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Resumo

Este trabalho tem por objetivoe a investigacdo de
caracteristicas da interagdc entre professores de portugués
{brasileiros) e de aiéméo (alemdes) e criangas bllingties,
alemis e brasileiras, inseridas em um sistema de educagdo
bilingtie formal de enriquecimente. Essas criangas séo
expostas 4s duas linguas em dois tipos de situagdo de
aprendizagem/aguisicido: macro-imersio {(usc de alemdo, na
Alemanha, ou do portugués, no Brasil) e/ou micro-imersdo (uso
do portugués, na Alemanha, ou do alemdo ne Brasil, em casa ou
na escola). Eszas nocgdes, por nds desenvolvidas, se
constituem em uma contribuig¢do para a caracterizagdo das
situacgdes de aquisicio/aprendizagem de linguas, de aprendizes
bilingies, e se somam as nogdes de imersdc e ndo-imersao,
desenvolvidas por Brown {1380}, e de pseudo~imarsac,
desenvolvida por Suzuky (1990}, dentre outras.

A andlise deo corpus mostra gue as interagbes, que sa
processam nagueles ambientes de sala de aula em situagdes de
macro- e de micro-imersdco, tém caracteristicas semelhantes &
interacdo professor/aluno, em situagdo formal (Cazden,l1987) e
& interacdo nativo/ndoc-native (Heinrich,19%93). Nota-se, além
disse, um ponto comum com a interagdo nativo/ndo-nativeo, no

que se refere & fluéncia (Fillmore,1979; Arai,19285%).



Os resultados mostram ailnda que existem diferencas entre
a formalidade dos alem@es e a informalidade dos brasileiros,
que se refletem nas relacles interpesscals e na relagdo
professor/aluno. Os alemdes, por exemplo, tratam ©os alunos
com mals reserva e os brasileiros, com mais proximidade. HNas

aulas, aqgqueles tendem a ser mais controladores e estes mais

estimuladores.



Introducao

Existe um leque de definig¢des de bilingiiismo, gque varia
entre dols extremos opostos. De um lado, Bloomfield(1935:55)
advoga gue ser bilingle é ser capaz de falar duas linguas
como falante native ("native-like control of two languages").
De outro, Macnamara (1967} acredita que, para ser bilingie,
basta se ter uma competéncia minima em uma das guatro
nabilidades: ouvir, falar, ler e escrever. Em outros pontos
dessge leque, situam-se, por exemplo, Titone(l972), para guem
bilinglilsmo & a capacidade individual de falar uma segunda
lingua, seguindo os conceitos e eastruturas desta segunda
lingua = ndc parafraseando a sua prépria L1, e
Weinreich{19533) e Mackey {1962}, que definem bilingiismo como
o uso alternative de duas ou mais linguas por um nmesme
individuo. Como bem aponta Beardsmore {1882:2}, tals
definicfes devem ser tratadas com muite culdade, por ndo
especificarem "How well twe or more languages need to be
known or whether there are any gradations in bilingual usage
depending on things like speaking, writing, reading or
listening abilities. ™

Neste trabalho, dada a dificuldade inicial de se medir,
efetivamente, a proficiéncia de um falante (Jakobovits,1970),

optaremos por uma definigdo que leve em conta:



I.Dominio ative (falar, ler, escrever e compreender)
de duas linguas;

Z.aguisicdeo simultaénea de duas Llinguas {("infant
bilingualism®, BHaugen, 1973) ou aguisicdo consecutiva
{"early bilingualism", Beardsmore:25);

3.competéncia comunicativa nas duas linguas, gque
inclul competénecia gramatical {dominio da estrutura da
lingua}, competéncia sdécio-lingiiistica (uso adequado do
codigo lingliistico em diferentes situacdes sociais) e
competéncia estratégica, "feita de estratéglias
comunicativas verbals e ndo-verbais, que podem ser chamadas

a atuar gquando a comunicacgdo é guebrada, por causa de

deficiéncias am uma das outras duas® {Canale &
Swain,1980)%;
4. biculturalismo, ou seja, concordamos Com

Beardsmore (1982:20}), no sentide de gque “guanto mais se
avanca nas habilidades lingilisticas, mais Importantes se
tornam os elementes biculturais, visto gue uma proficidéncia
mals alta aumenta a sensibilidade para as Implica¢bes

culturais do uso da lingua”.

Desta forma, neste trabalho, falantes bilinglies sdo ©3
aprendizes e o professor de portugués da oitava série. OUs

outros professores aprenderam o alemo ou © portugués como

' As citagdes do inglés foram traduzidas pela autora.



segunda lingua, embora falem as duas, por terem moradc no
Brasii - como € o caso dos alemdes —, ou por ter estudado
alemdo na universidade 2 morade na Alemanha, comc € o caso da
professora de portugués da gquinta série.

Essas criangas 540 nativas (com relacdo a um dos dois
paises} e ndco-nativas (em relacdc a0 outre)l. Embora, em
alguns casos, tenham dupla nacionalidade, tendo adgquiride, ocu
tendo sido expostas desde cedo, aos padrdes das duas
culturas, uma destas é sempre a cultura primdria, enguantoe a
outra €& secundaria, 3& que ndoc se pode viver em duas culturas
{dois paises) ao mesmo tempo: "Rarely are we crossculturally
sophisticated in more than one or two cultures, or in any
depth, except in our native cultures” {Damen, 1987:5).

0 bilinglie interage em dois tipos de situagdo: macro-
imersdc e micro-imersdo. Por exemplo, a comunicagdc entre as
criancas alemds, feita em alemio, na Alemanha, ou portugués,
no Braslil, se dé& em situacgdoc de macro-imersdo. A comunicagao
entre essas mesmas criancas feita em portugués, na Alemanha,
ou em alemdo, no Brasil, se da& em situacdc de migro~imersio.

0 objetivo geral desta pesguisa é investigar essa
situacdo de aquisigdo/aprendizagem, mais especificamente no
que tange & interacdo entre os atores soclals. Para isso, sao

0os seguintes os nossoes objetivos:



Objetivos

1. Caracterizar z situagdo especifica de aprendizagem de

linguas dessas criangas bilingies;

2. analisar a interagdc entre professores e oriangas
bilingiies, tendo em vista a interagdc professor-alunc e a

interagic nativo/nio-nativo;

As nossas perguntas de pesguisa sido:

1. Como se caracteriza a situacdo de aprendizagem/agquisicgio

de lingunas para essas criangas bilingiies?

2. Que tipoe de interagdc se da entre os professores e essas

eriangas bilingies?



Justificativa

Existem muitas pesquisas sobre a interacdo professor-
alunc em situnacdo de imersio e ndo-imersdo. Em situacdo de
imersio, podemos citar, por exemplo, Duff (19485},
Goldstein{1%994), Pease~Alvarez et al.(1994), Heinrich(1953} e
em situagdo de ndo-imersdc temos Trujillo{(1986), Belognini
(1891), Moraes (1%992), Ernst(12%94), Yano(l9%4), entre muitos
outros. Porém, gquante & interacgdoc professor-aluno, em
contextos de macro- e de micro-imersdo, ndo existe mencdo na
literatura. Nosso interesse £ anallsar a interagdo entre
professores {(brasileiros e alemdes) e c¢riangas bkilingies
{alemds e brasileiras), buscando caracteristicas especificas
da interacdo nos contextos de macro- & de micro-imersdc, na

sala de aula.

Delimitacées

A pesquisa ndo pretende lidar com dados quantitativos
per se, a menos que para efeito de ilustracdo. Nic se trata
de uma pesquisa longitudinal, por ndc se centrar Do Procasso
de aquisicic/aprendizagem. N&c se trata de uma pesquisa

transversal, por ndc lidar com um grande numerc de sujeitos.



Trata-se de um estudo de caso, analisado através de aulas,

gravadas em video, 2 de questiondrios e entrevistas.

Organizacdo da dissertagdo

Este trabalho ¢é composto de trés capitulos, além da
Intredugde e da Conclusdo. HNoe Capitule I, abordamos
caracterizagbes existentes na literatura sobre as situacbes
de aprendizagem de linguas e apresentamos a nossa
contribulicdo para essas caracterizagdes, que sd3o as situacdes
de macro- e de micro-imersdo. Em seguida, apresentamos
estudos centrados na interacioc professor/alunc, em situacgdo
formal de aprendizagem, em contextos de imersdo e de nao-
imersdo, e na interagdo native/ndo-native, em situacdo formal
e informal, com vistas a apontar caracteristicas especificas
da interacdo gue ocorre naqueles ambientes.

No Capitule II, s8c abordadeos termos considerados
centrais para o nosso trabalho —  bilingilismo e
biculturalismo. Wo Capitule III, além de apresentarmos o0s
procedimentos metodoldgicos, analisamos (1} a interagdo em
situacdo formal de aprendizagem e a interagdc nativoe/nao~
nativo, que se processa entre os sujeitos desta pesquisa, (2}
a organizacgdo das aulas, segunde os estiles dindutive e
dedutivo & (3) a produgdo oral dos azluncos e as diferencas

culturais detectadas no corpus.



Capitulo | . Revisdo de literatura

0 nossce cobjetivo, neste capitulo, & bipartido. Queremos,
por um lado, apontar caracterizacles das situacdes de
aprendizagem/aquisicgdo de linguas, como as nogdes de imersdo
e ndo-imersio, desenvolvidas por Brown{19%80:130}, )
ramificacdes dali surgidas, come a de pseudo-imersido,
desenvolvida por Suzuky(1990), para dal apresentarmos a nossa
contribuicdc para as situagbes de aquisicido/aprendizagem de
linguas, ou seja, as situacdes da macro~ e de micro~imersdo.

Para lsso, trazemos estudos que se centram tanto na
interacdo professor/aluno em situagdo formal de aprendizagem,
em contextos de imersdo e de nio-imersdo, quanto na interagdo
nativo/nio-native, em contexte informal, com wistas a
apontar caracteristicas especificas da interagdoc gue ocorre
nagueles ambilentes. Nessa fase, voltames a nossa atencdo para
algumas caracteristicas, apontadas por Cazden(1987), como
tipicas do discurso de sala de aula, caracteristicas estas
que se assemelham 4s abordadas por Matthew Lipman(1985).
Ambos ©s autores sugerem gue uma Iinteracdc dialdgica seria
uma alternativa mals adeguada para os processos de
ensingo/aprendizagem, uma posigdoc coincidente com a de
educador brasileiro Paulc Freire. Lancamos mdo, entde, da
pesguisa de Heinrich(1993}, gue analisa a Iinteracido
professor{native) faluncos (ndo-natives), em situacidc de imersdo

e de Lemos(1994), qgue delineia a natureza e a estrutura da



interacdo nativo/ndo-native, em contexto informal, ocorrendo
em situagdo de ndo-imersido. A contribuicdo que o estudo de
Heinrich neos traz localiza-se, especificamente, na
importénclia dos estilos de ensino e de aprendizagem de
professores e de alunos para a interagdo em sala de aula e no
registro de tendéncias dos professores em serem controladores
ou estimuladores. Esse estudo diverge do nosso gquanto a
situacgdo de aprendizagem, e3se em ilmersdc, & © nNnesso em
situacdes alternadas de macro- e de micro-imersdo. Ja o
egtude de Lemos, absorvemo~lc por contarmos, em nossa
investigagdo, com momentos de interacdc entre nativos (03
professores brasileiros) e ndo-natives {(os aluncs alemdes},
nas aulas de portugués, e entre natives (os professores
alemdes) e nic-nativos (os alunos brasileiros), nas aulas de
alemdo, coincidentes com aquela pesguisa. O ponto divergente
estd no fate de que oS nossos sujeitos sfo bilingles, além de
viverem situacdes alternadas de macro~ & de micro-imersaoc,
enguanto agquela pesquisa se baseia na situagdo de ndo-
lmersdoc.

Encerrando © capitule, recortamos estudos desenvolvides
por Friday(1994}, que apontam diferengas nos comportamentos
discursivos de executives alemfes, interagindo com executivos
americancs, e por Albert e Triandis{19%4), gue apresentam
caracteristicas «culturails de c¢riangas latino-americanas,
contrapostas a caracteristicas culturais de professores
americanos, em interagdes que se ddo em ambientes formais de

aprendizagem. Pretendemos, com isso, embasar especificidades

10



de comportamento paralingiistico naguelas interacdes, na
busca de caracteristicas que especifiquem a interacdo

nativo/ndo~native, em suas nuances culturais.

1. Situacées de aquisicdo/aprendizagem de linguas

Estudes sobre aquisi¢dc/aprendizagem de L2/LE apontam
algumas caracterizacdes para esse processo,. Brown(l980:130) e
Dulay, Burt & Krashen (1982:11), por exemplo, caracterizam a
aprendizagem de uma lingua am ambiente da lingua
“hospedeira” {(por exemplc, inglés nos Estados Unidos ou na
Inglaterra) comc uma aprendizagem em situagic de imersde e a
aprendizagem de uma segunda lingua, em contexto de lingua
aestrangeira {inglés no Brasil, ou na Alemanha, por exemplo),
como uma aprendizagem em situacio de pido-imersdc. Dassas
caracterlizacdes mals abrangentes surgiram subdivisfes. Para a
situacdo de imersdo, levando em considerag¢do a aprendizagenm
de uma lingua, ou de uma cultura, Brown(l980:130} aponta a
imersdo total, por exemplo, gquando se aprende alemdic na
Alemanha, ou a imersdo parcial, guando se aprende a lingua
onde ela é aceita como lingua franca, como no caso do alemdo
na Suica, ou do inglés nas Filipinas. Na aprendizagem de
lingua em situacgdo formal, Baker{1988) contrapde a situagdo

de submersdco & situacdo de imersdo, sendo gque, no primeiro

11



caso, © curricule & todo experienciado em uma segunda lingua
&€, no segunde caso, € dada a crianca a oportunidade de usc de
sua lingua materna até gque adguira mais confianca na L2 e
conslga fazer a transicdo gradativamente.

A partir da detecgdo de uma situacdo especifica de
agquisicido de lingua em colénias fechadas a influéncias da
lingua e da cultura dominantes, Suzuky{(1990) desenvolveu a
terminclogia pseudo-imersdo, para caracterigzar a situagdo de
aguisigdo de lingua e de cultura dos nisseis e Jun-nisseis do
Estado de S3o0 Paule, gque cresceram em nucleos Jjaponeses,
fechados 4as influéncias brasileiras diretas, “onde se
mantiveram habitos, costumes, valores, tradigdc folclérica,
alimentacgdo, educagdo e lingua do pais de origem”{p.l4).
Posteriormente, devide =& fatores psico-sdécio—culturais e
linguisticos, a lingua e a cultura, em situagdo de pseudo-
imersdo{no caso, a Jjaponesa), val sendo pressionada pela
lingua/cultura dominantes(no casc, a brasileira), condenandoe
as primeliras a um desaparecimentc gradual.

As situagdes, acima elencadas, acrescentamos a nossa
contribuicio para os estudos sobre adquisigio/aprendizagem de
lingua e de cultura, a saber, as situagdes de macro- e de
micro-imersdo. Assim, postulamos gque, guando as pessoas
bilingiies se comunicam em portugués, no Brasill, ou em alemao,
na Alemanha, elas estico se comunicandoe em contextos de macro-
imersdo. Ou seija, se comunicar em alemdo, na Alemanha, ou en

portugués, no Brasil, caracteriza a situagdc de macro-

12



imersdo. Ja a comunicacidc em micro-imersdo se processa quando
grupos ou pessoas usam determinada lingua para se comunicar
em contextos outros, que ndo o da lingua “hospedeira”. Por
exemplo, grupos ou pesscas bilinglies, que se comunicam em
portugués, na Alemanha, ou em alemio, no Brasil, estdoc se
comunicande em uma situacgdo de micro-imersdo.

Em contexto formal de aprendizagem, os bilingiies, gue
participam de uma educagdc de enriquecimento, Interagem
nezses dois tipos de situagdo. Num contexte especifico de
sala de aula, de uma escola brasileira, no Brasil, por
exemple, as aulas ministradas em portugués caracterizam a
gituacio de macro-imersdc e as aulas ministradas em outras
linguas, como & alemd, caracterizam a situacdo de micro-
imersdo, Também no ambiente familiar, essas situagbes para o
 bilingiie se fazem presentes. Assim, guando falam alemdoc em
casa, morando no Brasil, estaridc em contexto de micro-
imersio. Quando, ac contrdric, a comunicagdo em casa se di em
portugués, no Brasil, a situagdo se caracteriza como de
macro-imersio.

Os ambilentes de macro~ e de micro-imersdo imprimem
caracteristicas de lingua e de cultura bastante especificas
aos sujeitos bilingilies, expostos a esses contextos. Embora
eles convivam, desde cedo, com caracteristicas de ambas as
culturas, por exemplo, uma dessas culturas &  sempre
predominante. Seja por uma maior exposigdo a uma das duas
culturas, seja por um maior vinculc afetivo ou familiar, seja

por malcr empatia, neormalmente ¢ bilinglle alcanca uma
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sofisticagdo mails acentuada em sua cultura nativa (Damen,
1887).

Outros aspectos, a seguilr abordados, também levantam
caracterlsticas especificas de lingua e de cultura para
bilingles em situacdes de macro- e de micro-imersio. Em
levantamenteos de caracteristicas de nGcleos alemdes o
Japoneses, vivendo no Brasil em situacdo de imersio/pseudo~-
imersdo, Gamou(l%56), Weinreich(1853), Suzuky{1%%0)}, dentre
outrosg, afirmam que, nesses nucleos fechados, existem varias
cristalizacdes de formas linglUisticas, devido a uma lealdade
linguistica caracteristica de grupos gque se desvinculam do
pals de origem, mas ndo desejam perder as caracteristicas de
lingua & de cultura gque levaram consigo. Assim, com © passar
do tempo, embora nos seus palses de origem novos vocabulos,
expressdes, etc., substituam antigas formas de falar(e de
ascrever), as colénias, ou ndcless, conservam as formas
antigas, como € o caso de coldnias japonesas no Brasil, que
continuam, por exemplo, a3 wtilizar a palavra HINOSHI para
ferro de passar, enguanto no Japdo, por empréstimo do inglés,
se usa AIRON (Suzuky,1%%0).

Mas, pelo inevitdvel contato com a lingua dominante, no
pais em gue se encontram, esSses mesmos autores apontam uma
acentuada interferéncia reciproca das linguas faladas para
esses grupos. Assim, os alemdes que se fixaram no sul do
Brasil, por exemplo, “por necessidade de wviver em simbiose
com um grupo  lingiistico = culturalmente

diferente” (Willems, 1380), quer seja pela necessidade de
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aguisicdo de terminologias que preenchessem as lacunas
existentes no material de trabalbo no campo, quer seja pela
necessidade de se relacionar com as instituigdes locais, ou
ainda pelo contato com o5 nativos no trabalho do campo,
criaram palavras com recursos da propria lingua, como
“algodongbaurn”, algodoeiro {Baumwollpflanze em alemdo) ou
Lischewagen, carroc gque transporta o lixe (Millwagen em
alemdo} .

