie de auxilio aos alunos que o acom-
panham de forma remota. Nesse sen-
tido, os capitulos sdo claros e concisos,
podendo ser estudados em ordens
variadas, e a parte gramatical é sinte-
tizada e elementar, com a utilizagdo
de recursos visuais que auxiliam no
entendimento das explicagdes. Um
exemplo pode ser observado em:

Figura 14: Representacao metaférica dos tipos de verbos.

sy Vo Vanr

* _HILFSVERBEN DER ZEIT

/" _MODALE HILFSVERBEM

————— e L

Fonte: Sinnek (1948, p. 112).

Ao apresentar uma explicacdo
geral sobre os verbos em alemao, o
material traz essa imagem, que reflete
de alguma forma as regras gramaticais.
Os verbos fracos, marcados por uma
inflexdo vocdlica no pretérito, sao re-
presentados pelo robd que ndo con-
segue dobrar a barra de ferro; enquan-
to os verbos fortes, que apresentam
mudanca no pretérito, sdo represen-
tados pelo rob6 central que segura
uma barra de ferro envergada. Além
disso, a imagem agrupa dois tipos de
verbos, os auxiliares de tempo do lado
esquerdo e os verbos modais a direita.
Assim, a explicagdo sobre os diferentes
tipos de verbos apresenta um apoio
grafico que auxilia no entendimento
do aluno.

PROXIMA ETAPA DO PROJETO

A partir de setembro de 2023,
0 projeto conta com uma segunda
bolsista que ird assumir parte da andlise
e descricio dos materiais restantes.
Pretendemos abordar nessa segunda
parte do projeto principalmente alguns
livros didéticos mais recentes, das
décadas de 1960 a 1990, mas também
incluir no corpus uma obra pulicada
pela editora Rotermund, ainda a ser
selecionada.
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INTERINSTITUTIONELLE ZUSAMMENARBEIT = COOPERAGAO INTERINSTITUCIONAL

Bildungspartnerschaften und interinstitutionelle
Zusammenarbeit: Zu Erfahrungen,
Herausforderungen und Potenzialen
kooperativer Ansatze in der Forderung
von Deutsch und DaF-Lehrendenbildung

n Sudamerika

Paul Voerkel, Stefan Baumbach | Friedrich-Schiller-Universitat Jena « Cristiane Krause Kilian | Fac. nst. voti « Valeria Wilke | Universidad Nac. de Cérdoba

ur das Fremdsprachenlernen sind die positiven Effekte von Zusammenarbeit

inzwischen vielfdltig belegt, sei es aus Sicht der Bildungswissenschaften
(vgl. Hattie 2013; Klopsch & Sliwka 2022) oder der Sprachenpolitik
(vgl. Oliveira 2016; Lagares 2018; Krumm 2021). Kooperation geschieht dabei

aber nicht im luftleeren Raum, sondern dadurch, dass unterschiedliche Akteure

in der Zusammenarbeit gemeinsame Wege des Umgangs mit Sprache und den

dahinterstehenden Werten und Kulturtechniken aushandeln. Im Kontext der Aus-

und Weiterbildung von Deutschlehrkraften finden dabei zunehmend die Kontakte auf

der Arbeitsebene Beachtung, auf der gerade Bildungspartnerschaften (Baumbach

2023) eine besondere Rolle einnehmen.

Der folgende Beitrag greift
diese Beobachtung auf, indem
er - stark zusammengefasst -
einen theoretischen Rahmen zur
Kooperation im Lehr-Lernprozess
und in der Lehrkrdftebildung
setzt und anschliefend ausge-
wiahlte Praxisbeispiele in der
Professionalisierung von Fremd-
sprachenlehrpersonen fokussiert.
Neben der Beschreibung einer
multilateralen Germanistischen

Institutspartnerschaft (GIP) wird
auf verschiedene Projekte, Studien
und Umsetzungsmoglichkeiten
eingegangen, bei der Bildungspart-
nerschaften und interinstitutionelle
Zusammenarbeit eine wichtige
Gelingensgrundlage sind und die
im Zuge der Sektionsarbeit beim
12. Brasilianischen Deutschlehrer*in-
nenkongress in Florian6polis vorge-
stellt wurden.

ZUR RELEVANZ VON KOOPERATION
BEIM LERNEN UND LEHREN

Wir alle sind Lernende - und zwar
unser ganzes Leben lang. Wie Lernen
allerdings am besten funktioniert,
ist und bleibt ein viel diskutiertes
Thema, zumal es, wie bspw. beim
gesteuerten Fremdsprachenerwerb
zu sehen ist, von vielen Faktoren
abhéngt (vgl. Rosler 2023). Zudem
wird in den Bildungswissenschaften
immer wieder darauf hingewiesen,
dass Lernen ein sozialer Prozess ist.
Der lerntheoretische Hintergrund der
(uns auch aus dem DaF-Unterricht
vertrauten) sogenannten Kooperativen
Lernformen - wie beispielsweise
dem Gruppenpuzzle oder dem
gemeinsamen Verfassen von Texten -
ist dabei eine soziokonstruktivistische
Lernperspektive. Diese bekraftigt,
dass Wissen sozial entsteht, dass also
gerade die diskursive und situierte
Aushandlung von Bedeutung in der

"Mestranda em Lingua e Literatura Alema pela USP e professora de lingua alema na Deutsche Schule Curitiba. E-Mail: paulapaetzhold@usp.br
2Plano-diretor para o Ensino de Alemao como Lingua Estrangeira.

3 Escritério Central das Escolas Alemas no Exterior.

40O Lapbook é uma espécie de livro interativo construido pelo aluno que inclui, além de textos, também ilustragdes, colagens, dobraduras, envelopes com cartinhas in-
formativas etc. Pode ser adaptado a qualquer componente curricular e contetido e € uma étima forma de o educando assimilar o contetido e desenvolver a criatividade.
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Interaktion mit anderen entscheidend
fiir den Ausbau und die Erweiterung
von Wissensbestanden ist (vgl. u.a.
Wygotski, 1986; Palincsar 1998; Will
& Blume 2022).

Héufig werden Lernprozesse
begleitet, womit schnell auch die
Bedeutung des Lehrens (sowie auch
der Lehrpersonen) in den Blick
kommt. So ist wenig tiberraschend,
dass die Relevanz von Kooperation
zunehmend auch in den Bereichen
der Lehrenden Aus-, -fort- und
-weiterbildung diskutiert wird. Impuls
ist hierbei die Annahme, dass auch fiir
die Ausbildung eines professionellen
Denkens und Handelns (in diesem Falle
als Lehrkraft) sozialkonstruktivistische
Prozesse in besonderem Mafie
lernforderlich sind, dass also eine
Zusammenarbeit unter Lehrkréften
das professionelle Selbstverstdndnis
und Wirken in besonderem Mafle
fordern kann (vgl. u.a. Ehmke, Reusser
& Fischer-Schoneborn 2022; Baumbach
2023).

Wichtig ist in diesem Zusam-
menhang zu erwdhnen, dass
Zusammenarbeit dafiir sorgen
kann, dass (angehende) Lehrkréfte
sich nicht als Einzelkdmpfer sehen
(miissen) und sich deswegen zu
stark belastet fithlen (vgl. Legutke
& Schart 2016). Gleichzeitig starken
die Kooperation und der Austausch
durch Perspektivenerweiterung und
Synergienutzung auch das individuelle
professionelle Handeln als Lehrperson
und sind dartiber hinaus elementar fiir
die (Weiter-)

Entwicklung von Bildungs-
institutionen und -prozessen an sich
(vgl. Klopsch & Sliwka 2022).

Daneben hat Kooperation im
Bildungsbereich aber auch eine
politisch-gesellschaftliche Dimension,

die bisher eher wenig in den Blick
genommen worden ist, sich aber
gerade im Bereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache (DaFZ) gut sichtbar
machen ldsst. Erstens geht es dabei um
die Wirkung in die Gesellschaft und
um deren Weiterentwicklung (bspw.
durch die Aus- und Weiterbildung
von Fachkréften), zweitens um den
moglichen Einfluss von (sprachen-)
politischer Seite, und drittens um
die Folgen fiir die individuelle
Entwicklung und Potenzialentfaltung
von Menschen in ihrem direkten oder
erweiterten Umfeld (vgl. Auswirtiges
Amt 2020; Krumm 2021; Baumbach
et al. 2022). Spétestens hier wird,
gerade aus deutscher Perspektive, die
bedeutende Rolle der Auswirtigen
Kultur- und Bildungspolitik (AKBP)
deutlich, die sich auch auf andere
Kontexte tibertragen ldsst (vgl. Maafs
2015).

ZUR INTERNATIONALEN
KOOPERATION IN DER
LEHRKRAFTEBILDUNG

Das in den letzten Jahren stark
gestiegene Interesse an der Aus- und
Weiterbildung hat einen ernsten
Hintergrund: Weltweit wird ein
deutlicher Mangel an gut ausgebil-
deten Lehrpersonen verzeichnet
(vgl. UNESCO 2021). Von diesem
Lehrkréftemangel ist das Fach Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache (DaFZ)
nicht ausgenommen (vgl. Auswartiges
Amt 2020). Konkret bedeutet dies,
dass Lehrpersonen fiir den DaFZ-
Unterricht ebenso in den amtlich
deutschsprachigen Landern fehlen wie
in Kontexten, in denen Deutsch nicht
Erst- oder Gebrauchssprache ist.

Von offizieller, staatlicher Seite

werden seit Jahren verschiedene
Mafinahmen verfolgt, um dem Lehr-
krdftemangel zu begegnen (vgl.
Voerkel & Soethe 2023). Wichtige
Schwerpunkte sind dabei die Forde-
rung des Lernens und Lehrens der
deutschen Sprache im Ausland (vgl.
Paintner 2016) sowie die professionelle
Aus- und Weiterbildung von (zukiinf-
tigen) Lehrpersonen (vgl. Legutke &
Schart 2016).

Was die Deutschforderung und
damit (zundchst einmal aus der
deutschen Perspektive) die offent-
liche Seite angeht, so zeichnet die
AKBP wesentlich fiir die Leitlinien
zur Kooperation mit dem Ausland
verantwortlich (vgl. Maafl 2015;
Paintner 2016; Voerkel 2016). Die
Umsetzung der Leitlinien erfolgt
dabei mafigeblich tiber ,Mittler-
organisationen”, wie beispielsweise
die Zentralstelle fiir das Auslands-
schulwesen (ZfA), den Deutschen
Akademischen Austauschdienst
(DAAD) oder die Goethe-Institute
(GI).

Direkt mit der Deutschforderung
verbunden ist die Aus-, Fort- und
Weiterbildung von DaFZ-Lehrkréften.
Zwar ist diese zundchst eine Aufgabe
der (jeweils national aufgestellten
und finanzierten) Universitdten, die
Mittlerorganisationen unterstiitzen
jedoch auch hier durch verschiedene
Mafsnahmen. Ein zunehmend wichtiges
Instrument sind dabei spezifische
Programme bzw. Programmlinien
der Deutschforderung, die u.a. von
den Organisationen initiiert und
betreut werden, wie etwa Deutsch
Lehren Lernen (DLL), Dhoch3 oder
auch das Lektoratsprogramm des
DAAD (vgl. DAAD 2014; DAAD 2023).
Auf ein solches Programm, das die
interinstitutionelle Zusammenarbeit



zwischen den Autor:innen dieses
Beitrags aktuell stark pragt, referiert
das folgende Kapitel.

BILDUNGSPARTNERSCHAFTEN
UND INTERINSTITUTIONELLE
ZUSAMMENARBEIT AM BEISPIEL
DER ,GIP LATEINAMERIKA"

Ein Beispiel fiir die Umsetzung
von Deutschférderung und Lehr-
kraftebildung durch die Mittler-
organisationen ist das Programm
,Germanistische Institutspartner-
schaften weltweit” (GIP). Dieses
durch den DAAD konzipierte und
geforderte Programm besteht seit 1993
und ermoglicht seitdem eine enge
interinstitutionelle Zusammenarbeit
zwischen deutschen Hochschulen
und ihren internationalen Partnernim
Bereich Germanistik bzw. Deutsch als
Fremdsprache (vgl. Voerkel, Konrad
& Stanke 2022). Unterstiitzt werden
dabei insbesondere Mobilitdten und
die strategische Zusammenarbeit, die
sich wiederum auf das Lehrangebot
und die Forschungsaktivitdten aller
Partner auswirken. Beantragt wird
die finanzielle Férderung durch die
deutsche Universitit, jedoch sind enge
Absprachen mit den Partnern dabei
eine Grundvoraussetzung.

Seit 2022 sind auch zwei
multilaterale GIPs' aktiv, die iiber
die Friedrich-Schiller-Universitdt
Jena beantragt wurden. Die Partner
in Siidamerika, mit denen im Zusam-
menhang mit der einen GIP eine enge
und vertrauensvolle Zusammenarbeit
besteht, sind vier Universititen in
Argentinien, Brasilien und Paraguay:
die Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UER]), das Instituto de

Formacéo de Professores de Alemao
(IFPLA), die Universidad Nacional
de Asunciéon (UNA) sowie die
Universidad Nacional de Cérdoba
(UNC). Dabei ist zu betonen, dass sich
die GIP als offenes Netzwerk versteht,
ander sich tiber die Kerngruppe hinaus
auch weitere am Thema interessierte
Personen und Institutionen beteiligen
konnen (wie dies bspw. bei der
Bundesuniversitdt UFR] der Fall ist).
Hauptanliegen der Kooperation ist
dabei die Aus- und Weiterbildung
von DaFZ-Lehrer:innen, da dies
angesichts des Lehrkraftemangels
ftr alle beteiligten Institutionen ein
zentrales Thema ist. Die geplanten und
inzwischen in Umsetzung befindlichen
Mafinahmen stehen dabei im ersten
Forderzeitraum (2022-2024) unter dem
verbindenden Thema ,Forschendes
Lernen und Lehren in und mit
Lateinamerika” (vgl. Voerkel, Konrad
& Stanke 2022). In diesem Rahmen
kommt es zu verschiedenen Lehr- und
Forschungsangeboten, von denen zwei
in den nédchsten Unterkapiteln genauer
beschrieben werden - nicht zuletzt,
weil sie auch von verschiedenen
Beitrdger:innen innerhalb der
Sektionsarbeit prasentiert wurden.

Das COIL-Anwendungsseminar

COIL ist ein innovativer Ansatz,
der seit den 2000er Jahren entwickelt
und ausgebaut wurde. Er steht fiir
,Collaborative Online Intercultural
Learning” und nutzt die Méglich-
keiten des Internets fiir kultur- und
lindertibergreifende Lernsettings
(vgl. O'Dowd 2020). Entwickelt wurde
COIL auf dem Hintergrund des
weltweit fortschreitenden digitalen
Wandels (vgl. Burwitz-Melzer,

Riemer & Schmelter 2019), der damit
verbundenen Notwendigkeit zum
Ausbau der ,Digital Literacy” bei
Lehrpersonen (vgl. Ketzer-Noltge &
Markovic2022) und der daraus folgende
starkere Einsatz der digitalen Lehre bei
der Fremdsprachenlehrkréftebildung
(vgl. Will, Kurtz, Zeyer & Martinez
2022). COIL wird im Rahmen der GIP
in einem , Anwendungsmodul” unter
Beteiligung aller Hochschulpartner
umgesetzt und hat dabei zum Ziel, die
didaktischen, digitalen und sozialen
Kompetenzen der teilnehmenden
Studierenden zu fordern (vgl. Voerkel
& Freudenthal 2023).

Das COIL-Anwendungsseminar
ist in drei Phasen gegliedert und
umfasst als zentrales Anliegen
die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von selbstorganisierten
thematischen Begegnungstreffen mit
sprachlichem und kulturellem Fokus.
Diese werden im Folgenden kurz
vorgestellt.

(a) In der ersten Phase tauschen
sich die Studierenden {tiber
eigene Unterrichtserfahrungen
und grundlegende Prinzipien
des DaFZ-Unterrichts aus.
Gleichzeitig planen sie in
international zusammen-
gestellten Teams eine Serie von
fiinf thematischen Unterricht-
seinheiten zu einem selbst
gewdhlten Thema (wie etwa
,Studentischer Alltag”, ,100
Jahre Radio in Deutschland”
oder ,Nachhaltigkeit”).

(b) In der zweiten Phase kommen
die Planungen der Unterrichts-
sequenzen zum Einsatz, indem
die Studierenden - nun in der
Rolle als Tutor:innen bzw.

' Multilateral“ bezieht sich in diesem Zusammenhang auf das Format: Die deutsche Universitat
kooperiert nicht nur mit einer internationalen Partnerhochschule, sondern mit mehreren.
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unterstiitzende Lehrkrifte - im
Team-Teaching eine Gruppe
von anderen Studierenden
(mit geringeren Deutschkennt-
nissen, etwa auf A2-Niveau)
unterrichten. Eine Besonderheit
istdieinternationale Zusammen-
setzung der Lernendengrup-
pen, in denen Studierende aus
bis zu sieben verschiedenen
Institutionen vereint sind.
Die Gruppentreffen werden
nach Zustimmung durch die
Lernenden aufgezeichnet.

(c) In der dritten Phase analysiert
die Gruppe der Tutor:innen
anhand der Aufzeichnungen
die Unterrichtssequenzen und
reflektiert den Prozess der
Vorbereitung und Durchfiih-
rung. Dabei werden Techniken
der Datenerhebung und
-Auswertung verwendet, wie
bspw. Transkriptionen, so dass
die Studierenden Einblicke in
Forschungsmethoden bekom-
men und diese in einem kon-
kreten Setting auch anwenden.

Die Erfahrungen aus den ersten
drei Semestern dieses Kursangebots
sind weitgehend positiv und umfassen
einen erstaunlichen Erkenntnisge-
winn sowohl bei den Lernenden
als auch bei den Tutorierenden.
Dadurch, dass den Studierenden
bewusst Zeit fiir Vorbereitung,
Umsetzung und Reflexion gegeben
wird und diese Prozesse kontinuierlich
begleitet werden, kommt es zu
einem umfassenden, tiefgriindigen
Austausch und - wenn auch nur
fiir einen begrenzten Zeitraum -
zur Bildung von Professionellen
Lerngemeinschaften (vgl. Bonsen

& Rolff 2006). Der Zuwachs an
didaktischen, digitalen und sozialen
Kompetenzen bei den Tutor:innen
wird mittels einer multimethodischen
Begleitforschung erhoben und ldsst
spannende Forschungsergebnisse
zu dieser Form des kollaborativen
Lernbegegnungen erwarten.

Ein weiterer Aspekt ist die kon-
sequent umgesetzte institiutions-
tibergreifende Zusammenarbeit
auf Lehrendenseite: Neben der
Lehrperson und einer Tutorin aus
Jena haben sich in den letzten Semes-
tern vier weitere Dozentinnen aus
Brasilien und Argentinien aktiv an der
Planung und Umsetzung des Semi-
nars beteiligt. Das grofie Potenzial
von Bildungspartnerschaften lésst sich
aufgrund der angestellten Beobach-
tungen und der bisher erhobenen
Daten bereits jetzt bestétigen und wird
in den kommenden Semestern noch
weiter vertieft.

FLinKUS — Forschendes Lernen
und Lehren in Schul-Universitats-
Partnerschaften?

ImProjekt FLinKUS (das Akronym
steht fiir ,Forschendes Lernen in
Kollaborativen Unterrichts- und
Schulentwicklungsprozessen”) wird
die empirische Unterrichtsforschung
mit der Ausbildung angehender
(DaFZ)-Lehrkrdfte zusammenge-
fuhrt. Es handelt sich dabei um ein
Seminar, welches der Lehrstuhl fiir
Didaktik und Methodik DaFZ und
die Partnerinstitutionen mit einer
zweijdhrigen Anschubfinanzierung
des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZLB)
der FSU Jena seit Beginn 2022 anbieten.
Im Rahmen der Lehrveranstaltung
konnen DaFZ-Studierende unter-

schiedlicher Studiengénge und
-formate aktiv an aktuellen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozessen
ausgewdhlter Partnerschulen mit
DaF-/Deutschangebot aufserhalb
Deutschlands bzw. der amtlich
deutschsprachigen Lander teilhaben.
Der inhaltliche Fokus liegt auf der
sprachsensiblen Gestaltung von
Fachunterricht (Deutschsprachiger
Fachunterricht - DFU bzw. Content
and Language Integrated Learning
- CLIL), der kontextspezifischen
Materialentwicklung und -erprobung
sowie der empirischen Begleitung
individueller Schulentwicklungs-
mafinahmen.

Den Rahmen des Projekt- und
Seminarkonzepts stellen Bildungs-
partnerschaften zwischen der FSU Jena,
ihrer GIP-Partneruniversititen und
verschiedenen Schulen, die der Idee
der sog. Research-Practice Partnership
(RPP) (vgl. u.a. Coburn, Penuel &
Geil 2013; Farrell et al. 2021) folgen.
Wihrend die Schulen empirische
und personelle Unterstiitzung in
konkreten Entwicklungsfragen und
-schwerpunkten erhalten, lernen die
Studierenden im Sinne partizipativer
Aktionsforschungsansdtze (vgl.
u.a. Altrichter, Posch, Spann 2018)
Methoden und Instrumente kennen,
mit denen sie ihr eigenes Handeln
und Wirken in ihren (zukiinftigen)
Tatigkeitsfeldern systematisch
untersuchen und kritisch reflek-
tieren konnen. Weitere Professiona-
lisierungsziele, wie die Ausbildung
unterrichtsbezogener, tibergreifender
pddagogischer und didaktischer
Kompetenzen (vgl. u.a. Hallet 2006;
Legutke & Schart 2016), werden
durch die besondere Arbeitsform in
,multiprofessionellen Lerngemein-

2Das Konzept der Schul- und Universitatspartnerschaften (SUPs) findet sich bei Baumbach (2023) genauer erlautert.



schaften (MPLGs)” (Baumbach 2023:
175) angestrebt, da die Entwick-
lungsteams aus schulischen Lehr-
personen, universitiren Forschenden
und Ausbildenden sowie den Studie-
renden durch ihre unterschiedlichen
Perspektiven besonders grofSes sozio-
konstruktivistisches Lern- und Profes-
sionalisierungspotenzial bieten’. Ein
weiterer Mehrwert der Zusammen-
arbeiten von Schulen und Universititen
im FLinKUS-Projekt ist, neben der
starkeren Verzahnung von Schul- und
Universitdtspraxis, die Gewinnung
empirischer Erkenntnisse zu Lehr-
Lernsettings und Akteur:innen an
PASCH-Schulen, iiber die bisher nur
wenig Daten vorliegen (vgl. Kiithn &
Mersch 2015, Baumbach et al. 2022).
Wahrend das Projekt urspriinglich
mit der Deutschen Schule Sevilla
,Albrecht Diirer”, der Deutschen
Schule Seoul International und der
Deutschen Schule Tokyo Yokohama
startete, wurde die Zusammenarbeit
mit Beginn der GIP auf zwei weitere
Schulkooperationen in den regionalen
Kontexten der lateinamerikanischen
GIP-Partneruniversititen ausgewei-
tet. Im Projekt mit dem Colegio Ibero-
americano in Asuncion, welches
die einzige vom Goethe-Institut
betreute Schule der aktuell fiinf
FLinKUS-Partnerschulen ist, arbeiten
Dozierende und Studierende der UNA
und UNC gemeinsam mit dem Team
aus Studierenden und Dozierenden
der FSU Jena. Im FLinKUS-Projekt
mit dem Instituto Ivoti sind mit
Dozierenden und Studierenden
aus dem IFPLA, der UER], der FSU
sowie weiteren Partner:innen der
UFR] sogar Teilnehmende von vier
Lehrer:innenausbildungsstandorten

im multiprofessionellen Entwick-
lungsteam mit der Schule aktiv.
Um den damit einhergehenden,
in erster Linie organisatorischen
Herausforderungen, auf die im letzten
Abschnitt des Beitrags noch genauer
eingegangen wird, erfolgreich zu
begegnen, wird FLinKUS ebenso wie
dasunter3.1beschrieben Anwendungs-
seminar im COIL-Format angeboten.
Erste Erfahrungen aus der Zusammen-
arbeit des brasilianisch-deutschen
FLinKUS-Teams werden im Verlauf
des folgenden Teilkapitels beschrieben.

Bedeutung der GIP fir die
Partneruniversitaten in der Region —
zwei Beispiele

Fiir den Standort Cérdoba in
Argentinien ist die GIP Lateinamerika
von grofer Bedeutung, und zwar auf
mehreren Ebenen. Auf der Makroebene,
weil die Internationalisierung der
Studienangebote und der Forschung
in den letzten Jahrzehnten zu einem
wichtigen Anliegen fiir alle argenti-
nischen Universititen geworden
ist (Rabossi & Guaglianone, 2020).
Auf der Mikroebene hat fiir die
Deutschabteilung und somit fiir die
Sprachenfakultdt die Teilnahme an
dieser Kooperation mehrere Vorteile:
Dadurch wird die Mobilitdt von
Studierenden und Dozierenden nach
Deutschland ermoglicht, was das
Deutschstudium qualitativ positiv
beeinflusst. Auflerdem bedeutet
die Teilnahme der verschiedenen
Akteure an den GIP-Projekten (wie
dem COIL-Anwendungsseminar
und FlinKUS) und der Austausch im
internationalen Team einen Beitrag
zur Professionalisierung des DaF-

Lehramtsstudiums (das an der UNC
unter der Bezeichnung , Profesorado”
firmiert).

Am COIL-Anwendungsseminar
nahmen Studierende aus den drei
ersten Studienjahren als Lernende und
Studierende der letzten zwei Jahre als
Tutori:nnen teil. Im Nachgang an den
letzten Durchlauf wurden im Juni
2023 Interviews mit den Tutor:innen
durchgefiihrt. Dabei wurde deutlich,
dass die Teilnahme sich sehr motivie-
rend auf sie auswirkte, weil sie Gele-
genheit hatten, von zu Hause aus
ein Seminar an einer deutschen
Universitdt mit Kommiliton:innen
aus drei verschiedenen Kontinenten zu
besuchen, und dass ihre Kompetenzen
als zukiinftige Lehrkrafte erweitert
wurden. Aussagen wie die folgenden
belegen den Mehrwert der Erfahrung
am COIL-Seminar:

,Noch eine andere Motivation
fiir mich war, Studenten aus aller
Welt [...] zu unterrichten."
,Ich wurde mit der Heraus-
forderung konfrontiert, mit
internationalen Kollegen arbeiten
zu konnen und ein Projekt zu
entwickeln, das internationale
Teilnehmende anspricht.”

., Ich habe viel Neues gelernt, bin
aber bewusst, dass ich mich in
einem anderen Kontext bewege
[...] yo me llevo un monton de
cosas nuevas que aprendi, pero
tengo otro contexto aci y que
de repente tengo que hacer las
pricticas y tengo que manejarme
con un libro y tengo que seguir
una estructura y tengo que
sequir.*”

3 Der theoretisch-konzeptuelle Rahmen sowie didaktisch-methodische Begrindungen und Strukturen
von FLinKUS kénnen ausfuhrlicher bei Baumbach 2023 nachgelesen werden.

*In den Interviews wurden die Sprachen mehrmals gemischt. SinngemaBe Ubertragung des spanischsprachigen Satzteils: ,Ich nehme fiir mich super viele neue
Dinge mit, die ich gelernt habe, aber hier habe ich einen andern Kontext, und wenn ich jetzt ins Praktikum gehe, muss ich mit einem Buch arbeiten und muss einer
bestimmten Struktur folgen, und das muss ich auch wirklich.”
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,[Die] Erfahrung im Team [zu
planen und unterrichten] [...].
Es ist auch schon, man muss
mitarbeiten, wir sind [...] aus
ganz verschiedenen Lindern,
da wird wirklich interkulturell
gearbeitet, man lernt auch viel
von anderen.”

Die Studierenden der ersten drei
Jahre, die als Lernende am COIL-
Seminar teilgenommen haben, fanden
vor allem die interkulturelle Erfahrung
bedeutend und motivierend fiir ihr
Studium. Angesichts der niedrigen
Zahlen an Deutschstudierenden
vor Ort sind Mafinahmen, die ihre
Motivation steigern, von grofier
Bedeutung. Dartiber hinaus erfordert
die Teilnahme an einem solchen
Projekt Toleranz, das Erlernen von
Teamfdhigkeit und ermoglicht den
interkulturellen Dialog; all dies sind
wichtige Kompetenzen fiir zukiinftige
Lehrende.

Auflerdem bestehen fiir Dozie-
rende der Deutschabteilung bedeu-
tende Vorteile bei der Teilnahme
an diesem Projekt: Sie haben die
Moglichkeit, im internationalen
Team Seminare zu gestalten und
zu leiten, gemeinsam Beitrdge auf
Kongressen (z.B. auf dem ABRAPA-
Kongress 2023) zu halten und an
gemeinsamen Forschungsprojekten
und Publikationen zu arbeiten. Das
er6ffnet ihnen neue Wege in der Welt
des Deutschen als Fremdsprache
und ermoglicht die Teilhabe an der
internationalen Lerngemeinschaft von
Professionalisierenden teilzunehmen.

Zu zweiten Beispiel: Eine der
brasilianischen Einrichtungen, die sich
an der GIP-Partnerschaft beteiligen,
ist das Instituto de Formacao de Pro-
fessores de Alemao (IFPLA). Esist Teil

der Faculdade Instituto Ivoti, einer
Hochschuleinrichtung, die Studien-
ginge auf Lehramt in verschiedenen
Bereichen (Englisch, Geografie,
Geschichte, Musik, Padagogik und
Portugiesisch) anbietet. In zehn
Semestern konnen die IFPLA-
Studierenden das Studium abschlie-
fen und erlangen somit den Dop-
pelabschluss in DaF und Portugiesisch.
Das IFPLA wird von der Zentralstelle
fir Auslandsschulwesen (ZfA) unter-
stiitzt, und viele Studierende kénnen
sich auf Stipendien bewerben, mit
denen sie die Studiengebiihren
teilweise bezahlen. Mit dem Erhalt
der ZfA-Férderung verpflichten sich
die Studierenden, nach Abschluss
ihres Studiums vier Jahre lang in
einer Schule zu arbeiten und DaF zu
unterrichten.,

Das Interesse an einer Ausbildung
als DaF-Lehrende wird unter anderen
dadurch geweckt, dass die deutsche
Einwanderung in Stidbrasilien v.a.
in der zweiten Hilfte des 19. Jahr-
hunderts sehr stark war und dass in
einigen Familien Deutsch (eigentlich
dialektale Varietdten) immer noch
die Erst- bzw. Familiensprache ist
(vgl. Altenhofen 1996; Ziegler 1996).
Hinzu kommt die Tatsache, dass es
auch in Brasilien einen Mangel an
Deutschlehrer:innen gibt, sodass
erfolgreiche Absolvent:innen sofort
in Schulen in ganz Brasilien eingestellt
werden (vgl. Voerkel 2017).

Seit 2022 ist das IFPLA an der
GIP-Partnerschaft mit der Universitit
Jena beteiligt und hat als Schwerpunkt
verschiedene Aktivititen, die zur
Internationalisierung der beiden
Einrichtungen beitragen. Beispiele
fiir diese Aktivititen sind auch hier
das FLinKUS-Projekt und das COIL-
Anwendungsseminar, sowie das

Stipendienprogramm fiir Studierende,
das ihnen ermdglicht, ein Semester an
der Universitit Jena zu verbringen.

Durch die Teilnahme an den
Seminaren und Treffen des FLinKUS-
Projekts haben die Studierenden
die Moglichkeit, mit Studierenden
und Dozierenden nicht nur aus
Deutschland, sondern auch aus
anderen internationalen Einrichtungen
zu lernen und Ideen auszutauschen.
Dartiber hinaus wird tiber das Projekt
das Interesse der Studierenden an
Forschungsfragen, insbesondere im
Bereich des DaF-Unterrichts und
des sprachsensiblen Fachunterrichts,
geweckt. Dieses Interesse fiihrt dazu,
dass sie projektbezogene Themen
fiir ihre Abschlussarbeit wihlen.
So besteht die Moglichkeit der
Mitbetreuung der Abschlussarbeit
durch Dozent:innen der Partner-
universitdten. Ein besonderer Hohe-
punkt der Zusammenarbeit war,
dass drei IFPLA-Student:innen extra
zum ABRAPA-Kongress anreisten,
dort einen Vortrag hielten und so ihr
Engagement fiir das FLinKUS-Projekt
zeigten.

Die Erfahrungen der Studierenden
mit dem FLinKUS-Projekt wurden
im Zuge einer Begleitforschung
dokumentiert, die in den kommenden
Semestern weiter ausgewertet und
veroffentlicht wird. Aus den Aussagen
der IFPLA-Studierenden - im Original
in Portugiesisch, mit einer sinngeméfien
Ubertragung ins Deutsche als Fufinote
- konnen an dieser Stelle bereits einige
Aussagen wiedergegeben werden, die
wesentliche Aspekte der Beteiligung
an dem Projekt hervorheben:

. Interessante foi essa troca que a
gente tem com o pessoal do Rio de
Janeiro, de uma outra realidade,



também com Jena [...] essa troca
de ideias, de pessoas e lugares é

5

muito interessante.