Embora acontecam, as cristalizacdes e as interferéncias
sdo menos acentuadas entre os bilinglies expostos a contextos
de macro- e de micro-imersdc, pela propria dindmica de
comunicagdo/interagdo que se processa entre esses sujeitos e
falantes natives de ambas as linguas. Isso se deve as
situagdes de 1interacdco normalmente privilegiadas desses
sujeitos, tanto em situagdo formal de aprendizagem, gquanto em
situagdes informais de comunicacio, em gue eles estdo sempre,
ou em contato direto regular com ambos os paises, por visitas
de trabalho ou de férias, ou guandc recebem héspedes, amigos,
conhecidos, professores, etc., para temporadas-relampago, ou
para temporadas mais extensas.

Por outro lado, as situacgdes de macro- e de micro-
imersidoc, em contexto formal de aprendizagem, que caracterizan
em predomindncia as situagdes de educagdo bilinglie de
enriquecimento, tendem a ser mais confortavels, uma vez dJuUe
as situacdes de imersio, a a de submersio, mais
especificamente, podem vir acompanhadas de choque cultural,

enguanto as primeiras sdoc situacgdes de valorizacdoc de ambas
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as linguas e culturas, tanto pelas familias, gquanto pelas
escolas e pelos grupos sociais a que esses sujeitos

pertencem, ¢ qgue dilul a incidéncia de chogque cultural.

2. Dimensdes da interacdo em sala de aula

A investigagdoc sobre os processcs interativos que
caracterizam o© ambiente de sala de aula e, mais
especificamente, de como se processa ¢ ensinar & o aprender,
s8¢ recentemente comegou a tomar um maior fdlego nas
instituigbes de ensino e de pesquisa. E que uma longa
tradicdo académica enfatizava, no caso especifico do ensino
de linguas, ou ¢ desenvolvimento da proficiéncia lingtilstica
do alunc, ou os métodos e planejamentos de cursos, em
detrimento da interag¢do, gque ainda ndoco ocupava lugar de
destague, ndo se constituindo em eixe para © processc de
ensino/aprendizagem.

Com a alteragdc de enfogue, se postula, atualmente, Jqus
a construcic da aprendizagem & mals confortével e efetiva por
vias de uma interacdo mais sintonizada e de boa gualidade
entre professor e alunos., Nessas condigdes, estudos scbre a
interagdo entre os protagonistas do processe de ensing/
aprendizagem, em situagdo formal, se fixam como essencilails
para © entendimentc de come o professor opera e de come o

aprendiz se move na tarefa de aprenderx.
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Todavia, as pesguisas j4 existentes tém se ocupado mais
em elencar aspectos 1solados, embutidos nos processos
interatives de sala de aula, que em apresentar propostas
praticas e abrangentes para a construcdo de uma interacdo
significativa para a aprendizagem, nagquele ambiente. Alguns
estudos, entretanto, procurande abranger um universo mais
amplo de questdes, relacionadas 2 interacdo, gue provoguem
uma aprendizagem mais significativa, tém atribuido a
interacgde dialdgica o status de ingrediente fundamental para
uma aprendizagem de qualidade superior®.

No Brasil, os trabalhes de Paulo Freire({l1975%; 1983;
1985; 1988), embora ndo se fixem especificamente na guestdo
da interacdc e, sim, na construgio do conhecimento, 33&0
direcionades a este tema. Outros dois estudos aqui
recortados, que defendem gue uma interag¢do dialdgica @&
essencial para uma aprendizagem mais efetiva, sdo os estudocs
de Cazden{1987), que © faz de forma menos arrojada Jue
Matthew Lipman{l1395, 1984 = 19%%0), gue & o fundador da
Educacdo para © Pensar e gue apresenta, em seus trabalhos,
procedimentos metodoldgicos especificos para a implementagac
de uma interacdo dialdgica no ambiente de sala de aula. Este
trabalho, entretanto, ndo comporta a discussido scbre esses

procedimentos metodoldégicos, gue fazem parte de uma proposta

* PpPor aprendizagem de qualidade superior se entende aqgui 2
aprendizagem em gue o aluno é sujeito-agente do processo de construgdo do
conhecimento.
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para o futuro. Aqui, discorreremos apenas sobre os pilares da
interagdoc dialdgica por ele proposta.

Na busca de otimizacdo para o ensino/aprendizagem de
lingua, via pesquisa sobre a interac3c em ambiente formal de
aprendizagem, Cazden{l987) desenvcolve estudos, que tém, como
sujeites, professores nativeos e alunos ndo~nativeos, enm
contexto de imersdo, sobre o discurse em sala de aula, em que
procura descortinar aspectos da interrelacdo discursiva entre
0s sujeltos, naguele cendrio. Assim, consta do seu trabalho
que, na sala de aula tradicional, é comum os professores
falarem durante Z/3 do tempo, aoc perguntarem e ao avallarem a
resposta do aluno, no gque ela denomina de padrdao IRE
{Iniciation, Response, Evaluation). Nesse contexto, a fala do
professor é uma fala, em esséncia, metacomunicativa, ou seja,
fala cuja fun¢dc & monitorar e controlar o sistema de
comunicacio em  sala de aula. Exemplos dessa fala
metacomunicativa sdo: atralr e mostrar atencglo, controlar a
guantidade de discurso, checar ou confirmar entendimento,
sintetizar, definir, censurar, corrigir, especificar tépicos,
etc.

Mas ¢ que mals se destaca na fala do professor em sala
de aula, & que ela & absolutamente assimétrica. Ele controla
tante a flﬁéncia do discurse, guanto a participacdoc dos

alunos.

To describe the difference in the bluntest terms,
teachers have the right to speak at any time and to any
person; they can f3ill any =silence or interrupt aony
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speaker; they can speak to a student anvwhere in the room
and 1in any volume or teone of voice. And no one has any

right to object{Cazden, p.54).

Na malor parte das interacdes, © professor £ a
referéncia para todas as participag¢des dos alunos. Na opinido
da autcra, o professor, invariavelmente, sabe as respostas
para as guestdes por ele lancadas (“perguntas-teste”) e esté
sempre avaliando as respostas do aluno. Toda a aula pode ser
vista como uma “transformacdo interativa da leitura que o

rofessor poderia ter feito, mas prefere transformar em
segiiéncias IRE, com lacunas para as respostas deos alunos,
para prender a sua atengdo on testar ©0s seus conhecimentos”
{(p.50).

Como alternativa a essa pratica, ela sugere a mudanga da
“recitacgdo” (M“recitation”) para algo mais préximo a uma
“discussdo real” {“real discussion”). Nesse modelo, a proposta
& gque as ldélas sejam exploradas e discutidas entre os
alunosg, em substituicdo ao modelo em gque as dquestdes sdo
fornecidas pele professor, e sio, posteriormente, por ele
avaliadas. Nessa “discussio real”, os professcres falam menos
que o©s 2/3 usuals do tempc e, em consegfiéncia disso, os
alunos falam mais. Nela, ainda, os proprios estudantes
decidem quando falar, ao invés de esperarem ser chamados pelo
professor, e o0s alunos dirigem perguntas diretamente acs

colegas.
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Nas pesqguisas consultadas, ou desenvolvidas por Cazden,
alguns aspectos se mostraram marcantes para a construcio da
aula em gue se desenvolveram situacdes de “discussdo real”. A
alteracdo de fatores tais como uma fala conclusiva{“final
draft”) — em que se olha para critérios externos e audiéncias
distantes, desconhecidas ~ para uma fala mais exploratdria -
em que o aprendiz toma responsabilidade, ele mesmo, pela
adeguacdo de seu pensamento, ou o use de perguntas sinceras
em lugar de perguntas~teste, além de incentivo & elaboragio
das idéias, para o que pausas mals prolongadas, & mesmo
siléncio, se mostraram de grande auxilio, dando tempo ao
alune de construir os seus raciocinios.

Por outro lado, a auteora mostra gque o envolvimento
afetivo e a motivacdo do professor para o trabalho sdo
crucials para a aguisic3o da confianca e da amizade dos
alunos, aspectos esses comprovadamente motivadores para &
aprendizagem. Dessa forma, a criacgdo de melhores ambientes,
tanto fisicos, guanto interpessoais, estratéglas de polidez
positivas — como avallacgées positivas, estimuladoras — além
de expressdes de afeto e carinho e familiaridade com o mundo
paessoal e social dos alunos, sioc fundamentais para uma
comunicacdo mais efetiva na escola. ¢ humor, segundo os seus
dados, s8e mostra, também, um fator de aproximagio e
envolvimente para as interagdes. Paralelamente a ess5as
alternativas, dentre outras, a autora sugere qu& 08
professores facam obssrvagdes de suas praticas entre 08

préprios colegas, através de um sistema de monitoramento, em
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auto-exames feitos periodicamente, que podem acontecer, por
exenplc, por meioc de gravacdes das aulas, ou visitas
reciprocas as aulas, para comentarios e avaliacles
posteriores.

Um outro aspecto, também detectado por Cazden, & que as
interagfes entre os aluncs em sala de aula sioc raras. Nesse
contexto, a organizagdo social da fala é planejada e
controlada pelo prefessor, gque tenta permitir gue sé uma
pessca fale por vez. A fala entre colegas mnmudaria esse
quadre, amenizando as caracteristicas de limitacldo e rigidez
da malor parte das interagdes entre alunos e professores,
devido as quals as criancas ndo tém a oportunidade de
aprender a dar aos professores a diregdo da discussdo, ou do
gue desejam dos conteudos, e raramente fazem perguntas
diretamente a eles, exceto para pedir permissio.

Um grande meotivo para a inclusdc da fala entre colegas

n

nos planos do professor, seria ¢ enorme valor dessas
interag¢fes para o desenvolvimento social, npuma sociedade
pluraiista® (p.134).

Uma das formas de alcangéd-la seria, segundo 0SS seus
astudos, o estabelecimento de grupos e monitoragdo cuidadosa
daqueles que se formam espontaneamente, isso porque, segundo
a autora, o Gnico contexto no gual as criangas podem reverter
papéls interacicnais com o mesmo contetdo intelectual, tanto

dande direcdes, quantc seguindo orientacbes, além de fazer

perguntas e respondé-las, é entre seus colegas(p.134).
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Com preocupac¢des préximas as apresentadas por Cazden, no
que tange & qualidade da intera¢dc para a construgdo da
aprendizagem, Matthew Lipman{l9%935) também aponta como
aspecto problemdtico para a aprendizagem, itens tails como a
concentragdoc de autoridade nas mdos do professor, que
geralmente assume um papel central no ambiente de sala de
aula, bem comc a transmissdc do conhecimento pronto aos
alunos. Lipman entende que o papel tradicional que o
professor desempenha, chegando a sala de aula de posse do que
serda dito e feito dentroc do seu plano de aula, monopolizando
turnos, assuminde a autoridade nele investida e levando o©s
alunos a aceitarem esse plano, € muilto mondtono, ndc proveca
gencantamentoe e consequente motivagds, e ndc leva a uma
aprendizagem significativa. Mais abrangente em suas
propostas, gque sdo compostas de trabalhos voltados & préatica
interativa de sala de aula, ele sugere, como uma das
alternativas de descentralizac¢dc de papéls, e para a
construcdce compartilhada de conhecimentoeos, o desenvolvimento
de uma interacdo dialdégica, centrada no que ele denomina de
“comunidade de investigagdc” em sala de aula, que, em
esséncia, apresenta aspectos semelhantes & “discussdo real”,
proposta por Cazden, embora a primeira séja uma proposta mais
densamente fundamentada e atuante.

Nesse modelo de “comunidade de investigacdo” em sala de
aula, © papel do professor passa a ser ¢ de coordenador, de
mediador, na busca de uma construgdo compartilhada de

conhecimentos, e os alunos dinteragem entre si, dividinde
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opinides com respeito, desenvolvendo guestdes a partir das
idéias dos outros, desafiando-se entre si, para fornecer
razfes a opinldes até entdo ndo apoiadas, auxiliando uns aos
cutros ac fazerem inferéncias daguilo que foi afirmade e
buscande identificar as suposicdes de cada um {Lipman,
1995:31). Assim, a investigacido em comunidade se marcaria
como © oposto daguilo gue, normalmente, se espera do aluno,
ou seja, responder o gue o professor quer, o gue transforma
08 papéis, as relacgdes e as formas de aquisicido de
conhecimento. As suas propostas comecam a ser abracadas pelas
instituices de ensgino brasileiras mas ainda s3c de
conhecimento restriteo, embora existam hid mais de trinta anos
em diversos paises do munde e, no Brasil, venham sende
aplicadas h& pelo menos dez annsg.

Ambos o0s autores encontram eco nas propostas do educador
brasileirc Paulo Freire, que também defende o didlogo come
tnice caminhe na construcgdo de conhecimentos mais sélidos,
mais objetivos, mais consistentes e comoe unico caminho de
promogac, dos participantes do processc educacional, a
verdadeiros sujeitos de seu saber. Segundo Freire(l975),
rejeitar, em qualguer nivel a problematizacdo dialdgica &
insistir num injustificével pessimismo em relacido aos homens
e & vida. £ cair na pratica depositante de um falso saber
que, anestesiando ¢ esplrito critico, serve a “domesticagac
dos homens e instrumentaliza a inversdc cultural”. Ainda
segundo esse autor, a problematizagio dialdgica supera o©

velho “magister dizit” em qQue pretendem se esconder os gue se
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julgam “proprietdrios”, “administradores” ou “portadores” do
saber.

Mas, embora uma interagdo dialdgica seja essencial, pivéd
para uma aprendizagem mais efetiva, outrog itens councernentes
a4 1interacdo lhe sao intrinsecamente constitutivos. Cazden
aponta o envolvimento afetivo e a motivacio do professor, por
exemplc, como aspectos “comprovadamente motivadores para a
aprendizagem”’, e Heinrich(1993) argumenta que o5 estilos de
ensino & de aprendizagem s&c essencials para uma interacgdo de
melhor qualidade entre professores e alunos e para uma
aprendizagem mals efetiva. Passemos ac conhecimento de sua
proposta:

Em “O papel dos estilos de ensino e de aprendizagem na
interacio professor/alune” {Heinrich,19%3), a autora tem como

dois dos seus pressupostos tedricos estes itens:

a. Existem duas formas bésicas de se organizar a
aula: dedutiva ou indutivamente;
b. aluncs & professores preferem uma ou outra,

dependendo do seu estilo individual;

Baseando as suas afirmativas em Jung {(suas teorias sobre
tipos psicolégicos) e nos trabalhos de Felder e Silverman
{1988}, Brown(l1980), Lawrence(1982), dentre outros, ela
defende a teoria de gue as pesSscas Apresentam, basicamente,

dois tipos de raciocinio, ou sedja, o raciocinio indutivo e o

’Vide Cazden, neste mesmo capitulo.
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raciocinio dedutivo, gue se constituem em dois aspectoes
polares do  processo de generalizagdo. As pesscas de
raciocinio indutive seriam as gue partem do particular para o
geral, inferinde principios, e as dedutivas, do geral para o
particular, deduzinde consequéncias.

Voltando essas caracteristicas 4 sala de aula e &
situacdo de aprendizagem de linguas, h& alunes gue preferem
aprender a lingua indutivamente e h& outros que o fazem
dedutivamente, podendo-se aplicar essa mesma generalizagdo ac
professor, gquanto as suas preferéncias de ensino. Mas, uma
vez gue o papel do professor deve ser o de facgilitader da
aprendizagem do aluno, independentemente do seu estile
individual, este deverid ser capaz de atingir a ambos,
trabalhando © mesmo tdpico do geral para o particular e do
particular para o geral, ou seja, dos conceltos para os
exenplos e dos exemplos para ©3 concelitos.

Felder e Silverman, dentre outros, chegaram & conclusio
de que os professores gue adaptam os seus estilos de ensino,
incluinde ambos os pdlos de cada uma das dimensdes, estio
perto de proporcionar um 6timo amblente de aprendizagem para
a grande maioria dos alunos de uma classe. A procura de
confirmacdo para essa assertiva, Heinrich seleciona uma
professora de portugués para estrangeiros, que leciona em
duas escolas brasileiras, no Brasil, que tém abordagens
diferentes, e dois de seus alunos, que tém © inglés como sua

L1, em aulas um a um,.
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Para a detecgdo dos estilos de ensino/aprendizagem de
seus sujeitos, a autora faz uso do MBTI (Myers-Briggs Type
Indicater), um gquestiondrio desenvolvide por Isabel Briggs-—
Myers e Katherine Briggs, pautadas em Jung, e do qual
originou, posteriormente, o questionario elaborado por Felder
& Bilverman, também aplicado aos sujeitos. Na pesquisa de
Heinrich, a professora é do tipo dedutiveo; a aluna mostrou
preferéncia por material de organizagd3o dedutiva e o aluno
por materlal de organizac8o indutiva.

O trabalho busca a confirmacdc de que, em situacgdo
formal, o estilo de ensinc do professcr e os estilos de
aprendizagem dos alunos exercem forte influéncia sobre a
interagdc professor/alunc, em situagdes em que o professor
seja um estimulador, um  facilitador do processc de
aprendizagem da lingua, e n&c um mero controlador.

Por estimulador, a autcra caracteriza o professor Jque,
dentre ocutros aspectos, basela seu curso nas necessidades 2
interesses do grupc e que se acha aberto para contribui¢des
aspontaneas, abrindo espago para que os aluncs produzam
narrativas, descrigdes, argumentagdes, tentando adequar o sen
modo de organizar as atividades em c¢lasse aos estilos
individuals de sua clientela. J4 as caracteristicas mais
marcantes do professor controlador seriam as do professor que
alabora seu curso antes mesmo de conhecer os seus alunos e
gue tolhe as suas inicilativas.

Os resultados da pesgulsa mostram que, realmente, cada

aluno tem suas preferéncias pessoais quanto ao tipoe de
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organizagdo, dedutiva ou indutiva, do material e que os tipos
influenciam diretamente a interagio professor/aluno. Assim,
na aula com o alunco de racioccinio indutivo, houve mais
interacgdo (interaclo esta gque surgiu pela prépria necessidade
de interagilir, inerente a este aluno). JA na aula com a aluna
para gquem prevalece o© raciocinio dedutive, houve pouca
interacdoe, embora fosse uma aula de conversaglo. Apesar de se
seguir uma abordagem mais comunicativa para o ensino da
lingua, professcora e aluna se limitaram a discorrer sobre
regras dJramaticais, por determinagdo do estilo da aluna. O
desfecho conclusivo mostra que a aprendizagem decorre de um
conjunte de fatores, como motivacdo e caracteristicas
individuais, dentre outros, mas, para a autora, ©s mals
importantes s8c a organizacio dedutiva versus a organizacgéo
indutiva do material e a interacio professor/aluno,
Entretanto, esses fatores sé convergirdo para a aprendizagem
se:

a. o professor Lor um estimulader e ndo um
controlador na sala de aula;
b. se o professor abrir espago para a
participacdo dos alunos, voluntariando tépicos,
etc.;
C. se o ambiente de sala de aula for
descontraide a ponto de o alune participar
eferivamente de uma conversa sobre um tépice por
ele sugerido, ou de um tépico significativo para
ele(a partir da sugestdo do professor):

d. se for dada ao alunc a chance de
aprender e de interagir de acerde com o seu

estilo de aprendizagem.
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Vimos, ate aqgui, exemplos de come pode se processar a
interagidc em ambiente formal de aprendizagem, bem como
caracteristicas que a tornariam mais significativa para a
aprendizagem e, dos estudos abordados, os de Cazden e de
Heinrich apontavam a interac¢do entre sujeitos natives & néo-
nativos, em situacgdes de imersdo. Mas, resta uma pergunta:
come se da a interagldo entre um nativo e um ndo-nativeo, em
situacdo de ndo~imersio e em contexto informal de
comunicacac?

Fomos buscar esclarecimento no estudo de Lemos {1994},
intitulade “Interacdo entre um falante nativeo e uma aprendiz
de inglés como lingua estrangeira”. A autora caracteriza essa
investigacdo como um "estude socioldgico das atividades
construidas seqiiencialmente, em uma produgdoc verbal oral,
degcrevendo as relagfes organizacionais entre enunciados e
organizactes de enunciades na interacdo®. Para executa-lo,
ela langa mdo, come instrumento de base, da analise
conversacional, empregada na interpretacdc etnometodoldgica
de fendmenos soclials gue ocorrem espontaneamente.

Um de seus obijetivos, pertinente a este trabalho, &
analisar alguns eventos de fala {(como a fala informal entre
amigos, a fala em sala de aula ¢ a fala gravada}, a natureza
e a estrutura da interacdo informal native/ndc-native, que
ocorre em situagdo de nfo-imersdc e, a partir dal, propor
sugestdes de encaminhamento, com subsidios para a otimizacéoc

do desempenho do aprendiz.
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Os geus sujeites sdo um falante nativo do inglés, recém-
chegado ao Brasil, e uma aprendiz brasileira, de nivel
intermedidrio de proficiéncia, que aprendeu o inglés em
situac¢do formal, em ndo-imers8o. A interacdo se da em inglés.

Trata-se, em sintese, da andlise do processo interativo
entre falantes natives do inglés e aprendizes brasileiros de
inglés como L2, e da verificagdo dos fatores que contribuem
para a cominicagdo, principalmente no que se refere aocs
estilos conversacionails dos Iinteractantes, tal como acontece
em fala espontianea, entre amigos, e aos elementos especificos
do contexto de fala gravada ou de cutros eventos de fala,
como 0 da interacdo em sala de aula.

Depoiz de elaborar o©s principios da conversagdo
embutidos na fala entre amigos (Tannen,1984) e da interacdo
professor/ aprendiz em contexto formal de aprendizagem
(baseada, principalmente, em Stubbs(1883)), a autora faz um
gghogo comparativo/contrastive entre a conversacdoe (tendo
cComo referéncia o “Jantar de Agéc de Gracgas”, de
Tannen{1984)}, & 1interagdo professor/alunce e a interacgado
nativo/ndo~nativo, objeto de seu estudo.

Desse esbogo comparativo/contrastive, ela conclul que a
interacdo nativo/ndo-nativo, Que se processa com os sujeitos
de sua pesquisza, apresenta caracteristicas tanto da fala
entre amigos, gquanto da fala em sala de aula, bem come
caracteristicas especificas da interagdc nativo/ndo-nativo,
Comparandoe a interacdo a partir dos papéils entre nativos e

ndo-nativos e professores & alunos, a autora detecta, por
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exemplo, a existénclia de “foreigner talk” e de fala
simplificada, tanto na interacidc nativo/ndc-nativo, como na
interagdo professor/aluno, bem como certa assimetria étnico-~
cultural, em que o falante nativo da& um tom assertivo ou
paternalistico & sua fala, a partir da sua maior competéncia
lingiiistica.

Ainda na busca de caracteristicas que especifiquem a
interacdo 'natiVO/néO*nativo, em suas nuances culturais,
recortamos ©5 artigos "Contrasts in Discussion Behaviors of
German and American Managers"({Friday,1994) e "Intercultural
Education for Multicultural Societies: C(Critical Issues”
{Albert & Triandis,19%4). O eixc do primeiro gira em torno de
caracteristicas do comportamento empresarial de executivos
alemdes e americanos, e o segundoe artigo discorre sobre
caracteristicas culturais de criancas latino-americanas,
contrapostas a caracteristicas culturais de professores

americanos.

Friday nos fornece um quadro contrastivo para algumas
caracteristicas especificas da cultura alemd e da cultura
americana, aqul referentes especificamente aos executivos, no
que tange tanto a estilos de aprendizagem, treinamento,
instrucdo e resclucac de problemas, guanto as necessidades
pessoais, ao status, 3 confrontagdo e as relacdes soclals

comunsg a toda a socisdade alemd.
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Alemdes Foco Americanos
Pressic dos companheiros Pressio dos com-
do grupe scocial mais panheiros do grupo
abrangente -~ agao de Sistema de imediato - relutan-
acordo com um padrio - orientacdo cia em ir além das
cendric consistente e fronteiras do "jogo
claramente conhecido, limpo" na interacdo
social - o cenario é
0o relativisme soci-
al.
Os padrdes de educacdo Educacgédo acadénmica
académica geralmente geralmente mais fra-
altos - falam varias ca - perspectivas
linguas: fortes em Educacio histéricas fracas e
histéria, filosofia, po- pensamentos integra-
litica, literatura, mi~ dos ~ foco em resul-
sica, geografia e arte. tados futuros - con-
sideram os requisi-
tos educacionais &
parte da ascensio de
carreira.
Mais individualizados e Mals orientades para
compartimentalizados - Resolugdo a acgic em grupc -
confiam em profissionais de fase social desen-
treinados e problemas volvida dentro de um
credenciados. espirito de time. As
forcas individuais
sdo chamadas a agir
e conjunto.
Consciéncia formal - Consciéncia informal
instrucio especifica da- - compreansao de
da para o comportamento variantes - frequen-
direto - uma forma CoO~ Aprendizagem temente despercebido
nhecida para agir - até que lhe seja
altamente consciente. chamada a atencio.
Precisa de ordem e de Necessidade de ser
estabelecimento de lugar recconhecido - ex-
na hierargquia - expressa Necessidades pressa atraves de
através de maneiras e pessoais gestos e manelras
gestos formais. informais.
Baseado em educagdo e em Baseado em reali-
credenclals - direcdo Status zacdoc e imagem -
basica dada por hie~ direcdo basica dada
rarquia. por igualdade.
Assertivo - coleocando o Assertivo - tempera-
putro em seu lugar. Confrontagio do com (o} *iogo
limpo™ - dado o]
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beneficio da divida

ou da vantagem/

desvantagem.
Discussdc (Besprechung) Discussdo sobre es-
- exame l1dgico rigoroso Comunicagio porte, tempo, ocupa-
da histéria e dos soaial Gdo -~ O qgue vocé
elementos em questio. compartilhada faz, o gque  vocé

sente a respeito dos
outros. Andlise 16~
gica, histdrica ra-
ramante arriscada.
Sofisticacdo da lin~
gua nativa normal-~
mente baixa.

Friday caracteriza a cultura alemd como formal e a
cultura americana como uma cultura informal. A consciéncia
formal alemd, bem come © seu estilo de aprendizagem formal,
advém, segqundo ele, da preocupagdo consciante c¢om a realidade
detalhada da histdria, que forma um coddige de conduta
idealizada, fazendo o individuo agir em funcido dos interesses
nacionais, como se ndo houvesse outra alternativa, sendo
essa. Ja a consciéncia informal americana, e estilo de
aprendizagem também informal, seriam consegiéncia da mistura
de muitas tradigdes culturais, em um ambilente no dqual as
pessoas eram incentivadas a executar tarefas em conjunto,
como  limpar a terra, trabalhar nas fazendas, construilr
edificacdes, etc...

Segunde Friday, “as regras Iinformais, como o ’'jogo
limpo?’, sgdo tdo presgcritivas para o comportamento americano,
come © sistema de etigqueta o &, para a interagdo social
alemd" (pp.282-283). Assim, ¢ necessario um longe tempo para

que se passe a chamar um alemio pelo nome prépric, trocando a
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denoninagdo formal Sie{senhor), pelc familiar Dul{vocé).
Quando se guebra esse processo, corre-se o© risco de ser
taxado de rude e forcadamente familiar. As regras sio parte
integrante da vida alemd, em todos os ambitos. Com o seu
forte ssnso de historia, tradigdo, familia e amizade
duradoura, eles sic cautelosos com o que é novidade ocu mesmo
para fazer novas amizades.

Segqundo  Hall(19883), egsa rigidez tem também suas
vantagens. "As pessoas que vivem e morrem em culturas formais
tendem a ter uma visdo de vida mais relaxada que as outras
pessovas, porgue as fronteiras de comportamento sdo npuito
claramente definidas, mesmo para o3 desvios permissiveis.
Nunca hé divida na mente de ninguém, de que quanto mais ele
faz o que esperado, mals ele sabe o que esperar dos ocutros”.

Por outro lado, Albert & Triandis (1994, numa
investigagdo cujo obijetivo fol detectar diferencas em como
alunos latinoc-americanos e seus professores americanoes
interpretam uma série de situacgdes e comportamentos que
ocorrem e s8do compartilhados cotidianamente na escola,
chegaram a conclusie de que es5ses estudantes tendem a
preferir um tratamento mails individualizado e personalizado,
dande é&nfase a aspectos interpesscais da situagldo. Eles
tendem, ainda, a esperar gue seus professores sejam afetivos
& fisicamente expressivos, tanto gquanto os adultos de sua
cultura tendem a ser. Por conta dessa caracteristica, por

exemplo, eles "tendem a agrupar-se em volta da mesa do
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professor ao término da aula, para tocd-le ou beijd-lo, ao
dizer até logo". Nessa pesquisa, eles detectaram, também, que
& comum o8 professores latinos recompensarem as criancas gque
didc uma resposta correta com um abrage, ou tocando-as
gentilmente, com afeigdo. Essas caracteristicas, segunde a
pesquisa, causam certo desconforto aos seus professores
americanos, por esses ndo partilharem de tais costumes,
apresentando, em verdade, um comportamento menos afetivo,
prendendo-se mais a aspectos do assunto em pauta que a
aspectos interpessoais da situacgdo. Eles, de forma geral, nédo
gostam de prozximidade e togue, preferinde a disténcia
interpessoal, e tendem a favorecer a independéncia dos
alunos.

Ramirez e Castafeda(l974) sugerem, inclusive, atitudes
que os professores gue lidam com criangas latinas deveriam
adotar frente a elas. Esses autores argumentam gue © nosso
sigtema educacional utiliza, gquase exclusivamente, métodos
apropriados para pessoas cujos estilos cognitives @
parceptivos sdc "independentes de campo”. Para eles,
independentemente de variagdes intraculturais, muitas
criancas de certas culturas, como as latino-americanas, tém
estilo «cognitivo "dependente de campo”. Na busca de
otimizacdo para © ambiente de aprendizagem dessas criangas,
eles sugerem, por exemplo, que os professores exibam
expressdes de aprovagdo ou desaprovacgde, usando recompensas
personalizadas; expressande confianga nas possibilidades de
sucesso da criancga: dando orientacdo; encorajande  a

34



cooperacao; mostrando as expressdes de sentimento
manifestadas pelos alunos; enfatizando aspectos globais dos
conceitos, etc.

Comparande o comportamento dos executivos alemies ac
comportamento dos executivos americanocs e, posteriormente, o
comportamento dos professores americanos ac comportamento de
alunos  latines, notamos que existe uma gradacdo de
formalidade e distanciamento afetivo, ocupada, em sSeu topo,
pelos alemdes. O comportamento dos alunos latinos se
situaria, segundo essa caracterizag¢do, em um ponto oposto ao
comportamento dos executivos alemes, e 08 americanos se
situariam, ai, em um ponte intermedidrio.

Como vimos no inicio deste capitulo, a interagdo pode se
dar em diversas situagdes de aprendizagem/aquisicdo, que sio0
peculiares em suas caracteristicas, e as guals acrescentamos
mais duas, ou seja, as situacdes de macre- e de micro-
imersic. Além disse, vimos gque a Iinteracio, nas diversas
situagdes de aprendizagem, envolve aspectoes gque trilham tanto
o campo do Iintrapessoal, quanto os campos do inter- e do
transpessoal, abrangendo desde caracteristicas pessocais, no
gque tange, por exemple, a tracgos individuais, aoc desempenho
de papéis ou & afetividade, até os aspectos contextuals e
histoéricos—-culturais nela embutidos.

Nesse sentido, os trabalhes, acima resumidos, nos ajudam
a mostrar, com mais objetividade e propriedade, as
caracteristicas e as especificidades da interagdo gue se da

entre os sujeitos desta pesquisa.
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Aspectos relacionados & assimetria® na interacdc ou a
especificidades da situagdo formal, come a postura do
professor, no que tange a tomada de turnos’ ou & concentragio
de autoridade®, bem como as interacdes entre os alunos’ serdo
‘temas da andalise que faremos do corpus.

Dos autores abordados neste capitule, Freire{Brasil) e
Cazden e Lipman(UZSA), de culturas diferentes, porém ambas
informais, apontam para a necessidade de se ter uma educagdo
voltada para o didlego{Freire), para a “discussdo real”
{Cazden} e para a “comunidade de investigagio”{Lipman). ¥o
entante, como a cultura alem& & formal, tenderiam os
profezsores alemdes a reforgar a assimetria professor/alune,
chamando para si ¢ lugar de autoridade em sala de aula?

Constitui~se em um desafioc para esta pesquisa o fato de
as criangas brasileiras, gue tendem mais para a
informalidade, estarem expostas, simultaneamente, aos dois
padrdes culturais: o brasileiro, informal e o alemdo, formal,
o mesmo acontecende com as criancgas alemds. Os professores,
contudo, tendem mais para um estilo informal, no caso dos
professores brasileiros, ou para um estilo formal, no caso

dos professores alemdes’.

¥ Cazden, 1987 e Freire,1975; ».18 @& p.23 dests capitulo, respec~

tivamente.
> Cazden, 1987; neste capitulo a p.18.
* Lipman,1598; p.22 deste capitulo.
" Cazden; 1987, p.21 deste capitulo.
? Friday; 1994, p.32 deste capitulo.
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As diferengas individuais se mostram, também, efetivas
para a andlise da interacdc entre os nossos sujeitos. Assinm,
08 brasileiros tendem a ser mais afetivos e os alemdes tendem
a exigir maior distancia interpesscal nas interacgdes (Albert
& Triandis; 19%4). As criancas brasileiras sdo mais tendentes
a usar estratégias de aprendizagem dependentes de contexto e
as alemds s8¢ mais tendentes a usar estratégias de
aprendizagem independentes de contexto (Ramirez & Castafiedar
1874y, Em relacdo as diferengas culturails, temos, por um
lado, os alemdes, que tendem a ser formals e, por outro, oS
brasilelros, que tendem a ser informais{Friday:;1894). Tudo
isgso interfere na interacdo que =e estabelece entre os

sujeitos, come serd mostrado na analise dos dados,
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Capitulo Ii: Defini¢do de termos

Neste capitulo, serfo abordados termos considerados
centrals para © nosso  trabalho, como bilingliismoe e
biculturalismo. Para a nocBo de bilingfiismo, buscamos fazer
um levantamento das suas dimensdes e situar o papel dos
contextos lingliistico e sdciow-cultural para o desenvolvimento
do bilingtismo. Nesse item, itambém, elencamos diversos tipos
de educag¢dc bllinglie existentes e comentamos algumas das suas
caracteristicas, abrangéncias e limitagdes. No item referente
a biculturalismo, depois de apresentarmos uma definicgdo
construida deo terme, abordamos a ligagde entre lingua e
cultura e entre aprendizagem de lingua e aprendizagem de
cultura, para, em seguida, situarmos peculiaridades de
aprendizagem de cultura, em especial, em ambiente formal de
aprendizagem. Num momento posterior, levantamos a questdc da
cultura para bilingiies, e como ela se apresenta na interacdo
entre esses syjeitos, em ambiente formal de aprendizagem.

0 objetivo, aqui, & mostrar como diversos pesqulsadores
analisam essas questdes, que serdo retomadas na analise dos

dados, com mailor ou menor énfase, dependendo do caso.

1. Bilingiiismo

A maioria dos estudos sobre Dbilingiismo utiliza
categorias, dicotomias e escalas para a sua categorizacdo. 5
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o que afirma Mackey(1969}), por ocasido do seminario
internacional "Description and Measurement of Bilingualism”,
ocorride na Universidade de Moncton, Canada, em Jjunho de
1867. Segundo ele, com relacidc &s categorias, © bilingiiismo
tem sido descrito de acordeo com a proficiéncia e a funcdo. Do
ponto de vista da proficiéncia, tem-se caracterizado o
pilingtie como billingle completo, parcial, incipiente,
passivo, etec., e do ponto de vista da fungdo, ¢ bilingiiismo
pode ser caracterizado como bilinglismo familiar, escolar, de
rua, etc.

Com =feito, ao consultarmos a Iliteratura especifica,
encontramos varias dicotomias nos estudos sobre bilingliismo.
Fishman{1966) distingue entre bilingiiismo Iindividual e o
bilingiiismo seocial. Pochl (1965) faz distincio entre o
hilingiismo horizontal e o bilingliismo vertical, sendo gue ©
primeiro ocorre em situagdes em que duas linguas distintas
t&m status egquivalente na vida oficial, familiar e cultural
do grupo e © sequndo quando uma lingua-padrdo convive com um
dialeto(ou dialetos) distinto no mesmo individuo®. Beardsmore
(1982} cita a dicotomia bilingilismo recessivo versus
bilingiiismeo ascendente, caracterizande o primeiro pela
dificuldade de entendimento e expressido que © falante sents

apés um pericdo sem usar uma de suas linguas e o sequnde pela

> 0 termo, atualmente utilizade para esta situagdo de bilingiiismo,

& diglossia, que tem sido descrita como & relacgdc de hierargquia entre uma
iingua A, dominante, & uma ou vérias outras linguas B, dominadas.
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ampliac&oc da habilidade de uso da lingua & medida que o
falante a pratica. Para essas mesmas situagdes, Mackey{1969)
faz uso da nomenclatura bilingiiismo regressivo e bilingiiismo
progressivo.

Tampém Houston({1972) faz diferenciagdo entre bilingtiismo
primdric e bilingiismo secunddrio, o bilinglie primério sendo
aguele que aprendeu duas linguas jsled forga das
clrcunsténcias, ou em casa quando crianga, ou indo para uma
comunidade em que o falante & obrigado a falar mais de uma
lingua mas a quem nenhuma ilnstrugdo sistemdtica fol dada em
ambes ©s8 casos. Ja ¢ bilingle secundirio seria aquele que
aprendeu uma segunda lingua por instrucgdo.

Além dessas dicotomias, encontramos a oposigdo
bilingiismo coordenado versus bilingiismo compesto{Erwin and
Osgood, 1954}, sendoc bilingile coordenade o individue que
utiliza cada uma de suas linguas em separado (pensandec em X
quando produzindo mensagens em X e pensande em Yy quando
produzindo mensagens em y) e bilinglie composto o individuc
que 5o pensa em uma de suas duas linguas, normalmente a sua
Li. Também a oposigdo  kilingiiismo  balanceade versus
bilingiiismo dominante & forte presenga na literatura,
entendendo-se por bilingle balanceade o individuc que tem
competéncia equivalente em ambas as linguas e por bilingte
dominante aguele para o gual & competéncia em uma das
linguas, geralmente a sua L1, & maior que a sua competéncia

na outra lingua.
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Qutras dicotomias, citadas por Mackey, sdo: bilingiiismo
estdvel versus bilingiismo instdvel; bilingitisme simultdneo
versus bilingilismo consecutivo, dentre outras. Lambert (1974}
também faz distingdo entre bilingiiismo aditiveo e bilingiiismo
subtrativo, Jque  serdoc comentados porteriormente neste
trabalhe., Uma outra tipcoclogia gue também é elencada pela
literatura & o semilingiiisme, que se caracteriza pelo dominio
precario tanto da L1 guanto da LZ.