, Aprendi que os passos metodolo-
gicos de uma pesquisa devem
ser seguidos |[...] e aprendi sobre
a ‘metodicidade’ da pesquisa
académica.”®

,Em relacdo a contribuicdo do
projeto, [...] como estudantes,
temos a experiéncia da pesquisa,
principalmente para [...] a elabo-
racdo do trabalho de conclusdo de
CUTS0 e, como professores, temos
a experiéncia da pesquisa para po-
der aplicar com nossas turmas.”’

,Depois da participagio do
FLinKUS, mudei minha ideia
sobre pesquisa. Achava que era
mais simples [...] Depois vi que
precisa de uma organizagao,
precisa de autorizagdo [...] Gostei
de aprender sobre pesquisa.”®

Da die Hochschule Teil einer
grofseren Organisation (dem Instituto
Ivoti) ist und dabei auch eine DSD-
Schule (vom Kindergarten bis zum
Gymnasium) umfasst, kommt es
zu einer fruchtbaren Anndherung
zwischen den Akteur:innen an der
Hochschule und der Schule. Durch
die enge Zusammenarbeit konnen
die Studierenden in loco forschen,
beispielsweise durch Hospitationen,
Gesprdche mit den Schiiler:innen,
Lehrenden und der Schulkoordination.
Auf diese Weise wird u.a. die
Entwicklung von Materialien fiir den

sprachsensiblen Unterricht angeregt.

Der Mehrwert der GIP-Part-
nerschaft mit der Universitit Jena
und ihren Partnern liegt in der
Internationalisierung in all ihren
Facetten. Dariiber hinaus hat die Arbeit
im Rahmen der GIP-Partnerschaft
auch die Sichtbarkeit des IFPLA bei
Institutionen in Deutschland, Brasilien
und der ganzen Region erhoht.

ZU BILDUNGSPARTNERSCHAFTEN
UND INTERINSTITUTIONELLE
ZUSAMMENARBEIT IN BRASILIEN
UND DER REGION

Aufgrund der hohen Relevanz
des Themas und der positiven Erfah-
rungen der GIP-Zusammenarbeit war
Konsens, beim vom brasilianischen
Dachverband ABRAPA organisierten
12. Kongress der Deutschlehrer*innen
in Brasilien eine Sektion mit dem
Schwerpunkt Zusammenarbeit vor-
zuschlagen. Diese wurde vom Organi-
sationskomitee angenommen, erhielt
deutlich mehr Beitragsvorschldge,
als im vorgesehenen Zeitfenster
untergebracht werden konnten
und war wahrend des Kongresses
durchgehend gut besucht.

Die in der Sektion vorgestellten
Beitrage machten deutlich, dass
Kooperation und Zusammenarbeit
tiber Institutionen hinweg auch in
Stidamerika ein wichtiges Anliegen
sind und es bereits zahlreiche viel-
versprechende Umsetzungsbeispiele
gibt. Unterschieden werden kann
dabei zwischen vielfaltigen Themen-
bereichen, die in den Pridsentationen

vorgestellt und diskutiert wurden:

* Potenziale, Herausforderungen
und Gelingensbedingungen von
Bildungspartnerschaften in Aus-,
Weiterbildungs- und Professio-
nalisierungsmafsnahmen (Beitrdge
von Bernd Helmbold, Dérthe
Uphoff, Paul Voerkel, Stefan
Baumbach und Wadson Mendes), in
denen bspw. das FLinKUS-Projekt
und die Zusammenarbeit zwischen
dem Sprachenzentrum CEL und
der Universitat USP beschrieben
wurden;

Rolle ausgewdhlter Institutionen
ftr die Umsetzung von Kultur- und
Bildungspolitik (Beitrag von Paulo
Carvalho), dargestellt am Beispiel

der Deutschen Schule Corcovado

in Rio de Janeiro;
* Moglichkeiten technischer und
inhaltlicher Kooperation tiber
Landesgrenzen hinweg (Angela
Kleinund Yago Ribeiro), verdeutlicht
an der Zusammenarbeit bei der
Computersoftware “Richtig lesen
lernen” und ihrer Ubertragung in
den brasilianischen Kontext”;
Konkrete Programme, die im
Rahmen von interinstitutioneller

Kooperation umgesetzt werden
bzw. diese fordern (Daniela Schuster,
Johanna Freudenthal, Marlise
Miiller, Mergenfel Vaz Ferreira und
Valeria Wilke), in deren Beitragen
bspw. “Kulturweit”, ein gefordertes
Gastdozierendenprogramm und
das COIL-Anwendungsseminar
in Umsetzung und Beforschung
beschrieben wurden;

Lerneffekte und Mehrwert von
interinstitutioneller Kooperation

5 Interessant war dieser Austausch mit den Leuten aus Rio de Janeiro, aus einer anderen Realitat,

und auch mit Jena [...] dieser Austausch von Ideen, Menschen und Orten ist sehr interessant.”

6,lch habe gelernt, dass die methodischen Schritte einer Forschung befolgt werden mussen [...] und ich habe
etwas Uber den “methodischen Charakter” der akademischen Forschung gelernt.”

7 ,Was den Beitrag des Projekts angeht, [...] haben wir als Studierende die Forschungserfahrung, hauptséchlich fur [...] die Vorbereitung

der Abschlussarbeit, und als Lehrende haben wir die Forschungserfahrung, die wir in unseren Klassen anwenden kénnen.

8 ,Nachdem ich an FLinKUS teilgenommen hatte, anderte ich meine Vorstellung Uber Forschung. Ich dachte, es sei einfacher [...] Dann habe ich gesehen, dass man
eine Planung braucht, dass man Einverstandniserklarungen braucht [...] Es hat mir SpaB gemacht, etwas Uber Forschung zu lermen.”
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(Elias Aragao, Mariana Biihler und
Mirella Bays), die als Studierende
das FLinKUS-Projekt mit gestalten
und aus der Binnenperspektive
beschreiben konnten.

Die Liste hier zusammengestellte
Liste von Themen, die beim ABRAPA-
Kongress vorgestellt wurden, kann
das Thema Bildungspartnerschaften
und interinstitutionelle Kooperation
nattirlich nicht in seiner ganzen Breite
und Tiefe abdecken. Das war aber auch
gar nicht der Anspruch der Sektion
- vielmehr sollte diese ein Podium
dafiir sein, Einblicke in die Vielfalt und
die diversen Moglichkeiten solcher
Kooperationen zu geben und diese
im stidamerikanischen Kontext zu
diskutieren.

BILDUNGSPARTNERSCHAFTEN
UND INTERINSTITUTIONELLE
ZUSAMMENARBEIT: EIN
ERSTES FAZIT

In den Diskussionen, die sich
an die Prdsentationen anschlossen,
wurden in erste Linie die Mehrwerte
und Potenziale deutlich, die eine
engere Kooperation mit sich
bringt. Genannt wurden etwa die
bereichernden interkulturellen
Erfahrungen, eine hohere Motivation
bei Deutschlernenden und -Lehrenden
sowie umfassende fachliche und
methodische Lernprozesse.

Gleichzeitig wurde deutlich,
dass bei Bildungspartnerschaften
und interinstitutioneller Kooperation,
gerade bei umfassenderen Projekten,
einige Herausforderungen zu beachten
sind. Genannt wurden im Lauf der

Sektionsarbeit zeitliche und personelle
Ressourcen, die essenzielle Rolle
der Kommunikation, tatsdchliche
und imaginierte Hierarchien und
Machtfragen, Moglichkeiten von
Darstellung und Divulgation sowie
fehlende Planungssicherheit. Konkreter
auf die Lehrveranstaltungen bezogen
stellt sich bspw. die Frage, wie sich die
verschiedenen Formen der Angebote
(z.B. Teilnahme am FLinKUS-Projekt
und an den COIL-Seminaren) in die
Curricula der Studiengange integrieren
und gemdf$ den erbrachten Studien-
und Lernleistungen anerkennen lassen.
Eine weitere Herausforderung besteht
darin, gemeinsame Termine zu finden,
an denen alle verftigbar sind, da die
Teilnehmer in unterschiedlichen Zeit-
zonen leben. All dies sind Themen, die
wiederumin der GIP eine gewisse Rolle
spielen und zu denen gemeinsam erste
Losungsansétze diskutiert wurden.
In diesem Sinne konnten im Lauf
der Sektionsarbeit bestimmte Stich-
punkte identifiziert werden, die
immer wieder in den Diskussionen
auftauchten und die von den Anwe-
senden konsensuell als wichtig fiir das
Gelingen von Bildungspartnerschaften
und interinstitutioneller Zusammen-
arbeit gewertet werden:
* Esbrauchteinen passenden Rahmen
und dhnliche Interessen der Partner
* Grundlegend wichtig ist die
Formulierung gemeinsamer Ziele
* Auf diese Ziele sollte anhand
realistischer Maffinahmen und
Meilensteine hingearbeitet werden
* Essenziell ist zudem eine
vertrauensvolle Zusammenarbeit
und Kommunikation
* Wichtig fiir das Gelingen von
Vorhaben und Projekten sind

ausreichende personelle und
finanzielle Ressourcen

* Relevant und gleichermafien
interessant ist das Uberfiihren der
Erkenntnisse in die Praxis

* Die Aus- und Weiterbildung von
zukiinftigen Lehrpersonen sollte
bedarfs- und kontextspezifisch
gestaltet werden

Diese Erkenntnisse mogen erst
einmal recht allgemein klingen, sie
sind aber alles andere als banal - und
zeigen die Notwendigkeit fiir weitere
Forschung auf, v.a. zu Research-
Practice Partnerships (RPP) oder
Schul-Universitats-Partnerschaften
(SUPs) (vgl. Baumbach 2023). Grund-
sétzlich sollten weitere systematische
Untersuchungen je nach Kontext
herausarbeiten, wie die genannten
Gelingensfaktoren letztlich qualitativ
ausgestaltet sein miissen (was heifit
bspw. ,vertrauensvolle Zusammen-
arbeit” und wie wird diese umgesetzt?).
Auch die oben angefiihrten beispiel-
haften Aussagen aus den Interviews
sollten weiter systematisch analysiert
werden und dadurch weitere Erkennt-
nissezu Ausbauund Weiterentwicklung
der gemeinsamen Seminarformate
liefern. Das GIP-Netzwerk greift
diese forschende Haltung auf und
plant verschiedene Angebote fiir 2024,
um weitere Akteur:innen aus Schule(n),
Universitat(en) und weiteren Bildungs-
institutionen zusammenzubringen
und als ,multiprofessionelle Lernge-
meinschaften” zu etablieren. Wennsich
dadurch Bildungspartnerschaften und
interinstitutionelle Zusammenarbeit
intensivieren, ist bereits ein grofier
Schritt getan.
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DAS NATIVE SPEAKER-KONSTRUKT < O CONSTRUTO DO FALANTE NATIVO

Das native speaker-Konstrukt aus der
Perspektive brasilianischer
DaF-Hochschullehrerlnnen mit Deutsch

als Nicht-L1

bwohl in der Fremdsprachendidaktik und -forschung zunehmend mehr

Sensibilitdt und Aufmerksamkeit flr die Hinterfragung des Konzepts

des ,native speaker” als Vorbild fir Fremdsprachenlehrende und

-lernende besteht, sind immer noch viele Stereotype, Vorurteile und Elemente

der beruflichen Praxis durch den Einfluss dieses ideologischen Konzepts gepragt.

Die Literatur behandelt Fragen
zu sogenannten , native speakers” und
,non-native speakers” als language
teachers oder hier zu L1- und Nicht-L1-
Fremdsprachenlehrenden in der Regel
in einer dichotomen Art (Medgyes
1992, 1994, Braine 1999, 2010, Llurda
2005, Agudo 2017). Dabei werden alle
SprecherInnen entweder der einen
Gruppe oder der anderen zugeordnet.
Diese Einteilung basiert auf einer
Dichotomie, die ein hierarchisches
Verhiltnis zwischen denen etabliert,
die das ideale, nicht wissenschaftlich
fundierte Charakteristikum des , native
speaker” besitzen, und denen, deren
Identitdt durch ein Fehlen dieses
Charakteristikums bestimmt wird -
eben ,non-native” (Dewaele 2017, S.
236).

Unter den unterschiedlichen

Schwerpunkten innerhalb dieses
Forschungsfeldes wurde in den letzten
dreiflig Jahren viel Wert auf die
Selbstwahrnehmung von Lehrpersonen
in Bezug auf dieses Konstrukt gelegt,
d.h., wie Lehrpersonen ihre eigene
Lehrkompetenz mit Blick auf die
Tatsache, dass sie ,native’ oder ,non-
native’ sind, ansehen und einschétzen
(Medgyes 1994, Reves/Medgyes 1994,
Inbar-Lourie 2005, Ghanem 2014, Lee
et al. 2017, Bracker/Polizio 2021).

In Brasilien wurden zu diesem
Thema zwar einige wissenschaftliche
Beitrage im EFL-Bereich geleistet (de
Almeida Mattos 1997, Rajagopalan
2005), bisher fehlen jedoch spezifische
Untersuchungen im DaF-Kontext. Die
vorliegende Studie zielt daher darauf
ab, folgende Forschungsfragen zu
beantworten:

Daniele Polizio | Universitat Wien

1. Wie nehmen Hochschulleh-
rerlnnen an brasilianischen
Hochschulen, die Deutsch
nicht als L1 sprechen, sich
selbst als Lehrpersonen wahr?

2. Wie hingt dieses Selbstver-
standnis aus ihrer Perspektive
mit ihrem ,non-native-Status’
zusammen?

In diesem Kontext werden die
Ergebnisse einer Fokus-Gruppe
présentiert, an der vier DaF-Lehrende
brasilianischer Hochschulen teil-
nahmen. In dieser Diskussion tauschten
sie ihre Ansichten {iber das Konzept
des, native speaker” aus und diskutierten
dessen Bedeutung fiir ihre beruflichen
Erfahrungen.

FORSCHUNGSUBERBLICK

Der akademische fremdsprachen-
didaktische Diskurs setzt sich seit {iber
dreifiig Jahren mit dem Begriff ,native
speaker’ und dessen Relevanz fiir
Fremdsprachenlehrende auseinander.
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Allerdings wurden die bisherigen
Studien tiberwiegend in der EFL-/ESL-
Forschung durchgefiihrt, wohingegen
andere Sprachdidaktiken diesem
Thema wenig Platz eingeraumt haben.

Wihrend einerseits der DaZ-
Diskurs das native speaker-Konstrukt
aus einer kritischen migrations-
pddagogischen Perspektive vermehrt
problematisiert (Knappik/Dirim
2013, Springsits 2015, Dirim 2016,
Khakpour 2016, Thoma 2016), mangelt
es andererseits in der DaF-Forschung
an systematischen Untersuchungen,
die diese Diskussionen in Bildungs-
kontexten aufserhalb des deutsch-
sprachigen Raums verorten. Insbe-
sondere wurde bisher im Gegensatz
zu EFL-/ ESL-Studien wenig Aufmerk-
samkeit auf DaF-Lehrpersonen und
deren Selbstwahrnehmung und
Identitdtsbestimmung in Bezug auf
ihren native- bzw. non-native-Status
gelenkt.

In diesem Zusammenhang
berichtet Murti (2002) tiber ihre
Glaubwiirdigkeitsprobleme als DaF-
Lehrerin indischer Herkunft im
amerikanischen Hochschulkontext:

In second language acquisition
and foreign language education,
the dichotomous presentation of
the terms native and nonnati-
ve is problematic. The native
teacher becomes the authentic
transmitter of culture. Nonnative
instructors, however, especially
those whose skin color makes
them immediately visible as
nonnatives, are constantly forced
to maintain their professional
credibility with colleagues and
students. Learners view with
skepticism, if not outright
hostility, the identity of such
an instructor as a transmitter of

the L2 culture. As a South Asian
woman, I have encountered these
misgivings not only on the first
day of every German class that I
have ever taught but also when
introducing myself to colleagues.
In other words, I do not meet
their preconceived notion of a
teacher of German. (Murti 2002,
S.27).

Hier erweist sich bereits als
eindeutig, dass die Differenzkategorie
der Sprache oft nicht isoliert auftritt,
sondern in Verbindung mit anderen
Diskriminierungskategorien, z.B.
geographischer und ethnischer Natur
(Amin 1997, Dirim 2016). Ein native
speaker des Deutschen, so Murti
(2002), wére im allgemeinen Glauben
vieler Fremdsprachenlernender und
-lehrender durch bestimmte Haut-
farben und Herkunftsorte konnotiert,
sodass ihm ein ,image of a native
speaker as master of a language”
(Murti 2002, S. 26) zuzuschreiben wre.

An dieser Zuschreibung orien-
tiert sich auch die chinesische DaF-
Lehrerin bei Schmenk (2012), die
DaF-Unterricht an einer kanadischen
Hochschule erteilt. Die Probandin sieht
ihre Mehrsprachigkeit (Chinesisch
als L1, Deutsch als Zielsprache und
Englisch als Mehrheitssprache der
Lernendengruppe) im Hinblick
auf ihren Beruf als DaF-Lehrerin
als defizitdir und marginalisiert
infolgedessen ihr mehrsprachiges
Potenzial zugunsten einer Zwei-
sprachigkeit Deutsch/Englisch.
Aufgrund dieser benachteiligenden
Vorstellung von sich selbst im
Lehrberuf orientiert sich ihre teacher
cognition (Borg 2003, 2006) somit
am native speaker-Modell anstatt an
alternativen méglichen inter- bzw.
transkulturellen Modellen.

Im nordamerikanischen Kon-
text verortet sich auch Ghanem
(2014). Diese Studie untersucht die
Komplexitdt der Identitit von DaF-
Lehrenden mit Deutsch als L1 bzw.
Nicht-L1 in Verbindung mit der
Kulturvermittlung. Die Ergebnisse
zeigen, dass die native- bzw. non-native-
Identititen die Selbstwahrnehmung,
das Selbstvertrauen und das Wohl-
befinden der Lehrkrafte im Klassen-
zimmer in Bezug auf die Kultur-
vermittlung beeinflussen. Die Befunde
legen dartiber hinaus nahe, dass
die Identititen von native und non-
native Fremdsprachenlehrenden in die
LehrerInnenausbildung einbezogen
werden miissen, um das Lehren
und Lernen von Fremdsprachen zu
untersttitzen.

Aus Bracker/Polizio (2021),
einer Studie mit sechzig DaF-
Lehrenden an Hochschulen und
Goethe-Instituten in Spanien und Por-
tugal, sowohl ,muttersprachlichen’
als auch ,nicht-muttersprachlichen’,
ergibt sich hingegen, dass die Unter-
suchungsteilnehmerInnen abgesehen
von ihrer L1 sehr wenige Unterschiede
in Bezug auf ihr eigenes Lehrverhalten
sehen. Die kleine Stichprobe ermdg-
licht zwar keine Verallgemeinerung
der Ergebnisse, trotzdem stellt sich
dabei als bemerkenswert heraus, dass
sich die Antworten der native nicht
stark von denjenigen der non-native
differenzieren, sodass es schwierig
ist, gewisse Meinungen und Uberzeu-
gungen einer bestimmten Gruppe
zuzuschreiben.

Noch einen kritischen Beitrag
stellt Polizio (2023) dar, in dem
die Dichotomie native/non-native
aufgrund dreier Argumente hinter-
fragt wird: 1) Zunéchst ist bei vielen
Menschen keine klare Identifizierung
mit einer der beiden Gruppen mog-



lich, z.B. bei bilingual bzw. mehr-
sprachig aufgewachsenen Personen;
2) Sprachliche Variationen, die sich
von einer einzigen idealen Standard-
sprache unterscheiden, sind per
Definition in dieser einsprachig ge-
préagten Vorstellung nicht enthalten.
Diese Tatsache darf in plurizentri-
schen Realitdten wie im Kontext
des Englischen und Deutschen als
Fremdsprache nicht aufier Acht
gelassen werden; 3) Das native speaker-
Ideal berticksichtigt keine Bedeutung
der spezifischen kontext- und situati-
onsabhingigen Besonderheiten eines
Landes oder Bildungssystems.

STUDIE

Mit dem Ziel, relevante Aspekte
der Diskussion native/non-native
als Fremdsprachenlehrende auch fiir
DaF-Lehrende zu thematisieren und
zu interpretieren, wurde hierzu eine
explorative Studie (Schramm 2022,
S. 50-51) mit brasilianischen DaF-
Lehrkriften durchgefiihrt.

Unter Beriicksichtigung des
native speaker-Konstrukts als Unter-
scheidungselement zweier idealer
Gruppen habe ich DaF-Lehrende von
vier Hochschulen in Brasilien mittels
einer Online-Fokus-Gruppe (oder
Gruppendiskussion) ins Gespréch
gebracht. Fokus-Gruppen stellen eine
spezifische Variante der miindlichen
Befragung dar, bei der mehrere
DiskutantInnen gemeinsam {iber
ein vordefiniertes Thema sprechen
(Riemer 2022, S. 173-174).

Untersuchungsteilnehmerinnen

In diesem Zusammenhang
wurde eine Gruppe von Hochschul-

Tabelle 1
David Katrin Romina Cintia
Alter 40 43 53 59
Region d
e Stden Stden Nordosten Stidosten
Hochschule
Herkundtsregion der Stden Stdosten Nordosten Sutdosten
Lehrperson
Ethnische
. . : .
Selbsidefinition weil weil3 parda weil3
q Promotion Promotion Promotion Promotion
Ausbildun: .

9 (Ubersetzung) (DaF) (DaF/Linguistik) (DaF)
Unterrichtserfahrung 6 Jahre 22 Jahre 28 Jahre 35 Jahre
deEtrS:Ir]::nrg?:?limen Winterkurs 2 Semester als 3 Monate und 6 5 Jahre

nsp 9 DAAD DaF-Lehrerin Monate
Landern
Selbstbestimmung
des eigenen C1 c2 G2 C1/C2
Deutschniveaus

lehrerInnen fiir Deutsch als Fremd-
sprache betrachtet, die die gemeinsame
Eigenschaft teilen, dass sie Deutsch
nicht als Erstsprache sprechen bzw.
erworben haben. Das bedeutet, dass
fiir die Zwecke der vorliegenden
Studie Lehrpersonen gesucht wurden,
in deren Sprachrepertoire Deutsch
ihrer Ansicht nach nicht die Sprache
ist, die sie am besten beherrschen
und keine in der frithen Kindheit
erlernte Sprache ist. Dartiber hinaus
wurden Lehrpersonen rekrutiert, die
mindestens zwei Jahre Unterrichts-
erfahrung haben. Dieser Entscheidung
liegt das Ziel zugrunde, Personen zu
befragen, die den Lehrberuf nicht
als tempordre Tatigkeit bzw. als
Nebentdtigkeit ausiiben, sondern
sich als Fremdsprachenlehrende
tatsdchlich identifizieren.

Auf den Vorschlag von Kolle-
glnnen in Brasilien' hin habe ich
direkt Kontakt mit moglichen Inter-
essentInnen aufgenommen. Den
DaF-Lehrenden, die mir als potenzielle
TeilnehmerInnen empfohlen wurden
und die meine Einladung angenom-
men haben, habe ich daraufhin eine
E-Mail mit der TeilnehmerInnen-
information und einer Einwilligungs-
erklarung geschickt, um ihre Bereit-
schaft zur Teilnahme zu bestitigen.

Sobald ich die unterzeichnete Einwil-
ligungserkldrung erhalten hatte,
erhielten sie einen Rekrutierungs-
fragebogen. Dieser Fragebogen mit
Fragen zur Person und Laufbahn
half dabei, diejenigen Personen zu
identifizieren, die die vorgegebenen
Auswabhlkriterien erfiillten (vgl.
Kiithn/Koschel 2018, S. 80-83).

An der hier naher zu betrach-
tenden Gruppendiskussion beteilig-
ten sich nach Abschluss des beschrie-
benen Auswahlverfahrens vier DaF-
HochschullehrerInnen, deren Namen
pseudonymisiert wurden (Tabelle 1).

Datenerhebung und
Gesprachsfiihrung

Um Lehrpersonen aus unter-
schiedlichen Bundesstaaten Brasiliens
ins Gespréch zu bringen, wurde die
Fokus-Gruppe als Online-Gruppen-
diskussion tiber die Software fiir
Videokonferenzen Zoom konzipiert.
Gewiss waren einige Faktoren im
Gegensatz zu persénlichen Gruppen-
diskussionen vor Ort zu berticksich-
tigen. Hierzu gehoren potenzielle
Storungen, technische Herausforder-
ungen und eine moglicherweise
weniger nattirliche Kommunikation
aufgrund begrenzter nonverbaler

"An dieser Stelle danke ich Frau Prof. Dr. Dérthe Uphoff der Universidade de Sao Paulo (USP), die mir bei der Kontaktaufnahme geholfen hat.
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Ausdrucksmoglichkeiten (Lamnek/
Krell 2016, S. 438-441).

Damit sich die DiskutantInnen
offen und frei duflern konnten, habe
ich die Diskussion auf Portugiesisch
geftihrt (fiir die Vorteile der mutter-
sprachlichen Interviewfithrung vgl.
Resch/Enzenhofer 2012; Bogner/
Littig/Menz 2014). Dartiber hinaus
habe ich mich in Anlehnung an die
angezielte reduzierte Strukturiertheit
der Diskussion an eine non-direktive
Gesprachsfiihrung gehalten (Lamnek/
Krell 2016, S. 416), indem ich meine
Redebeitrige auf wenige Impulse
und offene Fragen beschrankt und
die Diskussion hauptsdchlich den
TeilnehmerInnen tiberlassen habe.

Nach einer Anfangsphase mit
organisatorischen Informationen und
einer Vorstellungsrunde wurden als
Impuls Werbeanzeigen von Sprach-
kursen, in denen das Wort ,native”
verwendet wird, gezeigt (Abbildungen
1und 2).
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clique no SAIBA MAIS

GRAMATICA ALEMA
PARA INICIANTES - A1 ",
1 =

Nachdem die Werbeanzeigen
gezeigt wurden, habe ich die Diskus-
sion mit der folgenden Einstiegs-
frage initiiert: ,Mehrere didaktische
Modelle benennen ,native speakers’
als Beispiel idealer Fremdsprachen-
lehrender. Was fallt Ihnen spontan
ein, wenn Sie an Ihren Alltag als DaF-
Lehrende mit Deutsch als Nicht-L1
denken? Welche Gefiihle und Situa-
tionen kommen Thnen gleich in den
Sinn in Bezug auf die Tatsache, dass
Sie Deutsch unterrichten und es nicht
als Erstsprache sprechen?”.

Transkription und Datenauswertung

Die Zoom-Sitzung mit der
Fokusgruppe, die 1 Stunde 23 Minuten
dauerte, wurde aufgezeichnet, und
die Videoaufnahme bildete die
Grundlage fiir die Transkription.
Die Transkription wurde mithilfe
der Software F4 durchgefiihrt, wobei
ich mich am inhaltlich-semantischen
Transkriptionssystem von Dresing/
Pehl (2018, S. 20-22) orientiert habe.

Zur Analyse wurde eine
inhaltlich-strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz/
Radiker (2022) mit deduktiven und
induktiven Kategorien verwendet,
wodurch ausgewdhlte inhaltliche
Aspekte des Materials identifiziert
und konzeptualisiert wurden.
Anschliefend wurde das Material
anhand dieser Aspekte systematisch
beschrieben und erst nach Abschluss
der Datenanalyse relevante Passagen,
diein Absatz4. vorgestellt und erldutert
werden, vom Portugiesischen ins
Deutsche tibersetzt. Durch die Analyse
der Inhalte der Fokus-Gruppe wurden
diverse konkrete Alltagsaspekte
von DaF-HochschullehrerInnen mit

Deutsch als Nicht-L1 herausgearbeitet.
Diese Aspekte werden hier auf Basis
einer kategorienbasierten Analyse
entlang der Hauptkategorien beschrie-
ben. Es erfolgt keine umfassende Be-
handlung samtlicher in den Interviews
angesprochener Themen, sondern
lediglich jener, die sich als relevant fiir
die Beantwortung der Fragestellungen
erwiesen.

RESULTATE UND DISKUSSION

Das native speaker-Konstrukt wird
im Laufe der Gruppendiskussion
hauptséchlich sehr stark kritisiert
und als unrealistisches und sogar
kontraproduktives Modell fiir Fremd-
sprachenlehrende und -lernende
dargestellt. Die vier DiskutantInnen
erwdhnen hierbei mehrmals Charak-
teristika im Lehrstil und -verhalten,
die ihrer Ansicht nach erkldren sollen,
wie sich die Unterrichtsansitze von
sogenannten ,muttersprachlichen’
und ,nicht-muttersprachlichen’
Lehrpersonen differenzieren und
warum Lehrpersonen mit Deutsch als
Nicht-L1 kompetenter waren.

Ich sehe also drei Ebenen, sagen
wir mal: Die sprachliche Ebene ist
die, von der Romina und Katrin
gesprochen haben. Ich kenne die
Schwierigkeiten des Lerners®, ich
komme ihm ndher, ich kann das
Verstindnis erleichtern, indem
ich die Muttersprache einbringe.
Auf dieser Ebene stimme ich
also mit ihnen tiberein. Aber ich
sehe auch zwei andere Ebenen:
namlich die kulturelle Ebene,
auf der ich auch die deutsche
Kultur kenne, unsere Kultur gut

2 Die InterviewauszUlige, die hier prasentiert sind, habe ich selbst ins Deutsche Ubersetzt. Die Substantive, die sich auf Personen beziehen,

habe ich nicht gegendert, sondern so gelassen, wie sie von den Befragten im Portugiesischen geduBert wurden.



kenne und in der Lage bin zu
vermitteln, also in diesem Sinne.
[...] Also, auch diese kulturelle
Vermittlung. Ich denke, da ich
Brasilianerin bin, ist es auch
leichter zu verstehen und dariiber
zu sprechen, oder es fillt oft aufin
einem Film, den ich zeige, in der
Musik. Einige dieser Details, die
einem Muttersprachler vielleicht
nicht auffallen wiirden, fallen
mir als Nicht-Muttersprachlerin
schon auf. Und ich erkenne auch
den Grad der Affektivitit, also
das, was Romina gesagt hat,
dass ihr das Unterrichten Spaf
macht. Mir geht es genauso
und ich habe viel Spafy mit den
Lernern. Wir stehen uns sehr
nahe, wir scherzen und sie sagen
Dinge und ich sage Dinge,
von denen ich denke, dass ich
vielleicht mehr Schwierigkeiten
hitte, wenn ich ein deutscher
Muttersprachler wire. [...] Ich
denke also, dass die Zuneigung,
die im Klassenzimmer entsteht,
auch durch die Tatsache erleich-
tert wird, dass ich keine Mutter-
sprachlerin bin, das heifst, weil
ich Brasilianerin bin. (Cintia)

Dieser Auszug ist exemplarisch
fiir eine Gruppendynamik, die in
der Diskussion sehr oft auftritt. Die
DiskutantInnen stellen mehrmals
fest, die Kompetenz DaF-Lehrender
mit Deutsch als Nicht-L1 reflektiere
sich in den folgenden Aspekten ihres
Lehrverhaltens und -stils:

— ,Nicht-MuttersprachlerInnen’
verfiigen iiber Empathie
mit den Lernenden, denn
sie haben im Laufe ihres
Spracherwerbprozesses einen
dhnlichen Weg durchlaufen.

Deswegen kdnnen sie dariiber
hinaus deren Schwierigkeiten
besser verstehen und Fehler
antizipieren;

—  Nicht-Muttersprachlerlnnen’
haben den Vorteil der Kompetenzin
der Erstsprache ihrer Lernenden,
die die Kommunikation und
das Verstindnis im Unterricht
erleichtert;

— ,Nicht-Muttersprachlerlnnen’
haben eine VermittlerInnenrolle
zwischen der Ausgangssprache
(in diesem Fall brasilianischem
Portugiesisch) und der Ziel-
sprache (Deutsch) bzw. zwischen
der Ausgangs-und der Zielkultur
dar;

— ,Nicht-MuttersprachlerInnen’
haben eine spezifische Ausbildung
als DaF-Lehrende;

In den Aussagen der Befragten
kristallisiert sich meistens eine
Bestitigung einer untergeordneten
Position von sogenannten ,non-native
speakers” heraus, worauf mit einer Reihe
Pro-/Kontra-Argumente reagiert
wird, die in der Regel die Vorteile einer
nicht-muttersprachlichen Lehrperson
auf Kosten von DaF-Lehrenden mit
Deutsch als L1 hervorheben. Die
DiskutantInnen beziehen sich auf eine
Reihe von Argumenten, die oft nicht
vollsténdig begriindet sind: Sie gehen
davon aus, dass ,muttersprachliche’
KollegInnen nicht unbedingt fur
den Lehrberuf ausgebildet sind,
kein Portugiesisch sprechen konnen
und infolgedessen nicht besonders
empathisch mit ihren Lernenden
umgehen, was selbstverstandlich nicht
so zu verallgemeinern ist.

Zu diesem Zweck werden
auflerdem oft negative Erfahrungen
mit deutschen Lehrkréften herange-
zogen, also mit ,native speakers’ des

Deutschen, die als Unterstiitzung
der oben genannten Argumente
verwendet werden.

Ichwar Lehrerin an einer Sprach-
schule, ich war Koordinatorin
und ich war die Besitzerin einer
Sprachschule. Zu der Zeit, als
ich eine Sprachschule besafs,
stellten ich und zwei andere
Partnerinnen eine deutsche Frau
ein, weil sie eine Ausbildung in
Englisch hatte. Sie hatte keinen
Germanistik-Hintergrund, aber
sie hatte Anglistik. Wir gingen
also davon aus, dass sie eine
gewisse Ausbildung in diesem
Bereich hatte, und stellten sie
ein. Und dann kam ein Schiiler,
der ein hervorragender Schiiler
war, ich wiirde sagen, er war der
beste Schiiler der Schule, und
eines Tages kam er zu uns und
sagte: ,,Horen Sie, wenn diese
Person”, ich werde ihren Namen
nicht sagen ,wenn diese Person
nichstes Jahr wieder meine
Lehrerin ist, werde ich gehen, weil
es keine guten Bedingungen gibt,
um Unterricht mit ihr zu haben”.
Und dann habe ich dartiber meine
Meinung gedndert und ich sagte:
, Wouw, siehst du?” Und er war
ein Student, der die Schule sehr
mochte, der uns mochte, also, das
hat mir sehr geholfen. (Cintia)

Im zweiten Semester meines
Deutschstudiums hatte ich eine
deutsche Lehrerin, die die Leute
fast zum Aufgeben brachte, weil
sie nicht die von Romina erwdihnte
Sensibilitit fiir das Verstindnis
von portugiesischsprachigen
Deutschlernenden hatte. Also
konnte sie diese Briicken nicht
bauen. Wenn mein Schiiler so
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etwas schreibt, kann die deutsche
Lehrerin nicht einmal verstehen,
wie er auf diese Argumentation
kommt. Ich verstehe das, weil ich
das selbst erlebt habe. Und dieser
Lehrer hat nichts verstanden.
Dann haben wir gefragt: , Oh,
warum ist das ein Dativ?” Sie
schaute auf die Tafel, klopfte an
die Wand, wir wussten es genau,
und sie sagte: ,, Ach, Leute, das ist
doch offensichtlich.” Das war das
Einzige, was sie sagen konnte.
(Katrin)

In diesen Anekdoten wird auf
fehlbare Aspekte von L1-Lehrenden
hingewiesen, indem versucht wird,
zu zeigen, dass der ,native-Status”
keine Garantie von Kompetenz und
Perfektion’ ist. Auflerdem wird im
Laufe der Fokus-Gruppe ebenfalls
oft erzihlt, welche Gefiihle aus der
Relation mit ,muttersprachlichen’
Kolleginnen entstehen. Bemerkens-
wert ist dabei, dass einerseits bei
den DiskutantInnen eine Form vom
empowerment stattfindet, wobei
sie ihre eigenen Besonderheiten
wertschdtzen und auch mit ihren
eventuellen Sprachfehlern positiv
umgehen, wihrend sie sich anderer-
seits in Anwesenheit ,muttersprach-
licher’ KollegInnen oft frustriert
und verunsichert fithlen, wie Katrin
erzdhlt:

Ich muss sagen, dass mich
muttersprachliche Kollegen
verunsichern. [...] Du gehst auf
einen Kongress, auf die IDT in
Wien jetzt im August. In der
Sitzung sind die Deutschen
diejenigen, die Fragen stellen.
Wir haben Angst, den Mund
aufzumachen, denn wenn
wir etwas sagen, gerade weil

ich weifS, dass DIE Idee [dass
muttersprachliche Kollegen
besser sprechen; Anm. d. Verf.]
sehr verbreitet ist, haben sie
mich schon gefragt: ,,Oh, wie
kommt es, dass Sie Deutsch
unterrichten? Sie sind doch
Brasilianerin.” Ich habe Angst,
dass wenn ich etwas Falsches
sage, sie sagen: ,,Hm, siehst du?
Und die Deutschlehrerin, fiir
wen hilt die sich eigentlich?”
Also, die Kollegen verunsichern
mich, ja. (Katrin)

Einschiichterung und Unsicher-
heit stellen sich als dominante Gefiihle
in der Diskussion heraus, zumindest
bei Katrin, Cintia und David. Romina
bringt hingegen eine Gegenstimme ins
Gespréch und regt sich in mehreren
Momenten auf, wenn ihre KollegInnen
in der Diskussion das Thema der Frus-
tration in Bezug auf ,native speakers’
ansprechen. Dazu dufert sie sich mit
folgenden Worten:

Es ist interessant, diese Frage der
Einschiichterung. Ich habe mich
oft so gefiihlt, weifit du, Katrin,
sehr, sehr oft, heutzutage halte
ich schon die F-Taste gedriickt,
weifSt du, es ist mir egal. Es ist
nicht meine Muttersprache, ich
spreche sehr gut Deutsch und
es wird nicht ein deutscher, ein
kolonialistischer Gedanke sein,
der mir etwas anderes sagen
wird. (Romina)

Als Fazit kann hier festgestellt
werden, dass sich die Meinungen
und Einstellungen der Befragten
zwischen einer kritischen Perspektive
zum native speaker-Modell und der
Bestdtigung bestimmter stereotyper
Vorstellungen bewegen, die in diesem

Konstrukt impliziert sind (Rampton
1990, S. 97; Davies 2003, S. 210-211).
Einerseits weisen die Diskutantlnnen
eine scheinbare Emanzipation vom
native speaker-Modell auf, anderer-
seits bekraftigen sie - oft unbewusst
und unreflektiert - Ideen, die in
der Literatur zur native/non-native-
Diskussion oft thematisiert werden.

Exemplarisch ist zu diesem
Punkt die Aussage von Katrin,
die die ,schone” Aussprache von
deutschbrasilianischen Lehrenden
aus den siidlichen Bundesstaaten
Brasiliens lobt. Die Aussprache ist
seit jeher eines der reprasentativsten
Unterscheidungsmerkmale zwischen
,native speakers’ und ,non-native
speakers’. Die ersteren sind in dieser
fest etablierten Vision diejenigen, die
,2authentisch’ sprechen, wohingegen
dieletzteren aufgrund ihrer ,unauthen-
tischen” Aussprache sofort zu erkennen
wdren und in einigen Féllen diskri-
miniert sind (Dirim 2010).

Die dichotome Vision wird auch
von Romina bestitigt, die sich in der
oben beschriebenen Aussage zum
Thema der Einschiichterung in Bezug
auf L1-Kolleglnnen zwar energisch
duflert, aber dann an einer anderen
Textstelle besttigt, dass sie als ,Nicht-
Muttersprachlerin’ gewisse Aspekte
des alltédglichen Lebens in Deutschland
nicht einbringen konne: ,Obwohl wir
dort gelebt haben, dort studiert haben,
aber da wir nicht in diesem deutschen
Kontext aufgewachsen sind, haben
wir nicht, sagen wir mal, wir wissen
manchmal dariiber Bescheid, aber wir
haben nicht diesen Kontakt zu den
kleinen Details.” (Romina)

An dieser Stelle weise ich auf
die Verwendung des Pronomens
,wir” hin, das Zeichen einer in diesen
dichotomen Auffassungen typischen
,'we” and ‘they’ differentiation”



(Inbar-Lourie 2005, S. 265) ist, wobei
Sprache als Kennzeichen der Gruppen-
zugeharigkeit betrachtet wird.

SCHLUSSBEMERKUNGEN

Die Diskussion tiber ,native
speaker’ und ,non-native speaker’ als
Fremdsprachenlehrende hat sich in die-
sem besonderen Kontext, sprich mit
den vier befragten DaF-Lehrenden, als
sehr fruchtbar erwiesen. Die Disku-
tantlnnen haben Aspekte beleuchtet,
die auf eine gewohnliche Dynamik
zuriickzufithren sind: Im Einklang
mit allgemeineren Positionen, die
in der Angewandten Sprachwissen-
schaft in den letzten Jahren verstirkt
verteidigt werden (Kramsch 2014),
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DEUTSCH ALS EINE PLURIZENTRISCHE SPRACHE « ALEMAQ COMO LINGUA PLURICENTRICA

Deutsch Als eine plurizentrische
Sprache im DaF-Unterricht: Analyse und
[deen in einer brasilianischen Schule

eutsch ist eine Sprache, deren Verbreitungsgebiet sich ber
Dmehrere Lander erstreckt und die sich aus mehreren Zentren der

sprachlichen Entwicklung zusammensetzt. Ohne Zweifel bemerkt
man am haufigsten das deutschlandische Standarddeutsch im DaF-Unterricht
und kaum findet man Merkmale von Austriazismen oder schweizerischem
Standarddeutsch. Wie kénnen Lehrpldne die Plurizentrizitat beriicksichtigen,
wenn die Lehrwerke und Lehrmaterialien die Varietaten nicht behandeln? Dieser
Beitrag ist die Abschlussarbeit von dem Fach Ubersetzung und Sprachmittlung
im Fremdsprachenunterricht, das von Ruth Bohunovsky an der UFPR erteilt wurde,
und hat das Ziel zu behandeln, warum die Variation innerhalb der plurizentrischen
deutschen Standardsprache eine groBere Rolle im DaF-Unterricht spielen sollte
und wie die Lehrkrdfte die Varietaten vermitteln kdnnen.

KONTEXTUALISIERUNG

Nachdem ich mein Studium an
der UFSC absolviert habe, habe ich
auch im Aufbaustudium Educacao
Internacional an der Universitat
Positivo teilgenommen. Ab 2023 bin
ich an der UFPR Masterstudent im
Linguistikbereich.

Ich bin Deutschlehrer an der Bonja
Schule, in Joinville SC und beschéftige
mich hauptséchlich mit den 7. Klassen
in den reguldren Unterrichtsstunden.
Ich bin aber auch Lehrer vom German
Bilingual Program, in dem ich das

Fach Spracharbeit mit der 7. Klasse
habe. Zum Schluss, aber nicht weniger
wichtig, bereite ich die Schiilerinnen
von den 7. Klassen und auch der 6.
Klasse im German Bilingual Program
fir die A2-Priifungen vor, die in
Bonja von ZfA angeboten werden.
Die so genannte Internationale Ver-
gleichsarbeit A2.

Mit meinem Masterprojekt
habe ich das Ziel, Lehrwerke und
Materialien zu entwickeln, die besser
zu dem Kontext unserer Schiilerinnen
in Bonja passen: Sie sind Lernenden,
die den Hintergrund von Stidbrasilien

Lucas Gumz | IELUSC

haben und interessieren sich dafiir,
sich einem Studium oder sogar einem
Berufsweg in DACHL-Ladndern zu
erleben.

In dem Fach Ubersetzung und
Sprachmittlung im Fremdsprachen-
unterricht, das von Ruth Bohunovsky
an der UFPR erteilt wurde, haben wir
wichtige Themen diskutiert, die wir
leider kaum in aktuellen Lehrwerken
finden konnen, zum Beispiel Varietiten
und Plurizentrizitt.

Die Diskussion wurde durch
einige Artikel von dem Sammelband
Zeitschrift Weitergedacht: Das DACH-
Prinzip in der Praxis (von Naomi Shafer,
Annegret Middeke, Sara Hagi-Mead
und Hannes Schweiger hergestellt)
und drei Artikel von der Zeitschrift
Ide durchgefiihrt: , Innersprachliche
Mehrsprachigkeit, Sprachnorm und
Sprachunterricht”, von Rudolf de
Cillia; ,,Osterreichisches Deutsch
Kompakt: Was Schiiler und Lehrer
wissen sollten”, von Jakob Ebner;
und ,,Das osterreichische Deutsch als
Unterrichts- und Bildungssprache”,
von Jutta Ransmayr und Ilona Elisabeth
Fink. In diesem Beitrag behandele ich



vor allem die Artikel von de Cillia,
Ebner, Ransmayr und Fink.

WAS SIND VARIETATEN UND WARUM
IST DIE PLURIZENTRIZITAT WICHTIG?

Um das Thema Varietéten besser
zu kontextualisieren, erklirt de Cillia
(2014), dass mit "innersprachlicher
Mehrsprachigkeit die Tatsache gemeint
ist, dass kompetente SprecherInnen
einer Sprache tiber unterschiedliche
Varietdten dieser Sprache verfigen”.
Sie spielt genau in diesem Moment
eine grofie Rolle im deutschsprachigen
Raum. Entweder mit der Diglossie (Dia-
lekt und Standardsprache) oder mit der
Triglossie (Dialekt, Umgangssprache
und Standardsprache). Da sich mein
Fokus auf DaF-Unterricht konzentriert,
beschftige ich mich mit der Triglossie
durch eine andere sprachliche Varia-
tion: Die Variation innerhalb der
plurizentrischen deutschen Sprache,
insbesondere der drei Standard-
varietdten:schweizerischem, oster-
reichischem und deutschldndischem
Standarddeutsch.

Gemdfs De Cillia (2014) ist eine
plurizentrische Sprache eine Sprache,
deren Verbreitungsgebiet sich tiber
mehrere Lander erstreckt und die tiber
mehrere Zentren der sprachlichen
Entwicklung verftigt. Als Beispiele von
plurizentrischen Sprachen kann man
Englisch, Spanisch, Portugiesisch und
nattirlich Deutsch nennen.

Nach de Cillia soll man im
DaF-Unterricht diese Plurizen-
trizitdt der deutschen Sprache
berticksichtigen, damit die Schiile-
rinnen eine Sensibilisierung fiir die
unterschiedlichen Formen inner-
sprachlicher Mehrsprachigkeit haben,
sowie die Entwicklung von Norm-
toleranz: die Akzeptanz unterschied-

licher Normen und auch das sprach-
kritische Bewusstsein fiir die Sprach-
situationen zu vermitteln.
Dieses Thema wird leider kaum
im DaF-Unterricht beigebracht. Nach
Ransmayr,
,,Das dsterreichische Standard-
deutsch vielfach nicht als Stan-
dardvarietit wahrgenommen
wird, sondern mit Dialektgleich-
setzungen konfrontiert ist und
vor allem im Deutschunterricht
im nicht-deutschsprachigen
Ausland filschlicherweise viel-
fach als Substandard-oder Non-
standardvarietit gilt”.
(RANSMAYRapud RANSMAYR
und FINK, 2014, 5.42)

Unter der Leitung von Prof.
Rudolf de Cillia, Jutta Ransmayr
und Ilona Elisabeth Fink wurde im
Institut fiir Sprachwissenschaft an
der Universitit Wien ein zweijdhrige
Projektkonzept entwickelt, in dem
die innersprachliche Mehrspra-
chigkeit innerhalb der deutschen
Sprache, die Rolle von dialekten
Varietdten und die plurizentri-
schen Varietdten des Deutschen
thematisiert wurde. Der Kontext
war Deutsch als Muttersprache-
Unterricht in Osterreich. Es ist aber
auch wichtig zu erkldren, dass in
Osterreich 25,2% der Schiilerinnen
Deutsch als L2 oder L3 haben.
Noch interessanter ist der Anteil
in Wien: 58,4% der Schiilerinnen
haben Deutsch als L2 oder L3. Diese
SchiilerInnen lernen Deutsch nicht
als Fremdsprache, aber ohne Zweifel
konnte dieses Ergebnis auch fiir den
DaF-Unterricht wichtig sein.

Fiir das Projekt hat man eine
Untersuchung mit ca. 160 Lehrenden
und 1300 Lernenden organisiert,
sowie Lehrpldne und Lehrwerke

analysiert. Bei dieser Fragebogen
konnten die Lehrerinnen und Ler-
nenden mehr als eine Antwort geben.
In dieser Fragebogenerhebung
wurde unter anderem gefragt, wie
die Sprache heifit, die die Mehrheit
der Osterreicherinnen als Erstspra-
che sprechen. Die Hilfte der Lehrerin-
nen und Lernende gaben als Ant-
wort ,,Deutsch”. ,,Osterreichisches
Deutsch” haben nur 20 Prozent der
Lehrerinnen und 11 Prozent der
Lernenden geantwortet. Die Antwort
,Osterreichisch” hat man nur von 6
Prozent der Lehrerinnen und 10 Prozent
der Lernenden gehort. Es wurde
auch gefragt, was Osterreichisches
Deutsch, nach Ansicht der Befragten
ist. 70 Prozent der Lehrerinnen haben
geantwortet, dass es ist, was man im
Alltag spricht (die Umgangssprache).
Nur 48 Prozent haben die standard-
nahe Mediensprache als Antwort
gewdhlt. 44 Prozent haben gesagt,
osterreichisches Deutsch sind die
Dialekte. Im Vergleich, ca. 72 Prozent
der Lernenden nannten die umgangs-
sprachliche Varietét. Die standardnahe
Medien wurde von 20 Prozent gewihlt
und 70 Prozent die Dialekte.

Nach de Cillia ist das Ergebnis
der Analyse von Lehrpldane und
Lehrwerke auch nicht positiv:

Es wird dort hiufig auf

>>Sprach- und Schreibnor-

men<<, >>Sprach- und Schrei-
brichtigkeit<<, >>bestimmte

Sprachnormen<< referiert.

(...) Plurizentrische Variation
wird gar nicht thematisiert und
der Umgang mit/die Themati-
sierungvon sprachlicher Variation
ist unsystematisch. (...) In den
exemplarisch analysierten Lehr-
biichern (je drei der meist ver-
wendeten Lehrbuchserien aus
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Volksschule, Sekundarstufe [ und
II) ist osterreichisches Deutsch
meist kein Thema, plurizentrische
Konzepte werden darin nicht the-
matisiert, die Texte bilden zwar
linderspezifische Standardva-
riation ab, aber spezifische und
unspezifische Austriazismen /
Deutschlandismen / Helvetismen
bleiben fiir Schiilerinnen unkom-
mentiert. (DE CILLIA, 2014,
S.17)

ANALYSE VON LEHRWERK IN EINER
BRASILIANISCHEN SCHULE

An das Thema Plurizentrik
und auch an dieses Projekt ,Das
osterreichische Deutsch als Unterrichts-
und Bildungssprache” angelehnt, habe
ich die Lektion ,,Auf Klassenfahrt”
des Lehrwerkes ,Die Deutschprofis
A2”, von Klett Verlag analysiert,
in der das Thema Klassenfahrt mit
Salzburg verbunden ist. Um ein
besseres Ergebnis zu erreichen, habe
ich die Themenbereiche beriick-
sichtigt, in denen nach Ebner (2014)
die Austriazismen wirksam sind.

Obwohl die Plurizentrizitit
perfekt zu dieser Lektion passt, ist
sie komplett mit deutschldndischem
Standarddeutsch erstellt. Die von
Ebner (2014) beschriebenen Merkmale
der Austriazismen, wie Wortfelder,
Wortbildung, Phraseologie, Gram-
matik, Aussprache und Betonung,
wurden in der Lektion nicht gefunden.
Lediglich die Tendenz zu hoflicher
und weniger direkt kann man in zwei
Ubungen (Abbildungen 1 und 2) der
Lektion bemerken. Diese Tendenz
ist aber nicht explizit, was man
darum auch als einen Zufall erwégen
kann, und nicht als eine bewusste
Plurizentrizitét.

Abbildung 1: Ubung in dem Kursbuch.

0 a. Welche Fragen stellen die Schiller? Hor den zweiten Teil und wihl aus. Dau

" 1. Wie lange gibt es das Aquarium im Haus der Natur?
2. Kénnen Sie mir sagen, welcher Fisch am gefahrlichsten ist?
3. Wie viel Wasser ist im Aquarium?
4. Ich méchte wissen, welche Fische es im Aquarium gibt
5. Wie lange leben Fische im Aquarium?
6. Wissen Sie, wann die nachste Fischfitterung ist?

b. Hér noch einmal. Wihl die richtigen Angaben aus.

1. Das Aguarium gibt es schon seit |ahren.

2. Es hat Becken. 2 3 14 20
3. Im Aquarium sind insgesamt Liter Wasser. 30 40 300

4. Manche Fische sind Jahre alt. 30000 140000
5. Fitterungen kann man Mal pro Woche sehen.

¢. Lies die Fragen in a. Welche findest du héflicher?

d. Welche Fragen miéchtest du stellen? Formuliere sie héflich.

Wie lange gibt es das Haus der Natur? Was darf ich fotografieren?

Wann ist das Museum gedffnet?
Wie viel kostet ein Ticket?

Wo findet man die Alligatoren?

Quelle: Die Deutschprofis A2, Klett Verlag.

Abbildung 2: Ubung in dem Arbeitsbuch.

Was kann man in der Weltraumhalle machen?

@ Was michten die Kinder im Spielzeugmuseum wissen? D
1. Wie viele Puppen gibt esim Museum?
Wissen Sie, wie viele
2. Welcher Film lauft im Kinder-Kino?
Wir méchten wissen,
3. Wie viel kostet die Modelleisenbahn?
Ich miichte fragen,
4. Wie alt sind die Spielzeuge?
Knnen Sie mir sagen,

5. Wo ist die Toilette?

Wissen Sie,
6. Was kann man in der Kinderwerkstatt machen?

Ich méchte wissen,

Quelle: Die Deutschprofis A2, Klett Verlag.

Was konnen die Lehrkrifte dann
entwickeln, damit sie die Merkmale von
Deutsch als plurizentrische Sprache
in der Lektion auch betrachten? Um
dieses Ziel zu erreichen, miissen die
Lehrkrifte nicht unbedingt die Lektion
oder die Ubungen bearbeiten. Eine
Moglichkeit ist es, ein Zusatzmaterial
in das Thema einzubetten.

ZUSATZMATERIALIEN

Im Teil 5.1 und 5.2 bringe ich
einige Beispiele von Zusatzmate-
rialien, die die Lehrkrifte nutzen
konnten, um die Plurizentrizitit zu
betrachten. Wichtig ist es nur, dass
wir Lehrkrifte unsere Kreativitit
verwenden, um mit verschiedenen
Methoden und Aktivititen unsere



Abbildung 3: Klassentagebuch.

KLASSENTAGERBUCH: Unsere Klassenfahrt nach Salzburg

Letzte Woche war es endlich so weit: Unsere
Klasse ist ins Schullandheim nach Salzburg
gefahren. Wir haben viel erlebt!

MITTWOCH, 4. MAI

Nach 3 Stunden Fahrt sind wir um 11 Uhr
im Schullandheim angekommen. Wir haben
unsere Zimmer angeschaut und unsere
Sachen ausgepackt. Viel Zeit hatten wir
nicht. Eine Stunde spéter sind wir wieder

in unseren Bus gestiegen und in die Stadt
gefahren. Dort haben wir eine Stadtrallye
gemacht. Dabei haben wir den Dom gesehen
und sind durch das Stadtzentrum gelaufen.
Einige haben von ihrem Taschengeld
Mozartkugeln gekauft. Die sind total lecker -
mit Marzipanl|

DONNERSTAG, 5. MAI

Wir haben einen Ausflug zum Schloss
Hellbrunn gemacht. Das Schloss ist berihmt
fiir seine lustigen Wasserspiele. Aus allen
Richtungen kommt Wasser. Klara und Lukas
sind ganz nass geworden, das war lustig.
Nach der Fiihrung im Park haben wir auch
das Schloss besichtigt. Wir durften Kostiime
von Prinzen und Prinzessinnen anprobieren.

Quelle: Die Deutschprofis A2, Klett Verlag.

Abb|ldung 4: Dominospiel.

Das hat sehr viel SpaB gemacht. Wir haben
auch kleine Souvenirs bekommen. Am
Abend haben wir Wiirstchen gegrillt und
Geschichten erzihlt.

FREITAG, 6. MAI

Am Vormittag durften wir spielen. Einige
haben FuRball oder Tischtennis gespielt,
die anderen haben Karten gespielt. Am
Nachmittag konnte man wihlen: Eine
Gruppe ist in Mozarts Geburtshaus
gegangen und hat dort Mozarts
Kinderinstrumente besichtigt und Musik
aus der Oper Die Zauberflite” gehort. Den
Text haben wir nicht immer verstanden,
aber die Musik war sehr schin. Die andere
Gruppe hat eine Fihrung im Haus der Natur
gemacht und viel iiber Fische und Reptilien
gelernt.

SAMSTAG, 7. MAI

Wir mussten um 7 Uhr aufstehen und unsere
Zimmer aufriumen. Unsere Klassenfahrt
war leider zu Ende und wir sind mit dem
Bus wieder nach Hause gefahren. Unterwegs
haben wir Fotos angeschaut und viel
gelacht! Die Klassenfahrt war super.

Quelle: https://docs.google.com/document/d/1 ACSIKHethQvauQchAcROoI|5p8HSIa|ijkIgoBOk/ed|t

Gruppe zu sensibilisieren.
Gastronomie

In der Lektion 6: Auf Klassenfahrt

gibt es ein Leseverstehen mit dem
Thema , Klassentagebuch”,
die Kinder erzdhlen, dass sie ,,an
einem Abend Wiirstchen gegrillt
und Geschichte erzidhlt haben”

in dem

(Abbildung 3).

Damit ich auch Austriazismen
hinzuftigen konnte, hatte ich die
Idee zu kommentieren, dass einige
Schiilerinnen der Klassenfahrt
Vegetarier sind und deshalb haben
sie, statt Wiirstchen, Ratatouille
gegessen.

Obwohl Ratatouille kein dster-
reichisches Rezeptist, ist es weltweit
bekannt und die Lehrkréfte konnen
von dem Thema profitieren, um
einige Zutaten auf osterreichisches
Deutsch zu erklidren, wie Melanzani,
Paradeiser, Semmel und Topfen.

Mit diesem Kochabend haben
die Lernenden eine Immersion:
Sie sind jetzt auf Klassenfahrt und
bereiten ein Rezept in Salzburg
vor. Um die Vorkenntnisse zu
aktivieren, konnen die Lehrkrifte
den Wortschatz wie Verben oder
auch die Kochgeschirre wieder-
holen. Die Wiederholung kann mit
einem Dominospiel, Memoryspiel
oder auch mit einem Onlinespiel
wie Quizlet durchgefiihrt werden.

Das Dominospiel (Abbildung
4) kann die Lehrkraft ausdrucken,
ausschneiden und laminieren. Die
Schiilerinnen spielen in Grup-
pen und das Ergebnis konnen
sie selbst checken, da die Domi-
nosteine nummeriert sind. Das
Memoryspiel (Abbildung 5) kon-
nen die Schiilerinnen online spielen
und den Wortschatz wiederholen.
Das Spiel zeigt, ob die Paare rich-
tig oder falsch sind, damit die
Schiilerinnen autonom spielen.
Quizlet (Abbildung 6) ist ein Spiel,
in dem die Schiilerinnen den
Wortschatz mit Flashcards tiben
oder wiederholen konnen. Mit
dem Spiel ist es auch méglich, die
Worter zu horen und mit anderen
Schiilerinnen Gruppen zu bilden,
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Abbildung 5: Memoryspiel.

T
ECEE

Quelle: https://wordwall.net/pt/resource/
59219681 /ratatouille

Abbildung 5: Memoryspiel.

Abbildung 6: Quizlet.

die Melanzani

der Paradeiser

* D

* D

Quelle: https://quizlet.com/br/814753882/ratatouille-mit-topfen-flash-cards/?i=4amnxy&x=1jqt

Zutaten:

Ratatouille

500 g Zucchini

3 Paprikaschoten

1 Melanzani

600 g gestickelie Paradeiser (frisch oder aus der
Doze)

1 Zwiebel

3 Knoblauchzehen

Krauter (Krauter der Provence wie Rosmarin,
Thymian und Oregano)

100 g Topfen

Salz

Arbeitszeit: ca. 10 Minuten
Kochzeit/Backzeit: ca. 25 Minuten
Gesamizeit aktiv: ca. 35 Minuten

Vorbereitung:

etwas brutzeln.

Piefier

EL Qlivendl {extra vergine)

» Wasche die Melanzani, schneide sie in Wirfel und gib sie in eine Schiissel. Bestreue
sie mit 2 Teeldffel Salz, verrihre sie und lasse sie 10 Minuten wassern.

» Wasche die Paprika und die Zucchini, entkerne sie und schneide sie in Warfel.

s« Schale ebenfalls die Zwiebel und Knoblauch und wiiriel beides klein.

« Mimm dir eine groide Pfanne, gib etwas Olivendl hinein und dinste zuerst die Zwiehel
darin an. Fuge dann die Zucchini- und Paprikawurfel hinzu und brate sie mit.

s Gielte die Melanzani ab und fiige sie samt dem Knoblauch zu. Lass alles zusammen

# Gib die gestuckelten Paradeiser hinzu, wirze das Ratatouille mit den Krautern der
Provence und lasse es fur 10-15 Minuten kdcheln.
» Fuge den Topfen nur am Ende hinzu und serviere das Ratatouille mit Semmel.

Quelle: https://wordwall.net/pt/resource/59219681/ratatouille

Interessant wire es auch, wenn die
Schiilerinnen die Austriazismen im
Spiel noch nicht haben. Nachdem
die Schiilerinnen die Vorkenntnisse

aktiviert haben, kann die Lehrkraft
das Lesen des Rezeptes (Abbildung
7) vorschlagen, in dem die unbe-
kannten Austriazismen einen

Wissensdurst in den Schiilerinnen
erwecken konnen.

Die Analyse des Rezeptes kann
mit Fragen wie , Welche Zutaten
kennt ihr?”, ,,Welche Zutaten
kennt ihr nicht?”, ,,Was kann das
sein?”, ,,Warum steht am Rezept
‘Paradeiser' statt Tomaten?” geftihrt
werden. Nachdem die Lernenden
einige Hypothesen mit der Gruppe
teilen, kann die Lehrkraft natiirlich
erkldren, dass das Osterreichische
Standarddeutsch anders als das
deutschlindische Standarddeutsch
ist. Und klar, auch viel Spaff beim
Kochen haben!

Andere Beispiele

Das Klassentagebuch (Abbildung
3) wurde - auch wenn es fiktiv ist - von
einem oder einer deutschen Schiilerin
geschrieben, denn es gibt typische
deutschldandische Ausdrucksformen,
wie zum Beispiel , Wir sind durch das
Stadtzentrum gelaufen”. Osterreicher
wiirden normalerweise ,,Wir sind
durch das Stadtzentrum gegangen"
schreiben oder sagen. Wenn man
diesen Ausdruck thematisiert, kann
man auch auf einen grammatikalischen
Unterschied zwischen den beiden
Normen hinweisen. Eine andere
Moglichkeit ware auch den selben Text
von einer fiktiven osterreichischen



Schiilerin mit einigen Unterschieden
schreiben lassen, zum Beispiel die
Verwendung des Perfekts. Die Ler-
nenden sollten dann die Unterschiede
finden.

FAZIT

Obwohl man kaum Merkmale
von Varietdten in Lehrwerken findet
und Deutsch als eine plurizentrische

QUELLEN

Sprache nicht thematisiert wurde,
sind die Lehrkrafte auch dafiir
verantwortlich. Wir, als Lehrkrifte,
sollten nicht einfach einverstanden
sein, dass die Lehrwerke die Pluri-
zentrizitdt nicht berticksichtigen.
Manchmal haben wir diese Sensi-
bilisierung nicht, oder sogar keine
Beherrschung von anderen Varietaten.
Es kann sein, dass wir noch in den
Kinderschuhen stecken, aber bei uns
Lehrkrédften muss der Lernprozess

immer weiter andauern.

Es kann scheinen, dass die
Schiilerinnen mit den zusétzlichen
Unterrichtsstunden nicht viel iiber
das osterreichische Standarddeutsch
gelernt haben. Wichtig ist es aber nicht,
eine komplette Unterrichtsstunde mit
Osterreichischem Deutsch zu fiihren,
sondern je nachdem ein bisschen
thematisieren, damit die Schiilerinnen
langsam verstehen, dass Deutsch eine
plurizentrische Sprache ist.

DE CILLIA, RUDOLF: Innersprachliche Mehrsprachigkeit, Sprachnorm und Sprachunterricht. Ide, Klagenfurt, Heft 3, S. 9-19, 2014.
EBNER, JAKOB: Osterreichisches Deutsch Kompakt. Was Schiiler und Lehrer wissen sollten. Ide, Klagenfurt, Heft 3, S. 20-32,

2014.