Em relac¢do & descrigdo em escalas, Mackey afirma gue
existem escalas de configuragdo de dominic; de perfil de base
bilinglie, de diferenciais semanticos bilingies, etc... Mas ©
autor na3c acelta tals caracterizacdes come finais. Ele
pergunta, por exemplo: Como tais caracterizacgdes podem ser
delimitadas? Ou, quando se pode afirmar que uma pessca 3e
tornou um bilingle perfeito? Em relagdo as dicotomias, ele
afirma existirem dificuldades por ndoc se tratarem de
situagdes excludentes, sendo raras as proposicdes ou/ou
aplicaveis 4as dicotomias. J& em relagdo as escalas, a
dificuldade estaria em gue essas pressupdem unidades-padréoe
de medida, que ndc existem, e procedimentos validos para a

sua delimitacio.

Langando mido de uma abordagem gue caracteriza o
bilingiismo como multidimensiconal e preocupando-se, assim, em
elencar as dimensdes extra-linglisticas do fenfmenc, Hamers
and Blanc(1289) glegem como relevantes a competéncia
relativa, a organizacdo cognitiva, a idade de aquisigdo,

fatores exégencs, o status séclo-cultural e a identidade
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cultural na caracterizacdo do bilingliismo. Para tal, eles

criaram o seguinte guadro,

ele acoplados:

com 08 respectives comentérics a

Dimensdasg Comentirios
A, De acordo
com a 1.Bilingiisme halancsado Competéncia LA/1 = Competréncis LB/Z
Z.Bilingliiame dominante Competéncia LASL > ou < Competéncia
competéncia e
LB/2
ambas as
linguas:
B. De acortdo Unidade LA/T <=> Unidade LB/2 = Uma
com a 1.Bilingliismo compasto unidade conceitual
2. Bilingitismo ceordenado Unidade LAST = Unidade congeituai 1
Organizacao Eguivaléncia L&/2 = Unidade
cognitivas conceitual 2
. De  acordo 1.Bilingiismo infantil LE/Z adquirida antes de 10/1llanos
com @ idade de a.simltines LA 2 1B = linguas maternas
b.oonsecutive Ll=lingia materna; L2=adquirida antes
i 51 :
aquisicio doz 11 anos
2.Bilingliismo adolescente L2 adguirida entre 1l e 17 anos
3.Bilingtiismo adulto L2 adguirida depois dos 17 anos
B.Ge acorxdoe com
iLi i i L2
a presenca de 1.Bilinguismo endégenc Presenca de comunidade de
2,Bilingiismo exdgeno Auséncia de comunidade de L2
uma comunidade
a1z} T2 ng
contexto:
E.De acordgo com l.Bilinguismo aditivo LA/l g LB/2 walorizadas soclalmente
o status ~» vantagem cognitiva
relativo das 2,Bilingiismo subtrativo L2 walorizada 43 custas da L1 -2
duas linguas: desvantagem cognitiva
F.pe acorde com 1.8ilinguismo bicultural bupla identidade social & bicultural
o grupe scgial 2.8ilingitisme monocultural Identidade social e cultural na LAY
e Som a na LI
identidade 3.Bilinguisms acylturado Tdentidade sorpial & cultural na LB/2
cultural: na LZ
4. Bilingtisme deculturads Identidade social & andmica ambigua

Esglarecimentos sobre o3 termos LA/LEB/LLI/LZ a seguir.

No billingtiismo

infantil,

bilingiismo simultdneo precoce,

o8

antores distinguem entre

em que a crianga desenvolve
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duas linguas maternas no inicio da sua aquisicdo de linguagem

{no guadro recebem as categorizagdes LA e LB) — como, por

exemplo, as criangas provenientes de familias bilinglies — e

o bkilingilismo infantil consecutivo, em gue a crian¢a adguire
uma segunda lingua ainda na infancia, mas depeois que a
aguisicdo linglistica bhésica de sua L1 foi alcangada {(no
quadro s8ao tratades por L1, lingua materna, e L2, segunda
lingua). ©  bilinguisme simultdnec se di& através de
aprendizagem informal, e o bilingtismoe consecutivo pode
occorrer informalmente, como ne casce de criancas, filhas de
imigrantes, mas também como resultado de ensino formal, como
em certos programas educacionais bilingies. Essas
caracterizacdes se aproximam das de bilingiiisme primarioc e
bilingliismo secunddrio, propostas por Houston{1872), embora
as dltimas se mostrem definicdes mais aprimoradas e
completas.

Com uma forte critica &s generalizagdes, Martin-Jonss
and Romaine (1986) postulam gue as habilidades lingliisticas
ndo podem ser prontamente compartimentalizadas. 530
necessarios, assim, culdados ao se efetuaren tais
categorizagdes.

Mesmo Hamers and Blanc (1989}, que diferenciam
"hilinguality” ({(bilingliismec individual)} de "bilingualism”
{(bilingliismo socilal) 34 no titule da sua obra, alertam para ©
fato de que diferentes formas de bilinglismo sdo distribuldas

ao longo de um continuum; por exemplo, do pdlo composto ao
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pélo  coordenade, ao invés de se tratarem de entidades
distintas. Assim, um sujeito pode, aoc mesmo tempo, ser um
bilinglle mals composto para certos conceitos e mais
coordenado para outros{p.10}.

A nogdc de continuum também estd presente no trabalho de
Fantini (1985}, no qual afirma gque o conceito de bilingiiismo &
relative, constituinde um continuum, ao invés de um fendmeno
ahsoluto. Tem-se, assim, graus varidveis de habilidades em
duas ou mals linguas envelvidas.

Uma outra critica feita por Martin-Jones & Romaine(1986)
é com relagdo a nogdes como a de bilinglismo balanceado, gue
traz embutidas as crengas de que ha algo come um falante
monolinglie ou bilingle competente, Jue tem uma versao
completa da lingua, ou de gue este seja "completo", bom. Elas
afirmam gque termos come bilingliismo palanceado ou

semilingliisme revelam uma visd3o estdtica de lingua:

The term ‘'balanced bilingualism’® also reveals a
rather static conception of language. Language contact
situations are usuvally characrerized by consgiderable
inter-generational variation in patterns of language use
and often guite rapid change in communicative repertoires

(Martin-Jones and Romaine, p.33).

Optamos, neste trabalho, pela visdo de Baker(1288), gue
postula que "pode-se dizer gue o bilingie equilibrado tem
habilidades parecidas em ambas as linguas, ¢ que ndco implica

gque suas habhilidades lingliisticas sejam de um alto nivel ou
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gue sejam bilinghes absolutamente hdbeis., Pelo contrario,
isso implica gue, em termos de recepedo e produgdo de
habilidades orais e escritas, esgsa pessoa tem habilidades
parecidas?.

Veremos gque, através da analise dos nossos dados, o©s
sujeitos demonstram ter habilidades semelhantes no portugués,
e no alemdo, em todos os niveils lingllisticos, resguardadas, é
clare, caracteristicas individuais, tais como idade e
desenvolvimento cognitive e as caracteristicas das linguas,
como ordem candénica, declinacg¢des, casos, etc., gque podem

interferir (negativamente} na producdc oral (e escrita).

1.1 . Fluéncia

Quanto a produgdo oral (objeto de nossa analise}, ha, no

minimo, guatro diferentes tipos de fluéncia {(Fillmore, 1979):

1. a habilidade de falar muito tempo com poucas
pausas, L.e., a habilidade de preencher tempo falando(disc-
jockey fluency};

2. a habilidade em produzir sentengas  densas
semanticamente e coerentes;

3. a habilidade de ter coisas apropriadas para dizer
em amplc dmbito de contextos;

a habilidade em ser criative e imaginative ac se

expressar oralmente.
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Com base no primeiro tipo de fluéncia, proposto por
Fillmore, e a partir de dados obtidos em uma investigacdo com
falantes de portuguéds como 1E, 2Arai(l9285) conclui gque os

falantes com bea fludncla se caracterizam por:

ajmaior numero de palavras produzidas num
intervalo;

bimaiocr comprimento de segmentos;

cimaior numero de pausas nasg fronteiras de
constituintes:

dimaior quantidade de intervalos;

ejmaior variedade de inserg¢do de palavras;

fiboa estabilidade e bhoa distribuic¢doc no uso de
preenchedores de pausas:

glmaior ntimero de paralelismo sintatico.

05 falantes com fluéncia média se caracterizam:

a)pela maior reestruturac¢do das frases;
b)por todos os demais fendmencos com nivel

intermedidrio;

Os falantes com fluéncia fraca se caracterizam por ter:

amenor guantidade de intervalos;
bimaior segmentacio;

clmenoyr comprimento dos segmentos;
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dimalor numero de ah...s;

g)maior numerc de pausas nos locais além das
fronteiras dos constituintes;

fimencr variedade de insergdo de palavras:

g)maior quantidade de prolongamento de vogais.

Para Arai, os fendmencs de repeticdo & de insercio de
palavras se estendem a todos os tipos de falantes. O grau de
automatismo desses elementos & que marcaria, assim, as

diferencas de fluéncia na fala.

1.2 . O papel do contexto lingiistice no desen~

volvimento bilingie

Segunde  Arnberg (19843, nao & suficiente, para o
desenvolvimento de um bilinglisme aditive, gue uma crianga
viva em uma "familia mista” e receba o insumo lingtiistico
apenas dos pals, especialmente se a lingua ndcg for falada
como primeira lingua pela comunidade lingiistica(lingua
extgena). S6 se a crianga tiver contato estreitc com a
comunidade lingliistica de seus pais ou se fizer visitas
prolongadas acs paises de origem dos pais ou, ainda, se
interagir com pesscas gque falem a lingua exdgena no seu
ambiente, ou ambas, ¢ gue ela sera capaz de se tornar um

bilingtie (mais) balanceado.
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1.3 . O gcontexto sécio-cultural nro desenvolvimento

do bilingiiismo

0 primeiro a dar atengdo ao fato de gue diferentes tipos
de bilingliismo podem surglir do contexto sdclo-cultural em gue
Qcorre a experiéncia bhilingle foi  Lambert (1974), que
desenvolveu a "hipdtese da interdependéncia sdécio-cultural®,
para mostrar ¢ papel desempenhado pelos mecanismos
psicossocials no desenvolvimento do billngliisme. Para ele,
assim, o valor atribuldeo as duas linguas e como elas s3o
utizadas s3c os fatores que irdc determinar a natureza do
bilingtismo.

Ele distingue, por exemplo, o bilingliismo aditivo do
bilingiiismo subtrative. Para gue um bilingliismo aditivo seja
desenvolvido, ambas as culturas e ambkas as linguas precisam
apresantar elementos pogitivos~complementares para o
desenvolvimento geral da crianga. Esta situacdo surge quando
ambas as comunidades & ambas as familias atribuem valores
pesitiveos as duas linguas.

No bilingtismo aditive, a L2 proporciona ac falante uma
série de habilidades cognitivas e soclais gque nao afetam
negativamente aguelas adguiridas na Ll e, sim, as enrigquecem
e complementam. J4 o bilingliismo subtrative ocorre guandoe ha
competicdc entre as duas linguas do falante. E o caso das
minorias etnolingliisticas, gquando estas rejeitam ©3 seus

valores culturais em favor dos do grupo econdmica e
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culturalmente mais prestigiado. Se uma crianca de um grupo
como esse é escolarizada numa L2, mais prestigiada
socialmente que a sua Ll, o3 problemas dessa subtracdo poder-
se-d0 manifestar em varios nivels e poderice influenciar o
desenvolvimento intelectual & da personalidade, inclusive. As
formas mais acentuadas de bilingiismo subtrativo podem

conduzir a situacdes de semilingiiismo acentuado.

Para Hamers and Blanc(p.57}), entretanto, tem-se ainda um
longo caminho a percorrer para a identificagdc de um ntmero
abrangente de condigdes favoraveis para © desenvolvimento de
uma forma aditiva de bilingiismc. Perguntas come: em gue
medida uma forma aditiva de bilingliismo pode ser desenvolvida
em um contexto subtrative ou até gue ponte o© individuo
consegue desenvolver estratégias e mecanismos psicossociais
que modifiguem a influédncia do contexto social ainda precisam

ser respondidas.

1.4 . Bducacio bilingilie

Uma definicio de educagdo bilingle gque nos parece

bastante abrangente & a de Hamers and Blanc{198%:189):

Any system of school education in which, at a given
moment and for a varving period of time, simultaneously or
consecutively, instruction is planned and given 1in at

least two languages.
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Mackey (1269} elenca noventa tipeos diferentes de educacic
bilinglle, propondo uma tipologia baseada no uso lingfiistico e
distribuida no tempo e no espaco em guatro ambitos: lar,
escola, contexto comunitidrio & contexto nacional.

Varias outras formas de compartimentalizar o fendmeno
existem na literatura, dentre elas a de Edwards(1984a), gue
encaixa a educagdo Dbilinglie em dois grandes modelos:
educacgdc bilingle de transigdoc e educagdo bilingiie de
enriquecimento ou de manutengdc. A primeira tem o objetivo de
ir substituinde uma lingua & medida que a lingua de prestigio
& desenvolvida, Neste tipo de educacdo, a Ll da crianga tem a
fungido de uma ponte para a instrucdo escolar, e ¢ alvo & a
fluéncia na lingua majoritaria; sendo programas,
freqiientemente, wvoltados & assimilagdo. J& na educagio
bilinglie de manutencdo, as duas linguas sdo mantidas ao longo
de toda a escolarizagfo ou em parte dela. Ai, ambas as
linguas sdc usadas como meio de instrucdo, e o© alvo &
assegurar © pluralisme, o enrigquecimento, a reintegracgio
lingiiistica e o biculturalismo. Segundo Gaarder(1986) e
Haugen{1973), esse tipo de educacdo normalmente & ministrada
a membros de classes privilegiadas, contando com © apcio
efetivo da familia e dispondo de bons professores e materiais
didaticos, além de trazer vantagens profissionals
considerdveis acs seus participantes.

Baker (1988) subdivide as tipologias acima apresentadas,
considerando importante citar, além das educagdes bilingles

de transiclo e de enriguecimento, a popular e a de elite, bem
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come as de submersdc e de dimersdo. Nos programas de
submersdo, ndoc é dada a oportunidade aos alunos de utilizarem
a sua L1 come forma de instrugdo, sende todo © curriculo
experienciado em uma segunda lingua.

Segundc Haugen, existem os programas de submersdo total
e o3 de submersdoc relativa, os primeiros fazendo uso de
programas monclingiies ¢ os segundos dando lugar & Ll ou como
matéria especifica ou como lingua de instrugdo transitodria.
Ja nos programas de imersdo, embora grupos de criangas
falantes de uma LI recebam toda ou parte da escolarizacldo em
uma LZ, a elas é& dada a oportunidade de uso de sua lingua
materna até gue adguiram mais confianga na L2 e consigam
fazer a transicdo gradativamente, de forma mails amena. Esses
programas se diferenciam dos primeircs pelos cobjetives a que
servem e pela manelra como se desenvolvem,

Baker (1988) utiliza, para explicar as diferengas entre
os dois tipos de educacdc bhilingiie, a analogia com um banho
de piscina, em que oz alunos submetidos aos programas de
submersidc seriam sujeitos que ndo sabem nadar e que 840
atirados & piscina (mergulho na segunda lingua), ilmaginando-
se gue, assim, se tornardoc nadadores fluentes (falantes
fluentes) e aos alunos submetidos aos programas de imersdo
seria dada a oportunidade de se borrifar na sua L1, enquanto
lhes s3o ensinadas as habilidades da natagd3o. Loge eles
mergulhardc cada vez mals fundo, adguirindo as quatro
habilidades em nadar s_ozinhos ern cada lingua. Para Haugen

{p.36), os resultados linguistico-culturais provaveis da
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imersdo sdo o bilinglismoe aditivo, coordenado e possivel
biculturalismo, enguanto os resultados provaveis da submersio
s&0 o bilinglismo subtrative, o semilingiiismo e o desapego

cultural.

2. Biculituralismo

Tornar-se bllingiie, para L. Damen, em seu livro Culture
Learning: The Fifth Dimension in the Language C(lassroom,
significa tornar-se bicultural em algum grau. Assim, o©
sucesso no  aprendizado de uma L2/LE  se  vincularia,
parcialmente, & aguisicdoc da bagagem cultural que se acopla
ao sistema lingUistico(p.04). Vamos, agui, incursionar pelo
universo trilhado por esta autora, com vistas a aplicar ©s
seus conceitos aocos dades da pesquisa, & procura dessa
canfirmacdc. Reglstre-se gue o foco de atengdo, para a
autora, sdo classes multiculturais em processo de acultura¢do
e o treinamento de professores para lidar com  as

especificidades desses alunos.

2.1 . Uma definicio construida de cultura

Para Damern, o conceito de cultura em sua relagdo coml a
comunicagdc intercultural e com a aprendizagem de L2 é tao
complexo, gque nem a sua definigdo, nem nenhuma discusséo
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sobre seu papel na comunicagdo e na aprendizagem de linguas
poderiam ser reduzidos a dimensdes restritas. Quanto nmais
abrangentes as definigdes e as descrig¢bes, mais aplicaveis
elas serdo.

Bssim, ela propde uma definigdo construida do terme, gque
seja eclética. Para isso, elenca definicSes as mais variadas.
Dentre elas, uma definigdo cléssica da antropologia, datada
de 1871, que enfatiza a natureza abrangente do conceito de
cultura, como um conceito unificadeor, sob a égide do qual
todas as outras varlédveils precisam ser englobadas, o que
inclui formas de comunicagdo, sistemas de crencas, habitos,

atg:

Culture or civilization taken ia its wide
ethnographic sense, is that complex whole which inciludes
knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other
capabilities and habits acquired by man as a member of

society. (Tyvlor,1871:1)

Essa definigdo, segundo Damen, embora ainda valida, tem
sido enriguecida, transformada, ampliada. Fazendo Jjus & sua
posigdo eclética na construgdo do concelbo & para wmostrar o
processo de enriquecimento dessa definigdco primeira, 330
consideradas definicdes em sua perspectiva histoérica e por
seu valor atual, desde as primeiras abordagens de cultura gue
dominaram o campo da antropologia, passando pelo movimento
percorride na virada do século, em que ©0s antropdlogos se

afastaram mais da aplicagdo de leis gerais ao copportamento
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humano, e os grupos culturais passaram a ser estudados a luz
de suas histérias particulares, tornando-se a cultura o tnico
modo de adaptac@o e agindo em todas as facetas da vida
humana. Nesse momento, a cultura era vista como aprendida e
transmitida.

A partir desses principios, s&o oferecidas definicdes
que sugerem um relacionamento muite préximo entre cultura e
linguagem (e o suporte cultural individual e um dade sistema
cultural). Essas definigbes enfatizam a magnitude da
diversidade humana e das variagdes dos padrdes de
comportamento, mostrande a importdncia da visdoc do “"insider™
e do papel que a cultura tem na percepgio humana.