RANSMAYR, JUTTA; FINK, ILONA ELISABETH: Das 0sterreichische Deutsch als Unterrichts- und Bildungssprache. Vorlaufige
Ergebnisse des FWF-Projekts. Ide, Klagenfurt, Heft 3, S. 40-52, 2014.
SWERLOWA, OLGA: Die Deutschprofis A2. 1.ed. Stuttgart, 2016.
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LITERARISCHE UBERSETZUNG + TRADUGAO LITERARIA

Traducao e o ensino de alemao
como lingua estrangeira: novo olhar

ste artigo destina-se a discutir uma pratica docente no dmbito do ensino

universitdrio. Serd abordado o tema da traducdo literaria, aqui entendida

como uma ferramenta dos estudos germanisticos, mais particularmente
do ensino de literatura de lingua alema. Tal pratica insere-se no contexto da
interculturalidade. Reconhece, por isso mesmo, ndo somente a importancia do
encontro de culturas, mas também move-se na diregao da descoberta daquilo que
¢ estrangeiro e do multilinguismo. Dai deriva seu propdsito manifesto de superar
esteredtipos e construir pontes que permitam o didlogo fecundo e o aprendizado
reciproco. Entendo que essas premissas permitem abrir picadas e, quem sabe,
pavimentar o caminho para a construcdo de uma sociedade orientada para a
tolerancia e o respeito a diversidade. Partimos, portanto, do pressuposto de que
a tradugdo, desenvolvida como uma pratica critica e contextualizada, pode, entre
outras coisas, promover a competéncia cultural dos/as estudantes.

Nossa experiéncia didatica foi
resultante do oferecimento de um
curso de literatura de lingua alema, ao
longo de um semestre, para estudantes
de nivel B1 no curso de graduacao
de Portugués/alemao do Instituto
de Letras da UER]. Esse dado servira
como referéncia balizadora para todas
as consideracoes apresentadas neste
artigo. Um conceito de fundo nesse
artigo € o de que a tradugao, na esteira
do Quadro Europeu de Referéncia

(doravante QEC), é compreendida
como uma 5. competéncia. Como
uma habilidade de carater critico-
reflexiva, que se concentra nao apenas
em aspectos linguisticos, mas também
culturais.

DISSIPANDO EQUIVOCOS: DO QUE
REALMENTE ESTAMOS FALANDO?

A primeira vista, o tema tratado

Levy da Costa Bastos' | UERJ

neste artigo pode gerar confusao, se
desse a entender que pretendemos
retomar o uso de um método utilizado
no ensino de linguas, ha muito
superado. Falando de traducdo e
seu uso no ensino de alemdo como
lingua estrangeira (doravante ALE)
nao estamos, em hipotese alguma,
intentando a restauragdo ou a reedi¢do
do método utilizado no século XIX
e, mesmo tendo sofrido inumeréaveis
e persistentes criticas, sobrevive até
nossos dias. Hoje, inclusive, presente
em alguns manuais para aprendizado
de alemao (HUNEKE/STEINIG, 2005,
p- 163-166). Referimos-nos ao Método
gramatica e tradugdo (doravante
MGT).

O MGT foi uma abordagem
de ensino dedutivo, originalmente
desenvolvido para o ensino das
linguas classicas (grego e latim).
Exatamente por isso, centrava-se em
regras gramaticais, primando pela
memorizacdo de listas de palavras.
Na utilizacdo dessa abordagem, as
aulas estavam centradas na figura
do/a professor/a, e com o foco na

" Professor adjunto de Lingua e literatura alema da UERJ.



oralidade. Na sua base residia também
a ideia da equivaléncia absoluta entre
as linguas. Em suma, pode-se dizer
que o MGT consistia em realizar
exercicios com palavras, expressoes e
frases desconectadas. Isoladas de seu
contexto histérico-vivencial. Destaque-
se esse Gltimo aspecto, pois exatamente
na oposicao a ele é que vemos uma das
mais ricas contribuicbes do uso da
traducdo no ensino de literatura de
lingua alema. Nossa compreensao é
de que textos literdrios podem, sim,
ser compreendidos como textos reais,
uma vez que expressam uma realidade
histérico-cultural. Literatura é cultura.

No contexto do MGT a traducéo
era instrumento metodolégico funda-
mental e a teoria de referéncia era a
linguistico-descritiva. Isso, obriga-
toriamente, fazia com que a aprendi-
zagem estivesse ancorada no respeito
das regras (ROMANELLI, 2009, p.
205). O MGT caracterizou-se também
por sua énfase na dimensao cognitiva,
desconsiderando o acesso as questoes
comunicativas e emocionais. Nao é
injustificado, portanto, o fato dele
ter sido originalmente chamado de
“preussische Methode” (ASCHER, 2019,
p-29)

Posto que o uso da tradugdo no
MGT, diferentemente do que ocorre
hoje, estava centrada exclusivamente
em propositos gramaticais, em sua
aplicacdo para as linguas modernas,
objetivava o dominio das estruturas
sintatico-gramaticais e o conhecimento
lexical. Isso explica o papel prepon-
derante da memorizacdo. As compe-
téncias da fala e da escuta foram
deliberadamente desconsideradas,
uma vez que seu objetivo ndo era o
uso espontdneo da lingua estrangeira
(doravante LE), mas sim o treinamento
cognitivo/intelectual, ajudado por um
acesso logico a esta lingua.

O MGT foi alvo de critica j& no

século XIX pelo movimento reformista.
Por conta disso, em oposigao a ele
surgiu, num primeiro momento, o
“método direto”. Aqui a expressao
“direto” quer significar a aula basea-
da numa tnica lingua, para assim,
proporcionar um acesso a LE em
seu confronto com a lingua materna.
Com o aparecimento do método
direto de Maximilian Berlitz o uso da
traducdo no ensino de LE recrudesceu
(ASCHER, 2009, p. 30). Pode-se dizer
que foi propositalmente suprimido.
Todos os métodos que surgiram
em decorréncia da critica ao MGT
tém em comum o banimento, em
maior ou menor intensidade, da
traducdo e a centralizagdo da LE.
Lamentavelmente, o que ocorreu,
pode-se dizer, foi a implantacao
hegemonica do monolinguismo.

Nos anos 1970/1980 surge a
abordagem comunicativa com seu
acento na interacdo entre os/as
aprendizes, seu foco no significado,
e seu uso da lingua em perspectiva
contextualizada, além do fim da
memorizacdo como estratégia de
aprendizado. Entretanto, somente
nos anos 1990, é que toma forma a
perspectiva intercultural, a qual se
orienta na diregdo dos/as aprendizes.
Aqui é oportuno que se ressalte que
isso ndo significou a supressao dos
métodos e abordagens anteriormente
praticados. E mais acertado falar-se da
integracao das diferentes abordagens
e métodos. No encontro e na sintese
de diferentes métodos, prevalece,
todavia, como fato enucleador: o
foco na competéncia comunicativa
intercultural e, consequentemente,
no uso da tradugao. Esta passa a ser
vista como uma mediagdo linguistica
(EVANGELISTA, 2019, p. 3).

Reconhecendo a enorme rele-
vancia do encontro de culturas,
da descoberta do estrangeiro e do

plurilinguismo, partimos do princi-
pio de que a traducdo desenvolvida
como pratica educativa, critica e
contextualizada, pode promover
a melhor competéncia cultural de
aprendizes. Na base da abordagem
intercultural encontra-se a “compreen-
sao do estrangeiro” (BOHUNOVSKY,
2009, p. 176). Estamos, entdo, falan-
do de conhecimento cultural, que
ndo pode ser confundido ou redu-
zido a um tipo de conhecimento
global estereotipado sobre a lingua
estrangeira. Conhecimento cultural
é, na verdade, uma construgdo (de
carater intermindvel) de padrdes
culturais de interpretacdo (kulturelle
Deutungsmuster) determinante
e significante para a comunidade
comunicativa (ALTMAYER, 2004, p.
76-77).

A compreensdo do estrangeiro,
é bom que se diga, ¢ uma atividade
permanente e complexa, que acontece
de trés formas: a) no contato com a
estrutura da lingua estrangeira; b)
no encontro de pessoas que falam a
lingua estrangeira e, c) na leitura de
textos escritos na lingua estrangeira.
Altmayer entende que é por meio da
leitura de textos que se d& o acesso a
essa cultura estrangeira, daf ele afirmar
a possibilidade de abordarmos uma
cultura como texto (2004, p. 11). Essa
foi a experiéncia que fizemos ao lon-
go de um semestre no ensino de
literatura de lingua alema para estu-
dantes de nivel B1 no curso de gra-
duacdo de Portugués/alemao na
UER].

Em nosso tratamento do tema, a
traducdo ndo foi vista como atividade
profissional. Isso estaria mais no
escopo de uma formacao especifica
para tradutores/as. Demandaria,
por isso, que fosse considerada em
toda a sua especificidade, relevancia
e complexidade. Para o fim que nos
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interessa, a tradugdo, ndo tem sido
mais usada como um método (como
na era MGT), mas sim como uma
forma de exercicio ou como tarefa de
aprendizagem. Insere-se, portanto,
no contexto de outra concepgdo
pedagégica. Isso faz com que a énfase
dominante nio se deixe reduzir a
avaliacdo, mas sim, a comunicacdo e
ao desenvolvimento de habilidades.

MEDIAGAQ LINGUISTICA:
OUTRA FORMA DE ABORDAR
A TRADUGAO

Uma baliza que pode bem orien-
tar o uso da traducdo no ensino de
lingua alema (e consequentemente de
literatura de lingua alema) é o Qua-
dro Europeu de Referéncia (QEC).
Trata-se de um importante documento
que direciona o ensino de linguas na
Europa. Deve ser, obviamente, visto
como uma referéncia, um ponto de
partida, mas nunca um ponto de
chegada. Tem virtudes, mas também
limites claros, especialmente pelo fato
de ter sido gestado com uma preocu-
pacgdo legitima, mas referindo-se
originariamente a um contexto distinto
do brasileiro (BOHUNOVSKY, 2009,
p.171).

O QEC vé a tradugdo como uma
Mediacao Linguistica (doravante ML).
Isso ndo deve, todavia, fazer parecer
ou permitir que se conclua que ele
preconiza o retorno ao MGT. No QEC,
a ML é vista como uma atividade
comunicativa propria (FISCHER, 2012,
p. 2). Dando a esta um carater de 5.
habilidade. No contexto do QEC, as
atividades de resumir e parafrasear
sdo entendidas como atividades
mediadoras. Tal mediagdo pode ter,
tanto, um cardter oral, quanto escrito.

Ela é um conceito geral para diferentes
formas de transmisséo, transferéncia
e/ou traducdo de um texto de
partida em um texto de chegada.? Se
aplicando, por consequéncia disso, ndo
somente a uma tradugao (Ubersetzuny),
mas também a uma interpretacao
(Dolmetschen). Ha consistentes ar-
gumentos em favor da ML. Ela
“media” um aprendizado consciente
das estruturas de Lingua Materna e
Lingua Estrangeira, impedindo uma
transferéncia negativa por meio da
indicacao das diferengas entre ambas,
é também um importante meio para
a semantizacao, além de possibilitar/
demandar o registro de informacdes
lexicais.

0 USO DA TRADUGAO
EM SALA DE AULA

Depois de sua proscricdo, a
traducédo estd voltando ao ensino
de LE (BOHUNOVSKY, 2009, p.
169). Pode-se dizer que, nos tltimos
anos, a traducdo no ensino de LE
experimenta uma verdadeira renas-
cenca (ASCHER, 2009, p. 32). Assu-
mido, todavia, que ndo tratamos da
tradugdo na perspectiva do MGT, cabe
agora, pormenorizar os elementos
constituintes de nossa abordagem da
traducéo no ensino de ALE.

Uma primeira premissa que tem
norteado nossa pratica é a percepgao
de que, se queremos entender em
sua plenitude as possibilidades que
se descortinam quando do uso da

traducdo em ALE, precisamos com-
preender com clareza o significado
de traduzir (KEIM, 2003, p. 384), pois
a tarefa tradutdria cumpre bem o seu
papel quando: cria a sensibilidade
para a vinculagdo cultural da forma

de compreensdo, promove o conhe-
cimento das convengdes culturais
linguisticas e ndo linguisticas da cul-
tura estrangeira em contraste com a
propria, oferece uma metodologia
para a analise textual funcional, possi-
bilita ndo somente o reconhecimento
de problemas inerentes a toda tradu-
¢do, mas também ajuda no desenvol-
vimento de estratégias para sua
superacao, e por fim, quando permite
conhecer a especificidade cultural
de diferentes tipos de textos. Esses
tracos caracterizadores serviram como
balizas em nossa atividade tradutéria
em sala de aula.

A traducdo, quando utilizada
como atividade pedagégica em sala
de aula, desempenha uma fungao
comunicativa (KEIM, 2003, p. 385).
Vale dizer que, por meio dela, criam-
se elementos tteis que auxiliam na
aquisicao de conhecimento linguis-
tico, contrastivo e cultural (“landes-
kundlisch”). Entendemos que tudo
é perpassado pela perspectiva da
multiculturalidade. Na ML, a tradu-
cdo, ressalte-se, ndo se tratando em
primeira instancia de uma atividade
profissional, refere-se prioritariamen-
teatradugdo (interpretacdo) desituagdes
corriqueiras. O acento recai, por
isso, sobre a espontaneidade. No
contexto da sala de aula, ao traduzir
um texto literdrio, encontramo-nos
numa “Laborsituation”.

Se por um lado, na pratica da
traducao profissional, destacam-se
elementos como a exatidao, a cla-
reza terminoldgica e a legibilidade,
quando, por outro lado, recorremos
a traduc¢do no contexto da ML, o
acento recai no contexto/sentido,
na equivaléncia comunicativa, na
relevancia do contetido, na interagdo
face a face e nas vivéncias do dia a dia.

2Estéa subentendido aqui que nos referimos predominantemente ao trabalho com textos e ndo a interpretagéo de

discurso oral. Nao obstante, os pressupostos que orientam a pratica de ambos sédo idénticos.



Os elementos que constituem a marca
ou a necessidade de uma traducao
profissional, como a estrutura da fra-
se, os modelos fonéticos e os meios
estilisticos do original, nao sao de todo
desconsiderados, mas ndo estdo em
primeiro plano.

Ainda tem havido, ndo se pode
negar, quem levante objecao a inser¢ao
da tradugdo no ensino de LE. Para
estes, sdo pontos contrérios o fato de
que a tradugdo impediria a produgao
daLE, além de bloquear o aprendizado
de outras habilidades. Esses entendem
também que a habilidade da ML seria
uma demanda muito elevada para o
que se propde o ensino de LE. A isso
se some a percepcao destes criticos de
que o tempo para a pratica efetiva da
traducdo em sala de aula seria muito
reduzido (ROSLER, 2012, p. 147). Por
fim, quem se opde ao uso da tradugao
em sala de aula argumenta que a ML
ndo seria suficientemente exata para a
semantizacao.

Desde nossa experiéncia em sala
de aula, no trabalho com textos de lite-
ratura de lingua alemd, entendemos
que a importancia da ML se deixa re-
conhecer no fato de possibilitar a
ele-vacdo da competéncia linguistica
dos aprendizes. Entendemos que
a ML, no contexto do QEC, deva ser
entendida como uma competéncia,
tanto receptiva, quanto produtiva
(ROSSLER, 2012, p. 146). Demandando
capacidades e habilidades que vao
além de todos os ambitos da com-

Poema “Spruch”

peténcia funcional comunicativa.
Isso, na pratica da sala de aula, de-
monstrou ter valor quando utilizada
contrastivamente: aos/as estudantes
foi dada a oportunidade de compa-
rarem o texto original alemdo, com
uma tradugdo jd publicada em lingua
portuguesa. Isso reforca a importéncia
da ML quando inserida no contexto da
proposta intercultural e comunicativa.
Falamos, portanto, de competéncias
que ndo se restringem somente as
questdes técnicas, indo também na
direcdo de temdticas sociolégicas,
politicas e éticas, e acima de tudo nas
dimensoes linguisticas e interculturais
da acdo mediadora.

Feitas as consideracdes de fundo
mais tedrico, resta-nos, agora, abordar,
mesmo que de modo ndo aprofundado,
a aplicacdo que fizemos da traducao
no ambiente de aprendizagem de
literatura de lingua alema em sala
de aula. Entendemos que a tradugdo,
sendo decisiva na aquisi¢ao da 5.
competéncia, permite também a
formacao da consciéncia linguistica nos
aprendizes. Ela é, sim, um importante
recurso pedagdgico, contribuindo
também para conhecimento da estru-
tura de um texto, além de ser um meio
eficaz para desvelar as caracteristicas
do cddigo linguistico materno.

Nossa pratica em sala de aula
se orientou pela conviccdo de que a
traducdo é didaticamente vantajosa
por ser promotora de uma reflexao,
ao nivel contrastivo-comparativo.

Tocando as relacdes internas entre as
varias formas e as varias estruturas
das linguas envolvidas. Com ela, os
aprendizes sdo motivados a pensar
comparativamente (ROMANELLI,
2009, p. 213), permitindo a realizagdo
do“jogo” entre duas linguas (ROSLER,
2012, p. 147).

Entendo que traduzir textos lite-
rérios emsala deaula é um componente
profundamente enriquecedor do
processo de aprendizagem da LE.
Sobram motivos em favor desta
prética, mas ela requer, por outro lado,
um reposicionamento do/a papel
do/a professor/a nesse processo.
E importante que os/as estudantes
recebam dele/a um feedback quanto
as suas opgdes de traducdo. Nao se
pode desconsiderar o fato de que os/
as estudantes estdo num processo
de aprendizado e um retorno do/a
professor/a pode ser elucidativo
nos casos em que os/as estudantes
se mostram inseguros/as em seu
processo tradutério. E necessério haver
ocasido em sala de aula para que as
diferentes versoes de traducéo possam
ser discutidas (BOHUNOVSKY, 2009,
p.175). Isso d& mais seguranca aos/as
estudantes, porque o0s/as conscientiza
de que traduzir é sempre uma questao
de opgdo, entre variadas alternativas.
Traduzir é também uma forma de
reescrita. Por isso mesmo ndo pode
haver traducdo perfeita ou definitiva.

Seguem-se de dois exemplos de
textos literdrios do inicio do século

Texto de partida

Traducio A

Traducio B

Solang du um Verlornes klagst
Und Ziele hast und rastlos
bisst,

Weilt du noch nicht. was
Friede ist.

Enquanto vocé lamentar por
coisas perdidas

E tiver objetivos e estiver
inquicto,

Vocé ainda ndo sabe o que € a
paz.

Enquanto voeé lamentar por
coisas perdidas
E tiver objetivos. inquieto

Vocé ndo sabera amda o que €
paz
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Poema “Gliick”

Texto de partida

Traducao A

Traducao B

Kein Stern, kein Laub soll
fallen -Du musst mit ihm
vergehn!

So wirst du auch mit allen
Allstindlich auferstehn.

Nenhuma estrela e nenhuma
folha devem cair,
deves perecer com elas,

E desse modo que tu tambem,
a

cada momento, junto a tudo
ressuscitaras.

Nenhuma estrela, nenhuma
folha caira -
Voce deve perecer com ela!

Entdo vocé também se
levantara a cada hora com
todos.

XX. Ambos foram objeto de estudo
prévio em sala de aula, no curso de
Literatura alema III. Tanto no dmbito
lexical, quanto sintatico. Servimo-nos
de dois poemas de Hermann Hesse:
“Spruch” (anexo 1) e “Gliick” (anexo
2). Procurou-se fazer a traducao vincu-
lada ao conhecimento do contexto
gerador do texto original. Aquilo
que podemos chamar de “externes
Wissen” do texto. Sabemos que uma
traducdo serd mais eficaz quando
referida a um texto, cujo autor/a, des-
tinatarios/as de primeira hora (recep-
cdo) e o contexto histérico-social no
qual foi gerado, estiverem claros
para quem o traduz. Outras obras
de H. Hesse também foram objeto
de andlise e discussdo em sala de
aula ao longo do semestre letivo. Isso
contribuiu para comunicar maior
consisténcia conceitual a traducao.
Aqui apresentam-se duas tradugdes,
escolhidas como amostragem entre
outras que também foram realizadas
pelos/as estudantes ao longo do
semestre letivo.

Ha semelhancas e também des-
semelhangas presentes nas pericopes
acima. Na primeira alternativa (Tra-
ducdo A) a traducdo segue com mais
proximidade o texto de partida: “E
tiver objetivos e estiver inquieto”. A
Traducao B preferiu ndo inserir o verbo.
Com isso, alcancou intensificar uma
dimensao de poeticidade, enquanto

prefere a sugestdo, em detrimento da
clareza, registrando apenas o estado
de alma de quem é referido na poesia:
“inquieto”.

No verso seguinte hd duas po-
sicoes possiveis exploradas pelas
traducdes: uma opta pelo tempo
presente: “Vocé ainda ndo sabe...”,
enquanto a traducdo B decide-se pelo
tempo futuro. Em sala de aula essa
diferenciagdo ensejou rica discussao
de cardter estético, e por que nao
dizer, também de carater existencial.
Sempre tendo como pano de fundo,
questdes linguisticas. Tangencialmente
discutiram-se também os limites e
alcances da liberdade do/a tradutor/a
no ato de traduzir.

Ao traduzir o poema Gliick
deparamo-nos, ja na opcao pelo titulo
diante de uma tomada de posicdo
dos/as estudantes tradutores/as,
visto que eles desejaram comunicar
um elemento de “estranhamento” a
traducdo. Preferiram a palavra ori-
ginal ao seu equivalente portugués:
felicidade. Depreende-se dai que
os/as estudantes entenderam bem
que a tarefa do/a tradutor/a implica
em movimentar-se num complexo
universo de significacdes. Uma tra-
dugdo pode ter feicdes provocativas,
sobretudo visando a mobilizar aquele
que 1€ o texto num contexto diverso do
autor original.

A traducao B “joga” com a

insercdo do pronome e com o uso do
futuro: “Nenhuma estrela, nenhuma
folha caira - Vocé deve perecer com
ela!”. O adjetivo “allstiindlich” pro-
vocou, num primeiro momento,
relativa inseguranca entre os estu-
dantes por conta da multiplicidade
de possibilidades de traducdo. Isto
esta indicado nas diferentes opcdes
tradutérias: “a cada momento” (tra-
ducdo A) e “a cada hora” (traducao
B). Isso ndo implicou em diferenca
significativa das traducdes. Contri-
buiu isso sim, para dar mais seguranca
aos/as estudantes tradutores/as, ao
deixar claro que ndo ha tradugado
perfeita e definitiva.

CONSIDERAGOES FINAIS

A reinserc¢do da tradugdo como
prética auxiliar no ensino de alemao
como lingua estrangeira, mais espe-
cificamente, em aulas de literatura de
lingua alema, revela-se sob inimeros
aspectos, altamente produtiva. Reco-
nhecidos os riscos que poderiam advir
de seu uso como uma forma repetida
do antigo MGT, ela torna a leitura,
analise e interpretagdo de textos
literarios mais eficazes. Sem falar na
enorme contribuicido derivada da
prética do didlogo em sala de aula.
Refiro-me aqui a partilha de saberes
entre os/as estudantes. E ndo é outro



o objetivo da ML: mediar percepgoes
e olhares distintos sobre a realidade.
Especialmente quando vista sob
multiplas perspectivas.

Partindo-se do pressuposto que
textos literdrios sdo realidades cul-
turais, também aqui a tradugdo permite
um didlogo fecundo entre o universo
vivencial dos/as estudantes e aquele
(o texto) sob a qual se debrugam vi-
sando a encontrar possiveis equi-
valéncias com sua realidade. Isso
permite a interacdo entre dois mundos.
Oportuniza, deigual forma, 0 encontro
com o “estrangeiro” e isso é uma
experiéncia enriquecedora sob todos
0s aspectos.

Atradugao dos textos de Hermann
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ANEXO 1: Gliick

Texto de partida

Traducao A

Traducao B

Gliick

Solang du nach dem Gliicke
jagst,
Bist du nicht reif zum
Gliicklichsein,
Und wire alles Liebste dein.
Solang du um Verlornes klagst
Und Ziele hast und rastlos bist,
‘Weillt du noch nicht, was Friede ist.

Erst wenn du jedem Wunsch
entsagst,
Nicht Ziel mehr noch Begehren
kennst,
Das Gliick nicht mehr mit Namen
nennst,

Dann reicht dir des Geschehens
Flut
Nicht mehr ans Herz — und deine
Seele ruht.

Gliick (felicidade)

Enquanto vocé perseguir a
felicidade

Vocé ndo esta pronto para ser
feliz

E tudo que for querido por
voce

Enquanto vocé lamentar por
coisas perdidas

E tiver objetivos e estiver
inquieto,

Vocé ainda ndo sabe o que é a
paz.

Somente quando vocé
renuncia a todo desejo,

Nao conhece mais o objetivo
ou desejo,

Nao da nome mais a
felicidade,

Entdo a enxurrada de eventos
Nao atingira mais seu coracédo,
e sua alma descansara.

“Gliick”

“Enquanto vocé perseguir a
felicidade

Vocé ndo estara pronto para
ser feliz

E tudo que for querido por
voce

Enquanto vocé lamentar por
coisas perdidas

E tiver objetivos, inquieto

Vocé ndo sabera ainda o que ¢
paz

Somente quando vocé
renuncia todos os desejos,

Nio conhece mais os
objetivos,

Nio da nome mais a
felicidade

Entido a enxurrada de eventos,
Nio afligira mais seu coracdo.
E sua alma descansara”

ANEXO 2: Spruch
Texto de partida Traduciao A Traducio B
Spruch Ditado Spruch (ditado)

So musst du allen Dingen

Bruder und Schwester sein,

Dass sie dich
durchdringen,

Dass du nicht scheidest Mein
und Dein.

Kein Stern.
fallen -

Du musst mit ihm yergehn!

So wirst du auch mit allen

Allstiindlich auferstehn.

ganz

kein Laub soll

De todas as coisas deves ser

irmao e irma,

de modo que elas te atravessem

por completo, de modo que ndo
dividas o Meu e o Teu.

Nenhuma estrela e nenhuma

folha
devem cair,
deves perecer com elas,
E desse modo que tu também, a
cada momento, junto a tudo
ressuscitaras.

Portanto, vocé deve ser irmio e
irma de todas as coisas,

Para que elas penetrem em vocé
completamente, para que vocé ndo
separe 0 meu e 0 seu.

Nenhuma estrela, nenhuma folha
caira -

Vocé deve perecer com ela!

Entdo vocé também se levantara
a cada hora com todos.




DAS WORT ERGREIFEN - TOMAR A PALAVRA

Exercitando o pensamento sensivel
com Augusto Boal, para tomar
a palavra em lingua estrangeira

Rebecca Gramlich, Thereza de Jesus Santos Junqueira | Goethe-Institut Salvador

as aulas de alemdo como lingua estrangeira (DaF), a partir de uma

perspectiva decolonial e politizada, estabelecemos como objetivo

a sensibilizacdo dos alunos para que eles se conscientizem do
significado de “tomar a palavra” no idioma estrangeiro e, com isso, exercitem
uma atuacdo linguistica autoconfiante e competente.

A expressao “tomar a palavra”
comporta um contetido politico, além
daimplicacdo linguistica propriamente
dita. Mesmo no idioma materno,
muitas vezes, tantas pessoas nao
conseguem se manifestar e, muito
menos, serem ouvidas. Comunica-
se pela metade, uma vez que se
desconsidera o componente politico
da comunicaco.

Os motivos da auséncia de
audiéncia sdo variados, sendo que
muitos deles sdo socialmente estru-
turantes, ancorados que estdo no
sistema opressivo que onera injus-
tamente aqueles que fogem a maio-
ria. Outras razdes residem na in-
capacidade individual de se colocar,
seja por ndo ter consciéncia dos
diferentes pressupostos culturais
implicados e impregnados no corpo
falante, seja pela intimidacdo ante
um outro supervalorizado pelos

detentores do poder. Assim, percebe-
se que, para tomar a palavra é preciso
mais do que habilidade linguistica,
adquirida através do ensino racional
de vocabuldrio e gramatica.

Com esse pressuposto, recor-
remos ao Teatro do Oprimido de
Augusto Boal (1931-2009), que
nos lembra, com seu conceito de
“pensamento sensivel”, que primeiro
nos comunicamos nao-verbalmente,
com 0 nosso corpo, que através dele
experimentamos nosso ambiente e
nossa propria lingua, e que é preciso
ter consciéncia desse ponto de partida
quando estamos em contato com o
outro. Nesse artigo, tencionamos
desenvolver a nogdo de pensamento
sensivel e relatar, com exemplos
praticos, como experimentamos esses
conhecimentos nas aulas de alemao
como lingua estrangeira.

Portanto, percebemos que a

aquisicdo da lingua estrangeira ca-
minha junto com a questdo politica.
Tomar a palavra, falar o que pensamos
e sentimos, seja em nossa lingua,
seja na lingua estrangeira, é um ato
politico, porque quando falamos,
colocamos algo novo no mundo, nesse
tomar a palavra, nés mostramos quem
nds somos para o outro.

AS PREMISSAS DE AUGUSTO
BOAL PARA 0 TEATRO, SITUADAS
EM UMA SALA DE AULA DE
LINGUA ALEMA

Como podem os educadores
preparar os aprendizes para tomar
a palavra (na lingua estrangeira) e,
com isso, comunicar-se de modo
eficaz? Com essa pergunta, nds nos
aproximamos nao apenas do propésito
de uma aula de lingua estrangeira, mas
também do principal propésito do
Teatro do Oprimido (TO), conforme
concebido por Augusto Boal, e que
segue conduzido mundo afora através
de seus multiplicadores. Tomar a
palavra significa, em nosso contexto,
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apropriar-se da lingua estrangeira e
lutar por uma experiéncia subjetiva
com ela no palco da sala de aula, que
é, a0 mesmo tempo, o palco da vida.
Esse propésito detém, por sua
vez, a0 mesmo tempo, um aspecto
didético e outro politico, os quais de-
veriam ser perseguidos em todo pro-
cesso de ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira, pois dominar
outra lingua, segundo Boal, “abre
uma nova chance de experimentar a
realidade e de comunicar essa expe-
riéncia para outras pessoas” (Boal, 179,
p-42; tradugdo nossa). Para o autor, em
um processo coletivo de encenacdo,
que aqui apresentamos paralelamente
ao processo de ensino-aprendizagem:
“Todos devem aprender coletivamen-
te, espectadores e atores, nenhum ¢é
mais que o outro, nenhum sabe melhor
que o outro: aprender, descobrir e
decidir coletivamente” (Boal, 1979,
p.8, traducdo nossa). Em uma aula
de lingua estrangeira, aprendem,
ao mesmo tempo, os educandos e
os educadores, uma vez que todos
contribuem, enquanto atrizes e atores,
para o acontecimento da aula (Bryant
& Schlockermann, 2022, S. 376).
Além dos principios didético-
metddicos de orientacdo para a agdo
(Handlungsorientierung), ativacao das
alunas e alunos e orientagdo para
a interacdo, que ja sdo conhecidos
daqueles que estudam e ensinam
linguas estrangeiras, pensa-se, a partir
de Boal, em um principio que conduza
a interagdo intercultural. Com esse
intento, revela-se bastante sugestiva
sua obra intitulada “Exercicios e jogos
para atores e ndo atores”, na qual Boal
alerta para o fato de que cadajogador/
jogadora traz consigo as suas proprias
experiéncias e conhecimentos prévios
individuais, com os quais pode dar a
sua opinido e aprender com os outros

participantes” (Boal, 2021, tradugao
nossa). O conceito de pensamento
sensivel de Boal oferece uma resposta
a pergunta “como?” ou seja, como
é possivel ensinar e aprender nessa
perspectiva intercultural?

PENSAMENTO SENSIVEL
COMO MODUS OPERANDI

Em sua dltima obra, publicada
postumamente com o titulo A estética
do Oprimido, Boal distingue entre
dois tipos de pensamento e, por con-
seguinte, duas formas diferentes de
expressao: pensamento sensivel (esté-
tico) e simbolico (racional) (2009, p.
40). O pensamento sensivel estd inti-
mamente relacionado a forma como
percebemos o mundo através dos nos-
sos cinco sentidos, de como o compre-
endemos e nos posicionamos com
nosso corpo de uma forma muito
particular. Tudo o que é novo, é expe-
rimentado primeiro através do corpo.
Entre outras coisas, o pensamento
sensivel assume uma tarefa organi-
zacional ao perceber, selecionar e
classificar novas informacdes (por
exemplo, um novo idioma). Estas per-
manecem, assim, conectadas as expe-
riéncias sensiveis originais.

Como forma estética de expres-
sd0, 0 pensamento sensivel permite-
nos expressar ideias, sentimentos e
decisdes, nas esferas daarte e da cultura,
utilizando apenas sons, imagens e
poesia, ou seja, sem palavras, sinais,
gestos ou sons simbolicos abstratos
(Boal, 2009, p. 40) . Estes ultimos,
enquanto abstracdes desvinculadas
do pensamento sensivel, permitem-
nos pensar sobre conceitos abstratos
como o passado ou o futuro.

Curioso é que esses elementos
da linguagem enquanto forma racio-

nal de expressdo, ou seja, enquanto
manifestacdo do pensamento simbé-
lico, tém origem nos sentimentos
humanos, ou seja, no pensamento
sensivel, e ndo existiriam sem eles
(Boal, 2009, p. 27). De modo semelhante
acontece, por exemplo, na lingua
alemd, com o modo subjuntivo, que
expressa irrealidade, mas é moldado
pela realidade.

O proprio Boal argumenta que
as duas formas de pensar, tanto o
pensamento sensivel quanto o sim-
bélico, sdo necessarias e comple-
mentares (2009, pp. 22, 82). No en-
tanto, salienta que embora a nossa
percepgao sensivel esteja sempre ativa,
na maioria das dreas esquecemos
de consideréd-la (Boal, 2009, p. 28).
Senocak (2011, p. 20) descreve de for-
ma esclarecedora por que é proble-
mético, no que diz respeito ao objetivo
de alcancar um comportamento
linguistico autoconfiante e compe-
tente, conforme mencionado no ini-
cio do texto se, nas aulas de alemao
como lingua estrangeira, avangarmos
apenas com o pensamento simboélico:
Os alunos percebem a lingua estran-
geira "como um corpo estranho", apren-
dem apenas no nivel simbélico, abs-
trato, racional da palavra e dos sim-
bolos, sem liga-los a riqueza de sua
experiéncia sensivel, o que acaba
por comprometer a possibilidade de
expandir o proprio desenvolvimento
linguistico.

Em relagao aos alunos de Alemao
como Segunda Lingua (DaZ), ele
menciona “a capacidade de desfrutar
a linguagem sensualmente[:] Quan-
do esta capacidade ¢é limitada, o uso
da linguagem torna-se mecanico.
(-..) O alemdo aprendido ganha um
som mecanico. A cultura da lingua
permanece estranha” (Senocak,
2011, p.16-18). O mesmo, Stockmans



de Nardi (2009, p. 188) observa no
espanhol como lingua estrangeira/
segunda lingua, concluindo que as es-
tratégias de aprendizagem importam
menos que as praticas que ajudam
a superar a reproducdo simples da
forma, quando se tem em mira uma
inscricdo eficaz na teia de significado
que a linguagem produz.

Ja que cada aluno chega a aula
com uma riqueza individual de expe-
riéncia sensivel e com os seus pro-
prios objetivos, o pensamento sensivel
como modus operandi exige que os
professores trabalhem o contetido de
uma forma aberta, sem esperarem
respostas pré-definidas, uma vez
que, estas vém com formulacdo dos
préprios alunos, que sdo apoiados
por um pensamento sensivel para se
expressarem. O objetivo ndo é banir
a linguagem verbal ou o pensamento
simbolico das aulas de lingua estran-
geira, mas sim criar abordagens sen-
siveis e estéticas, a fim de promover
uma atuagdo competente com a
lingua estrangeira, nomeadamente
a atuacdo linguistica em ambas as
formas de expressdo: a sensivel e
a simbdlica. Embora a palavra em
si seja atribuida principalmente ao
pensamento simboélico, ela também
pode ser usada com sensibilidade,
conectando-a a imagens, gestos ou
sons individuais, como na poesia.
Os seguintes exemplos de exercicios
e tarefas praticas ilustram como isso
pode ser alcancado.

RELATOS DE EXPERIENCIAS:
EXEMPLOS DE EXERCICIOS E
ATIVIDADES

A partir de nossa experiéncia do-
cente, apresentamos alguns exemplos
que ilustram como o pensamento

sensivel pode ser estimulado tanto no
contexto de exercicios simples como
de tarefas coletivas e complexas, bem
como os efeitos que foram observados
nos alunos.

Exercicios de vocabuldrio sensiveis

Quando, durante a repeti-
cdo de vocabulario com o jogo
»,Montagsmaler”, um aluno desenha
claramente a bolsa que o livro oferece,
de forma simbdlica, para visualizar
o vocabulédrio, mas a bolsa ndo é
reconhecido como tal por ninguém
no curso, e ainda provoca comentérios
como: “Nao parece uma bolsa!", entao,
pode-se presumir que os alunos nao
tém nenhuma conexao sensivel com
esta bolsa. Com base nesta experién-
cia, procuramos abordagens sensiveis
para o trabalho de vocabulario, a partir
dos exercicios propostos por Boal.

Ao trabalharmos com simbolos do
livro didatico, podemos, por exemplo,
através de um exercicio sensivel,
primeiro descobrir o que os alunos ja
associam a esses simbolos. Com esse
objetivo, distribuimos cartdes com
os simbolos propostos pelo material
didatico, cabendo aos alunos fazerem
anotacdes ou desenhos no verso ou
expressarem suas associagdes pessoais
com um som, uma estitua ou uma
imagem fixa. Este exercicio sensibiliza
professores e alunos para a variedade
de interpretagdes inerentes a simbolos
supostamente inequivocos e oferece
uma variedade de oportunidades de
discusséo, inclusive sobre diferencas
e semelhancas culturais.

Com a mesma intencdo, pri-
meiro perguntamos a um grupo de
aprendizes que estavam trabalhando
o vocabulério referente ao clima,
qual temperatura eles consideravam
fria. As respostas individualmente

muito diferentes resultaram numa
conversa interessante, com a qual
vérios esteredtipos puderam ser
questionados. A questdo do que
realmente significa bom tempo para
cada aluno também se revelou muito
sugestiva para um outro grupo. Como
licdo de casa, todos foram convidados
a tirar uma foto de como estava o
tempo no local onde estavam. Havia
apenas uma regra: eles nao tinham
permissdo para fotografar o clima
propriamente dito. Foi assim que
foram tiradas diversas fotos criativas,
nas quais os alunos inicialmente nao
usaram palavras, mas a partir de
produtos estéticos conseguiam se
expressar de uma maneira sensivel e
aprender vocabuldrio subjetivamente
relevante em vez de um vocabuldrio
pré-definido que ndo dialoga com
especificidades locais ou caracterfs-
ticas individuais de cada aluno. Que
tipo de clima vocé associaria a foto de
uma pipa caseira, de uma testa suada
ou do contetido de uma bolsa (protetor
solar, boné, éculos escuros, etc.)? Os
alunos, assim como provavelmente
vocé, ndo demoraram a pensar em
palavras para as condicoes climéticas
representadas nas fotos e, além disso,
foi possivel introduzir vocabulério
relevante para esse grupo, como
“empinar pipa” (,Drachen steigen
lassen”).

Para esta atividade, que foi
desenvolvida em um encontro online,
existem muitas variagdes. Em vez de
usar fotos, os alunos também podem
trabalhar com seus corpos em duplas
e criar uma estdtua como escultor e
modelo, bem como imagens estaticas
coletivas ou especificar sons que o
grupo imita em conjunto. Bryant
e Schlockermann (2022) fornecem
uma visdo geral detalhada dessas
formas sensiveis de representacao.
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Naturalmente, o assunto também
é varidvel. Através destas formas
sensiveis, o professor poderd, por
exemplo, descobrir o que um grupo
associa a diferentes esportes ou
profissdes e ancorar sensivelmente
0 vocabulério, ativando e criando
novas experiéncias. Recomendamos
incentivar os alunos a irem além
do 6bvio, abstrato, simbdlico e a se
expressarem de maneira sensivel.
Além disso, o pensamento sensivel
também pode ser usado como modus
operandi para tarefas mais complexas.

Atividades complexas:
Jogos teatrais (Rollenspiele)

Para sobreviver no palco de
uma lingua estrangeira, precisa-se
de muito mais do que um amplo
vocabuldrio. Para que essa atuacao
tenha sucesso, segundo Saxinger, “o
caminho para o uso autoconfiante
e competente da lingua estrangeira
deve primeiro ser pavimentado em
uma sala de aula protegida” (2019,
p. 233). O teatro férum, uma forma
de Teatro do Oprimido com carater
de jogos teatrais, é particularmente
adequado para isso. Os espectadores
tornam-se conscientemente ativos no
abrigo estético e ensaiam a sua “agao
e comportamento nas condigdes da
realidade” com o objetivo de a alterar
(Bryant & Schlockermann, 2022, p. 373,
traducdo nossa): “Se eu conseguir me
manter firme no teatro forum, também
émais provével que eu sejacapaz de me
manter firme quando tiver que tomar
uma decisdo na realidade” (Boal, 1979,
p.90, tradugao nossa) Para este fim,
contudo, 0sjogos de papéis ndo devem
permanecer no nivel simbélico de
reproducéo de determinados dialogos,
que muitas vezes tém pouco a ver
com as condi¢des da realidade. Neste

contexto, tomar a palavra significa,
no sentido proprio da expressao,
apropriar-se da palavra e comunicar
com todo o corpo, através de gestos,
expressoes faciais e voz. Gostariamos
de usar o exemplo a seguir para
delinear o procedimento e também
para deixar claro que jogos teatrais
projetados com sensibilidade nao
exigem um nivel linguistico especial.
No entanto, revelou-se ttil praticar
antecipadamente a improvisagao
ladica e oferecer cendrios abertos e
realistas que permitam aos alunos
desenvolver a sua prépria historia.

Vamos descrever a seguir a
experiéncia que fizemos com um
grupo de alunos iniciantes, no quinto
dia de aula, partindo do seguinte
cendrio: Uma estagidria alema chega
em nosso curso. Ela estuda o perfil
dos alunos e quer nos conhecer, mas
fala apenas alemdo. No grupo, ha
uma nova aluna, que acaba de chegar.
Como a estagidria se apresenta? O que
ela pergunta? E os alunos/ alunas?
O que eles querem saber? Em um
primeiro momento, foram revisadas
as estruturas de (auto)apresentacao
e discutidas diversas questdes sobre
comunicacdo nao verbal, ou seja, ao
lado dos conhecimentos linguisticos,
foram problematizadas questdes
culturais e posturas corporais foram
ativadas, como abordagens sensiveis,
por meio de perguntas:

¢ Como devemos nos comportar em
uma situacio como essa? Queremos
1nos comportar como alemdes ou como
brasileiros/ brasileiras?

* Como devemos cumprimentar a
estagidria? Vamos dar um aperto
de mao, ou um abrago e um beijo no
rosto?

Os alunos distribuiram entdo os

papéis entre si, escreveram o didlogo
juntos e o encenaram. Um outro
exercicio do teatro forum, que ativa
0 pensamento sensivel, é a troca de
papéis, através da qual os atores/
alunos e alunas tomam consciéncia
das diferentes perspectivas e atitudes.
Nao se pretende com isso, colocar-
se no lugar do outro, mas sim ser
capaz de se colocar na posicdo do
outro com base numa troca sobre
experiéncias subjetivas e com base
nesta experiéncia sensivel, reafirmar
seu proprio lugar e se comunicar de
forma (auto)consciente.

CONCLUSAO

Partindo dos conceitos, reflexdes
e exemplos apresentados, podemos
concluir que pensamento sensivel
como modus operandi permite aos
professores superar o uso mecanico
do alemao e apoia os alunos na auto-
expressao confiante e competente na
e com a lingua estrangeira. Como
isso ndo ocorre apenas no nivel
racional e simbdlico da palavra e da
gramética, pois sempre percebemos e
nos comunicamos com sensibilidade,
ambas as formas de expressdo também
devem ser praticadas na sala de aula,
com o objetivo de constituir um espago
seguro. Para conectar o vocabulario e a
gramatica com a experiéncia sensivel
do aluno e expandi-la, devemos
primeiro ativa-la. Isto significa planejar
exercicios e tarefas com um resultado
aberto e permitir a aprendizagem
uns dos outros através da troca e da
vivéncia de experiéncias sensiveis
individuais e coletivas com a lingua
alema (estrangeira), para que os alunos
tornem a lingua sua e tomem a palavra
tanto no palco da aprendizagem
quanto no palco da vida.
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DIDAKTISCHES SPIEL « JOGO DIDATICO

Weg der Welt — O jogo de tabuleiro
complementar para o ensino da
lingua alema

Daniela Gongalves Amaral Silva, Jean Roberto da Silva | UERJ

jogo e 0 ambiente ludico sdo estratégias de ensino e desenvolvimento
utilizados ha muitos séculos. Na contemporaneidade, a repercussao
do uso de jogos como complementadores de ensino tem, em grande
parte, recebido retornos positivos. E importante, entdo, situar o jogo de tabuleiro
como fonte de estudo e pratica dentre as chamadas metodologias ativas de ensino

e aprendizagem (CARVALHO, 2022).

0 projeto de startup Weg der Welt, um jogo de tabuleiro que atualmente se encontra
em fase de pesquisa e desenvolvimento, traz uma quebra de ambientacao, no
momento em que o aluno ndo se depara com uma constante realidade de ensino
"Livro - Caderno". Neste novo ambiente de aprendizagem, sua autonomia e suas
habilidades sociais podem ser aliados para o estudo e fixagdo dos conceitos da

lingua em questao.

O jogo é uma atividade social
humana que transmite um espago
ladico construido a base de regras e
acordos informais pelos seus parti-
cipantes. Utilizando de exemplo o
pique-pega como um jogo, temos
regras especificas como: 1- Existe
um pegador; 2- Quem for pego esta
eliminado; 3- Corrida do pegador.

De uma forma simplificada,
estas sdo as regras, que transmitem ao
ambiente do jogo, uma semi-dimensao
ladica. Os participantes-jogadores
fazem parte de uma mini-sociedade

baseada em regras. Ressaltamos que
a quebra destas regras durante o
“uso” do ambiente ltdico e fantasioso,
seria um dos maiores crimes, pois,
estaria encerrando aquele ambiente
criado para 0jogo. Como comparativo
pode-se dizer que seria tal qual fisgar
um peixe para fora d’adgua, dando a
entender que todos os participantes
estariam “fora” do jogo.
Considerando os aspectos
levantados, abordaremos a aplica-
bilidade do jogo em geral, em especial
a questdo de jogos de tabuleiro,
principalmente o jogo WWeg der WWelt,

que se encontra em estdgio final de
pesquisa e producao.

JUSTIFICANDO 0 USO
DO JOGO, EM GERAL

O jogo de tabuleiro ocorre em
um espaco delimitado, pequeno,
geralmente em uma superficie plana,
que simula uma ambientagdo ou um
cendrio. Para dar inicio e continuar no
jogo, os jogadores tém de se adaptar
as regras daquela dimensdo ladica.
Como existe um problema sério com
a limitagao de espaco em sala de aula,
acreditamos que os jogos de tabuleiro
entram em questdo para aumentar a
possibilidade de jogo. Em contraponto,
temos o exemplo do jogo de Detetive,
no qual os jogadores interpretam, por
meio de pegas, oficiais que buscam
desvendar um assassinato. Para um
ambiente ladico, o Detetive ndo seria
acessivel, pois neste caso, os jogadores
deveriam ter uma casa com varios
comodos e pecas especificas, como
armas e candelabros, disponiveis para
encenar o ambiente de jogo.



Baseando-nos nas fases de
desenvolvimento, podemos observar
que 0s jogos estdo presentes
desde sempre em nossas vidas e
acompanham a nossa historia, tanto
na vivéncia individual, quanto na
social, visto que, o conceito de jogo é
atemporal. Quando crianca brincamos
como uma forma de desenvolver
habilidades motoras, linguisticas e
sociais: jogamos bola, brincamos de
pique-pega (como visto anteriormente)
e até mesmo com bonecos, tornando
os momentos das brincadeiras um
ambiente propicio para o aprendizado
de forma ladica e atrativa. Visando
uma outra situacao, quando um
general em meio a guerra simular um
combate com pegas em cima de um
mapa no campo de batalha, também é
visto como um cendrio de jogo, visto
que ele tem de seguir regras, respeitar
os limites de suas pecas e do ambiente
em que estd ocorrendo o tal confronto,
e, seus objetivos também continuam
sendo os de umjogador de pique-pega,
qual seja, ganhar.

JUSTIFICANDO O USO
DO JOGO WEG DER WELT

No ambiente de ensino de
linguas estrangeiras, tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio,
podemos observar que os jogos de
tabuleiro parecem ser pouco utilizado,
seja por conta de sua "aparéncia”, ou
pelo seu modo de uso, j& que o jogo
de tabuleiro em si, é visto como um
material muito denso, por conta de
suas regras e delimita¢des no cendrio
ladico. Além disso, é considerado
demorado, podendo suas sessdes
demorarem mais de 30 minutos, o
que dificulta sua implementagdo
no ambiente de ensino por conta da

limitacdo de tempo nas aulas. Com
isso em mente, Weg der Welt vem a
ser uma possibilidade de substitui-
¢do. Por um lado, serviria como um
instrumento de ensino para levar os
alunos para um ambiente ladico, de
desconcentracdo, o que facilitaria
sua vontade e voluntariedade para
aprender. Por outro lado, serviria
como um reforco para as aulas, im-
plementando a retomada do con-
tetido, ou a revisdo e, ndo por tltimo,
a introducéo de contetidos novos.

Huizinga (1980) em seu livro
“homo ludens”, cria um conceito para
esse ambiente de jogo, chamando-o
de “dimensdo ladica”, na qual os
jogadores deixariam se guiar pelas
regras, contextos e vivéncias para
tornarem-se pecas-chave desse
ambiente, desse mundo. Vejamos
esse conceito em um exemplo simples
num jogo de tabuleiro. Aqui um dos
figurantes desempenha o papel de um
médico, num momento de emergéncia.
Neste instante, o participante nao
¢ mais o jogador X ou a jogadora
Y, mas sim, o profissional que esta
interpretando. Independente de
qual seja seu nome e seu género, as
responsabilidades e preocupagdes
dimensionais e situacionais do jogo
passam a ser as preocupagdes e res-
ponsabilidades do individuo que o
“controla”. Este exemplo é visto com
um pouco menos de preocupagao
por criangas da primeira infdncia,
que “brincam de ser adultos”, seja
de médico, bombeiro, policial e até
mesmo de mae, visto pelas criangas
como a profissdo mais importante do
mundo,

Como vimos no exemplo aci-
ma, os jogadores estdo fazendo
parte de uma “’dimensdo ladica”,
enquanto interpretam personagens e
permanecem no contexto até o fim do

jogo. Tendo em vista esta tal “dimenséo
ladica”, podemos entdo aprofundar os
estudos a respeito dos jogos de uma
forma contextual e unificadora para
uma ambientacdo segura no ensino,
no qual a participagdo e uniao de
todos em prol de um objetivo em co-
mum promove uma agao coletiva,
objetivando chegar a vitéria no cenario
proposto, mesmo que os niveis dos
estudantes-jogadores no que se refere
aos conhecimentos sejam diferentes.

JUSTIFICANDO 0 USO DO JOGO
COMO MATERIAL LUDO-DIDATICO

Pelo angulo da pesquisa, 0s jogos
de tabuleiros e outras atividades
ladicas no geral, podem ser uma
carta coringa nas maos de um
professor/pesquisador, visto que,
independentemente da quantidade de
regras e da quantidade de limitacdes,
quando colocamos uma quantidade
de individuos para lidar com desafios
e resolugdes de problemas, o cendrio
sempre ird ser diferente, pois um
grupo dejogadores nunca sera igual ao
outro, tornando o ambiente de ensino e
pesquisa criativo, inovador, um celeiro
produtor de renovada matéria-prima
para novas pesquisas cientificas.

Pelo angulo social, o ambiente
do jogo nao serd limitado por género,
faixa etédria, ou situacgdo social, ele
é considerado unificador, uma vez
que todos fazem parte, pois sdo
pertencentes ao novo ambiente, pelo
fato de que os individuos do grupo
estardo de forma coletiva, adentrando
a “dimensdo ladica” proposta por
Huizinga (1938).

“Aimensa amplitude da dimensio
do jogo é o que se demonstra pelo
exame cuidadoso da linguagem,
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das diferentes linguas e diversas
linguagens; e é também isso
que se pode aprofundar pela
andlise dos mitos nas miiltiplas
culturas”

Diante da constatacdo, podemos
supor que colegas de classe que ndo se
falam no dia a dia possam ser 6timos
companheiros de equipe em um jogo
de tabuleiro, proporcionando-lhes
uma aproximacao através da atividade
proposta. Além disso, desenvolve
habilidades no que se refere a sua
aprendizagem, na medida em que
cria uma associagdo positiva com 0
material de ensino, facilitando também
o desenvolvimento de habilidades
cognitivas por parte do aluno. Outro
argumento enriquecedor é que o
uso de jogos oferece também um
feedback instantaneo ao aluno, dando-
lhe uma visdo das consequéncias
positivas ou negativas no que se
refere as suas decisdes durante uma
partida. Dessa forma, ele aprende com
seus erros e pode ter, num proximo
momento de jogo, um desempenho
ainda melhor. No jogo em equipe, a
taxa de sucesso no desenvolvimento de
habilidades sociais também aumenta,
pois, as partidas em grupo requerem
precisdo no trabalho em equipe,
podendo incentivar a auto-confianca
e a confianca entre colegas. Como
neste cendrio cada um tem seu papel
de importdncia, com a unido das
forcas e capacidades, a equipe tera
mais facilidade de superar o desafio
proposto.

Para concluir, percebemos que
entre as habilidades mais desenvol-
vidas através dos jogos temos: reso-
lucao de problemas, pensamento cri-
tico, comunicacdo e colaboracdo. No
caso de Weg der Welt, conseguimos
também unir campos de ensino

de gramética e literatura, em que
abordamos questdes culturais dos
paises que serdo parte das versdes
dos jogos, para que haja uma associa-
cao facilitadora para o aluno na hora
de “traduzir” alguma questao.

ABORDAGEM CONTEXTUAL DA
REALIDADE DOS ESTUDANTES

O projeto Weg der Welt nasceu
a partir de um questionamento: "por
que paramos de brincar?”,. Pensando
na relagdo professor versus aluno
em sala de aula, ja vivenciamos, em
algum momento, uma rotina um tanto
quanto estressante em que o aluno
e o professor ndo partilham de um
espago-comum social, e, por mais que
exista um momento de descontragdo
ou de engajamento, rapidamente, pela
facilidade de planejamento e execucéo,
ha um retorno para a rotina de “livro -
caderno-livro-caderno”. O projeto que
estamos desenvolvendo tenta atribuir
ao ensino da lingua alema uma forma
mais descontraida, que desenvolva
as quatro habilidades linguisticas
bésicas, previstas no Quadro Comum
Europeu, (Ouvir, Falar, Ler e Escrever),
bem como as habilidades sociais
dos alunos. Na hora do jogo, o
professor poderd administrar os
niveis dos desafios langados, enquanto
os alunos se divertem e cooperam
para conseguir passar adiante nas
fases propostas, gerando de forma
natural um espago-comum-social para
aproximar a relagdo entre professor
e aluno. Exemplificaremos a seguir
de uma maneira hipotética. Ao jogar
Banco Imobilidrio com seu professor,
pai, etc., haveria um espago em que,
primeiramente, o didlogo entre os
jogadores resultaria em diversas
histérias de discussoes, debates e

situagdes comicas que ndo ocorreriam
caso a “diferenca social/escolar/
profissional” estivesse em questao,
sendo o ambiente de jogo altamente
unificador.

Segundo o artigo de Eliane Reis
(2010:4) “Brincando em sala de aula:
meios alternativos no ensino de lin-
gua alemd”, vemos que grande parte
da rejeicao vinda dos alunos ao
idioma é apresentada pela falta, ou
desalinhamento de contextos sociais
no qual os alunos estao inseridos,
seja pela matéria proposta ou até
mesmo em relagdo ao professor.
Hagemeyer demonstra isto em um
aspecto desenvolvido por Macowski
(1993):

“O desconhecimento por parte
dos professores em relagdo
aos alunos e das mudancas e
complexidades destas faixas
etdrias dificultam a relagdo
entre eles, visto que muitos
professores nio sabem lidar com
esses alunos.” (HAGEMEYER,
2009:144).

No caso de um desalinhamento
entre professor e aluno, o uso de ma-
teriais didéticos pode acabar por ser
recusado pelos alunos, visto que seria
apenas “mais uma coisa do mesmo
assunto’”’, ou simplesmente uma
revisitagdo do livro por meio de cartoes
e/ou clicks. Porém, no projeto Weg der
Welt, pensamos neste material ludo-
didatico como uma forma de inserir
a didatica nas “entrelinhas” do jogo,
jé& que ha tanto o que ver e produzir
no ambiente folclérico-cultural, que
a parte didética mal chegaria a super-
ficie para espantar o aluno, o que acres-
centaria créditos para um ambiente
seguro, participativo, critico e auto-
nomo do individuo.



Como professores, muitas vezes
vemos que ensinar 0 nome de uma
comida tipica ou até mesmo traduzir
algo "intraduzivel" para o alemdo,
desperta ao aluno uma vontade a
mais de aderir a este conhecimento.
Para exemplificar, eu, Jean, faco uso
de uma experiéncia que tive, na qual
traduzia comida tipica “coxinha” para
“Schenkellein” de forma ladica para
meus alunos. Por mais que seja uma
traducdo desnecessaria, ¢ uma forma
de introduzir o ensino de sufixos e
de vocabulario para a turma, como
“Schenkel” que significa Coxa, e “-lein”,
uma Verkleinerungsform utilizada,
como o “~chen”. Observei que este foi
um momento de maior atengdo dos
alunos durante a aula, o que despertou
a davida: “serd que aproximar esse
material para a realidade dos alunos
ndo seria melhor?”.

Uma outra abordagem a ser
vista nessa relagdo entre Weg der
Welt e o aluno, é a decolonizacdo
do material didatico. O objetivo
principal da decolonizacdo é que o
aluno possa treinar suas habilidades
no aprendizado da lingua estrangeira,
na medida que o contexto cultural/
social do material didatico se aproxima
do seu dia a dia. O aluno, entdo,
em vez de estudar questdes de uma
realidade distante da sua, se aproxima
da sua vivéncia e seus usos cotidianos
linguisticos, como visto por Eliane
Reis em seu artigo “Brincando em
sala de aula: meios alternativos no
ensino de lingua alemd”, onde em sua
experiéncia pessoal com uma lingua
estrangeira, ela descreve:

[...]”Neste tempo foi possivel
perceber que as aulas de lingua
inglesa estavam distante da
realidade dos alunos e, por isso,
ndao proporcionavam motivagao

no aprendizado da lingua
inglesa.” [...]

Mesmo que a abordagem vista
seja da lingua inglesa, podemos
transcrever este problema para a
Lingua Alema. Analisando o fato de
que os alunos de alemdo decoram
hobbies como Ski fahren ou Pferd
reiten, mesmo que ambas atividades
dificilmente sdo praticadas e acessiveis
aos alunos no Brasil. Sendo assim,
esse exercicio pode ser considerado
pouco aplicével pelos alunos e muito
limitador para um contexto de
aprendizagem.

Segundo o relato, por diversas
vezes, os alunos responderam de
forma restringida para perguntas que
seriam 6timas pivos de aprendizagem,
como: “Was haben Sie zum Friihstiick
gegessen?” Na grande maioria das
vezes, as respostas sinceras dos alunos
foram: “Brot mit Butter”. E quando
respondiam de forma diferente, um
comentédrio acompanhava a respos-
ta: “fiz para ficar diferente”, “fiz para
praticar”.

Descrevendo atividades
ao jogo Weg der Welt

Num segundo compartilhamento,
os autores deste artigo deram aulas no
curso de alemdo para a comunidade
(LICOM) na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UER]) e relatam
sobre uma atividade especifica
realizada no jogo Weg der Ielt.

Uma forma que encontramos para
facilitar esse processo de producao da
linguagem, foi através dos elementos
do folclore brasileiro, como criaturas
lendarias, tais como o saci-pereré ou o
curupira, com trechos traduzidos das
lendas originais do portugués para
o alemdo. Lendas estas que, mesmo

estando em uma lingua diferente,
por sua repeticdo no meio cultural
do aluno, facilitam o entendimento,
como por exemplo o Saci-Pereré, que
possui caracteristicas marcantes como
um capuz vermelho e uma perna so:
“Saci-perere ist ein schwarzer Junge mit
roter Kapuze und hat nur ein Bein.”
Constatamos que, ao serem
realizados testes com alunos em sala
de aula, os mesmos correlacionaram
facilmente os pontos “Roter - schwarzer
Junge- Nurein” (enumerados de acordo
com os resultados da pesquisa, do mais
facil até o mais dificil de compreender,
para eles). Esse formato trouxe-lhes
um entendimento rdpido do que
se tratava e de quais elementos da
gramética estariam sendo usados ali.
Por meio dos fragmentos culturais que
eles adquiriram em uma generalizagdo
de resposta, tivemos tradugﬁes Como:
“Saci - Menino - Capuz Vermelho -
Uma perna”, que, por mais que seja
fragmentado, traz rapidamente um
estalo do trata este recorte, assim
preenchendo facilmente as lacunas,
formando: “Saci é um menino negro,
com capuz vermelho e tem uma perna so”.
Dado este teste, buscamos tra-
balhar em uma versao Alpha do jogo.
Com papéis impressos em folha A4
e materiais simples, fizemos a nossa
versdo do jogo com nossas turmas.
Nesta versao IWeg der WWelt fizemos uso
de cartas de Legende Herausforderung
(Desafio de lendas) para trazer estas
figuras folcléricas como elementos
principais no jogo de tabuleiro. Neste
jogo, o aluno deverd seguir regras
novas e especificas pela tal “Lenda”
para que seu grupo possa adquirir
vantagem sobre o outro jogador.
Como visto na carta, temos um
teste principal, neste caso “springen
Sie auf ein Bein und sagen Sie das
Alphabet auf”, acompanhado de um
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Mein Test ist:
"Springen Sie auf ein Bein
und sagen Sie das
Alphabet auf”

Saci ist ein schwarzer Junge mit
nur einem Bein

(Carta do Saci-Pereré - Teste alpha de Weg der Welt - utilizada com alunos de 18-58 anos)

pequeno fragmento de interpretacdo
da lenda original do Saci-Pereré.
Nas cartas de desafio, o principal
ponto de estudos de Weg der Welt,
aparecem frases e atividades que
remontam ao nosso pafs, como a
apari¢do dos Bonecos de Olinda,
das praias cariocas e de vira-latas
caramelos. Sendo apoiado pela sua
cultura que acompanhou o aprendiz
desde que nasceu, pretende-se dar
mais seguranca aos alunos na hora
de reproduzir e desenvolver seus
conhecimentos na Lingua Alema.

Podemos entdo associar parte
da contextualizacdo metodoldgica
proposta em Weg der Welt aos estudos,
aplicagdes e resultados animadores
que observamos em nossa pesquisa
com alunos (de 18 - 60 anos que
buscavam uma lingua adicional),
visto que utilizamos o contexto de
vivéncia do aluno para incentiva-lo a
memorizagao e utiliza¢io continua dos
conteddos gramaticais e vocabulares
da lingua em questao.

Para concluir esta parte do
artigo, temos algumas consideragdes
a fazer. Primeiro, que as atividades
complementares como jogos e inclu-

sive o proprio Weg der Welt, podem
contribuir para melhorar a taxa de
desenvolvimento dos estudantes, visto
que, ao abordarmos uma situacdo
proxima da realidade deles, também
estarfamos dando a eles um sentido de
“euja vivi/vivoissono meu dia adia”.
Segundo, pode-se passar aos alunos
a possibilidade da aplicabilidade
do contetido aprendido, como na
atividade do estudo das indicaces/
direcdes. Nesta atividade, o aluno
poderia fazer uso das dire¢des num
contexto de futebol, no qual o jogador
vira a esquerda (links), a direita
(rechts), passa entre os adversarios
(durch...), etc., Considerando que o
aluno provavelmente se interesse
por esse topico, ele poderd agregar
a aprendizagem feita a sua vida e,
consequentemente, aplicar a lingua
estrangeira com mais rapidez e
desenvoltura. E h4, ainda, um terceiro
ponto. Despertar o interesse do aluno
para aprender é uma questdo muito
importante, ji que aprender tem a ver
com vontade. Ao apresentar um jogo
ou uma unidade didatica além da
rotina de livro-caderno, o aluno pode
se motivar e ficar ainda mais inclinado

a se apoderar do novo conhecimento.

BENEFICIOS DE WEG DER
WELT NA ROTINA DO APRENDIZ

Como primeiro beneficio, desta-
camos a questdo da autonomia. A abor-
dagem de ensino e aprendizagem que
visamos com o projeto Weg der WWelt é
propor uma situagdo em que o aluno
ndo fique atrelado ao material A1, A2,
B1, etc., mas sim, que haja um ambiente
auténomo e interativo de estudo, para
que o processo de aprendizagem possa
acontecer de forma sucinta, optativa
e segura, sem despertar no aluno a
questdo da “autoprotecdo” durante o
aprendizado, que é aquela hesitacdo
por parte do aluno no momento
de participar de uma questao ou
atividade, de levantar a méo, fazer um
trabalho em grupo, etc...