3a&c, entdo, apresentadas abordagens de cultura que
relacionam formas e padrdes culturais a seu meio ambiente. As
culturas sdo vistas como sistemas de adaptacgio com a forga
diretiva de mudanca derivada dos sistemas ecoldgicos e/ou
econdmicos. Ecologistas culturails ou materialistas se
interessavam por uma abordagem de pesquisa mais quantitativa.

Num momento posterior, as teorias e definicoes de
cultura se centraram em cultura como sistema de idéias ou
organizacgdes de conhecimento cognitive. Trataram delas os
antropélogos cognitivistas. Essa abordagem cognitivista ficou
conhecida como etnociéneoia e surgiu da aplicacio dos métodos
e modelos lingiiisticos & andlise de cultura. Ao contrdric das
definigdes anteriores, essas formulacSes diziam respeito mais
acs padrdes universalis da mente humana, gue &as imagens

mentais e percepgdes dos "condutores de cultura individuais™.
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Foram, entdo, propostas definicdes gque se concentravam,
tante nas propriedades universais da mente humana, guanto nos
processos compartilhados de simbolos e nas relagdes gque eles
engendravam. Tude isso direcionou a pesguisa do concreto para
o abstrato, do familiar para o exdtico.

Atinando para um conceite de cultura de uso mails
pratico, teriamos o postulade de Kessing(l974), em gue ele
sugere que simbolos e significados culturais sdo
compartilhados através da interacdo entre individucs, embora
o ambite total do significadeo nunca seja entendido por todes
os condutores culturais. O centro da cultura é o individuo,
uma vez gque a pessoa adquire os padrdes culturais como
individuo. Sendoe a cultura concebida como um sistema de
conpeténcia compartilhada em seu amplo delineamento, gque
varia entre os individuos em suas especificidades, ela ndo é
exatamente © gqua& um individuco pensa e sente acerca de seu
mundo, mas a teoria do gque seus companheiros sabem e
acreditam. A sua teoria do cddige que & seguido, do jogo que
¢ jogado na sociedade em que ele nasceu. A teoria de Kessing
representa uma teoria de cultura como um corpo ildealizado de
competéncia, realizado nos modos individuais da mente humana.
Ele sugere um nivel de performance sdcio-cultural no mundo
real, em termos de relacdes sociais, organizacdo econdmica e
outros tipos de interacdo humana.

Cada uma dessas definicdes revela uma ou mais das muitas
facetas do conceito, tocande em aspectos especificos desse

enigma e refletindo tanto a orientacdo preofissional do autor,
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gquanto as linhas de pensamento por ele escolhidas.
Damen (1987} justifica a opglo por uma definicdo construida de
cultura, alegande que Jja existem tantas definicdes de
cultura, que poderia parecer insensato acrescentar mals uma
{(p.80) e que ndo ha definigdes puras, que possam Ser
rotuladas e comentadas guando necessdrio. Entretanto, o que
pode ser filtrade dessa avalanche de definigbes que existe
sobre cultura &, saegundo a autora, e Com o que
compartilhamos, a concordéncia universal de gque o estude dos
serss humanos e de suas culturas deve ser abordade
holisticamente; de que os grupos culturais apresentam
principics de seletividade apropriados a seus condutores e,
per sua vez, os condutores fazem a sua prépria selegdo da
cultura e de que a inevitabilidade da mudanga é um fato da
vida cultural. Esses principios podem ser encontrados na
bagagem ideolégica de antropdlogos, socidlogos, psicdloges e
profissionais da comunicagdo intercultural que lidam com
cultura e formam uma série de hipdteses acerca do processo de

comunicacio intercultural.

2.2 . Lingua e cultura

A lingua ndo pode ser vista fora do contexto soclial e
cultural do qual ela faz parte. De acorde com Hamers &

Blanc(1987), a lingua ¢ uma estrutura social, existindo na
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sociedade e compartilhada por membros de uma comunidade
lingiistica, e wum atributo social ao qual a comunidade
confere valores. Ela existe no individuco COomo uma
representagio soclal, isto &, como conhecimento organizado no
individuc e pelo individuo, mas compartilhado pelos outros

membros da sociledade.

Em suas consideracgdes sobre a lingua, em sua fungdo
cultural, Damen caracteriza-a do seguinte modo: "come uma
forma especial de comunicag¢do, a linguagem humana pode ser
vista como um sistema, como um veiculo para a transmissdo
cultural, como uma forga formativa cujas estruturas deixa as
suas marcas nas mentes e ag¢les de seus falantes..."(p.119}.
Além dissc, ela atribui & lingua o status de simboloe
aglutinador, um  meio de identificacio, carregando e
descrevende simbolos compartilhados e sendo o sistema
simbdlico bésico para a codificacdo do significade cultural
em toda sociedade. A lingua seria uma lente, através da qgual
a realidade & vista, afetando e sendo afetada pelo munde no

gqual ela € usada.

S3o fortes as semelhancas entre os sistemas lingiisticoes
falados e os sistemas culturais. Por exemplo, o8 aspectos
designativeos das caracieristicas da linguagem humana,
elencados por Hockett (1960), podem ser também observados nos
padrdes culturais humanos. A capacidade de “transmissao
tradicional”, um desses aspectos designativos, €& o aspecto

mais caracteristico da linguagem humana, ou seja, &
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transmissdo das linguas @ felta de geracdo para geracdo, dos
falantes mais velhos para os falantes mais novos. Em
contrapartida, a lingua capacita os humancs a aprenderem as
coisas através da tradigdo ac invés da experiéneia direta.
Esse fato liga fortemente a lingua & cultura.

A natureza da conex&oc entre lingua e cultura ndo @
clara, mas a sua ligagdo ndo pode ser lgnorada. Essa conexdo
pode ser ohservada, por exemplo, nos sistemas de
classiflcacde humanos, em seus focos culturais ou em sua
visdo de mundo. Em verdade, a lingua & o primeirc veiculo
através do qual a cultura transmite suas crencgas, valores,
normas € visdo de mundo.

0 ser humano refere-se ao seu ambiente, identifica e
classifica objetos naturais e culturais e organiza e coordena
as suas atividades com o auxilic da lingua. Esta, mediada
pela cultura, ajuda-o a ordenar e a mediar a sua experiéncia.
Por outro lade, a 1lingua reflete o que se enfatiza
culturalmente, sendo que se pode afirmay, por exemplo, que
existe uma malor amplitude de nomeagdes (malor numerc de
termos, sinonimia, maior detalhamento) para aspectos com os
guais o3 falantes estd3o mais envolvidos e uma malor
generalizacdo, menor. foco, ou énfase, para aspectoes com 08
gquais os falantes estd@o menos envolvidos.

Além disso, a lingua é um recursc rigulssime de gque o©

s

individuo dispfe para lidar com a realidade e estd ligada
visio de mundo de seus falantes. Aqui, tomamos emprestade o

conceito de wvisdo de mundo, segundoe Damen(1987), ou seja:
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"termo-chave gue se refere a realidades individoais
associadas as do grupo social (...) Essas realidades dizem
respeito a percepcdc, acs significados e as pridticas,
culturalmente constituidas, e estdo ligadas aos sistemas de
valores e crencas, se relacionahdo ao gue o grupe julga

valoroso, verdadeirc e significative®” (Damen p.124).

Na mesma direcéc, Porter & Samovar{l19%4) defendem gue
"world view refers to a set of Interrelated assumptions and
beliefs about the nature of reality, the organization of the
universe, the purposes of ‘human life, God, and other
philosophical issues concerned with the concept of being”.
Assim, caracterizamos, agui, lingua = cultura COmO
insepardveis, havendo entre elas uma relacdo bidirecional, em
que a cultura afeta ¢ uso da lingua, mas também em que a

lingua e a forma come pensamos afetam a cultura.

2.3 . Enculturagic/aculturagio

Enculturacdo {("enculturation®™) ¢é o termo atribuide a
agquisicédo/ aprendizagem de primeira cultura. Ela se constituil
num "processoe de doutrinamento gque constrdi um senso de
identidade social e cultural, uma rede de valores e crengas,
formas padronizadas de viver e, para a maioria,
etnocentrismo, ou creénca no poder e na corregio do modelo
nativo” {Damen p.140). Segunde a autora, o processo de

P

enculturacidoc se dia uma sé& vez, durante a infancia, & £
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moldade pela familia do individuo, pelas instituicSes nativas
e pela prépria experiénela individual.

Ja o processc de aculturagdo({"acculturation”), que & ©
terme atribuldo & aquisicio/aprendizagem de sequnda cultura
ou culturas subseqglentes, ocorre num contexto ndc-nativo e
envolve novas formas e sistemas de crenca e padrdes de unm
grupce cultural ndo conhecido. "Esta consiste num processo
individual de aprendizagem de como se ajustar a uma nova
cultura dentro da cultura nativa ou entre estrangeiros, em
casa ou no exterior” (Damen p.140).

Damen nos lembra gque, no mundo moderno, ndo se & mails
monocultural, mas também € muito dificil se atingir um pleno
estado de aculturagdo, & que o potencial de aculturagio do
individuo & afetado pelo grau de semelhanga entre a cultura
nativa & a cultura-alve, sendo a disténcia cultural um
importante fator para o grau de aculturagdc alcancado.

Berry (1980) distinguiu cinco formas possiveis de
aculturagdo: a assimilagdo, a integracio, a sedgregagao, a
separacdo e a deculturacdo. Para ele, a assimilagdo e
completa gquando os membres de um grupo consideram-se
pertencentes a um outro grupc e gquande aguele outro grupo oS
aceita como membros. Na integragdc, © grupo torna-se parte
integral da sociedade, enquanto retém suas peculiaridades
culturais em graus varidvels; J& na segregagldc, © grupo
dominante impSe suas solucgdes (apartheid). Na separa¢do, o
grupo subordinado decide declarar suas peculiaridades e

abandona a socledade, e, na deculturacdc, © grupo perde a sua
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identidade cultural, sem ganhar outra{o que acontece guandoc o

grupo subordinado € marginalizado).

2.4 . Aprendizagem de lingua e de cultura

A aprendizagem de lingua e de cultura seguem caminhos
diferentes ou se constituem em uma unidade? Para Damen, elas
se tocam em diversos aspectos, compartilhande até mesmo
vérias de suas caracteristicas, mas nd3c se constituem,
entretanto, em uma unidade. "Embora a aprendizagem de Ilingua
e a aprendizagem de cultura sejam Iinterdependentes e =se
reforcem mutuamente, © processo difere um do ocutro, tante na
primeira, quanto nas aquisigdes subsequentes”. (p.6}

Para Kleinjans{(1872), por exemplo, existem universais
culturais, assim como existem universals lingiisticos,
acreditandoe ele que pederia ser elaborada uma "gramatica” da
cultura e gue a analise contrastiva reduziria malentendidos.
Ele argumenta gue o processo dde aprendizagem de cultura
acompanha ¢ de lingua, embora o primeirc seja mals complexo
pela sua natureza e suas manifestacdes, além de provocar
maiores mudangas neo individueo. Ele postula, também, gue, em
geral, se pode aprender o sistema formal de uma lingua sem se
aprender a cultura, mas gue nic se pode aprender scbre aguela
cultura sem o conhecimento de sua lingua {ou linguas).

Damen considera & aprendizagem de cultura a guinta

habilidade no processe de aprendizagem de linguas, junto és
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gquatro habilidades tradicionais - ler, escrever, falar e

escutar. Entretante, =& constata que, embora exista uma
orientagdo cultural na sala de aula multicultural, essa nao
se da de forma expressa e, sim, fazendo parte de uma "agenda
oculta™. Esse procedimento gera expectativas, percepgdes,
rea¢des, estratéglas de ensinolaprendizagem e se constitui
num fator de peso para o sucesso ou o fracasso na

aquisicdolaprendizagem de uma L2/LE.

2.5 ., A cultura na sala de aula

0 advento dos estudos sobre a competé@ncia comunicativa
dos alunos despertou ¢ 1lnteresse e a necessidade de se levar
a cultura a sala de aula. Com o artigo "The Relevance of
Anthropology to Language Teaching'™, B. McLeod{19876) lang¢a as
primeiras sugestdes, embora timidas, de se explicitar o
ensino de cultura nesse contexto. Modelos, bem como métodos e
técnicas, tém sido desenvolvidos, aprimorados, recombinados,
o que oferece ao "professor/formador" possibilidades de
escolha, conforme as necessidades do grupo a ser formado.

Em geral, os medelos de formacdo se agrupam em tornoe de
alternativas que levam em conta problemas transculturals ou
problemas inter- e intraculturais. Temos, assim, os

internacionalistas, gque dio énfase a cultura dominante & aos
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problemas de comunicacdc intercultural, defendendo modelos e
métodos de treinamento de consciéncia transcultural, e os
grupos interétnicos, gque sustentam o© desenvolvimento do
pluralismo cultural e da educacdo multicultural na escola.

Os metodos de treinamento afetivo e experiencial tém
sido sugeridos como particularmente apreopriados em situacSes
domésticas multiculturals e como um meio de reduzir os
efeitos do etnocentrismo e do preconceito étnico. As técnicas
de treinamento de sensibilidade enfatizam o entendimento de
si prépric e de sua propria cultura, servindo, assim, aos
propositeos do pluralismo cultural e multiculturalismo melhor
gue 05 dos internacicnalistas.

Damen (1987) sugere gue "similarities and differences,
culture~general and culture-especific perspectives, all have
a place in the curriculum of & language classrcom in which
culture learning is a recognized part of the daily lesson
plans (...) and need not employ one or the other approach

exclusively., Let us choose a combined approach®” (p.244).

2.6 . A sala de aula: uma comunidade artificial,

protegida, administrada...

A sala de aula €& caracterizada, no trabalho de Damen

{1887}, come uma “"comunidade artificial”, que apresenta
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vantagens, como a criag¢dc de um envélucre protetor em volta
de seus participantes, punindo-0s menos guanto aos erros
lingiistices e culturais que fora dele e oferecendo
opertunidades (Onicas para a comunicag¢do intercultural
experimental; e desvantagens, sendo substituta do mundo real
e encorajadora de simulagfes dedutivas e pedagogia cognitiva,
de regras ordenadas, além de prover pequenc insumo
natural (p.07}.

Ja McLeod(197€¢) caracteriza a sala de aula de linguas
como um tipo de laboratdric de aprendizagem cultural, no qual
tante professores guanto alunos sdo aprendizes, VYfellow
cultural travellers". Isso possibilita ao professor a
oportunidade de conhecer os padrdes culturals e os estilos
comunicativos de cada aluno e ressalta ©os padrdées culturais
de professor e alunos e as fungdes de uso de seus diferentes
sistemas linglisticos e culturais. Para a autora, a sala de
aula pode se tornar um tipo de comunidade protegida ou
administrada, servinde de abrige, no gual as hipdteses
culturais relacionadas a comportamentos apropriados poderiam
ser testadas, sem risco de repressdo severa pelos erros.

Ao nossco ver, sob a perspectiva da educacgic tradicional,
em gque o lugar do professor & marcado come o lugar da
autceridade, detentora do saber, e o lugar dos aluncs €
marcadoe come o de receptores de informag¢des prontas, & pouco
provdvel gue a aprendizagem de cultura aconteca em ambiente
formal de aprendizagem. Acreditamos, entretanto, que a sala
de aula sirva, sim, a propdsitos de aprendizagem de cultura,
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tanto quanto de aprendizagem de linguas, dependendo do tipe
de interagdc que se estabelece entre professor e aluncs e
dependendo, tambaén, do papel do professor, comg um
“transmissor” ou come um membro da cultura em questdo. Como
bem aponta Cazden(1%87), os modelos contidos no ensino
tradicional, que legitimam a assimetria professor/alunc, sdo
modelos negligentes, algoritmicos e, para que esse guadro
seja mudade, ¢é necessdrioc que abordagens mais holisticas,
centradas nos alunos, suas caracteristicas e necessidades:
sejam desenvolvidas. Damen (1987}, por exemplo, langa, para a
aprendizagem de cultura, a proposta de uso de recortes da
atual pesquisa etnogrédfica, wvinculada & andlise contrastiva
de grupos culturais reais e de se ter contato com diretrizes
culturais reais. Essa proposta traz em seu bojo a convicgao
de gue a aprendizagem de cultura clama por uma abordagem
holistica; de gue a conexdo entre a teoria e a pratica é
necessaria e dindmica; de que a comunicag¢do € um processo
dinamico: e de que o aprendiz/pesguisador se mostra a melhor

forma para a aprendizagem de lingua/cultura.

2.7 . Cultura para bilingiies

“A pilingual may identify positively with the two
cultural groups that speak his languages and be recognized
by each group as a member,. in this case he iz also

bicultural”{Hamers and Blanec,p.1l).
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Com referéncia &s condigdes de aprendizagem de cultura,
Bochner(1981) afirma que o processe de aprendizagem de

sequnda cultura normalmente se da em trés condigdes:

l.enculturacio dupla por "condigdes familiares”
egpecificas;
Z.por visitas além-mar extensas;

3.por treino de adultos.

Na encultura¢dc dupla por ’condicdes familiares”
especificas, a crianca se inteira das duas culturas
simultaneamente, em tenra idade, come no case de criangas
provenientes de familias biculturais. Na aculturagdo por
visitas além-mar extensas, o sujeito passa pelo processo de
aculturacio em situaclo de imersio, por um longo periodo, nao
gsendo aventadas pele autor questdes come idade ou situvagdes
de conflito cultural. E na aprendizagem de cultura por treino
de adultos, ndo fica expressa a situacgdo de aprendizagem em
ndo-imersdc, embora possamos, em oposigdo & situacido 2,
deduzir que assim ¢ seja.

Vista sob a dtica da rica caracterizacdo de bilingilismo,
essa divisdo se apresenta bastante empobrecida, ndo elencando
especificidades pormenorizadas, recortadas pelos estudos de
bilingiiismo, como por exemplce em relagde a idade, ou situagao
soclial, como  apresentadas no  iltem Bilingtiismo, neste
capitulo., Mas a literatura disponivel sobre o© assunto nac

apresenta outras caracterizaglSes possiveis de aprendizagem de
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cultura, por se tratar de um estude incipiente. Assim sendo,

nos atemos as caracterizacgdes propostas por Bochner (1981).

2.8 . Cultura para bilingies em sitvacdo de

aprendizagem formal

Que nuangas apresenta a gquestdc cultural numa sala de
aula de alunos bilinglles gue, segqunde a nossa caracterizacdo
de bilinglismo, s8c também biculturais? Aqui, situamos
biculturalismo também num continuum, que comporta variados
graus, como o fizemos com o bilinglismo, respeitando fatores
especificos, como caracteristicas individuais, preferéncias,
vivéncias, etc., o que o resguarda de ocupar um lugar de
fendmeno absoluto.

O fato de os alunos serem Dbiculturais e, portanto,
conhecerem as peculiaridades de ambas as culturas, capacita-
08 a reconhecerem as caracteristicas de cada professor,
dentro das suas especificidades culturais. Isso faz com que a
interacdo entre esses sujeitos ndo seja marcada por
malentendidos de ordem cultural. Mas, concordamos com
Damen{1987), que afirma que uma das culturas a gue o bilingie
¢ exposto € sempre a sua cultura primdria, enguantoe a
outra{ou ocutras} ¢ secunddria, sendo muito raro gue SsSejamos
rmuito sofisticados em mais de uma cultura, exceto na nossa

prépria cultura nativa. Dessa forma, um dos aspectos dJue
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afiora da interacido em sala de aula de alunos bilingiies s3o
preferéncias por determinadas caracteristicas culturais, mais
condicentes com as da sua prépria cultura nativa, e nédo
situagdes mais conflituosas de malentendidos, incémedoes,
reagdes, eXpectativas, como aponta Damen (1387}, para
situagdes de aprendizagem de lingua.