Como segundo beneficio, desta-
camos 0 aumento da concentragdo e
da participacdo em aula. O professor
certamente terd mais atencdo de sua
turma ao trazer algo mais préximo a
realidade deles. Com esse pensamento,
0 projeto visa trazer mapas e ambien-



tacOes nacionais para os paises que
possuem uma busca maior pelo
aprendizado da lingua alema, até o
momento inclui: Brasil, India, Franca,
Egito. Ao final de cada aula, ou em
algum momento especifico do periodo,
o professor pode inserir o jogo para
que os alunos tenham um momento
de diversificagdo do material principal,
momento em que a rotina “caderno
- livro” pode ser deixada um pouco
de lado, dando entdo a oportunidade
de uma atividade que s6 vird a acres-
centar ao ambiente de estudo.

CONCLUSAQ

A partir das colocagdes apresen-
tadas nesse artigo sobre os tipos de
jogos, sobre a importdncia do uso
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Lernende 6:

., Entweder weifit du ein paar Sachen iiber alles oder du weift alles iiber wenige Sachen.

Antwort: Ich wiirde ein paar Sachen tiber alles wissen, so dass ich die Welt, in der ich lebe, besser
verstehen kénnte, Wenn ich die zweite Option wihlen wiirde, dann wiirde es die Gefahr bestehen,
vieles iiber ein banales Thema zu beherrschen und so wire ich vielleicht keine interessante Person.*

Lernende 7:

., Entweder kannst du heute alles kaufen, was du willst, oder du kannst jeden Tag in deinem Leben
eine Sache kaufen.

Antwort: Es gibt viele Dinge, die ich haben méchte. Aber wenn ich einen ganzen Tag hétte, um
alles zu kaufen, was ich wollte, wiirde ich sehr teure Sachen kaufen, zum Beispiel ein groBes Haus,
importierte Autos (viele nutzlose Dinge, die ich mir spéter nicht leisten kénnte). Ich denke auch,
dass ich an diesem Tag vergessen wiirde, viele Dinge, die ich wirklich brauchen wiirde, zu kaufen.
Aber wenn ich eine Sache pro Tag kaufen wiirde, kénnte ich besser dariiber nachdenken, was ich
kaufen sollte.”

Lernende 8:

., Entweder musst du nie auf die Toilette gehen oder du bekommst nie Karies.

Antwort: Fiir mich ist nie auf die Toilette gehen zu miissen eine bessere Wahl, weil man Karies
durch Zahneputzen vorbeugen kann und so vermeidet man ein Problem. Nie auf die Toilette gehen
zu miissen, kann in vielen Kontexten sehr niitzlich sein. Zum Beispiel: Man braucht nicht mehr den
Kinosaal wihrend eines Films zu verlassen oder eine Autofahrt zu unterbrechen. Aber die Leute,
die es lieben, SiiBigkeiten zu essen, wiirden voraussichtlich lieber die andere Wahl treffen, somit
kénnten sie alles ohne Sorgen essen und das wére auch super!*

Lernende 9:

. Entweder kannst du die Zukunft vorhersehen oder du kannst in die Vergangenheit sehen.

Antwort: In diesem Moment wiirde ich die Zukunft vorhersehen, weil ich meine Freude und meine
Familie treffen méchte. Ich vermisse es, Tennis in meinem Club zu spielen und auch mit meinen
Freunden zum Mittagessen auszugehen, einfach weil es mir SpaBl macht. Ich wiirde gerne wissen,
wann die Quarantine enden wiirde, Ich kénnte auch vorhersehen, welchen Beruf ich wihlen
werde.*

Lernende 10:

. Entweder wirst du wiedergeboren oder du kommst in den Himmel.

Antwort: Ich glaube, dass ich besser wiedergeboren wiirde, weil ich nur 15 Jahre alt bin und mein
ganzes Leben noch nicht gelebt habe. Deshalb finde ich, es wire besser, wieder ein Baby zu
werden.*

Lernende 11:

. Entweder darfst du am Wochenende keine Videospiele mehr spielen oder du spielst die beste
Version deines Lieblingsspiels nicht mehr.

Antwort: Obwohl ich die beste Version von Fifa sehr mag, wiirde ich sie lieber nicht mehr spielen.
Ich glaube, es wire fiir mich eine Qual, wenn ich am Wochenende nicht mehr spielen diirfte, Ich
wiirde lieber andere Spiele spielen, als einfach am Wochenende nichts mehr spielen zu kénnen.
Aullerdem habe ich wihrend der Woche immer viele Hausaufgaben und am Wochenende kann ich
mich entspannen. Also bin ich fiir die zweite Option.™
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Zur Eignung cines authentischen Videos im
Rahmen der Kommunikationsforderung:
Ein Erfahrungsbericht

Jodo Eduardo Finardi Alvares Scanavini | Colégio Rio Branco - Campinas

esen lernt man durch Lesen, Sprechen durch Sprechen, und Flussigkeit

kann in einer Sprache nur erreicht werden, wenn man sie auch trainiert.

. (...) Auch unsere eigene praktische Erfahrung zeigt uns, dass sich
mundlich-produktive Kompetenz, also das flissige Sprechen einer fremden
Sprache, nicht als Nebenprodukt der bewusst gemachten Regeln durch das Uben
grammatischer Formen einstellt.” (FUNK; KUHN; SKIBA; SPANIEL-WEISE, WICKE.,

2014)

Die Literatur, die den Erwerb
von miindlichen und schriftlichen
Sprachkompetenzen thematisiert,
ist nicht nur umfassend, sondern
gewinnt in den letzten Jahrzehnten
kontinuierlich an Gewicht und Be-
deutung, besonders was die Anwen-
dungen von Filmen (SCHWERDTEFE-
GER, 1989; BLELL; LUTGE,
2004; LEITZKE-UNGERER, 2009;
ABRAHAM, 2012; MALAGUTI;
THOMA, 2012; BLELL; SURKAMP,
2016) ; Kurzfilmen (WELKE, 2007;
ABRAHAM, 2013; SCHMALING,
2014; LORKE; MARIANO, 2021)
und (Lern-)Videos (KERRES, 2012;
SCHON, 2013; SCHAFER, 2017) -
betrifft. Im vorliegenden Artikel geht
es um den Versuch, zusammenfassend
tiber ein kleines Projekt im Rahmen

der Forderung dieser Kompetenzen zu
berichten. Die Erfahrung mit diesem
Projekt hat meinem Alltag wéhrend
der traurigen Jahre der Pandemie ein
wenig Freude bereitet. Diese Initiative
wurde in den harten Corona-Zeiten in
die Praxis umgesetzt und er6ffnete mir
als Lehrkraft eine neue Moglichkeit,
andere Projekte in dieselbe Richtung
zu entwickeln. Es ging um eine Zeit,
in der viele Lernende alles online
erlebten und in der die Lehrkréfte
ihr Kreativitatspotential schneller
entfalten mussten.

Die Einsatzmoglichkeiten der
Videoplattform YouTube im DaZ-
und DaF-Unterricht wird allméhlich
zum akademischen Untersuchungs-
gegenstand (BADER, 2012 HOFLER,
2017; EFIMOVA, 2019; GLUCK,

2019; KUZNAR, 2022), obwohl
die Videoproduktionen, die nicht
didaktisch konzipiert wurden,
nicht immer im Mittelpunkt stehen.
Das Hauptziel dieses Artikels ist
es also, eine didaktische Sequenz
darzustellen, die veranschaulicht,
wie relevant die Unterstiitzung von
einem YouTube-Video, in dem kein
didaktischer Ansatz anzutreffen
ist, fir die Erweiterung von Hor-,
Schreib- und Sprechfahigkeiten auf
dem Sprachniveau B1+ sein kann.

MATERIAL UND METHODEN

Die Sequenz nahm als Basis den
Kontakt von Lernenden im Alter von
15Jahren, die Deutsch als Wahlfach in
einer Privatschule lernten, mit einem
authentischen Video eines jungen
und in Deutschland sehr bekannten
YouTubers, Luca, dessen Produktion
sich nicht an Deutschlernende,
sondern an Muttersprachler und
Muttersprachlerinnen richtet. In
diesem Sinne darf man dieses Material
als authentisch bezeichnen (EDELHOF,
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1985, ANDRADE E SILVA, 2016;
RIEDNER, 2018). Laserluca — Lucas’
Kanal — zahlt heute fast 5 Millionen
Abonnenten und bringt den deutschen
Jugendlichen Videos zu eher typischen
Teenie-Themen, die oberfldchlich
und humorvoll behandelt werden,
wie Video- und Computerspielen,
lustige Schiilerantworten bei Prii-
fungen, Liebesbeziehungen, Zombie-
apokalypsen unter anderen.

Im Video werden Luca lustige
und unerwartete Entweder-oder-Fragen
zu verschiedenen Themen gestellt.
Auf diese Fragen reagiert er sehr
spontan. Seine Kollegin, Sandra, die
ihn begleitet, zeigt auch ihre ersten
und relativ lustigen Reaktionen. Nach
einer interaktiven Erfahrung mit
dem fiir sie anspruchsvollen Video
bekamen die Lernenden dieselben und
auch ghnlich strukturierte Fragen und
den Arbeitsauftrag, sie schriftlich und
authentisch zu beantworten. Anhand
von Riickmeldungen der Lehrkraft
sollten sie dann eine individuelle
Audioaufnahme erstellen, in der sie
vorlesen durften, was sie beantwortet
hatten. Um ihre Motivation zu fordern,
wurden die besten Aufnahmen auf der
offiziellen Seite des Netzwerkes ihrer
Schule veroffentlicht. Kurz erklart,
lasst sich diese didaktische Sequenz
in den neun folgenden Schritten
zusammenfassen:

Erstens wurde die Doppel-
konjunktion entweder-oder wahrend
eines 90-Minuten-Online-Unterrichts
dargestellt und ausfiihrlich aus-
gearbeitet. In dieser Phase haben
sich die Lernenden mit Ubungs-
materialien, die in Lehrwerken zu
finden sind, intensiv beschaftigt.
Zweitenswurde daserwahnte YouTube-
Video im folgenden Unterricht ohne
Unterbrechung vorgespielt. Drittens
hatten wir eine sehr entspannte

Diskussion iiber das Video, bei der ich
feststellen konnte, wie effektiv diese
Erfahrung mit einer nicht didaktischen
medialen Produktion war. Viertens
bekamen die Lernenden eine digitale
Datei, die ich zuvor erstellt hatte,
in der die Aufgabenstellung stand.
Es ging um eine einzige und mit
der Gruppe geteilte Datei, in der
nicht nur den Namen aller Schiiler
und Schiilerinnen, sondern auch
entsprechenden bzw. spezifischen
Entweder-oder-Provokationen zu
begegnen waren. Fiinftens hatten sie
eine Woche Zeit, um die Aufgabe
zu erledigen, das heifit, um eine
schriftliche und authentische Reak-
tion auf die Provokation zu verfassen.
Sechstens habe ich die an mich
gesendeten Texte korrigiert und an
die Lernenden meine Riickmeldungen
gesendet. Siebtens haben sie private
und individuelle Audioaufnahmen
der korrigierten Texte gemacht.
Dazu brauchten sie nur ihre Handys.
Achtens wurden alle Aufnahmen
auch in einer lockeren Atmosphére im
Unterricht vorgespielt. Abschlieflend
habe ich die besten Aufnahmen fiir
die offizielle Seite des Netzwerkes der
Schule ausgewdhlt. Die ausgewahl-
ten Lernenden hatten die Gelegenheit,
mir ein individuelles Foto von ihnen
zu senden, damit die Veroffentlichung
vorbereitet und durchgefiihrt werden
konnte. Die positiven Reaktionen der
ganzen Schulgemeinde haben die
ganze Gruppe positiv tiberrascht.
Drei Aspekte dieser Sequenz be-
trachte ich als grundsétzlich relevant,
ndmlich (1) die Moglichkeit, die Mo-
tivation der Lernenden durch ein
humorvolles Video zu férdern; (2)
der Kontakt mit der anspruchsvollen
Struktur des Videos, das ein schnelles
Sprechtempo und umgangssprachli-
che Ausdriicke beinhaltet und (3)

die Gelegenheit, den Lernenden ein
paar differenzierte und ansprechende
Provokationen anzubieten, die etwas
mit ihren Personlichkeiten zu tun
hatten. Diese Provokationen haben die
Schiiler dazu veranlasst, sich spontan
und mit einer authentischen Medien-
produktion auseinanderzusetzen.

In diesem Sinne ist es wichtig
zu betonen, dass ich nicht alle
Provokationen, die im Lucas” Video zu
finden sind, als wesentlich kreativ und
originell betrachtete. Deswegen ging
ich so vor, dass ich ein paar andere
Provokationen unter Betrachtung der
verschiedenen Vorlieben der Lernende
formulierte.

Angesichts der Neuartigkeit des
Projektsansatzes habe ich ein Muster
erstellt, damit die Lernenden sich
inspirieren lassen konnten. Dieses
Muster, das unten zu sehen ist,
wurde ihnen im Unterricht nach der
Vorfithrung des Videos dargestellt
und vorgelesen:

, Entweder musst du fiir immer
zu Hause bleiben oder du darfst
dein Haus nicht mehr besitzen.

Antwort: Ich liebe meine
Wohnung. Hier kann ich meine
Ruhe haben. Alles ist hier so
schon und gelb! Aber fiir immer
hier zu bleiben? Das wire hart!
Immer zu Hause, ohne draufien
zu sein? Das wire unmoglich!
Obwohl ich meine Wohnung liebe
und obwohl es sehr schwer wire,
in meiner Wohnung nie mehr zu
sein, wiirde ich sie lieber verlassen
und versuchen, ein anderes Haus
zu besitzen. Vielleicht konnte
ich drauflen sehr viel arbeiten,
Menschen kennenlernen, Geld
verdienen, Geld sparen und
mir dann eine neue Wohnung
kaufen. Wenn ich fiir immer zu



Hause bleiben wiirde, wiirde Die anderen wiirden fiir mich Deshalb wiirde ich sicherlich die

ich nur online arbeiten und die einkaufen miissen und ich wire zweite Option wihlen.”
Sonne nicht mehr geniefen. nie unabhingig. Es wire traurig.

Alle Provokationen und die Textproduktionen sind nachfolgend dargestellt:

Lernende 1:

“Entweder kannst du bis zu 5 Meter ilber den Boden fliegen oder du hast einen magischen Ieppich,
der bis zu 50 Meter iiber dem Boden fliegen kann.

Antwort: Ich hétte einen magischen Teppich, weil ich héher fliegen kénnte. So kénnte ich die
Aussicht besser sehen und auflerdem kénnte ich mit ihm nach Minas reisen, um meine Familie zu
besuchen. Ich wiirde mich genauso wie Jasmine fiihlen, und da ich eine gute Freundin bin, wiirde
ich meine Freunde dazu einladen, diese Gelegenheit zu nutzen.*

Lernende 2:

“Entweder kannst du mit deinem Lieblingsphilosophen ein Gespréich fithren (auch wenn er schon
gestorben ist) oder du kannst alle Bibliotheken der Welt besuchen.

Antwort: Diese Frage ist sicherlich sehr schwierig. Ich habe viel dariiber nachgedacht. Einerseits
kénnte ich mit meinem Lieblingsphilosophen sprechen, ihm Fragen stellen, iiber viele Themen
nachdenken usw. Andererseits konnte ich alle Bibliotheken der Welt besuchen, viele Orte,
verschiedene Biicher und Kulturen kennenlernen. Die zweite Option wiirde mich sehr gliicklich
machen, weil ich es wirklich liebe, zu lesen. Auch wenn es eine schwierige Wahl ist, wiirde ich die
erste Option wihlen, weil dieser Moment, der unwahrscheinlicher als der andere ist, einzigartig
wire. Auflerdem miisste ich eine andere Wahl sogar schwieriger als die erste treffen. Mit welchen
Philosophen wiirde ich sprechen? Viele Gedanken von verschiedenen Autoren, mit denen ich gern
sprechen wiirde, haben mich beeinflusst. Vielleicht mit Georg Hegel, einem der wichtigsten
Philosophen der abendldndischen Geschichte. Ich koénnte ihm Fragen fiber sein schwieriges
philosophisches System stellen. Aullerdem wiirde ich gern mit Marx sprechen, weil er sowohl tief
von Hegels Philosophie beeinflusst wurde, als auch diese Philosophie und den deutschen
Idealismus als Ganzes scharf kritisiert hat. Er hat auch eine tiefe Analyse der kapitalistischen
Gesellschaft und des Kapitals gemacht. Wenn man die aktuelle Gesellschaft verstehen will, muss
man Marx lesen.”

Lernende 3:

“Entweder bist du der Schlechteste in einem Gewinner-Team oder du bist der Beste in einem
Verlierer-Team.

Antwort: Ich wire lieber der Schlimmste in einem Gewinner-Team. denn alle wiren dort sehr gut
und kénnten mir dabei helfen, mich als Sportlerin zu entwickeln. Wenn mein Team gut wire und
ich die einzige schlechte Person wire, wiirden wir alle Spiele gewinnen und alle wiren gliicklich.
Aber wenn mein Team so gut wire und ich die Schlechteste wire, wire es gut, nicht so schlecht zu
sein, weil das Team in diesem Fall ein gutes Niveau hitte.*

Lernende 4:

“Entweder stéfst du deinen Zeh an oder du schneidest dich an Papier.

Antwort: Ich wiirde mich lieber an Papier schneiden, weil es weniger schmerzhaft ist. Es wiirde
mir so wehtun, wenn ich meinen Zeh stoflen wiirde!*

Lernende 3:

. Entweder sitzt du nackt auf einem Kaktus oder du sitzt in der Wiiste im Skianzug.

Antwort: Ich wiirde in der Wiiste im Skianzug sitzen, weil ich mir den Schmerz sogar nicht
vorstellen kann, falls ich nackt auf einem Kaktus sitzen wiirde. AuBBerdem mag ich lieber die Hitze.
Sich fiir ein paar Stunden heill zu fithlen ist fiir mich besser als Schmerzen fiir viele Tage am
ganzen Koérper zu empfinden.”
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Lernende 6:

., Entweder weifit du ein paar Sachen iiber alles oder du weift alles iiber wenige Sachen.

Antwort: Ich wiirde ein paar Sachen tiber alles wissen, so dass ich die Welt, in der ich lebe, besser
verstehen kénnte. Wenn ich die zweite Option wihlen wiirde, dann wiirde es die Gefahr bestehen,
vieles iiber ein banales Thema zu beherrschen und so wire ich vielleicht keine interessante Person.*

Lernende 7:

., Entweder kannst du heute alles kaufen, was du willst, oder du kannst jeden Tag in deinem Leben
eine Sache kaufen.

Antwort: Es gibt viele Dinge, die ich haben méchte. Aber wenn ich einen ganzen Tag hétte, um
alles zu kaufen, was ich wollte, wiirde ich sehr teure Sachen kaufen, zum Beispiel ein groBes Haus,
importierte Autos (viele nutzlose Dinge, die ich mir spéter nicht leisten kénnte). Ich denke auch,
dass ich an diesem Tag vergessen wiirde, viele Dinge, die ich wirklich brauchen wiirde, zu kaufen.
Aber wenn ich eine Sache pro Tag kaufen wiirde, konnte ich besser dartiber nachdenken. was ich
kaufen sollte.*

Lernende 8:

., Entweder musst du nie auf die Toilette gehen oder du bekommst nie Karies.

Antwort: Fiir mich ist nie auf die Toilette gehen zu miissen eine bessere Wahl, weil man Karies
durch Zahneputzen vorbeugen kann und so vermeidet man ein Problem. Nie auf die Toilette gehen
zu miissen, kann in vielen Kontexten sehr niitzlich sein. Zum Beispiel: Man braucht nicht mehr den
Kinosaal wihrend eines Films zu verlassen oder eine Autofahrt zu unterbrechen. Aber die Leute,
die es lieben, SiiBigkeiten zu essen, wiirden voraussichtlich lieber die andere Wahl treffen, somit
kénnten sie alles ohne Sorgen essen und das wére auch super!*

Lernende 9:

. Entweder kannst du die Zukunft vorhersehen oder du kannst in die Vergangenheit sehen.

Antwort: In diesem Moment wiirde ich die Zukunft vorhersehen, weil ich meine Freude und meine
Familie treffen méchte. Ich vermisse es, Tennis in meinem Club zu spielen und auch mit meinen
Freunden zum Mittagessen auszugehen, einfach weil es mir SpaBl macht. Ich wiirde gerne wissen,
wann die Quarantine enden wiirde. Ich kénnte auch vorhersehen, welchen Beruf ich wihlen
werde.*

Lernende 10:

. Entweder wirst du wiedergeboren oder du kommst in den Himmel.

Antwort: Ich glaube, dass ich besser wiedergeboren wiirde, weil ich nur 15 Jahre alt bin und mein
ganzes Leben noch nicht gelebt habe. Deshalb finde ich, es wire besser, wieder ein Baby zu
werden.*

Lernende 11:

. Entweder darfst du am Wochenende keine Videospiele mehr spielen oder du spielst die beste
Version deines Lieblingsspiels nicht mehr.

Antwort: Obwohl ich die beste Version von Fifa sehr mag, wiirde ich sie lieber nicht mehr spielen.
Ich glaube, es wire fiir mich eine Qual, wenn ich am Wochenende nicht mehr spielen diirfte. Ich
wiirde lieber andere Spiele spielen, als einfach am Wochenende nichts mehr spielen zu kénnen.
Aullerdem habe ich wihrend der Woche immer viele Hausaufgaben und am Wochenende kann ich
mich entspannen. Also bin ich fiir die zweite Option.*




DISKUSSION

Neben den bereits erwahnten As-
pekten dieser didaktischen Sequenz,
die ich als relevant betrachte, mochte
ich als Ergebnisse sechs andere
hervorheben:

1-) Das Projekt konnte das
Interesse aller Lernende erwecken. Die
Tatsache, dass es um eine originelle
Gelegenheit ging, sich mit so einem
humorvollen und provokativen Video
zu befassen, war zweifellos von
Belang.

2-) Auch die Moglichkeit, sich
authentisch, spontan und tiber Themen,
die sie ansprechen, auszudriicken, hat
sich als wichtiger Aspekt des Ansatzes
erwiesen. In diesem Sinne, wie der
oben dargestellten Beispielen zu
entnehmen ist, haben die Lernenden
Texte unterschiedlicher Linge,
Perspektiven und Tiefe verfasst. Das
suggeriert, dass sie sich einerseits
nicht unter Druck gesetzt fiihlten
und andererseits nur geschrieben
haben, was sie fiir relevant hielten.
Bemerkenswert sind zum Beispiel
die Reflexionen tiber die Philosophen
und Biicher (Lernende 2), der sich
sehr fiir philosophische Themen
interessiert, und die beriithrenden
Worte vom Lernenden 9, die das
Ende der Quarantine vorhersehen
wollte. Es wire keine Ubertreibung,
zu behaupten, dass diese Aufgabe
auch das Potenzial besafs, tiefe Gefiihle
auszulosen und so eine stdrkere
Verbundenheit mit der deutschen
Sprache zu erzeugen.

3-) Der Korrekturvorgang wurde
gemeinsam und interaktiv durch-
geftihrt. Dies ist etwas, was mir die
Anwendung digitaler Technologien
ermoglicht hat, ndmlich Texte
ausftihrlich und wéhrend des
Unterrichts auf einem geteilten

Bildschirm zu bearbeiten. So hatten
alle Lernenden einen so natiirlichen,
ausgelassenen und interaktiven
Umgang mit ihren eigenen Fehlern
und mit Fehlern der anderen, dass eine
konstruktive, positive und produktive
Atmosphdre hinsichtlich des Zieles,
bessere Kommunikationskompetenzen
zu erreichen, entstanden ist.

4-) Der erwédhnte Korrektur-
vorgang gab auch Anlass zu einer
besseren Vorbereitung der Audioauf-
nahmen, besonders was das Aus-
sprachetraining anbelangt. Da alle
die Gelegenheit hatten, ihre eigenen
Reflexionen vorzulesen, konnte ich
sie darauf aufmerksam machen,
dass der Weg zur Perfektionierung
der Aussprache ein gemeinsamer,
inspirierender und geteilter Weg ist.

5-) Die individuellen Aufnahmen
erwiesen sich als Ergebnis eines Pro-
zesses, der sich mit einer gezielten
Interaktion mit der Sprache charak-
terisieren ldsst. Ich gehe davon aus,
dass eine solche Handlung, eine eigene
Produktion aufzunehmen — in der es
darum geht, eigene Argumente und
Vorliebenzu dufern — die Entwicklung
von Interpretationsfahigkeiten ermdg-
lichen kann. Hier geht es nicht nur
um die Pflege einer angemessenen
Aussprache, sondern auch um die
Vermittlung von Emotionen und
Sicherheit durch Intonation.

6-) Die Erfahrung der Lernenden
von den positiven Reaktionen der
Schulgemeinde, nachdem die besten
Aufnahmen veroffentlicht wurden,
war auch ausschlaggebend fiir die
Forderung des Selbstbewusstseins
der Schiilerinnen und Schiiler.
Aufmerksamkeit von Zuhorern
zu gewinnen und den anderen zu
beweisen, dass eine authentische
Uberlegung in einer Fremdsprache
zuganglich gemacht werden kann,

betrachte ich als wichtigen Schritt in
Richtung eines konsistenten Erlernens
der deutschen Sprache.

SCHLUSSWORT

Auf der Grundlage dieser Aspekte
lasst sich schlieflich feststellen, dass
sich die kleine vorgestellte didaktische
Sequenz als eine Mischung unter-
schiedlicher Lernziele zeigt. Hans
Barkowski und andere Autoren fassen
im Werk Deutsch als fremde Sprache
vier Lernziele, die auf Nations und
Newtons Modell der Lernfelder
beruhen, zusammen (BARKOWSKI;
GOMMES; LEX; VICENTE;
WALLNER; WINZER-KIONE., 2017).

Im Ersten erfolgt das Lernen
durch die Arbeit mit Inhalten”, indem
Sprache zum groflen Teil dadurch
gelernt wird, ,dass Menschen sich
fiir Inhalte interessieren und diese in
der fremden Sprache recherchieren,
iiber sie lesen und sie so mental
verarbeiten.” (ebd., 5.22). Im Zweiten
lernen die Menschen Sprachen ,,indem
sie sie in fiir sich selbst sinnvoller Weise
schriftlich und miindlich verwenden,
um damit eigene Aussagen iiber
sich selbst oder andere, iiber Texte
oder iiber Sachverhalte zu treffen”,
deswegen nennt man es ,Lernen
durch die Verwendung von Sprache
in Situationen, die fiir die Lernenden
von Bedeutung sind.” (ebd., 5.23).
Das Dritte tragt den Namen , Lernen
durch das Training von sprachlicher
Fliissigkeit” und betont, dass Menschen
die Sprache nicht immer aktiv ver-
arbeiten oder Regeln abrufen, wenn
sie fliissig sprechen und schreiben
- ,oft geschieht dies imitativ oder
reproduktiv’ und durch Automa-
tisierung (ebd., 5.24). So ruft man
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formelhafte Wendungen in ihrer
phonologisch gespeicherten Form
ab, die man gehort oder gelesen hat,
und man duflert sie spontan. Das
Vierte wird als ,Lernen durch die
Fokussierung auf Formen” bezeichnet
und basiert auf dem Prinzip, dass die
Beschiftigung mit Strukturen einer
Sprache nur sinnvoll ist, wenn durch
den Gebrauch bestimmter sprachlicher
Mittel auch ein inhaltliches Lernziel
erreicht wird (ebd., 5.24).
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BILDUNG IN DER GEGENWART = ENSINO NA CONTEMPORANEIDADE

Ensino da lingua alema na
contemporaneidade: algumas perspectivas
criticas como oportunidades € desafios

Ivanete da Hora Sampaio | PPGLInC/UFBA » Milan Puh | UFBA

ste artigo € resultado de uma intensa articulagao entre uma pesquisadora e

um pesquisador que provém de ambientes familiares, culturais, territoriais,

linguisticos, pessoais, académicos e profissionais distantes, mas que
conseguiram se alinhar no seu entendimento e suas propostas para o ensino
de lingua alema no Brasil e no mundo. O fato de ambos terem se aproximado
e atuado conjuntamente em projetos, estudos, pesquisas e coletivos, serviu de
alicerce para o desenvolvimento de perspectivas criticas que visam contribuir com
0 aprofundamento do entendimento sobre como se da o ensino de alemao no
momento atual. Portanto, este texto apresentard uma integragao de experiéncias,
estudos, pesquisas e atuagoes no ensino de lingua alema de modo que seja
possivel identificar nele caracteristicas de investigagao exploratoria, reflexiva
e propositiva na medida do possivel, em se tratando de um espago curto de
apresentagao. Apesar de tom narrativo mais pessoal e uma divisao do texto que
nao segue rigidamente a estrutura de artigo académico como se convenciona no
Ocidente, aautora e o autor reforgam o seu carater académico e cientifico baseado
no estudo de bibliografia, produgao de estado da arte, levantamento de pesquisas
e experiéncias em sala de aula e nas produgbes de documentos e outros materiais,
didlogos e participacoes em eventos no ambiente académico e outros e testagem
de hipoteses sobre 0 ensino de alemao que foram condensadas e apresentadas
enquanto topicos aqui. Trata-se de uma pesquisa feita em redes, o que corrobora
Gallo (2008) no seu texto ao citar que 0 puro empirismo ndo sustentaria pesquisas
que sao resultantes de intensas trocas e articulagdes entre individuos e coletivos
em determinada comunidade. Desta forma Canagarajah (1996) nos provoca
chamando-nos a atengao para uma outra forma de se fazer pesquisa nas Ciéncias
Sociais e Humanas revelando que assim como as atividade de pesquisa moldam
a subjetividade da pesquisadora e do pesquisador, esta também faz um relevante
papel no desenvolver da pesquisa. Portanto, € uma via de mao dupla.

O que procuramos fazer neste
artigo é propor algumas perspectivas
criticas para refletir sobre o ensino da
lingua alema na contemporaneidade,
baseando-nos no conceito de Sankofa
que pressupde uma visao que recupera
o passado ao valorizar o presente, en-
quanto pensa no futuro. Isso se mostra
essencial para a nossa discussao, uma
vez que o ensino de alemdo apre-
senta recortes especificos temporais
em cada lugar em que se estabelece,
seja na Alemanha, no Brasil ou no
restante do mundo, demandando das
pessoas envolvi-das sempre um
olhar direcionado e bem atento para
os territorios e suas “gentes”. Assim,
partimos da concepcao de ensino da
lingua alema na contemporaneida-
de que entrelaca Tempo, Espaco
e Linguagem, destacando a nossa
hipétese de que a lingua estd em
constante movimento que pode
ocorrer de forma linear, ao se tratar
de um objetivo especifico, ou de
forma circular, avancando em vérias
direcdes no espago em que a lingua é
cantada, falada, escrita e até mesmo
recitada. A contemporaneidade a



qual nos referimos esta relacionada
a um tempo de idas e vindas, de mo-
vimento que caminha e percorre o
espaco da vida das pessoas, de suas
experiéncias e que retorna ao ponto
inicial. Reconhecemos também que,
as vezes, existe a necessidade de vol-
tar e outras vezes de seguir em frente,
num movimento sempre espiralar de
um ciclo que ndo se fecha, mas que
estd sempre em constante encontro de
outros comecos e recomegos.

Em didlogo com Agamben (2009)
trazemos o argumento de que o com-
promisso da contemporaneidade nao
estd limitado ao tempo cronolégico.
Ela é uma relagdo singular com o
préprio tempo, onde nos sentimos ao
mesmo tempo distantes e conectados
ao presente. Portanto, pensar a
contemporaneidade no ensino de
alemao nos obriga a recuar no tempo
e refletir para podermos avangar.
Assim, fortalecendo este argumento
tomamos por base as pesquisas de
Nascimento (2008) que nos apresenta
0 j& mencionado conceito Sankofa,
ideograma pertencente ao conjunto de
simbolos conhecidos como Adinkras,
simbolos gréficos como uma espécie
de escrita do povo Akan, originario
da Africa ocidental. Cada simbolo
representa um ensinamento, que co-
munica os valores passados pelos mais
velhos as novas geragdes. Sankofa é
um deles e significa, em sua origem
etimolégica, “volte e pegue”, aprenda
do passado e construa sobre suas
fundagdes.

Desta forma, apontar uma pers-
pectiva critica no ensino da lingua
alema na contemporaneidade é consi-
derar a relevancia do debate sobre as
questdes étnico-raciais, levando em
conta que estamos falando de um
pais cuja maioria demografica é negra

com 56% segundo a PNAD (Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilio)
publicada pelo IBGE (Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica) de
2022, 0 que também se faz presente
em sua cultura e histéria marcada
pelo colonialismo e racismo. Estamos
também cientes de que as regides
do Brasil apresentam composicdes
populacionais diferentes, com é o caso
do Sul do Brasil em que h4 grandes
contingentes de descendentes de
imigrantes germanicos ou no Nordeste,
onde temos uma presenca negra e
indigena mais forte. Contudo, nao se
trata de evidenciar o fato de existirem
pessoas negras no Brasil, mas sim de
levar e ampliar esta discussdo também
ndo s6 no contexto da germanistica
brasileira, assim como na Alemanha e
no mundo. O debate sobre as questdes
étnico-raciais, 0s povos originarios e 0s
imigrantes, foram todos afetados em
maior ou menor grau a Um processo
de invisibilidade pela sociedade brasi-
leira e consequentemente nos Estudos
de Linguas e neste caso especifica-
mente de lingua alema. Portanto,
torna-se necessdrio considerar estes
aspectos para entdo podermos pensar
a contemporaneidade.

Para refletir sobre essa tematica
em termos de temporalidade, terri-
torialidade, conceitualizacdo e pratica
docente/educacional, decidimos
dividir este artigo em trés partes que
corresponderiam tradicionalmente
na academia brasileira a Introducéo,
Discussao Teérico-Metodolégica e
Consideragdes Finais, mas que nés
preferimos transformar em trés as-
pectos da contemporaneidade que
precisamos colocar em perspectiva,
passando pelo passado, presente e
futuro do ensino de lingua alema.

CONTEMPORANEIDADE:
ANTECEDENTES HISTORICOS

E METODOLOGICOS NO ENSINO
DE LINGUA ALEMA NO BRASIL

Por isso, mais do que entrar nas
discussdes polémicas se o contem-
poraneo é o atual, o moderno ou o pds-
moderno, o que sera destacado aqui
é a contemporaneidade traduzida na
luta pela visibilidade das minorias, do
reconhecimento das Epistemologias do
Sul, discutindo o que Quijano (2005)
veio a chamar de Colonialidade do
poder. Com este conceito o autor
aponta um padrado de exercicio do
poder que produz e organiza um novo
universo de relagdes intersubjetivas
e geopoliticas, sob a hegemonia da
branquitude e da Europa Ocidental. O
desafio do status quo, atuando como
um agente de mudanca, buscando
novos caminhos e perspectivas que
nao sdo necessariamente alinhados
com a narrativa dominante do seu
tempo faz deste sujeito ou desta sujeita
o que Carrascosa (2014) define como o
"con(tra)temporaneo", alguém que estd
relacionado a ideia de um estado de
nao conformidade ou desalinhamen-
to com o tempo contemporaneo. A
autora propoe a ideia de que o con(tra)
temporaneo ¢ alguém ou algo que
se distancia das normas e padrdes
predominantes da época atual. Seria
alguém que nao se conforma com as
tendéncias e valores da sociedade
contemporanea, que questiona os
aspectos da sociedade moderna,
destacando suas contradigoes e limi-
tacdes, que esta fora de sintonia com
a época em que vive, pois suas ideias,
ac0es ou perspectivas ndo se encai-
xam nas correntes predominantes da
contemporaneidade.

Desta forma a histéria do moder-
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nismo e do eurocentrismo pode ser
vista como a histéria de rejeitar di-
ferencas e ignorar o outro. O que
Silva (2018) nos aponta que conse-
quentemente, todo o corpo teérico
desenvolvido no Ocidente em grande
parte negligenciou as contribuicdes
intelectuais originadas nas regides
periféricas da modernidade, como
América Latina, Africa e Caribe.
Estes lugares foram em grande parte
excluidos da estrutura global de conhe-
cimento. Somente recentemente é
que essas regides comegaram a dis-
putar a construcdo narrativa e episte-
mica da histéria da humanidade. Este
movimento é essencial na construgao
de uma perspectiva critica para o En-
sino da Lingua Alema.

Existe uma variedade de pes-
quisas que abordam temdtica de en-
sino de alemdo, porém por estarmos
tratando de perspectivas criticas, de-
cidimos mobilizar determinadas pes-
quisadoras e pesquisadores para ten-
sionar de qual lugar e de qual con-
temporaneidade estamos falando
para poder pensar o ensino de alemao.
Diante do exposto, torna-se necessério
apresentar pontos que na cronologia da
histéria do ensino de alem@o no Brasil,
os quais em dialogo com a Alemanha
e 0 mundo, vdo auxiliar a entender os
principais movimentos, tendéncias
e perspectivas, inclusive criticas que
podem ser apontadas para se pensar
o futuro. As pesquisas de Couto
(2012), Grilli (2020) e Uphoff (2013) nos
apresentam um panorama cronolo-
gico na mudanca da perspectiva do
ensino de alemao com alguns desta-
ques importantes sobre esta trajetria.
Pois, como nos aponta Uphoff,

Ndio obstante, defendemos,

com HULLEN (2000), em seu

“Discurso em defesa do estudo

da historia do ensino de linguas”,

a importincia do olhar para a
histéria, uma vez que o mesmo
proporciona um entendimento
maior das implicagoes politicas
e ideologicas - entre outras -
que a atividade docente nesse
campo encerra, para além da
dimensdo estritamente didatica."
(UPHOFF, 2013, p. 221)

O ensino-aprendizagem de
alemdo comeca no Brasil, de certa
maneira, a partir da imigracdo alema
do século XIX, pois até entdo ainda
nao era definido como uma area
propriamente dita e nem tao presente
na sociedade. A lingua alema era a
lingua de imigracdo, era uma lingua
materna, uma lingua primeira, ou
lingua de heranca falada por suas e
seus descendentes, uma lingua de
convivio em que seu ensino era ofere-
cido em comunidades germanicas e
em ambientes elitizados nas capitais
brasileiras. Como nos apontam Couto
(2012) e Grilli (2020), era uma lingua
de prestigio, ensinada principalmen-
te em escolas particulares, baseada
no que hoje chamamos de Método de
Gramatica e na Traducéo. Desta for-
ma a primeira perspectiva do ensino
de alemao no Brasil é de lingua ma-
terna, em que existia uma auto-
organizacao, através das e dos imi-
grantes, que fundam suas escolas e
trazem suas(seus) professoras(es).
Como nos aponta Puh (2020), j& na-
quela época as(os) professoras(es)
percebiam a necessidade de modifi-
cagdes na forma como acontecia o
processo de ensino-aprendizagem de
alemao, tais como: ensino localizado
e particularizado para amenizar a
distancia entre as produgdes e sala
de aula; metodologias mais proximas
da cultura em geral, mas também
educacional de determinados lugares

do Brasil e maior dialogismo entre
os locais de origem da lingua e a da
recepcdo no Brasil, respeitando a sala
de aula como um terceiro espaco.
Assim, nos materiais didaticos a serem
utilizados e produzidos no Brasil
existiria uma lacuna menor em relagao
ao que se tem em maos e o que se vé
acontecer nas aulas.

Com o estabelecimento da Pri-
meira Reptblica no Brasil, o Estado
comegcou a mostrar interesse em regu-
lamentar o ensino de alemao, levando
a uma nova perspectiva do ensino
de alemdo, além da Comunitéria e
da Individual/Familiar, na qual a
lingua alema passou a ser ensinada
como lingua estrangeira em escolas,
tal foi detalhadamente explanado nas
pesquisas de Couto (2012), Grilli (2020)
e Uphoff (2013). Mais uma mudanga
na perspectiva referente ao alemao e
seu ensino ocorre nos anos 30 com a
introducdo de um método de ensino
de linguas vivas, focado na fluéncia, o
chamado Método Direto.

A histéria do ensino da lingua
alema no Brasil ndo se limita a discus-
sao de métodos e abordagens peda-
gogicas, mas também estd profun-
damente relacionada as politicas
educacionais no Brasil, na Alemanha
e no mundo. No inicio, o ensino
de linguas ndo maternas estava
fundamentado no ensino de linguas
classicas como o grego e o latim. No
entanto, com a Revolucdo Industrial
e mudancas na educacdo, houve
uma transi¢cao para um ensino exclu-
sivamente na lingua-alvo, uma ten-
déncia que ainda persiste na drea de
Ensino de Alemao. Destacamos que
desde aquela época e mesmo sendo
uma lingua de prestigio, percebe-se
ainda hoje que 0 alemao ainda nao esta
divulgado ou presente nos ambientes
puablicos de ensino de uma forma



geral, seguindo como lingua de elite
no Brasil, restrito as escolas e cursos
particulares. Quando recuperamos
estes fatos histéricos num movimento
Sankofa, temos o objetivo de trazer
isto para o presente, para refletir
sobre o momento presente e lembrar
da importéncia de fortalecermos estas
comunidades de imigracdo para que
estas linguas, de base germanica,
continuem sendo faladas no futuro,
para que possam existir no futuro e
que mais gente as possa aprender.
Nesse raciocinio, além de ser uma
lingua de prestigio, o alemao passa
a ser como nos indica Voerkel (2019),
uma lingua de oportunidades e de
escolhas, ao lado de tantas outras
linguas aparentadas que tém se
estabelecido no pais

Por isso, estar numa perspectiva
critica do ensino de alemado, é atuar
também numa perspectiva plurilingue,
que entende que o ensino de alemdona
contemporaneidade s6 se garante no
momento em que também ¢ pensado
em conjunto com outras linguas que
nao sdo hegemonicas, que sofrem
com esta atitude monolinguistica
que favorece o inglés - a lingua da
“contemporaneidade”, por enquanto.

Nos anos 30, junto com o esta-
belecimento de um novo método
“direto”, pensado para as linguas
fora do contexto do ensino baseado
em grego e latim, comegaram a surgir
as primeiras pesquisas sobre o ensino
de alemdo enquanto lingua ndo
materna, como nos apresenta Uphoff
(2013), culminando na criagao dos
Institutos Goethe e Herder apés a
Segunda Guerra Mundial. Esses
institutos desempenharam um papel
crucial na evolugdo da metodologia
e da didatica do ensino de alemdo
como lingua estrangeira, deixando
uma marca duradoura na pesquisa e

no ensino da lingua alema no Brasil.
Portanto, os dois Institutos foram
muito importantes para consolidar
a drea de ensino de aleméo e sua
atuacdo, cujos resultados merecem ser
mais bem compreendidos e estudados
no Brasil.

Apos perceber que o Método
Direto ndo produzia os resultados
esperados devido a falta de exposicao
prévia das professoras e dos professores
brasileiros(as) ao alemdo, a énfase
passou a ser mais no conhecimento
linguistico do que no pedagégico. A
chegada do Método Audio-Lingual, e
seu congénere Método Audio-Visual,
nos anos 50 e 60, transformou o ensino
de alemdo, priorizando a oralidade.
Nas décadas de 70 e 80, a demanda
por aprender alemdo aumentou
significativamente, influenciada por
pesquisas dos EUA e do Reino Unido.
Os dois métodos foram aprimorados,
e o Brasil se adaptou a essas novas
abordagens, refletindo a busca por
modos de ensino "modernos" que
enfatizam a comunicacdo cotidiana.
A concepcao de lingua muda, abrindo
lugar para o dominio de comunicagao
voltada, principalmente, para o dia-a-
dia e turismo, a qual é acomodada na
Abordagem Comunicativa, promovida
também pelas universidades alemas e
brasileiras, cuja atuacdo, sabemos
hoje, acabou promovendo exclusao de
outras propostas e modos de ensino.
As editoras alemas desempenharam
um papel crucial na promocdo da
Abordagem Comunicativa, apoiadas
pelo Instituto Goethe. No entanto,
a crescente internacionalizagdo do
mercado editorial alemdo limitou a
produgdo local de materiais de ensino
no Brasil, levando ao declinio da
producdo nacional de livros didéticos
para o ensino de alemao, como apon-
tado por autores como Puh (2020) e

Uphoff (2009) quando nos dizem que
o livro permanece fundamental no
cendrio educacional brasileiro, apesar
de o que se convenciona chamar de
material diddtico ser um ponto po-
tencial de mudanca. Dizemos isso
porque ele é menos perpassado pela
visdo mercadolégica da educagdo,
além de servir como espaco de ex-
pressdo e validagdo das pesquisas
feitas por profissionais que nao atuam
no mercado de livro didatico e ainda
permite que sejam estudados assun-
tos mais localizados dos espacos de
ensino.

CONTEMPORANEIDADE: SUAS
QUESTOES EPISTEMOLOGICAS
E PEDAGOGICAS

No decorrer dos anos de 1990,
com as mudangas no mundo que
proporcionaram um outro olhar
sobre a histéria da humanidade com
a queda do Muro de Berlim, da divi-
sdo do mundo, o Pds-Método tam-
bém se firma, acompanhando o que
Bauman (2016) chama de sociedade
liquida. Nesse contexto se constréi
uma nova visao do mundo e de ensi-
no de linguas que ndo parte somente
da experiéncia europeia e norte-
americana. Seus tedricos e pensadores
ndo sao mais necessariamente ociden-
tais: Prabhu (1990), Kumaravadivelu
(2006), Homi Bhabha (1990), dentre
muitos, apresentam-se com outra
percepcao, promovendo a autonomia
doaprendiz e assegurando a relevancia
social do ensino de linguas. Esta visao,
entdo recebe o nome de Era Pos-
Método e se apresenta como um locus
de reflexao bem menos ocidentalizado
de ensino. A espiral do contemporaneo
neste método introduz a autonomia
do(a) professor(a): é ele(ela) que
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decide, mas para isto precisa conhecer
o seu contexto de ensino, dialogar
com seus pares, participar de eventos
e participar de formacdo continuada.

Quando pensamos na contem-
poraneidade recuperando histérias
e criando memorias, apresentamos,
entdo, o legado das pessoas que tra-
caram caminhos de atuacdo dife-
renciada no ensino de linguas. Toma-
mos aqui o exemplo da professora Lais
Manhaes Naka, primeira professora
negra de alemao a ministrar o primeiro
curso de alemdo na TV Cultura, em
Sédo Paulo, nos anos 70, com o material
do Goethe adaptado e organizado,
por ela mesma, para a realidade bra-
sileira. A mesma, a partir dos anos
1990, de modo praxiolégico, organi-
za o Projeto Salva Dor, na cidade de
Salvador-Bahia, colaborando com a
mudanga de vida das pessoas daquele
local. Recuando um pouco no tempo
podemos encontrar mais um exemplo
-0 de Ina von Binzer, professora alema
que esteve no Brasil durante a dltima
década do império, entre os anos 1881
e 1884. A partir de suas cartas (LAPO,
2001) temos informagdes, ndo apenas
sobre aspectos educacionais ou so-
ciais, mas também sobre sua abor-
dagem didatica como professora de
alemado. A trajetdria destas duas pro-
fessoras ja nos oferece indicios de
uma percepcao de que ndo existia um
método perfeito / um tnico método
ainda naquele momento.

No periodo pds-reunificacao
alema e redemocratizacdo brasileira,
houveram mudancas estruturais e
debates sobre o ensino de Alemao
como Lingua Estrangeira (ALE). No
Brasil, o interesse se voltou mais
para o espanhol, além do inglés,
ja estabelecido como a principal
lingua estrangeira. A reunificacao
da Alemanha afetou o cendrio

internacional da ALE, com maior foco
nos paises do leste europeu devido a
alta demanda, resultando em menos
atencdo a outras regides, como o
Brasil, o que representa mais um
ponto que precisariamos entender
melhor para podermos nos posicio-
nar mais critica e adequadamente.
Isso, como apontam Couto (2012) e
Uphoff (2013) levou ao fechamento
de algumas filiais do Instituto Goethe
no Brasil, apesar de ser o pais com
maior presenca da institui¢do na
América Latina atualmente. E im-
portante entender essa mudanca
para uma perspectiva critica da con-
temporaneidade.

Nesse mesmo periodo, outros
paises de lingua alema também
iniciaram esforgos institucionais para
promover seu idioma no exterior.
A Suica e a Austria sdo exemplos,
com esta tltima estabelecendo um
centro na Universidade Federal de
Curitiba. Surgiram discussdes sobre
interculturalidade, visando receber e
integrar pessoas desta regido da Eu-
ropa, mas ndo so, pois a intercultu-
ralidade também pode ser pensada
em termos criticos de negociacdes de
sentidos e conflitos de perspectivas
e interacdes, tal como vemos em
Candau (2009) Oliveira; Candau
(2010) e Walsh (2009) entre outras(os).
Por outro lado, a experiéncia brasi-
leira nos mostra que, historicamente,
o Brasil reprimiou ou se desinteres-
sou a valorizar as suas linguas, porém
ultimamente o poder ptblico também
estd reconhecendo e promovendo so-
brevida de diversos grupos linguisti-
cos, incluindo algumas de origem
germadnica, como hunsriqueano, po-
merano, suabio e plautdietsch, as
quais tém sido descritas e reconheci-
das pelo processo de cooficializagdo
(MORELLO, 2015), mas que ainda

carecem de estudos conjuntos como
espacos de interculturalidade.

De acordo com Mendes (2022), a
interculturalidade é entendida como
um conceito que se desenvolve pro-
gressivamente a medida que avan-
camos na experiéncia de ensinar e
aprender com outras pessoas. E um
processo em constante evolucdo e
reconstrucdo. Essa concepcdo reflete
a compreensdo de Sampaio e Puh
(2020), que consideram a intercul-
turalidade ja como uma abordagem
vidvel e fundamental quando posta
em pratica e compartilhada entre
todos os envolvidos. Isso é essencial
para repensar o ensino de alemdo
na contemporaneidade, pois ndo se
trata mais de um conceito abstrato
de reflexdo, abrindo espaco para
uma atuacdo constante dentro de
uma abordagem cujo enfoque é
atuacdo concreta de professoras(es)
inseridas(os) em redes de ensino e
pesquisa. A grande preocupacao,
portanto, é a construcdo do ja men-
cionado terceiro espaco que pode per-
mitir um trabalho mais igualitario e
colaborativo entre as culturas envol-
vidas no uso e na aprendizagem da
lingua alemad, sem necessariamente
fazer concessdes que fazem com que
algumas culturas sejam subjugadas
a outras. Nesse terceiro espaco todos
sdo nativos e todos sdo estranhos
aquele local, sendo todo mundo uma
minoria permanente como nos pro-
voca Mamdani (2020), provocando
sensagdes de pertencimento e distan-
cia, reconhecimento e auséncia, bem
como uma necessidade de estar sem-
pre em movimento e de saber lidar
com as complexidades do mundo.

Na década de 2000, houve um
aumento significativo na pesquisa e
diferenciacdo no campo de ensino de
linguas estrangeiras, especialmente



no contexto do alemdo como se-
gunda lingua, impulsionado por
novas politicas de integracdo de
estrangeiros. O destaque foi para as
politicas linguisticas, influenciadas
pela publicacdo do Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Lin-
guas em 2001, que levou a revisoes
e novos testes padronizados. Além
disso, Alemanha e Austria imple-
mentaram politicas de integracao de
estrangeiros que exigiam compro-
vacdo oficial de conhecimento da
lingua alema. Assim, houve uma
crescente especializagao entre o en-
sino do Aleméo como Lingua Estran-
geira e como Segunda Lingua. O nd-
mero de estudantes de alemao como
lingua estrangeira aumentou, aumen-
tando as discussoes sobre o apoio go-
vernamental a difusdo da lingua e
cultura alemas em paises falantes da
lingua. De acordo com o Ministério
de RelagGes Exteriores da Alemanha
(AUSWARTIGES AMT, 2020), ha
15,4 milhdes de aprendizes de ALE
no planeta. O relatério “Deutsch als
Fremdsprache weltweit”, de 2020,
traz uma secdo dedicada ao Brasil, e
alguns nimeros nos chamam aten-
cdo: de 134.588 aprendizes de ALE
em 2015, o pais passou a 117.301
em 2020. Considerando apenas os
162 institutos de lingua e cursos de
idiomas, e dos 18.543 alunos desses
cursos, 7.750 estdo nas filiais do Ins-
tituto Goethe. Nesse contexto 59 ins-
tituicdes de ensino superior univer-
sidades no pais oferecem disciplinas
de alemdo graduagdo em ALE e
tém atualmente 11.032 alunos
matriculados na drea. Se olharmos
mais detidamente no mesmo relato-
rio para as universidades, especial-
mente no dmbito da formacdo de
professores, ha mais nimeros que
chamam atencdo: licenciaturas, sdo

apenas cerca de 1.000 alunos, enquan-
to Garcia et al (2017) nos dao a infor-
magao que temos somente 17 univer-
sidades com cursos de formacéo
inicial de professores. E os dados do
relatério acima mencionado mostram
que, de todos que terminam a forma-
¢ao docente, poucos seguem a carreira:
em 2020 apenas 462 professores de
ALE registrados no pais. Além desse
dado que deve chamar atengao de
todos os envolvidos com ALE, cabe
destacar o fato de uma instituicdo
alema ser “fornecedora” de dados
para os quais nao sabemos como foram
obtidos, porém representam alguma
espécie de estatistica necessdria para
colocar em perspectiva (critica) a situa-
¢do contemporanea na nossa area.

As tltimas tendéncias no ensi-
no de alemao sdo demonstradas atra-
vés dos eventos e iniciativas a seguir,
que elencamos para mostrar a impor-
tancia de se pensar as perspectivas
criticas do ensino de alemdo como
lingua estrangeira e as preocupagoes
contemporaneas em torno desse
campo: 1 - Getvico24 / Goethe Institut
(2020): Esta conferéncia virtual para
professorase professores dealemao teve
como objetivo ampliar as competéncias
de ensino desta lingua em todo o
mundo, enfatizando a necessidade
de desenvolvimento continuo de
habilidades e o trabalho coletivo
entre professoras e professores de
alemao no mundo. 2 - ABEG 2021
(Associacdo Brasileira de Estudos
Germanisticos): este congresso se
concentrou nos desafios e oportuni-
dades na formagdo de professores
de alemdo no Brasil, destacando a
importancia da formagdo inicial e
continuada das(os) professoras(es)
tendo como lema agdes, desafios
e perspectivas futuras. 3 - Circulo
de Debates na Friedrich-Schiller

Universidade de Jena (2023): o evento
em Jena explorou o ensino de aleméao
contextualmente sensivel, enfatizando
o didlogo com a interseccionalidade
como uma condicdo importante
para um ensino critico de linguas
estrangeiras. 4 - ABRAPA 2023 (Asso-
ciacdo Brasileira de Professores de
Alemado): Este evento teve como
seu lema “Ousar novos caminhos e
questionar,” ou seja, explorar novas
abordagens e a0 mesmo tempo
questionar as préticas existentes. O
evento promoveu discussoes sobre o
presente e futuro do ensino de alemao,
questionando a eficicia das aborda-
gens tradicionais e incentivando a
reflexdo sobre como inovar e melhorar
o processo de ensino. Esses eventos e
projetos ajudam a indicar como esta
sendo pensado o ensino de alemao
na contemporaneidade mais recente
e mostra um compromisso crescente
com o desenvolvimento de préticas de
ensino mais sensiveis as necessidades
dos alunos, a diversidade e a evolucao
das demandas no ensino de alemao
como lingua estrangeira. Além destes
eventos existem grupos de pesquisa
que também trabalham com este viés,
como por exemplo o GEPELAB, Grupo
de Estudos e Pesquisa no Ensino de
Lingua Alema no e do Brasil, alocado
na Universidade Federal de Santa
Catarina, em que suas linhas de pes-
quisa se concentram na formacao de
professoras(es) e nos entrelugares da
préxis, destacando a importancia de
desmantelar as influéncias coloniais
presentes em politicas linguisticas,
materiais didaticos e diretrizes cur-
riculares que muitas vezes carecem
de contexto. Outro exemplo é o
Grupo de Pesquisa Zeitgeist que,
com sua desobediéncia micropoli-
tica, apresentado por Uphoff e Arantes
(2023), retine pesquisadoras (es) de
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diferentes Instituicdes de Ensino
Superior (IES), para proporcionar
discussoes e reflexdes decoloniais em
sala de aula, através da produgao de
materiais diddticos mais situados e
socialmente engajados que podem
tomar o formato de livro didético, mas
também podem ser materializados
de outras maneiras, inclusive com
apoio de novas tecnologias. E por fim,
destacamos as variadas pesquisas em
outras instituicdes superiores, tais
como Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, como a de Spinassé
(2006; 2008) sobre o Hunsriikisch e
sobre Lingua Materna, Segunda Lin-
gua e Lingua Estrangeira e os falan-
tes de linguas aldctones minorité-
rias no Sul do Brasil e de Altenhofen
e Morelo (2019) que publicaram o In-
ventario Hunsriickisch, assim como
Savedra (2017) a frente do Inventario
Pomerano.

CONTEMPORANEIDADE E
SUA VOLTA AO FUTURO:
CONSIDERAGOES FINAIS

Segundo Puh (2020), atualmente,
reconhecemos que a populacao é
predominantemente fruto da mistu-
ra de diversas ragas e culturas. No
entanto, frequentemente deixamos
de possibilitar que essa populagdo
compreenda e aprecie suas diver-
sas origens. Embora consideremos o
Brasil como um mosaico de povos e
culturas, muitas vezes negligenciamos
as contribuigdes culturais e linguisticas
de cada grupo. Ao estruturar o ensino
de linguas a partir da perspectiva
do "outro", perpetuamos discursos
equivocados, perdendoa oportunidade
de autoconhecimento e uma parte
crucial de nossa identidade.

No entanto, é reconhecido que

esse desconhecimento de si e de sua
histéria se aplica principalmente as
pessoas menos privilegiadas que
fazem parte de grupos para os quais
a busca por igualdade sempre foi
negada, muitas vezes sendo reduzida
a papéis restritivos moldados pela
influéncia da coloniza¢do. Como
Weiduschadt, Souza e Beiersdorf
(2013) destacaram, a mentalidade bra-
sileira foi profundamente influen-
ciada pela dicotomia criada durante
a colonizagao, que estabeleceu uma
clara distingdo social entre negros
e brancos, associando os negros ao
papel de escravizados e subalternos,
enquanto os brancos eram vistos como
senhores e proprietérios de escravos.

Apesar disso, como mencionado
pelos autores no texto, simplificar
0s processos de imigracdo e as dids-
poras africanas no Brasil apenas sob
essa dicotomia é negligenciar com-
pletamente a riqueza cultural, os
cos-tumes e as linguas dessas diversas
etnias. Ao inseri-las nesse suposto
multiculturalismo que, na realidade,
camufla o esquecimento, inadverti-
damente continuamos a perpetuar
essa simplificacdo, como uma ten-
tativa de apagamento, a qual com-
promete o nosso futuro, sobre o qual
versa esta tltima parte do artigo.
Pontuaremos algumas ideias sobre
futuras perspectivas a serem tomadas
para darmos novos rumos para o
ALE.

E crucial estabelecer as bases
para preencher a lacuna na producao
de materiais didaticos de alemao
com uma abordagem cultural latino-
americana critica. Embora o alemao
ndo seja tradicionalmente associado
a realidade latino-americana, essa
demanda ultrapassa fronteiras e é
igualmente relevante no contexto
brasileiro (Puh, 2020). Para atingir

esse proposito, é essencial estudar
a realidade nacional e experiéncias
locais que possam fundamentar uma
teorizacdo mais aprofundada na area
de Linguistica Aplicada e ensino de
linguas no Brasil.

Vislumbramos futuramente o
alemao como uma lingua que oferece
oportunidades significativas de in-
clusdo e transformacdo individual e
social. Pessoas mais diversas e pro-
vindas em uma porcentagem maior
de estratos sociais e raciais despri-
vilegiados poderdo aprender aleméo
j& no Brasil e usa-lo ndo apenas na
Alemanha, mas em qualquer con-
texto onde a lingua seja socialmente
util. Paralelamente, pessoas falantes
de alemdo também viriam ao Brasil
para aprender a ensinar, isto ¢, edu-
car linguisticamente com base na
perspectiva sul-americana. Esse
intercdmbio seria nossa devolutiva
decolonial. As universidades, como
instituicdes de conhecimento e criacao,
devem reconhecer sua autonomia,
ndo como autossuficiéncia e sim
como abertura para colaborar com
outros membros da sociedade para
garantir sua relevancia social. Hoje,
mais do que nunca, as universidades
devem demonstrar seu valor politico
e social como elemento essencial
para o desenvolvimento economico
e humano da populagao que servem.
Isso requer uma continua negociacao
da autonomia com a participacao da
sociedade, a fim de avaliar ndo apenas
a conformidade com normas, mas o
efetivo alcance de metas socialmente
significativas.

No contexto da formacdo uni-
versitaria, é fundamental ndo perder
de vista o objetivo de habilitar os
estudantes ndo s para conhecerem
aspectos estruturais da lingua ou so-
mente grandes cldssicos da literatura



anterior a contemporaneidade, mas
também de serem promotores de
crescimento e envolvimento da po-
pulacéo brasileira com o mundo ger-
manico. Assim, a pesquisa, a criacao
e a inovacdo deveriam ser mais inte-
gradas ao ensino e a extensao, visando
aproducao de conhecimento, o desen-
volvimento de novas técnicas e tecno-
logias, bem como a exploracao de
expressdes artisticas originais em
diversas dreas do saber, da arte e da
cultura que o contato com o aleméo e
linguas teutobrasileiras possibilitaria.

Nesse contexto, as pesquisas
devem abranger iniciativas didaticas e
politicas que busquem ressignificar o
ensino-aprendizagem da lingua alema
sob uma perspectiva de educacao
translingue, antirracista e decolonial.
Isso requer uma énfase na formagao
de professoras(es) e na analise critica
dos materiais didaticos e pardmetros
curriculares, visando a desconstrugao
das influéncias coloniais. A promocao
dessas mudangas pode ser realizada
por meio de eventos, transmissoes ao
vivo, aulas e publicagdes colaborativas,
com o objetivo de estimular o didlogo,
expandir a pesquisa na 4rea e propor
alteragdes significativas nos curriculos
e nas politicas linguisticas.

Nesse sentido, cabe trazer alguns
trabalhos que nos auxiliardo a expandir
os horizontes espirais das nossas
perspectivas. No trabalho de Sampaio
e Puh (2020), a intengao foi persistir
na exploragao do uso de perspectivas
interculturais no ensino-aprendizagem
critico da lingua alema na Bahia, bem
como no ensino das linguas teuto-
brasileiras em todo o Brasil. A escolha
desses dois dominios teve sua origem
nas trajetorias pessoais e profissionais
dos autores deste capitulo. Contudo,
acreditamos que eles possam servir
de inspiragao para outros profissionais

envolvidos no ensino de linguas que
queiram trabalhar diferentes pers-
pectivas e contextos de maneira arti-
culada. Compreendemos que isso
proporcionard o desenvolvimento de
critérios e estratégias de comunicagao
entre diferentes espacos de ensino-
aprendizagem, contribuindo para
fortalecer comunidades que adotam
a interculturalidade e a decoloniali-
dade como principios reflexivos e
propositivos. Ao avangar com essas
propostas, estaremos gerando novos
conhecimentos que facilitardo a im-
plementacdo pratica das teorias de-
senvolvidas no contexto brasileiro.
De acordo com a perspectiva de Puh
(2020), a decolonialidade representa
um movimento de resisténcia que
abrange dimensdes tedricas e praticas,
politicas e epistemolégicas. Este mo-
vimento visa desafiar e contestar o que
é tradicionalmente conhecido como a
l6gica da modernidade/colonialidade.

No trabalho de Grilli e Puh (2021),
enfatiza-se a importancia de formar
professores brasileiros de alemao
conscientes de seu papel politico
como educadores linguisticos. Eles
destacam que os professores de lingua
sdo também educadores, capazes
de moldar a compreensao da lingua
alema como algo mais complexo e
diverso do que as perspectivas es-
trangeiras padronizadas. Isso se
baseia nas Epistemologias do Sul,
que buscam alinhar diferentes tipos
de conhecimento com lutas sociais.
Essa abordagem visa capacitar as/os
licenciandas(os) em Letras/Alemao
para um trabalho mais comprome-
tido com transformacéao social, tal
como foi articulado na disciplina
Metodologia do Ensino de Alemao
na Faculdade de Educacdo da Uni-
versidade de Sio Paulo que os autores
apresentam mais em detalhes neste

artigo e que pode servir de inspiracao
para futuras reformas curriculares.
Oferecendo suas contribuicdes
a essa temdtica, Nunes e Puh (2023)
salientam a importancia de combater
desigualdades no ensino de alemao e
reconhecer o papel dos professores,
evitando a autocolonizagdo ao negli-
genciar realidades locais e interna-
cionais. Eles incentivam a reflexdo, a
avaliacao das escolhas e a exploragdo
de espacos de formacao de professoras
e professores para promover criati-
vidade e reflexao. Isso inclui enfrentar
crises, desafios de formagao, praticar
a escuta ativa e construir redes de
apoio. Em um mundo incerto, eles
veem a oportunidade de romper com
os paradigmas do "velho normal" e
promover um mundo mais solidario
e receptivo a diversas perspectivas,
ndo apenas na sala de aula, mas para
nossa sobrevivéncia como espécie,
reconectando-nos como parte de um
todo maior, conforme enfatizado por
autores como o quilombola Antonio
Bispo dos Santos, Nego Bispo (2023).
E por fim, as autoras Aquino e
Ferreira (2022) oferecem uma visdo
resumida das politicas de ensino de
linguas no Brasil, destacando sua
influéncia politica e econdmica na
prevaléncia de cursos e materiais
internacionais. As autoras mencionam
universidades publicas formando
professoras e professores de alemao
e iniciativas como CELs em Sao Paulo
e escolas publicas interculturais no
Rio de Janeiro oferecendo alemao.
Destacam a importéncia da perspec-
tiva decolonial no ensino de alemao,
valorizando conhecimentos e praticas
locais. A producdo do material, com
suas atividades voltadas para a inter-
culturalidade e decolonialidade, pos-
sui um viés epistemolégico que
questiona o apagamento das pers-

E NOVEMBRO 2023 - N° 62 | PROJEKT



E NOVEMBRO 2023 - N° 62 | PROJEKT

pectivas locais, permitindo assim
um movimento de empoderamento
das pessoas envolvidas no processo
de ensino e aprendizagem da lingua
alema.