Como vimos, as definicdes sobre bilingliismo sdo variadas
{Cf. Mackey, Fishman, Pohl, Houston, Erwin & Osgood, Lambert,
Hamers & Blang, Martin Jones & Romaine, Fantinl e Baker),
sendo que, neste trabalho, ndés nos apoliaremos neste ultimo,
gque postula gque o bilingue possui habilidades {(orais e
escritas) nas duas linguas. Sabemos, noe entanto, das
dificuldades em medir a proficiéncia (fluéncia) em linguas e
em também estabelecer essa semelhanca entre as habilidades.
Para tornar mails transparentes os nossos paré@metros de
investigacdo, ndés nces hasearemos, na analise, em Fillmore
(1979} e em Arai (1985).

Quanto ao bkiculturalismeo, concordamos com Damen no gue
se refere 3 importdncia da cultura, no processc de aguisicgio/
aprendizagem de linguas, ou seja, a "“5? habilidade”. Sabemos,
no entanto, da dificuldade do professor em “transmitir®” e do
aluno em “internalizar” a 2% cultura em situacdes de ndo-
imersdo. Em situacdes de macro- e de micro-imersdo, no
entanto, a cultura ¢ passada, naturalmente, de falante para
falante, Ja que o0s suleitos sio bilinglies. Em outras
palavras, n3c existem barreiras nem lingluisticas e, supomos,

nem culturais, que possam impedir o processo, J& gue 0S8
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sujeitos envolvideos s30 Dbiculturais (embora em niveis
diferenciados). Fazemos, entretanto, uma ressalva: apesar de
08 professores nesta pesquisa, exceto  um, n&o  serem
considerados nem bilingles e nem bigulturais, segundo os
nessos parametros, a comunicagdo, na sala de aula, se da
entre alunos, todos eles bilingies, & 0s professores, todos
nativos. Nesse tipo de interacdo, a cultura & passada
unilateralmente. 86 haveria troca reciproca caso ambos 0S8
grupos {(de professores e de alunos) fossem bilingties/
biculturais. Tudo isso ficard mails clare no capitulo

sequinte, a partir da andlise das aulas.
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Capitulo lil: Metodologia e anélise dos dados

1. Metodologia de levantamento dos dados

1.1 . Sujeitos

Esta pesguisa é um estudo de caso, gue tem comg sujeltos
alunos bilinglies (portugués/alemdoe) de uma clagse de guinta
zérie e de uma classe de oitava série (assim escolhidas por
caracterizarem ¢ inicioc & o final da 2* etapa deo 1° grau, da
agcola brasileira, ou seja, o primeiro grau, nivel II) de uma
escola alemd do Estado de S30 Paulo. Como foli mostrado no
Capitulo 1I, existem intmeras defini¢ées de bilinglismo. Para
nés, neste trabalho, verificamos, essenclialmente, gue nosSsoes
sujeitos:

1. tém bea fluéncia, segundo os pardmetros usados por
Arai{l98h}), citados nc segundo capitulo:;

2. adguiriram as duas linguas, ou simultaneamente
{51,8%), ou consecutivamente (48,2%) - (Cf. Haugen and
Beardsmore, Capitule 2):

3. falam, léem, escrevem ¢ entendem as duas linguas
(como os dados podem demonstrar e/ou mostrar);

4. 830 biculturais, ou seja, falam duas liinguas e

convivem com membros das duas culturas.,
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Nossos  sujeitos convivem c¢com as duas  culturas,
simultaneamente, desde tenra idade. Tém, em casa, uma base
cultural dupla e, na escola, convivem cotidianamente com
condutores de ambas as culturas, além de ndo fregientarem
curses de curta duragdoc para a aprendizagem de linguaicultura
e, sim, passarem um longe pericdo, a maioria, varios anos,
Com um mesmo grupo e num mesme contexto escolar, em que ndo
apenas tém aulas das linguas alemd e portuguesa, mas dois
curricules, com todas as matérias em ambas as linguas,
ministradas por condutores das respectivas culturas e de
acordo com as exigéncias de planejamento e temas de cada um
dos dois sistemas educacionais. Egemplificando: eles fém
Histéria Brasileira, ministrada por um professor brasileiro,
2m portugués e de acordo oom © planejamento das escoelas
brasileiras e Histdéria Alemd, ministrada por um professor
alemdo, em alemdo e de acordo com o planejamento das escolas

alemds na Alemanha, isto se repetindo com todas as matérias.

1.2 . Fluéncia

Com base em Fillmore(1979), verificames que em todas as
aulas a producdc oral de todos os alunos fol apropriada em
amplo ambito de contextos. Em todos os momentos eles
produziram sentengas densas e c¢oerentes e se mostraram
criativeos e imaginativos ao se expressarem. Ressaltamos,

entretanto, gque a fluéncia & apenas um pequenc aspectoe da

71



habilidade lingliistica, por nés recortado, a titnle de
ilustracdo do grau de proficiéncia dos nossos sujeitos nas
duas linguas.

A propdsito, de acordo com o8 estudos por nés
consultades, a educacdo bilingle preoporcicnada aos nossos
sujeitos € a de enriquecimento, correspondendo, em todos os
seus aspectos, ac elencado pela literatura. Ambas as linguas
sd¢ usadas come meio de instrucdo, & a sua meta & assegurar o
pluralismo, a manutencdo da lingua e o biculturalisme. A
escola conta com o apoio efetivo das famillias, dispde de
professores com qualificacdo avantajada e, come os dados
confirmam, participar de tal programa bilingle traz vantagsns
profissionals considerivels aos alunos. Trata-se, assim, de

uma educacio de elite.

1.3 . Questiconarios dos alunos

A partir dos guestiondrios realizados com os alunos, em
que se pergunta sobre ¢ local de nascimento dos sujeitos e
dos seus progenltores, bem como sobre a sua descendéncia,
além do tempo de estada na Alemanha, por periodos longos ou
curtos, constatamos gque os alunos apresentam as duas
primeiras caracteristicas, apontadas por Bochner(1281),
mencionadas no Capitule II, ou seja, "“enculturacdo®™ dupla ou

"aculturacdc” por vislitas além~mar extensas.
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Dos 29 alunos pesquisados, 31,1% s3o filhos de casais
"mistos”, isto é, um deles alem@o e o outro brasileiro, e
20,7% tém avés alemdes. Reunidos, os portadores dessas duas
caracteristicas correspondem & situagdc de “enculturagdoc”
dupla e perfazem 51,8% do grupo.

Correspondendo & situacgdo de "aculturacgido™, por visitas
além-mar extensas, ostio os outros 48,2% do grupe, sendc gue
27,5% deles correspondem & situagdo de periodos longos de
estada na Alemanha & os outros 20,7% correspondem & situagdoc
de periodos longos de estada no Brasil, sendo esses Ultimos

filheos de pais alemdes.

Quadro das condigdes de aprendizagem de cultura

especificas dos sujeitos desta pesquisa:

Série "Enculturacdo” "Aculturagdo” Total de alunos
dupla vigitas além-
mar axtensas
Ditava 5 3 8
Sétima 3 7 10
Quinta 7 4 11
Totais 13 14 29
Porcentagens 51,1% 48, 2% 1006, 0%
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Condigdes dos Pais Sub~total Porcentagem
de alunos

Pals "mistos” g 31,1%
Pais brasileiros descendentes

de alemies & 20,7%
Pais brasileiros gue moraram
por um longo tempo na Alemanha 7 27.,5%
Pais alemdes & 20,7%
Total 29 100,0%

1.4 . Professocras

Participam, tawmbém, da pesquisa, dois professcores de
portugués, brasileires, com formagio escolar e académica
brasileira, ¢ dois de alemdo, alemies, com formacdo escolar e
académica alemd. Oz alemdes cumprem contrato com © governo
alemdo de guatro anos de ensino, prorrogaveis por mais trés,
em escola alemd3 no exterior, em gueé ensinam as mesmas

materias ensinadas nas suas escolas de origens.

Entrevistas com o3 profassores

Através de entrevistas realizadas com os professoras,
constatamos que ambos os professores alemdes entraram em
contato com a cultura brasileira, no Brasil, e viveram aguil

por um pericdo de 7 anos, época da realizacdo da pesquisa, o
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que os encaixa na situacgdo de aculturacdo por visitas além-
mar extensas. J& o professor de portuguds & brasileiro,
descendente de alemdes, tendo vwvivenciado o processe de
enculturagde dupla, e a professora de portugués, brasileira,
nic tem descendéncia alemd&, se encaixando na condigdo de
aculturacdo por treinoe de adultos, embora também tenha estado

por um perilodo de doze meses na Alemanha ¢ seja casada com um

descendente de alemies.

1.5 . A Egcola

A escola atende a dois tipos de clientela: alunos
brasileircs, que tém, no curricule, alemdo como lingua
estrangeira, e alunos, brasileiros e alemies, que tém alemdo
ou como lingua materna ou como segunda lingua, e cumprem um
curriculoc especial. Esse curriculo atende tanto as exigéncias
da escola brasileira guanto as exigéneias da escola alemd.
Isso possibilita, posteriormente, o seu ingresso em escolas
da Alemanha, com todos os requisitos necessarios a esse

ingresso preenchidoes.
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2. Coleta de dados: Gravacado das aulas, questionarios e entrevistas

Foram gravadas, em video, uma aula de alemio e outra de
portugués, tante na guinta quénto na oitava série, a fim de
analisarmos a interacio entre professores e alunos. Foram,
também, aplicades questionarios acs alunos, com o objetivo de
desenvolver um conhecimento mais individualizado dos sujeitos
e de detectar preferéncias e rejeicles especificas no
desenvolvimento da aula em relacdo a conteldos e aoc grupo.
Acs professores, o3 Juestiondrios foram aplicados para
conhecermos melhor  seus objetiveos profissionais, Suas
estratégias de ansino, preferéngias e rejeicdes no
desenvolvimento da aula, bem como a sua visdo pessocal do
grupe e de suas caracteristicas. Além disso, foram feltas
entrevistas, gravadas em 4udio, com trés alunos da quinta
série e, num outrc momente, com trés aluncs da oitava série,
tratando-se, em ambas, de dois alunos brasileiros e um
alemio, escolhidos sem exigéncias especificas, com o cbjetivo
de detectar mais detalhes de preferéncias e rejeig¢des, tanto
em relacde As aulas quanto em relacdo ao grupo e a cultura,
além de caracteristicas da convivéncia grupal.

Quanto & 8% série, por se tratar de um grupc de apenas
gito alunos, o professor de portugués fez opcfoc por uma aula
conjunta com o© grupo de sétima série, alegando que iss0
tornaria a aula mais dindmica. Aproveitamos a sua iniciativa
e aplicamos o questiondric apresentado aos sujeitos da
pesquisa, ou seja, & gquinta & & oitava série, também a este
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grupo de sétima série, com vistas ao enriguecimento dos dados
e tomando-0s Ccome uma amostra comprobatéria da situacdo em

estudo, o gue se mostrou muito proveitoso.

3. Andlise dos dados

Queremos elucidar, de antemio, os cbdigos utilizados na
analise, a titulo de protegdo da identidade dos sujeitos. Ac
professor de alemio, da oitava série, atribuimos o cddigo
FAB; & professora de alemdc da quinta série, atribuimos o
codigo PA5. Assim também com os professores de portugués: ao
professor da oitava série, PP8, e & professora da quinta
série, PP5., J& para os alunes, estabelecemos que 03
designariamos por letras, aos da guinta série, e por numeros,
aos da oltava série. A partir das nossas transcricgdes, os
denominamos de AA, AB, etc. ou Al, A2, etc. ao longe da
analise. E este procedimento & fizxo, referindo-se um
determinado codigo sempre ac mesmo aluno. Quando se trata das
falas em alemdc, fizemos opcdo em apresentd-las, primeiro, em
alemdc, para fornecer, em seguida, & tradugdoc para o
portugués, com vistas a facilitar a compreensdo do leitor nio

conhecedor da lingua alema,
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3.1 . As aulas

PAS desenvolve a sua aula partindo, inicialmente, de um
conto que narra a situacdo de vida desprivilegiada, pobre,
vivida por uma familia de lenhadores (Jodo e Maria - Hinsel
und Gretel, em alemde). Nessa etapa da aula, o5 alunos
precisam contar a histéria em conjunte. HNum segundo momento,
os aluncs léem um conto originado do primeiro mas adaptado a
uma situacgdo, vivida por uma familia da atualidade. Trata-se
do texto Hinsel und Lisa (Jdao e Lisal, de Kirsten Boie.
Nessa 2* etapa, explora-se a mudanca de condigdes de vida da
familia moderna, em relagdo aoc primeiro conto, tanto em
aspectos materialis gquanto psicolégicos. Por fim, € lida a
poesia de Jutta Richter, Ich pfeife auf den Kdénigssohn (Eu
renuncio ac filho do rei), que alerta para a necessidade de
ndo se viver no mundo do faz-~de-conta, ou de as garotas nao
ficarem & espera do principe encantado e, sim, de serem
ativas, dindmicas, procurande, elas mesmas, © seu proprio
caminho.

A aula de PP5 gira em torno do tema "justiga vs.
injustica®. Acs alunos, foi pedido que contassem uma histdria
de sua vida pessocal, na gual eles vivenciaram uma situacdo de
justi¢a ou injustiga. Depois de alguns alunos narrarem as
suas historias, eles passam & leitura do texte “A aranha © ©
mosgquito”, de Viriato Correia, apresentado em retroprojegdo,

que evoca uma situacdo de assimetria, de desigualdade de
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forgas. Al, os alunos precisam inferir a continuacdo da
histdéria. A técnica utilizada é a apresentagdo parcelada dos
paragrafos. Eles devem, entdo, emitir as suas opinides acerca
da histdria e, por ultimo, devem procurar situagées que
conduzam a injusticas no seu grupo social, na escola.

PPB apresenta, em retroproijecdo, desenhos gue remetem &
histéria do Peguenco Principe, de Antoine de Saint-Exupéry, e,
através deles, €& solicitado aos alunos gue contem passagens
daguela histdria. Esse procedimento é introdutdric para a
apresentacdo dos trabalhos dos alunos, feiteos em condunto com
todos ©s grupos da guinta até a oitava série do colégio, e

gque consistiram no seguinte: aos alunos fol apresentada uma

folha de papel, contendo apenas um rabisco - como na

histéria do Pequenc Principe -— a partir do qual eles
deveriam fazer um desenho e, em seguida, uma narrativa
explicativa daquele desenho. A segunda parte da aula se
desenvolve em torno da apresentacdo que o3 alunos fazem dos
seus trabalhos a classe.

A aula de PAB tem como base a poesia de Erich Kédstner,
“Kurzgefafiter Lebenslauf” (“Curricule resumido”). Primeiro, o©

professor a 1&, depois os alunos. Passam, em seguida, &
interpretacdo. Num segundo momento, os alunos fazem a leitura
de um textoc sobre figuras retéricas e, a partir desse texio,

passam a detecgdo dessas figuras na poesia.
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3.2 . Procedimentos de analise

A andlise que desenvolveremos pretende enfocar a
interagdo gue se processa entre os sujeltos, professores de
alemdo{alemdes) @ de portugués (brasileiros) & alunos
bilingiies, naqueles ambientes de sala de aula, em contextos
de macro- e de micro~imersdo.

Para isso, procuraremos detectar, inicialmente, de que
tipos de modelos as aulas analisadas se aproximam, segunde ©S
pardmetros levantados por Cazden{1987), no gue tange ao papel
desempenhado pelo professor e a participacdo dos alunos. Em
seguida, os dados serfo analisados sob a perspectiva de
Heinrich (1893}, levantando as formas de organizacgio das
aulas, segundo os estilos indutivo e dedutiveo, e a influéncia
gue essa organizacdo exerce sebre a interacdc gque all se
processa, bem como as situagdes em gue o professor se mostra
um estimulador, wum facilitador, ou um controlador, nagueles
contextos, Num momento posterior, serdo analisadas
caracteristicas da produc&c oral dos aluncs e, por fim, s2rio
analisados aspectos culturails caracteristicos de cada uma das
duas culturas a gue pertencem os sujeitos desta andlise e de
gue forma essas caracteristicas interferem na interagao que

tem lugar naqueles ambientes de macro— e de micro- imersdo.
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3.3 . Situnagdoc formal

"Recitagdo”

Cazden(1987) caracteriza “recitacgdo” como o tipo de
interagdeo em que o professor controla tanto o desenvolvimento
do toplico, & o que selja relevante, quantc guem val tomar ©
turno. Esse modelo é encontrado em todas as guatro aulas
analisadas, embora guarde uma marcante variacgéo de
intensidade em cada aula, o que nos possibilita localizé-~las

em um continuum:

Na aula de PPB, encontramos esse modelo em um numero

mais reduzido de vezes que nas demais aulas. Um exemplo:

Ad: Ah!"Prossor®, por Ffaveri...

FP8: Ad, fale alguma coisa sobre isso.

Ad: Um...e...pode falar o gue gue &7

Pr8: Uhum!. ..

Ad: K ... uma jibdia, ndo! Espera ai, uma... como & que &
mesmo? {risos) Um elefante dentro de uma jibdia?...
Ih,"prossor*!

PP8: De gue lado estd a trombal

Ad: Ah! Agora su ndo sei!

Al: Ah! Eu sei! (alguns levantam a mio)

¥re: De onde vood viu isso, Ad? Por gqud?

A4: Ah! Fu vi isso num livre 14, O Pegueno Frincipe!

PP8: Que é... gque & gue acontecia com isso?
Ad: Ah! O Pegueno Principe pintou (ela sorri)... & era um
slefante dentro de uma cobra... dentro de uma jibdia.

PP8: Como as pessoas reagem a isso? {aponta para Al)

Al: Elas pensavam gue era um chapéul...
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PP8: Thum. ..

Na aula de PPRh, encontramos varias situacgdes

correspondentes 4 recitagde. Dentre elas:

PP5: AI, ndo, AI ndc, nem AL. Vamos 14, AA.

AA;: £, acho que a abelha, ela caiu dentro da rede, da rede
Qd. ..

PP5.: Vocé ndo leu o texto, nér?

AA: Nio. Na rede da aranha, e ela fica pedindo asgim: Por
favor, deixa eu sair, deiza eu sair, por Favor!

PPS: T4 bom, e que mals... f(as criangaz levantam as mios
com Insisténcia)AF!

AF: Pode ser também, gquando ela fala gue guer sair, ela
val dar uma coisa pra & aranhal

PPS: & um mosquitco, td, gente?

Alunos: Ah! E um mosquito!

PPS;: O gque serd que ele val dar pra a aranha? Serd gue ele
vai dar alguma coigza? © gue serd? (sem respostas}) Entdo
absarvem bem a fisionomia da aranha. Que gue a aranha estd
exprassando, AH?