Neste artigo, exploramos algumas
perspectivas criticas para a reflexao
sobre o ensino da lingua alema na
contemporaneidade. Inspirados pelo
conceito de Sankofa, que valoriza o
passado enquanto orienta o presente
e o futuro, destacamos a importancia
de compreender a intersecdo entre
Tempo, Espaco e Linguagem no
ensino da lingua. Reconhecemos que
a contemporaneidade é um tempo
de movimento continuo, que pode
avancar linearmente em dire¢do a
objetivos especificos ou seguir um
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SCHWARZE REPRESENTATIVITAT « REPRESENTATIVIDADE PRETA

Representatividade Preta' no livro didatico

Deborah Marcellino de Mello, Poliana Coeli Costa Arantes | UFRJ

e partirmos do pressuposto de que “quem aprende uma lingua nova

estd se redefinindo como uma nova pessoa” (Rajagopalan, 2003, p.

69) e considerando 0 que os movimentos decoloniais tém demonstrado
(Resende, 2019; Gomes, 2022; Landulfo e Matos, 2022), sobretudo no campo da
educacdo linguistica, temos responsabilidade de abordar temas de igualdade em
termos de raga/etnia (Ferreira, 2007, p. 212) e trazer, para o primeiro plano, “a luta
politica das mulheres negras, dos quilombolas, dos diversos movimentos negros,
do povo de santo, dos jovens da periferia, da estética e arte negra, bem como
de uma enormidade de ativistas e intelectuais.” (Bernardino-Costa; Maldonado-
Torres; Grosfoguel, 2018). Esse artigo tem, portanto, o objetivo de demonstrar a
necessidade de uma maior e mais significativa representatividade* Preta no livro
didatico de alemao, pois, como estudos brasileiros ha décadas ja vém discutindo,
€ preciso deixar de investir em uma concepgao idealizada e pouco representativa
de aprendizes nos livros didaticos (Bolognini, 1991; Uphoff, 2008; Bohunovsky
2005, 2009; Arantes 2018; Arantes E Giorgi, 2018). Nesse sentido, buscamos,
no presente artigo, analisar criticamente o que se encontra atualmente nos livros
didaticos de alemdo e, por fim, apresentar exemplos de materiais que estao sendo
desenvolvidos a fim de lidar com a lacuna na representatividade nesses materiais.

SITUANDO O PERCURSO DA
MESTRANDA E A CARTOGRAFIA
DA PESQUISA

Em Memdria de Plantagio: episodios
de racismo cotidiano, Kilomba se refere
ao ato de escrever seu livro como uma
forma de transformar a si préprio, ao
escrever, ela deixa de ser objeto para se
tornar sujeito. Ela é quem descreve sua
propria histéria e ndo quem é descrita.
Escrever, portanto, emerge como um
ato politico. Assim como Kilomba,
acredito que “enquanto escrevo me
torno a narradora e a escritora da mi-
nha prépria realidade, a autora e a au-
toridade da minha prépria histéria”
(Kilomba, 2019, p.27-28).

Considerando a citacdo de Ki-

"Escolho neste artigo usar a palavra Preto/Preta (com letra mailiscula) para me referir a pessoas, que assim como eu, fazem parte do que o IBGE classifica como
Pretos e Pardos, ja que segundo Carneiro (2011, p. 62) essa fragmentagdo da identidade impede a coletividade para reivindicagcdes por equidade racial. A escolha
desse termo € politico e tem como objetivo enaltecer e ressignifica-lo. Levando em conta o que Clifford (2018), que mora desde 1983 no Brasil, observou sobre

o uso das palavras Negro (a) e Preto (a) no vocabulério brasileiro. Em seu video falando sobre essa diferenga, o cantor fala que “[...] o Brasil usa palavras como
lista negra, dia negro, magia negra [...] tudo que é negro é relacionado a coisa negativa. [...] Pega o dicionario de lingua portuguesa, esté escrito: negro quer dizer
infeliz, maldito. Brasileiro quando valoriza alguma coisa néao fala negro, ele fala preto”.

2 Mestranda em Linguistica pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Bolsista do Programa CAPES - Programa de Demanda Social.

E-mail: mello.deborah@posgraduacao.uerj.br

8 Professora Associada de Lingua Alema do Instituto de Letras (ILE) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e Professora efetiva

no Programa de Pés-graduagao em Letras (area de Linguistica) do ILE/UERJ. Bolsista de Produtividade em Pesquisa do CNPq.

Bolsista do Programa Prociéncia (UERJ/FAPERJ). E-mail: polianacoeli@gmail.com

“Escolhemos o conceito de representatividade e ndo de representagao por entendermos como um conceito mais dinamico que esta associada a “visibilidade de
um determinado grupo dentro da sociedade”, neste contexto entendemos que a “representatividade pode ser compreendida dentro de um viés de
empoderamento, ou seja, ocupando e fazendo-se presente, tendo visibilidade em posigoes de alto valor social” (Fontes et al., 2020, p. 66).



lomba, resolvemos comecar este arti-
go narrando a histéria de uma das
autoras, que é a autora e a pesquisado-
ra de sua propria realidade a partir
de suas vivéncias e experiéncias, pois,
como Pessoa e Salgado dissertam
no Eppu Si Muove ao livro Analise
Cartografica do Discurso de Deus
dard e Rocha, acredito que “os concei-
tos devem ter vida e corpo na pesqui-
sa e no fazer do pesquisador” j& que
“Pesquisa ¢ movimento” (2021, p.11).
Assim como Rettich sugere, ndo é
possivel um olhar de fora por parte
do pesquisador, uma vez que hd
uma rede de forcas “que produzem
subjetividades no objeto da pesquisa
e no pesquisador” (Rettich, 2020, p.
5433). Sendo assim, acreditamos que
as ideias das autoras que serdo aqui
discutidas podem ser cartografadas
a partir de 2011, quando uma das au-
toras deu inicio ao curso de Letras-
Portugués/Alemao na UER] e re-
solveu desenvolver uma pesquisa
no mestrado em Letras na mesma
universidade.

Sou nascida e criada na Zona
Norte do Rio de Janeiro onde boa
parte dos moradores sdo Pretos e
Pretas e em sua maioria retintos.
Por eu ser sempre classificada como
“morena de pele clara”, cresci ndo
me entendendo como pessoa Preta
e, apenas ao entrar na universida-
de, comecei a me identificar como
tal. No processo da minha autoper-
cepgdo e aceitacdo, frequentando am-
bientes universitarios e profissionais
relacionados a lingua alema, come-
cei a perceber cada vez mais como
é pequena, no contexto do Rio de
Janeiro, a quantidade de professo-
res Pretos que trabalham com o
ensino do idioma tanto nos ambientes
escolares, quanto em aulas particula-
res, cursos livres e universidades.

Devido a essa observagao, meu ques-
tionamento quanto ao meu perten-
cimento a esses espagos e a inquieta-
¢do sobre a influéncia disso em
aprendizes Pretos do idioma me fez
querer observar com mais aten¢ao
esse movimento.

LIVRO DIDATICO DE
ALEMAOQ EM CRITICA

Atualmente as universidades,
cursos e escolas com o ensino de
alemdo continuam utilizando livros
didéaticos produzidos por grandes
editoras alemds e empregados,
muitas vezes, de forma indistinta
para diferentes publicos-alvo, no
sentido interseccional. Considerando
este fato, podemos denominar o
material didatico de global, uma vez
que o mesmo material é utilizado no
Brasil e em diversos outros paises do
mundo sem nenhuma diferenciagdo
regional (cf. Association of Language
Testers in Europe & Code of Ethics
der International Language Testing
Association). A escolha, portanto,
de se utilizar esses materiais em
nossos cursos tem consequéncias e
tem efeitos, pois nossas pesquisas
brasileiras tém apontado que, cada
vez mais, os aprendizes ndo tém se
identificado com os contetidos, temas e
imagens que esses materiais veiculam,
tal como as pesquisas de Bolognini,
1991; Uphoff, 2008; Bohunovsky 2009;
Arantes 2018; Arantes e Giorgi, 2018;
Aquino e Ferreira, 2022, Nune e Puh,
2023 j& atestaram. Desse modo, temos
um material que ndo leva em conta as
individualidades e necessidades de
aprendizado do ptblico aprendiz em
diversos contextos de aprendizagem,
niveis de proficiéncia e faixa etdria
ao redor do mundo (Uphoff, 2009,

p.272), além de seguirem o Quadro
Comum Europeu de Referéncia para
as Linguas (Gemeinsamer Europdischer
Referenzrahmen) “[...] que estabelece
qual o papel e a configuracdo das
decisdes sobre as relagdes entre a
sociedade e a lingua que se assume
ou se deveria assumir” (Arantes 2018,
p4).

Em seu artigo, Arantes (2018)
discorre sobre sua pesquisa-docente
na disciplina de Lingua Alema VII
no segundo semestre de 2016 na
Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UER]), que se baseou no
mapeamento dos questionamentos
e queixas de seus alunos, apontando
uma queixa recorrente “com relagao
ao fato dos aprendizes nao se iden-
tificarem com o material, por nao
estarem sendo nele representados”
(Arantes 2018, p.3).

Essa pesquisa constatou que o0s
livros didaticos analisados criavam,
discursivamente, uma “imagem que
se faz do aprendiz de ALE como
alguém que teria oportunidade
de ir a Alemanha estudar e fazer
turismo” (Arantes, 2018, p.3), além
da “auséncia de debate a respeito
de politicas publicas para imigrantes
e a auséncia das linguas faladas
pelos descendentes de alemaes no
Brasil”. Pelos pontos levantados na
pesquisa, podemos constatar a pouca
ou ausente diversidade cultural e
racial nos livros didaticos de alemao
analisados, que produzem o efeito de
invisibilizar a Alemanha enquanto
pais de migracao, sobretudo porque
é permeada por diversas culturas,
a maioria realizadas por meio de
trocas econdmicas - Gastarbeiter (tra-
balhadores imigrantes) e refugiados -
Para a autora, “Tais auséncias e invi-
sibilidades reforcam concepgdes e
escolhas politicas que pouco consi-
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deram a comunidade para a qual
a politica linguistica esta sendo
elaborada, sobretudo porque trata-
se de materiais generalistas, que sdo
utilizados de forma igualitaria em
varios paises.” (Arantes, 2018, p.4).

Ainda sobre o livro didatico,
Arantes, por meio das quatro opera-
cdes de disciplinamento de saberes
cunhada por Foucault, demonstra
como as relacdes de poder estdo
sendo reiteradas quando adotamos,
irrestritamente e acriticamente, esses
materiais didéticos, pois eles funcio-
nam como dispositivos de poder, cujas
operagdes podem ser identificadas
como “sele¢do, normalizacdo, hierar-
quizacdo e centralizacdo” (Arantes,
2018, p.6). Para a autora, os saberes sdo
“selecionados” com base no que essas
equipes classificam como qualificados
e lteis, selecionando assim também a
imagem que se faz do pais-alvo, além
de se fazer uma projegao de um pablico
idealizado e homogeéneo, deixando
de lado o background e vivéncias
do aprendiz. Ao “normalizar” os
saberes espera-se que os contetidos
se comuniquem entre si. Por sua vez,
a “hierarquizagao” é explicitada por
meio do estabelecimento de uma
ordem de “importéncia”, organizando,
assim, uma progressao do contetido
que vai ser apresentado ao aprendiz.
Ja a “centralizacdo” se explicita por
meio do controle dos check-list, su-
marios, por exemplo, que indicam
o que o aluno deveria ter aprendido
em determinado capitulo, licdo ou
unidade. Arantes (2018) levanta entao
as seguintes perguntas:

“quais tipos de saberes estdo sendo
desqualificados no momento
em que se elegem aqueles que
se consideram “qualificados”?
Qual sujeito falante, qual sujeito

discorrente, qual sujeito de
saber e de experiéncia querem
minimizar quando dizem: ‘eu
faco essa selegdo, eu digo em que
progressio serd aprendido tal
contetido e eu avalio, pois sou
especialista da drea?”

Levando essa andlise de Arantes
(2018) em consideracao, podemos
dialogar com (Bohunovsky, 2009, p.
331) que destaca que ndo apenas o
aspecto politico deve ser considerado
pelos profissionais de ensino, mas
também o material didatico, ja que
“assim como toda linguagem escrita
e falada, esse material é entremeado
por varios discursos marcados por
politica e ideologias, por vezes, sem
a consciéncia dos autores e leitores.
Continuando o nosso dialogo com a
autora, percebemos que atesta, que
a aprendizagem de uma lingua nao
¢ apenas o dominio de um cédigo
linguistico, mas também o contato c
om outra cultura, ideologias e imagi-
narios. Oferecendo aos aprendizes
informagoes sobre o contexto socio-
cultural, politico, ideolégico e histori-
co e encorajando-o a lancar um olhar
critico sobre o pafs da lingua-alvo,
o aluno aprendiz torna-se “politica-
mente mais responsavel” Pennycook
(2003, p.28).

CAMINHOS EM DIREGAQ A
PRATICA DECOLONIAL

E possivel observar que a ques-
tdo da diversidade tem ganhado rele-
vancia, nos dltimos anos, no &mbito
da produgdo do livro didatico além-
mar, porém o investimento em
representatividade que tem sido
comunicado pelas editoras nas no-
vas edicdes de materiais, tem se

mostrado superficial, no sentido de
se presentificar apenas na selegao de
imagens, com fotos de Pretos e Pretas
ou na selecao de nomes préprios, tais
como: “Rui Andrade” ou “Roberto
Rodrigues” (DaF Kompakt neu, 2020;
Netzwerk neu, 2022, DaF Leicht,
2022). Como Bohunovsky pontua nos
livros didéticos, ndo ha espaco para
uma discussao sobre as diferengas cul-
turais ou entre comunidades discur-
sivas, apenas favorecendo “a ideia
de que no fundo, todos sio iguais, de
que ndo ha diferenca entre pessoas,
culturas, linguas” (Bohunovsky, 2005,
p.340). Concordamos, portanto, com
Grigoletto (2003, p.360-361) quando
ela diz que

“muitos livros diddticos apagam
a possibilidade de reflexdo sobre
a diversidade (no interior de
culturas), a diferenca (o outro
com aquilo que eu nao sou) e
a especificidade [...]. Por con-
seguinte, escamoteiam-se 0s
conflitos e as diferengas e a possi-
bilidade de questionamento de
produgdo social desses mesmos
conflitos e diferencas no interior
de relagoes de poder. O livro
diddtico perde a chance de se
constituir em instrumento de
construcoes da identidade e
diferenca culturais e de abertura
para uma relagdo mais rica com
outro, em que ndo haveria a
pretensio de reduzir o um e o
outro em um so, ser uma relacao
em que a identidade e a diferen-
ca permanecem e reduz. De vez
uma a outra, e assim fossem
vivenciadas”.

Para tecer mais comentarios
acerca desse debate, dividiremos o
artigo nas préximas duas se¢des. Na



primeira denominada o que vemos
no material diditico, traremos
alguns exemplos do que se encontra,
atualmente, em livros didéaticos
amplamente usados por grandes
institui¢cdes do ensino de alemao e,
na segunda, o que podemos fazer,
traremos exemplos de atividades e
materiais didaticos que estdao sendo
desenvolvidos no Brasil baseados na
perspectiva da representatividade.

0 QUE VEMOS NO
MATERIAL DIDATICO

Levando em conta os materiais
mais utilizados atualmente em cursos
de idioma e escolas optamos por
analisar livros didaticos voltados para
o ptblico adulto e/ou universitdrio
ao qual tinhamos acesso enquanto
docentes. Desse modo, recolhemos
exemplos dos seguintes livros: Ziel
B2.1 e C1.1 e Menschen Al.1 da
editora Hueber e Daf Kompakt Neu
da editora Klett sendo todos eles
constituidos do Kursbuch de cada
uma das edigdes focando no objetivo

principal que foi analisar o conceito
de representatividade de pessoas
Pretas.

Analisando as atividades e exer-
cicios propostos nos livros escolhidos,
selecionamos a categoria de andlise
“representatividade” e identificamos
apenas a presenca de poucas imagens/
fotos de pessoas Pretas e, daquelas
encontradas, nenhuma delas estava
inscrita em um contexto de relevancia
social, como veremos abaixo nos
exemplos. E importante ressaltar que
no Kursbuch Menschen A1.1 néo foi
encontrada nenhuma pessoa Preta.

Nessa atividade da Licdo 1 do
livro Zeil C1.1 é pedido ao aluno para
que analise as expressoes das pessoas
fotografadas e faca hipéteses quanto
aos sentimentos das personagens. E
possivel ver a imagem de uma tni-
ca pessoa Preta, um homem Preto,
fotografado em um angulo diferente
dos demais. Esse dngulo indica um
afastamento dele com o ptblico, muito
perceptivel se comparado aos demais
personagens, que olham diretamente
para a camera e estdo mais proximos
do leitor.

Ja nessa atividade de produgao
oral, presente na mesma colecao,
porém no livro referente ao nivel
B2.1, nos deparamos com a foto de
um menino Preto e um cachorro
ambos olhando para uma maga. O
menino Preto parece estar se ali-
mentando e o cachorro, ao seu lado,
parece demonstrar interesse em tam-
bém comer a maca.

Ist das fur Sie Freundschaft?
Sprechen Sie.

o

Kursbuch
(Lektion 1)

No capitulo 9 do livro DaF
Kompakt Neu A2 temos a presenca
de duas pessoas Pretas nas imagens
iniciais da unidade. Na foto 1 vemos
uma mulher Preta segurando um
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® Wie sehen die Personen aul den Folos den Betrachter an? Wie empfinden Sie die Haltung,
den Ausdruck lhres stummen Gesprachspartners? Sprechen Sie
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well nicht, wielleioht Flirtet total Lronlsch. Der macht
er gerace.
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Kursbuch
(Lektion 1)
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9 Ein Grund zum Feiern

bolo de aniversério, que ndo é dire-
cionado a ela, mas é oferecido por ela
a uma mulher Branca e, na foto 4 um
homem Preto, em terceiro plano, bem
ao fundo da imagem, que é composta
pela maioria de pessoas brancas
comemorando o aniversario de uma
mulher branca no centro da imagem.
O contexto desse aniversario parece
ser um contexto profissional, de um
escritorio, em que se reitera que esse
lugar é de uma maioria Branca.

0 QUE PODEMOS FAZER

Antes de trazer aqui alguns
exemplos do que esta sendo feito e
do que é possivel fazer acreditamos
se fazer necessdrio uma introdu-
cdo ao conceito de aprendizagem
significativa.

Para Ausubel (1976), a apren-
dizagem s6 ocorre quando uma
nova informacgdo se ancora em uma
informacdo ou conceito jé presente
nas experiéncias de aprendizado
anteriores. Desse modo, “temas
geradores” (Freire, 1993) sdo extraidos
da problematizacao da pratica de

vida dos proprios educandos e, nesse
sentido, é preciso ter uma escuta aten-
ta e uma atitude mais horizontalizada
em sala de aula. Encontramos hoje
no Brasil educadores e educandos
pensando em novas formas de re-
presentacdo dos aprendizes brasilei-
ros e de suas realidades no material
didético. Acima apresentamos trés
exemplos de materiais que estao sendo
(ou ja foram) desenvolvidos.

DOCH, ICH BIN DEUTSCHE!

Esse material foi desenvolvido
por uma das autoras e dois outros
professores como trabalho de con-
clusdo de um dos médulos da espe-
cializacdo Ensino de Alemao na UER].
A unidade didatica é constituida
de diversas atividades tendo como
protagonistas trés personalidades
Pretas proeminentes na sociedade
alema e brasileira: a cantora Leila
Akinyi, Tupoka Ogette e Djamila
Ribeiro. Nas atividades, os aprendizes
sdo confrontados com os esteredti-
pos que emergem por meio das na-
cionalidades. Ao longo da unidade,

Kursbuch - DaF kompa}_(t Neu
A2 (Lektion 9) s

os aprendizes tém a oportunidade de
escutar uma musica em que a cantora
Leila Akinyi (nascida no Quénia,
porém criada na Alemanha) narra
sobre as dificuldades enfrentadas por
ser uma mulher negra na Alemanha.
E apresentada também uma discussao
sobre racismo baseada na participagdo
de Tupoka Ogette em um programa de
televisdo. Por fim, no intuito de trazer
oaprendizado para perto da realidade
do aluno, e usando isso como objeto
gerador de empatia e discussdo em
sala como sugerido por Silva (2019,
p.604), apresentamos um artigo de
Djamila Ribeiro, escrito para a revista
Spiegel® sobre um episédio de racismo
vivido por ela no aeroporto, a caminho
da Alemanha.

Nosso objetivo principal nessa
unidade, com as atividades supra-
citadas, foi potencializar um espago
de discussdo critica em torno de
esteredtipos e, sobretudo, proporcionar
a reflexao sobre racismos no Brasil
e na Alemanha, dando espaco para
que pessoas Pretas tenham lugar de
fala e possam se posicionar perante
situacdes de racismo ja vividas e que
sdo reiteradas todos os dias.

https://www.spiegel.de/ausland/rassismus-in-brasilien-wir-bekaempfen-das-bild-von-karneval-strand-und-sinnlichen-frauen-a-1159b1cc-5107-4793-8bde-15663cc62fb4
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GRUPO DE PESQUISA ZEITGEIST

O grupo de pesquisa Zeitgeist
é composto por docentes e discentes
de seis universidades publicas do
Brasil” e tem como objetivo a ela-
boragdo de um livro didatico deco-
lonial voltado para o aprendiz brasi-
leiro de ALE. Trabalhando com
o conceito de interseccionalidade
cunhada pela feminista Kimberlé
Crenshaw em 1989, identificamos
semelhanca deste conceito com o
projeto Zeitgeist, pois tem como
meta a maior representatividade da
populagdo brasileira, transformando
conhecimentos e vivéncias dos apren-
dizes em contetidos relevantes para a
educacao linguistica.

O termo “interseccionalidade”
tem ganhado popularidade entre
a militdncia feminista brasileira.
Para Rios, Peres & Ricoldi “[...] a
interseccionalidade aparece como
um novo paradigma interpretativo
do social e da politica, posto que é
uma inovagao conceitual que preten-
de superar antigos antagonismos
identitdrios e favorecer novas bases
dial6gicas para o enfrentamento das

miltiplas dimensdes do sofrimento
social em suas bases objetivas e sub-
jetivas”. (2018, p.49) Ou seja, de acordo
com esse conceito nao é possivel falar/
trabalhar um tema ignorando os outros
que o permeiam, sendo assim, nao é
possivel falar, por exemplo, de um
material decolonial sem abordar as
estruturas familiares brasileiras, nem
falar sobre populacao sem falar sobre
cor, raga e género.

No momento de escrita desse
artigo o livro didatico do projeto
Zeitgeist, pensado para o nivel Al.1,
estd em processo de conclusao.
No excerto extraido abaixo (ainda
sem a formatacdo final do livro),

podemos constatar a presenca de
uma mulher Preta, Grada Kilomba,
em local de destaque e reconhecida
profissionalmente. Desse modo, vé-se
a diferenca no tratamento de pessoas
Pretas, j& que elas ndo sdo apenas
imagens nos livros, elas mudam o
status-quo, elas estdo na centralidade
e tém prestigio social.

EQUIPE DACHSHUND

Este grupo composto por alunos
da graduacdo de Letras - portugués/
alemdo na UER] esta desenvolvendo
materiais didaticos com perspectiva

Teil B: Ich und mein Beruf

1 Lesen Sie den Text iiber die Autorin Grada Kilomba. Leia o texto sobre a autora Grada Kilomba

Grada Kilomba ist eine interdisziplinire Konstlerin und Autorin, si¢ kommt aus Portugal und wohnt seit 2009 in
Berlin, Deutschland. Grada ist auch Psychologin und Theoretikerin. Sie arbeitet mit den Themen Erinnerung, Trauma,
Rassismus und Dekolonisierung von Wissen. ..Wer kann sprechen?* ist eine konstante Frage in Kilombas Werk. Thr
Buch Plantation Memories ist sehr bekannt in Deutschland und in Brasilien

"Ich bin umgeben von so vielen Diskursen, die nicht ich sind und wenn ich schreibe, dann komme ich zu mir selbst

Ich werde ich selbst”

© Grupo de pesquisa Zeitgeist

”Sendo elas a Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade Federal do Parana (UFPR), Universidade do Estado do Rio de

Janeiro (UERJ), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).
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decolonial, voltados para o ensino-
aprendizado de alemao em diferentes
frentes. Sendo através de jogos de
tabuleiros, que utilizam o folclore
brasileiro como elemento conector
de conhecimento preexistente dos
aprendizes, ou, ainda, através de livros
paradidaticos para criangas tendo
Como personagens principais uma
avo e seu neto Pretos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Concluimos este artigo revisi-
tando o Sankofa® trazido por Ivanete
da Hora Sampaio, em sua palestra
no Congresso de Professores de Ale-

mao na UFSC, em 2023. Esse ideo-
grama africano é representado por
um pdssaro com a cabeca voltada
para trds, ou também pela forma de
duas voltas justapostas espelhadas,
lembrando um coracao. Interpretando,
temos como uma possivel leitura o
seguinte pensamento: “nunca é tarde
para voltar e apanhar aquilo que
ficou atras”. Além desta tentativa
de interpretacdo, temos também o
conceito aprofundado por Abadias
do Nascimento que entende Sankofa
como “retornar ao passado para res-
significar o presente e construir o
futuro”. Nosso objetivo, tanto com es-
se artigo como com a pesquisa de
mestrado em desenvolvimento é,

portanto, observar o que ja foi feito,
o que tem sido feito e propor novos
caminhos para a representativida-
de Preta no livro didatico alemao e
suas consequéncias para o aprendiz
racializado. Isso posto, o objetivo ndo
é descartar o que ja foi feito, nem o
que esta sendo feito, mas analisar
criticamente e propor alternativas
para que haja um crescimento, como
escreve Hooks sobre a educacio e o
objetivo do aprendiz:

“Idealmente, o que todos
nés partilhamos é o desejo de
aprender- de receber ativamente
um conhecimento que intensi-
fique nosso desenvolvimento
intelectual e nossa capacidade
de viver mais plenamente no
mundo” (hooks, 2011 p. 58).

Nesse sentido, nosso artigo re-
visitou o estado em que se encontra
nossa area de alemao, sob o foco da
representatividade, apresentou pro-
postas desenvolvidas por trés grupos
que tém em vista a decolonialidade
no preparo de seus materiais e, es-
peramos, por fim, ter contribuido
também para novos rumos e novas
ideias que possam surgir a partir
desta leitura e das inspiragdes dos
trabalhos que a 4rea de alemdo tem
desenvolvido.

8 A etimologia da palavra, em ganés, é constituido pelos termos san (voltar, retornar), ko (ir) e fa (olhar, buscar e pegar).
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Richtlinien fir die Gestaltung von
Manuskripten 2024 - Zeitschrift Projekt

ie Arbeiten kénnen in deutscher und portugiesischer

Sprache geschrieben werden und miissen unver-
offentlicht sein. Eingereicht werden konnen Projekte, die
um DaF-Unterricht durchgefiihrt wurden, wissenschaft-
liche Artikel und Rezensionen wissenschaftlicher
Biicher und von Lehrwerken aus den Themenbereichen
Didaktik und Methodik des Deutschen als Fremdspra-
che, Sprachenpolitik, Ubersetzungswissenschaft, Literatur
im DaF-Unterricht und Landeskunde. Die Texte sollten
als E-Mail-Anhang in einem géngigen Textverarbeitungs-
programm eingereicht werden (z. B. WORD fiir Windows).
Die eingereichten Artikel diirfen - einschliefslich Fufinoten,
[llustrationen, Tabellen und Literaturverzeichnis - nicht
weniger als 3 Seiten und nicht mehr als 10 Seiten umfassen.

Als Schrift fiir den Haupttext ist Times New Roman
Grofie 12 zu verwenden. Der Abstand betrdgt beim
Haupttext 1,5 Zeilen, bei den bibliographischen Angaben
1 Zeile. Abgesetzte Zitate werden in Times New Roman
Grofie 11 mit Zeilenabstand 1 geschrieben, Fufinoten in
Times New Roman Grofie 10 ebenfalls mit Zeilenabstand
1. Uberschriften und Zwischeniiberschriften werden in
Times New Roman und Schriftgrofie 14 gesetzt, sie
werden nicht durch Grofibuchstaben markiert. Die
(Zwischen)Uberschriften werden vom vorherigen und
nachfolgenden Text durch jeweils eine Leerzeile getrennt.

Reine Literaturhinweise werden in Kurzform in den
Flieftext eingefiigt (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 beizuftigen. Im
Text muss die Stelle eindeutig gekennzeichnet werden,
wo jede Abbildung erscheinen soll. Bilddateien miissen
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:

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

Zeitschriftenaufsitze: Nachnahme des Autors, Initiale
des Vornamens, , Titel des Aufsatzes”, Zeitschrift, Nr.
(Erscheinungsjahr)

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

Die eingehenden Artikel werden GutachterInnen
aus dem Redaktionsbeirat zur Stellungnahme vorgelegt.
Die AutorInnen erhalten eine Empfangsbestatigung und
werden tiber 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 fiir die Ausgabe von PROJEKT - in
gedruckter wie in elektronischer Form (Internet) - liegt
bei der Zeitschrift Projekt. Die Redaktion behélt 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. ®




Instrucgoes para os Autores
Revista Projekt - Ano 2024

Seréo submetidos a aprovacdo do Conselho Editorial
artigos, relatos de projetos e trabalhos desenvolvidos em
sala de aula, bem como resenhas de livros especializados
ou de livros didaticos. Os temas devem estar relacionados a
didatica e 8 metodologia do ensino de aleméo como lingua
estrangeira, a politica de ensino de linguas estrangeiras,
a traducao, a literatura em sala de aula de alemdo e/ou a
estudos sociais e politicos concernentes aos paises de fala
alema. Os trabalhos podem ser redigidos em portugués ou
em alemao.

Os artigos entregues devem ter no minimo 3 paginas
e ndo podem ultrapassar o limite de 10 paginas, incluindo-
se af notas de rodapé, imagens, tabelas, referéncias bi-
bliogréficas 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 bibliogréficos no final do artigo,
deve ser usada a fonte Times New Roman, tamanho 12. O
espaco entre linhas é 1,5 e, nos dados bibliograficos, o espaco
é simples. Para citagdes deve ser usada a fonte Times New
Roman, tamanho 11, em espagco simples; notas de rodapé,
Times New Roman 10, também em espaco simples. Para
titulos e subtitulos usa-se a fonte Times New Roman 14.
Os (sub)titulos sdo destacados do textos por uma linha em
branco. As paginas nao devem ser numeradas.

[lustracoes, tabelas, graficos etc. devem ser numerados
e apresentados separadamente, em documento préprio.
Nao devem ser gravados junto com o texto no anexo do
e-mail. No texto deve haver indicacdo clara de onde as
ilustragdes devem aparecer. Arquivos de imagens devem
ser entregues no formato bmp, jpeg ou tif, em alta resolu-
cdo (300 dpi) - ndo em formato Word ou imagens capta-
das de internet. As indicagdes bibliograficas em ordem
alfabética devem seguir os exemplos abaixo:

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

Revistas: Sobrenome do autor, prenome., “Titulo do
artigo”, Revista 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 receberdo uma
notificacio de recebimento e do resultado da avaliacao.

Os direitos autorais dos trabalhos serdo dos autores,
os direitos de publicagdo - impressa ou eletronica (via
Internet) - da Revista Projekt. A redagdo se reserva o
direito de colocar na Internet edigdes publicadas, a partir
de um determinado tempo, em decisdo propria, sem
consultar previamente os autores. B
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