AH: Assim: Bem felito, fol cair nz minha fteia, agora vai
ficar ai como priziconeiral

PP5: Como prisicneira, né? E o mosquito, observem bem o

mosguite. {Us alupos levantam as mdos) AE.

Também PAS5, em varios momentos da sua aula, direciona
fortemente © desenvolvimento do tépico & o gque ela Julga

relevante, nomeando os alunos para gque esses participem:

AE: Wenn jetzt, dh...wie kann ich das jetzt sagen?
FAS: AE, bitte.
A®: fch glaube..., wir  milgssen...&h...zu DMontag oder

morgen..., daff wir...wir missen jetszt suswendig lernen.
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PAS5: Neln, mift ihr nicht. (AE atmet erleichtert auf)
Darvm geht's tberhaupt nicht, AE. Parum geht's gar nicht.

Worum geht's hier? Ja?

{AE: Se agora...&...CcOmD &0 posso dizer isso?

PAS: AE, por favor.

AE: Bu acredito...nds precisamos...d...paré segunda ou para
amanh&, que nos...noés precisames agora degorar.

EAS: N&o, vocds ndo precisam. (AE respira aliviado)lIsso ndo € o
assunto, AFE. Tsso nio & © assunto. fual € o assunto agul?...

Sim?)

Ja PAB, faz uso de recitacgdo durante todo © transcorrer

de sua aula. Num exemplo:

PAg: Wir lesen das Gedicht noch mal, es pafit sehr gut zu
unserer Klasse, es hat sieben Strophen. Fangen wir mal am
Anfang an. A7, lies mal die Uberschrift, Verfasser und
erate Strophe.

A7 liest)

PAB: Jetzt du, A4.

{PAR: Moz vamos ler a poesia outra vez, ela d& direitinho para
& nossa classe; ela tem sete estrofes. Vamos comegar do comego.
A7, leiz o titulo, o autor e a primeira estrofe.

{B7 1&)

PAB: Agora wocé, A4H)

Para Peqg Griffin & H. Mehan(1981), algumas formas de
contrele da fluéncia do discurso seriam a chamada individual,
o convite para repetir e o convite para fazer declaragfes(do
tipo “levante a m#oc se vocé souber”). Nas aulas, por nés
analisadas, acontece exatamente assim., Com excegdo da aula de
PP8, em que esse fendmeno € mais apagado, embora presente,
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nas demais aulas o8 alunos sdo gquase sempre nomeados
individualmente e, cada vez que té&m declaragBes a fazer,

levantam a mao.

“Lagson” x “Real discussion”

As aulas seguem, de maneira geral, o modele IRE
(Iniciation, Response, Evaluation} ou PRA (Pergunta, Resposta
e Avaliacgdo), e ndo o padrdo, apontado por Cazden como mails
efetivo, que & a “discussdo real”. Nas aulas dos professores
brasileiros, entretanto, o© modelo IR ({pergunta e resposta,
sem avaliagdo) tem grande projegédo.

Agsim, PPB com um forte senso mediador, e com um tipo de
aula direcionada, predominantemente, as narrativas, volta a
tarefa da avaliacado aos préprios aluncs, em varios momentos,
embora estes ndo se disponham, em geral, a avaliar o trabalho

dos colegas:

PP8: HA! O gue voed escreveur..

A3: O gue eu escrevi? Eu escrevi ele morava embaixo de uma

embalxo de uma outra casa Ffamosa. E... um teatro, né? Tipo
um teatro., E... ele morava 13 e.... estava apaixonado pela
cantora do teatro e... havia raptade ela. Ele raptou ela e

ng comego &la...ela estava com medo dele, s$6 que depois o5
dois ficaram amigos; que ela viwe..., gue ela viu..., que
ela viu gue ele & bom dentro dele, né? S6 de fora gque ele
nédo .

PP8: Vooé se inspirou em uma histdria? Vooé se inspirou de

gque maneira nesta histdria?...
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A9:...E bem parecido com & Bela e a Fera, né? 86 qua eu
ndc estava com essa idéia na cabeca. (A2 faz algum
comentario}

PPB: 12! Alguém tem uma pergunta?....Psiull a2¢

A2: Ndo. Eu sd comentel assim, gque eu conhecia egsa

higtdria de algum Ilugar!...

Na aula de PP5, o modelo IR & predominante. Um exemplo:

PPS: .. 44!

BA: O mosguite, ele td, ele td implorando i abelha pra
poder sair da rede.

PRE.: Mas come vocd sabe gue ele estd implorando?

AR: Porgue ele td com esse olhinho assim...fela faz um
gesto especial com o5 olhos e as outras griangas sorriem)
PP5.: O gue mais, AD?

AD: 0 gue mais, que ele td com as mdos a4ssim (e faz o
gesto de mdos postas)

PP5: As mdozinhas dele, ndo €7 Muito bem, agora nds vamos

ler esse texto e ey vou interrompé-lo algumas vezes, £47

A aula de PAS & toda perpassada pelo modelo IRE, como 0o

segulnte segmento:

PAS: UJs...das sind, e5 sind ja zwel. Wie heifit die andere
Schwester?

Binige Kinder: Jenny.

PAS: Wie heift die andere Schwester?

AGZ: Jenny.

PAS: Jsnny,ja. Sie heifft Jenny. Es sind ja zwei Kinder.
Und was méchte Jenny? (Viele Schiller melden sich). AB.

AB: Nicht alles so wie die ILisa...so.s0,s5ie will 5o
sein.....s5ie will ein Mirchen und nicht eine Geschichte.
Sie will ein richtiges Mirchen haben, nicht? Nicht so, wie

die Lisa will.
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PAS: Jz. Sie will ein richtiges Mirchen haben und nicht
die Gegchichte von Lisa... und Lisa will ihre Geschichte
haben. Und jetzt wird aus dem Mirchen...Was wird jetzt

ganz genau rausgenommen?

{BAS: Sim, sio duas. Como 8o chama a outra LIma?

Algumas criangas: Jenny!

BAS: Comoe se chama s outra irmi?

AE: Jenny.

PAS: Jenny, sim? Ela se chama Jenny. Elas sio duas criancas. E
o gue Jenny quer? (varios alunos levantam a m3c) AB!

AB: Wao tudo come Lisa... assim, assim... =la quer gque s=ja
asgim, ela guer um conto & ndo uma histéria. Ela quer escutar
um verdadeiro conto, nde? Nio como Lisa gquer!

BAS5: Sim, ela quer um verdadeliro conte & ndo a histéria de
Lisa... @ Lisa guer ter sua histéria. B agora, © conto torna-
se... O que & tirado sxatamente?)

PA8 faz uso, em guase todos os segmentos, do wmodelo

PR8: Has meinst du zu dem Gedicht, AS5?

A5: ...also...es5 ist... &5 ist...

BA8: Lauter sprechen, bitte.

A5: Es ist eln nermales Gedicht, also, er spricht iber den
Krieg und der Erich Kistner méchte irgendwie,daB... (Rest
vom Satz wegen Lidrm ummdglich zu verstehenl))

PAB: Du hast alse alles verstanden, pbu auch, Al? Von dem

Gedicht?

{PAB: O que vocé acha da poesia, ASBT

AB: Entdo... é...8...

PAY: Fale mais alto, por favor!

A5: E uma poesia normal, entdo, ele fala sobre a guerra & Erich
Kiagtner gquer, de alguma maneira, gue... (ndo da para entender ©
resto da frase por cawssa do barulhoi

PAB: Vocé entendsu, entde, tudo. Vocé também, Al? Scobre =z

poesia?)

ou

IRE:
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PAB: Gut! Woran hast du die Ironie erkannt?

A2: Ah,..Der erzihlt, daf er in der Schule alles vergessen
hat und... die Freunde werden dick und...er hat's nicht
richtig ernst gemeint.

PAB: Pag hast du richtig erkannt. A8, was hast du

verstanden?

{BAS: Bom! De onde vocé reconheceu a ironia?

AZ: P! Ele fala que ele esquecen tudo na escola e... os amigos
tornam-se gordos e... ele ndc gquis se expressar seriamente.

BAB: Vpcd reconhecsu 1380 bem. AS, o gque vocd entendeu?)

segunde Cazden, aspectos marcantes para a construgdo da
aula em gue se desenvolvem situacdes de discussdo real
estariam na substituigdo da fala conclusiva pela fala

exploratdria ou das perguntas-teste, caracterizadas como
perguntas dc professor — para as quais, invariavelmente,

eles ja sabem a resposta — por perguntas sinceras. FP8 tende

a reproduzir esse esguema &, ao longe de toda a sua aula,
enceontramos o uso de fala ezxploratdéria e de perguntas

sinceras. Assim:

PPB: Bem, o chapéu da A2! 0 rabisco significou tudo iss0 2
muitec mais certamente. AZ, como & gue vocé escolhau este

motivo? Come vogé chegou? Vocé tem uma explicagdo?

oL

PPB: Come eram seus filhos?

AXQ: Ah...seus filhog tinham...seils asas(muitos risos}

Algueém: Seis asas?
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Fp8: Al0, como vocéd chegou 4 idéia de, de Ffazer isso? F

agquela obrigacde de...precise fazer uma colsa rdpida,

ganhar minha nota, ou...como qgue &7

Al0: Nio, é gue.... guatro asas deve ser muito rdpido, né? Vear

bem! E se voa benm...

Mas ndo existem momentos de discussdoc real naquela aula,
embora ela preencha requisitos, apontados por Cazden, como
egsenciais para o desenrolar de disgcussdes, como a fala
exploratéria e a pergunta sincera. Um dos motives pode estar
no fato de que a aula é voltada, predominantemente, para a
narrativa, sem aplicac&e de perguntas polemizaderas ou
pretensdes argumentativas, o que a situa, neste aspecto, num
ponto oposto & aula de PAS.

Em alguns momenteos da aula de PAS, sdo detectados o que
a autora nomeia de “segmentos de discussdc” ou “erupcdes de
digcussdo” (Cazden,1987:62), no que tange a elaboracgidc de
ideias. A fala exploratdria estd presente naquele encontro,
sendo as criancas incentivadas a emitir as suas opinides
continuamente. Mas, o marcante al, & gue a professora nio
deixa de fazer usc do padrdo IRE, nem gquando incentiva, e
consegue, a participagdo dos aluncs & a emissdo de suas
opinides, o gque aponta para uma forte caracteristica de
controle, embora consiga estabelecer um ambilente propicic &

discussio. Aguil, uma passagem, como demonstracio:

AT: Ich?
PAS: Ja.
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AX: Das...dh.,.das, das hiefi...dh...das sonst &h..., daff

sie quch immer arbeiten muf und so, und wenn sie losgeht,
dann. . .dann hat gie {..) besseres lLesben, wenn sie den
Kénigssohn findet. Dann hat sie ein besseres Lebern,
anstatt immer zu arbeiten, und...

PAS: Moment, ist die Mutter der Meinung, sie soll nicht
arbaiten?

AT: Doch, doch, sie soll arbeiten. Nur nicht als...&dh
c..nur picht... sie so0ll halt nicht warten, sie soll hale
losgehen.

BAB: Ja, AH.

AH: Weil... well...wenn, wenn man jetzt sc wartet, dann,
dann Ffaulenzt man je, dann lat man ja nichts zu tun, ne?
Und dann...&h...&h...und dann sagen...,sollen wir
entgegengehen, Wir sollen, wir scllen was tun, damif er
schneller kommt.

PAS: Jaaaah! Also, du hast seben gesagt, wenn man wartet,
tut man nichts. Sie tut ja doch was. Sie kocht, backt und

stickt.

{AL: Eu?
PAS: Sim.
AY: Isso... &... lsso, isso tratava... &... gue ela também
preciga sempre trabkalhar{em casa) e tal... e guands ela salival
4 batalha), entdc ela tem uma wida melhor, quande ela encontra
o principe encantade. Entdo ela tem uma vida melhor, aoc invés
de sempre trabalhar{em casa} e...

PAS: Um momento! A mée pensa gque ela nfco deve trabalhar?

AI: Claro, clare; ela deve trabalhar. S& gue ndo como...
&,,, s ndo... =la nao deve esperar... ela deve tomar
iniciativa,

BAS: 8im, AH.

AH: Porgue. , . POrgue. .. se, e aspeara, fica-ge
pregulgose, entdc nio 58 tem nada para fazer, nao €7 E entao,
@... &... e entac dizer, nds devemods procurar, nds devemos...

nos devemos fazer algo. para que els venha mais rapido.
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PAS: Sim! Entdo, vocéd disse agora mesmo gque guandoe se
espera, ndo se faz nada, Claro gue ela fazr algo. Ela c¢ozinha,

agsad e borda.

Embora a fala exploratéria seja uma constante na aula de
PAS, uma parte consideravel das perguntas, feitas por ela,
carrega as caracteristicas, elencadas por Cazden come tipicas
das perguntas do professor, © que a situa a melo caminho de

ambas as estratégias. Aqui:

BAS: Und wie haben sie dieses Hiuslein gefunden, was war
da? { viele Schiller melden sich}) Was war Jda?

AB: Eine Taube.

PAS: Ja, was fiir eine? AG, weifit du das noch? (AG
schtittelt geinen Kopf} Nein, nicht mehr? Was war da?

AF: Da war eine weifle Taube. die sang so schén, und dann
haben sie s8ie...gh...ilhr erst gu...zugehdért, und dann
sind...und dann ist sie weggeflogen, und dann sind sie ihr
nachgelaufen. Und dann kamen sie an ein Hiuschen, an ein
Hiuschen an, daf aus Ruchen und Zucker. ..

PAE: Ja...

AF: Zucker gebacken, gemacht wurde; haben sig sich jedes
ein 3tick abgebrechen...

PAS: Was hat der Hinsel gegessen?

AF: Ein Stiick vom Dach, glaube ich.

PAS: Ja...

AF: Ja, und Gretel hat am Fenster gegessen, ein Stilck
von..von Zucker hat er...

PAS: Von der Scheike, von der Zuckerschelibe.

AY: Ja, Zuckerscheibe. Und dann haben sie es erst gegessen
und dann hat &h...4dh...auf einmal &h...hérte, hérte, je...

hérten sie jemanden sagen...

{(BAS: E como eles encontraram essa casinha? ¢ gque tinha 1&7

{varios alunos levantam a mido) O gque tinha 1a?

90



AB: Uma pomba.

PAS: 3im, que tipo? AG, vocéd ainds sabe? [(AG nega com a cabeca)

N3o? Naoc mais? O gue tinha 347

AF: Fol uma pomba branca que cantava muito bonite,

e entio

sles,

eles & seguiram.

eles. .. é&...

a egcutaram primeiro,

E entdo eales

chagaram

e entido ela voou &

numa casinha,

TiiIma

casinha que era feita de bolo e agdcar.
PA%: Sim!

A¥: Feita de agloar. Eles tiraram, cada um,

um pedaco.

PAS: C que Jodo comenu?

AF: Sim,

do vidre de aglcar:

PAS: Do vidro, do vidro de aghcar.

entdc eles

AF: Um pedago de telhado, eu acho.
PAS: Zim...
AF: S5im, e Maria comen da janela, um pedago de agicar, =zle...

comeram primeiro e

depois escutaram alguém falar...)

O tema da aula, justiga x injustica, seria um tema muito

rico para o desenvolvimento de uma “discussdo real”, o que

ndo acontece. Na transigdc da primeira para a segunda parte

da aula, por exemplo, depois da narrativa das experiéncias

das criancas, momento propicic & discussdo, a professora faz

a transigdo apenas com o comentario: “Muito bem, agora vamos

ver o gue acontece agui nesta transparéncia”.

Embora uma discussic real, nos moldes propostos por

Cazden, nao seja alli estabelecida, védrias erupgbes de

discussdc sdo detectadas na andlise daguela aula:

PP5: O gue maig? O que é gue voods acham? AC, AH, vamos ld

todos! (siléncio, risos) O gque vocd faria, AA, se fosse a

aranha?
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AL: Eu deixaria o mosquito solto, &...voar!

PRE: Voar, logico! O gue vocd faris, AC?

AB: Sa ela quisesse comer o mosguito, se ela guisesse o
mosquito, ela deixarie ele sair?

AC: De repente, se ela estivesse com fome, ela... (risoes)
PP5: Nio, ndo &7

AD: Masz também ela, na verdade, ndo poderia deixar ir,
sendc todo mosquito gue vem ela.... wval ficar implorando,
dai ela val deixar ir, ndo vai ter nada pra conmer!

PPS: Certo! Que mais?

Existe, ao final desta aula, uma erupg¢do de discussdc em
torno da assimetria em sala de aula, da qual, provavelmente
pelo fato de ser uma aula gravada e pela exposicdo a uma
situagdo delicada, a professora se esguiva. Entretanto, este

se mostra um longo segmento de discussio:

PP5: H3., Se nds fbssemos relacionar esta histdria com o
neosgo mundo, ao nosse dia-a-dia agui na escola, aguil na
sala de aula. Hi alguma colisa em comum? Qu ndo? AG!

Ag: £ a lel dos mais fortes. Os mais fortes schrevivem, 08
mais fracos ndo!

PPS: Comoc acontece is30 na nossa sala de aular? fmuitos
risog;} Como acontece?

Muitos alunos se manifestam: Com a profesgora, né?l! Com as
professoras!

AA: EZu, eu, eu quero falar! {(vdrips levantam as mioz)

PPE: Entde fala, ALl

AI: E que as professoras, & que slas sdo mais fortes, e as
criancas ndo pode, assim... perder o respeito...

PpP5; AZ&3.....!

Algung alunos{em core): Issce ndo pode falar!

Alguém: "Prossora, prossoral”

A4: E porgue, assim, 08 professoraes, eles, como eles tém
mais, &...como eles tém mais &...poder, entende gque podem
passar gqualquer coisa pra os aluncos e pensam gue td

normall! {risos, harulheo, fisionomias receosas)
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PPS: Cualguer coisa com og alunos!?

AA: E o5 alunos ficam sofrende e eu acho gue vocés ndo
astdo nem ail

PP5: (para a pesguisadora) Viw sé7!

AF: FPrz falar a verdade, a gente também tfem gue respeitar,
sendo ganha uma anctagdo no didrio!

Alguém: F exagero!

PP5: Ah! E?

Alunos: Bdéé!,.....

PRE: T, vamos ver. AE!

AE: Também tem uma coisa, também btem uma colsa (com a miEc
levantadal...

AB: S& a gente esquece uma colsa: didrie! E, e guando
vocds esguecem, ndol...

Aluncs: (continuam em core a Falar) BEéédéél... (vdrios astdo
com as mios levantadas, guerendo participar)

AB: E injustica, "sora®!

PPR: T3 bom, & injustiga, AE!

AE: "Pgzora”, entdo, é...{(fica tentando lembrar o que ele
gqueria falar & os outros guerem rdpide tomar o seu turne.
A professora pede siléncic) Td bom, t3 bom, jd lembrei!
Mag também tem que lembrar: Pra aluno, professor & bicho
chato (risos); pra professor também, aluno também ¢ bicho
chato!

PPE: £ mesmo? Série?

{Concordincias, barulhop, risos}

AD: "pPsora, psora’!...{com o bragc levantado}

PPS: AD, AD!

AD: Mas também, &...é... ndoc é bom pra as professoras que
elas podem brigar com as criangas, porgue as criangas,
elas ndo tém.,.tém nmedoc dasz professgoras...come se
defender, elas ndo t#m, ndo tém coragem des falar assim:
ah! Eu acho isso besta!

AR: Leva adverténcia, "psora®!

Alunos: (concordam, dizenda em core) E, professoral! E,
professoral

PP5: £ vocds, ndg tém medo de... ah!... acabou! E voecés,

tém medo de fazer alguma coisa?
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Alguns alugnos: Tenho! Tenho!

AB: Levo adverténcia e o professor briga comigo!

FF5: Tém medo? Por exemplo, aprontar alguma, como 45 vezres
acontece!

Ad: Nio, ndo!

(Alguns alupncs riem. A professora aponta para Ad, para que
ala fale.}

PP5: Vocd, gque & uma grande rebelde!

Ad: Fu ndo tenho medo coisa nenhuma! Porgue também sun acho
que os professores, ales também as vezes tém gue...

PP5: T4 bom...

AA: ...ver o gue & gue a gente passa. (risgos)

E a professora tenta tirar a discussido desse terreno e

levad~la a outro, mencs polémico:

PP5: Agora vamos ver, ne?...dhm.... levando sd o circulo
de vocés, td?....Entre vocés, comp funciona esta gquestio
de justiga & injustica? (risos} Eu lhes falei qgue um dia
nds iames conversar sobre disso....acho gue foi bom o©
texto, né? Nds ainda temos unz minutinhes. Como & gue vai
izso, hein? Como & gue ¢ lsso entre voeés? (alguns

levantam asz mdos) AIL!

A¥; Tem gue ter respeitec, assim... um pelc outro...
{barulho}
PP5: Entdo, colegas. Vocds sdo colegas....&, como & gue td

igso? Vocés estdo em circulo, né?

AI: Entdc, tem gue ter respeito, tem gue... brincar!
{baruiho)
PP5: AI!

AI: E que tem que respeitar o colega!

PPE: 55 issol?

{Os alunos oclham-se entre s5i, indecisos, alguns dizem ndo,
sorriem..,}) Entdo agora vamos pensar e um outro lade,
vamos fazer...entre vocés, td? Pra gue realmente acontega
mais...a justiga. (Alguns  alunos  balbuciam algumas

palavras) AE!
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AE: Ak!... {(riscs}
PP5: Ninguém sabe? Td bom, AL/
AL: Yer mals respeito um com o cubtro, {(risos)

PPE: O respeito tem gue ter? T4 bom, gente! Eu vou marcar

uma tarefa...

A professora perpassa a aula com perguntas sinceras,
pelo uso da estratégia de construcio de significadoe prévio a

leitura do texto, como mostra o exemplo abaixo:

PP5: Isgo! T4. £ o qgue a aranha replica agora? Vamos
imaginar. © gque ela wvai falar? © gqua € que ela vai

contestar? AA.

Mas também sdo detectadas perguntas tipicas do professor

nessa lnteracgdo:

PPE: Isso. Veltandeo mais um ponguinho, que reacdo teve o
mosguito e o gue serd gque a aranha replicou imediatamente?
{alunos levantam os bragos) AG, AG, multo hem!

AG: O mosguito falou que ele deu a paiavra de honra dele e
que ele ndo queria mesmo cair na... invadir a propriedade
dela, e ai ela... ela...

PPS: Entdo, como que o mosquitco tem se dirigide & aranhar?
AG; Ah, sempre pedia, implorava pra ela, pra ela deixar
ele, pra ela sair.

PPS5: E de que maneira, vamos dizer assim, de uma maneira
rude, de que maneira ele se dirigiu a ela?

Alguém: Pelicadamente!

PP5; Que outras palavras agui desgse texto  vogés
encentrariam, né, para exemplificar que ele se dirigin
delicadamente & aranha, gque outras palavras, AI?

AI: Doce.

pes: Ah?

Alguem: Doce deste mundo.

BES.: Iszsol! T4.
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Ja a aula de PAS8 ¢ inteiramente construida sobre
perguntas~teste e fala conclusiva. Nesta passagem, por
exemplo, embora apresentando o que seria a principioc uma
pergunta sincera, a triade IRE termina por se configurar,

deixando 2 mostra a tipica pergunta do professor:

PA8: Was meinst du zu dem Gedicht, A5?
Aj5: ...also...es ist... 85 ist...
PA8; Lauter sprechen, bitte.
AB: Es ist ein normales Gedicht, also, er spricht iiber den
Krieg und der Erich Kistner mdchte irgendwie,dafi... (Rest
vom Satz weagen Ldrm unméglich zu verstehen))

PAB: Du hast alse alles verstanden. Du auch, Al? Von

dem Gedicht?

PAB: O que vocé acha da poesia, AS?

AS: Intdo... é...é&...

PA8: Fale mais alto, por favor!

AB: E uma poesia normal, entic, ele fala sobre a guerra e Erich
Kistner quer, de alguma maneira, gque... {nfo di para entender o
rasto da frasse por cauza do barulhol

PAB: Vocé entendeu, entdo, tude. Vocd também, Al? ZSobre a

poesia?

Interagdes entre cos alunos

Cazden{1987) denomina de “cross-discussion” a situagéo
em gue o3 estudantes se seguem na conversac¢io, sem nomeagao
prévia, o gque substitui a postura em gue o professor sempre
nemela ¢ aluno gue deve tomar ¢ turnco. Ela afirma que essa é

uma situac¢do rara de ser detectada nas interagles em sala de
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aula. Nas aulas, por nds analisadas, essas também sio
situagdes inexistentes. Nas erupgdes de discussdo detectadas
no corpus, por exemplo, o©s alunos se dirigem sempre ao
professor para eXPressar ag suas opinides. Mesmo em segmentos
em que poderiam ser desenvelvidas “cross—~discussions”, ha
interferéncia dos professores, chamando os turnos para si,

como & o caso na aula de PP5S:

A#: Fu deixaria ¢ mosgulito solteo, é...voar!

pP5: Voar, ldgico! O que vood faria, ACT

AB: Se ela quisesse comer o mosguito, se ela quisesse ©
mosguite, #la deixaria ele sair?

AC: De repente, se ela estivesse com Fome, ela... {risos)
PP5;: NEo, ndo &7

AD: Mas também ela, pa verdade, nfc poderia deixar ir,
sendo tode mosguito gue vem ela.... val ficar implorando,
dai ela vai deixar ir, ndo vai ter nada pra comer!

PPS; Certo! Que mais?

Ou na aula de PAS:

PAS: Spislsachen, Heksge, ja...

AF: Alles, was sie hat.

PAS: Also, eigentlich, was Ffir ein Mirchen will sie
erzdhlt krisgen?

A¥: Was...was...alles, was sie hat, alsc’n Dreirad...

AD: Von sich will sie erzdhlt haben.

PAS: Ah...wer war das? Ja.

AD: Von sich will sie erzdhlt haben.

PAS: Von sich will sie erz&hlt haben. Was, sie will ibhr
Leben erzihlt haben...ja? Sie will Lisas Geschichte haben.

Ein Hinsel und Gretel will sie eigentlich gar nicht, ja?
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({BAS: Coisas de brincar, biscoitos... sim...

A¥: Tudo o que sles tém...

PAS: Entdo, na verdade, o gue ela quis ver narrado nessa
histéria?

AF: Que... gque... tudo gque ela tem, ou s=ja, velocipede...

AD: Ela guis escutar sobre si mesma...

PAS: E... quem foi?... sim...

AD: Ela quis escutar sobre si mesma.

BAS: Fla quis esgcutar scobre si mesma. (Que ela quer sescutar
sobre sua vida... sim? Ela quer escutar a hlstoria de Lisa. A
histéria de Jodo & Marla, ela, na verdade, n#oc guer escutar,

sim?)

3.4 . Organizagioc indutiva versus organizacgdo

dedutiva das aulas

Partimos do pressuposto de gque os dados desta analise
corroboram a visdo de Heinrich, de gque os estilos de ensino e
de aprendizagem influenciam a interagdo professcr/alunc em
sala de aula. Passemos, assim, 2a analise dos estiles

enconhtrados em nosso cCorpus.

Aula de organizacdc indutiva

As aulas de PAS, de PPS e de PPB sdc aulas de
organizacdo predominantemente indutiva, e nelas as interages

professor/ aluno sdoc mais efetivas, transcorrendo as aulas,
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no mais das vezes, em um clima de cooperacido e interesse, ©
gue respalda a tese de que as criancas sdo predominantemente
indutivas na descoberta do mundo e nos processos de
aprendizagem,

540 muitas as passagens gque ilustram o racigcinio
indutive na aula de PP5. & titulo de demonstracio, escolhemos
duas, nas quais podemos verificar, na leitura dos desenhos:

{1} a fisionomia da aranha e (2) o gesto do mosguito:

FRE: O gue serd que ele val dar pra a aranha? Serd gque ele
val dar alguma ccisa? O gue serd?(sem respostas) Entdo,
observem bem a fisionomia da aranha. (Que a aranha estd
axpressandn, AH?

AH: Assgim: bem feito, fol cair na minha teia, agora wvai
ficar ai come prisioneira!l

PP5: Come prisioneira, né£? E o mosquito? CObservem bem o
mnosquito(ns alunos levantam as méos). AE!

AE: Eu 48 1i.

BRpS: Jd leu? Nio, gquem ndo leu. AG, AC, AE, AA...

AA: O mosguito, ele td, wele td Implorando 4 abelha pra
poder sair da rede.

PP5: Mas, como vocé sabe gue ele sstd implorando?

AA: Porgue ele rtd com esse olhinho asgsim...({ela faz um
gesto especial com o5 olhes £ as outras criangas sorriem}.
PPS: O que mais, AD?

AD? O gue mais? Que ele td com as mies assim {8 faz ©
gesto de mios postas).

PP5: is m3ozinhas dele, ndo &7 Muito bem, agora nds vamos

ler este texto e eu vou interrompé-lo algumas vezes, td?

Um outro exemplo:

PpS: Ah! E ele invadiu mesmo a propriedade dela?(mios

levantadas para responderi'
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AB: Nio, ele tava voando e de repente caiu na teia dela!
PP5: B o gue ela falou com ele, entdo? Vocd invadiu minha
proprisdada!l

AL: Ndo, porgue sle tava ali veoando e ele ndo ia entrar
dentro da tela dela. Foi sem querer. Entdo, ele pensou gue

tava invadindo, foi de propdsito e entrou.

Pr5: AH!
AH: | gla inventa uma desculpa,., assim... seil 13! Ela guer
é... comer o mosguito, né? Al, ela falava assim: Cé

invadiu? Agora eu ndc te deixe sair, em vez de falar
assim, gque quer comer ele!

PPS5: T4 bom., Entdc, vamos continuar mais um trechinho{cs

alunos levantam ¢ brago, guerendo ler).

Noe inicio desta aula, os turnos sdo praticamente
nonopoelizades pelos alunos, gquando estes narram situagfes de
injustiga por eles vivenciadas. Mas, de maneira generalizada,
no transcorrer do encontro, os turnos de PPS sdoc menores gue
o8 turnos dos alunos. Eles se mostram animados e
participativos e reivindicam continuamente as falas para si.
Mesmo quandc algum aluno quer alguma informagido diretamente

da professora, esta transfere a tarefa para outros alunos:

PPS: (ue hoa fama & esta? Preza o gseuy nome(vdrios alunos
levantam as mios), AD?

AD: Fama? O gque & fama?

¥es: Pense bem!...AL!

AL: Assim, fama & assim... quande uma pessoa & nmuilo
conhecida, ou sendo, eia fer ume coisa... e por isso al...

gasim, tode mundoc conhece ela, porgue =la fe=.

FRE: Certo, AD?{ela concorda com a cabecal)lIssol

100



Nesta aula, embora a assimetria professor/aluno se faga
presente, a professora se mestra uma estimuladera, chamando

os aluncs & participacdeo, & interacdo, continuamente.

Assim:

PP5: Issol! Esse inicio, vecds jd falaram sobre ele, ndo é7?
E ageora, o gue vali acontecer? ¢ gue serd gue a aranha
fard?{vdrios alunos levantam os brages} AF!

AF: Pode ser gue guandc ela quer comer o mosquito, ahlf...
ele pode calr no chdo, ai...

Algudm: Ele consegue escapar!

PPE: Ah! Ela quer romer o mosquito? AC!

AC: A aranha senta... sente pena... pena dele!

PP5: Ah! Por qué?z

AD: Eu acho gue ele fica com medo.

PP3: Isso! Por qué@? Por qué?

AB: Al, ai, ai...({risos}

PP3: Sente pena, ndo €? Medo. Por gué? Ar,..AI ndo.

AI: Was?

¥P5: Nio, ndo... AD!

AD: Por causa que ela se acha mais forte gque ¢ mais fracor
se acha mais poderosa!l

PP5: 3h! Entdo, vamos contipuar. Vamos ver, estamos

chegando 1d4. Mais um trechinho...

As avaliacdes feitas pela professora, em relagdo acs
alunes, sidc também positivas, estimuladoras. Assim, elas
acontecem, por exemplo, depois que os alunos terminam de

narrar as suas experiéncias:

PP5: Muito bem! Agora, vamos ver O gue acontece agul nesta

transpardncial
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No meio do texto, algumas vezes:

PP5: Mas como vocd sabe gque ela estd implorando?
Ad: Porque ela td com esse colhinho assinm. ..

PP5: 4s miczinhas dele, ndo &7 Muito bem...

Ou, também, ac final da leitura do texto:

PP5: Otimo! Vocds estio de parabéns, t37! Agora, eu
gostaria de mals uma pergunta: Vocds gostaram do texto?
Alvnos: Ahd!...

PP5;: Sim, ndo, por gqud?, ..

A aula de PASY & tambeém predominantemente indutiva. Um
dos recortes em que aflora o movimento indutive é no momento
em que a classe fala sobre o motivo pelo qual Lisa quer
modificar a histéria de Jo83o e Maria, colocande-se como

personagern:

PA%: Aha! Und dann mag sie das nicht. Ja. FWarum mag sie
das wohl nicht?

ALl: Weil sie an was Schines denkt und so. Sie... sie mag
einfach kein Bises und so.

PAS: Ja.

AD: Vielleicht kriegt sie Angst?

PAS: Sie kriegt Angst, ja.

AD: Deswegen will sie das umstellen (p.A5 stimmt iiberein).
Dag... daf die Hexe lieb ist (p.A5% stimmt wieder iiberein},

und so...

{(A%: Ah&! E entdo, ela ndo gosta disso, sim? Por que parece gue

aela ndo gosta disso?
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AlL: Porgue ela pensa em algo legal e tal. Ela... ela ndo gosta
de coisas ruins & tal...

PAS: Sim...

AD: Talvez ela figue com medo!?

PAG: Sim, ela fica com medo?

A Por isso, ela goer mudar isso... gQue, gue a bruxa ssja
agradével e tal...}

ou

PA3: Also, eligentiich, was CFfir ein Mirchen will sie
erzdhlt kriegen?

AF: Was.. was... alles, was sie hat, also'n Dreirad...

AD: Von sich will sie erzdhlt haben.

PAS: Ah... wer war das? Ja.

AD: Von sich will sie erzdhlt haben.

PAS: Von sich will sie erzdhlt haben. Was, sie will ihr

Leben erzahlt haben, jat

{AS: Entdo, na verdade, © que ela quis ver narrado nesta
histéria?

AF: Que... que tudo gque ela tem, ou seja velocipede...

AD: Ela guis escutar sobre si mesma...

PAS: E... guem foi... sim?

AD: Ela quis escutar sobre si mesma...

PAS: FEla guis sescutar sobre si mesma. Jue ela quer escutar

sobre a sua wvida... 2im?)

Assim, PA5 usa trés produches literdrias como pano de
funde para embasar a reflexdo de que os tempos mudaram e de
que, por 1isso, ha necessidade de a menina procurar © Sseu
proéprio caminho,

No transcorrer desta aula, os alunos mostram-se também
muite participatiwves, zelvindicando continuamente os turnos.
De inicio, gquando eles estdo narrando, em conjunte, a

histéria de Jodo e Maria, as falas s30, por eles, quase dque
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monopolizadas. Nas outras duas partes da aula, os turnos sdo
mais eguilibrades, mas a participagdc € esponténea. A
comunicacdo flui.

A professora se mostrou essencialmente estimuladora,
embora também apresentea caracteristicas fortes de
contrele {(comentadas num tépico posteriocr). Como situacdes de
estimulo, podemos recortar, dentre muitas passagens, &

captacio do fio narrativo para dinamizacdo da narrativa:

PRS: Wie wollten sie das denn anstellen, daf sie die
Kinder in den Wald kriegen?

AD: Sie wollten... sle wollten in den Wald gehen und jedem
ein Stick Breot geben und hat... und wollten sie ein Feuer,
Feuer machen, da dort irgendwo lassen und dann haben sie

gesagt, sie werden wiederkommen und sie abholen...

{(AD: Como eles estavam planejando isso, levar as criangas para
a floresta?

AD: Eles guiseram... eles aguiseram i1r 3 floresta e dar um
pedato de pdc a cada um e... quiseram fazer um fogo, deirxar 14,
em algum lugar & entdo eles diriam que voltariam para pegé-
los...}

Cu uma estratégia de dinamizagdoc através do langamento

de polémicas:

PA5S: Braucht er keine Geschichten mehr zu erzdhlen, ja...
dh... was.,.. woran liegt denn jetzt die Schwierigkeit Iin
diesem Mirchen? Ez waren ja Hidnsel und Gretel ({einige

Schiller melden sich). AC.

A2 Ja, well sie reklamiert, weil sie will's Immer anders.
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PAS: Moment... reklamiert sie oder findet sie es toll?{AC
ldchelt) Weil sis...

Al Ja, weil sie's nicht toll findet, szo wie ez ist...

Pa5: Ja, weil sie sich beschwert..,

AR: Sie reklamieren.

PAS: Ja, was findet sle denn nicht toll, AH?

AB: Ja, weil sie... sie... sie will alles, daf alles schén

ist und nicht spannsend.

AS: Ele ndc precisa mais contar histérias, sim... €... © gue...
onde es5td a dificuldade desta histéria? Isto fol, claro, Jodo e
Maria...{alguns alunos querem falar} AC!

ALC: Sim, porgque ela reclama, porgue ela Sempre guer outra
coisal

BAS:; Unm momento! Ela reclama ou ela acha otimo? (AC sorri)
Porgue ela...

AC: Sim, porgue esla ndc acha &timo como esta. ..

PR5S: Sim, porgue ela ndo gosta...

AE: Eles reclamam,

PAS; Sim. © que ela nioc acha atimo, AH?

AH: 3im, porque ela, ela... ela quer tude:; que tudo seja legal

e ndo gue figque em suspanse...)

Na aula de PP8, o préprio tema j& apresenta um movimento
indutive. Assim, num primeiro momento, © professor apreseanta
um rabisco, em retroprojegdo, e pede aos alunos gue tentem
identificé~lo. Eles, entdc, ¢ relacionam a histéria do
Pequenc Principe, recuperando partes essenciais da histdéria.
Num segundo momento, sdo apresentades ©s resultados de unm
trabalho coletivo, feito pelos alunos, também a partir de um
rabisce inicial, como na histéria do Pequeno Principe, no
gqual eles deveriam criar o seu préprio desenho e a sua
prépria  histdria individuais. Naquela apresentaclo, foi

indicado acs alunos gque comentassem as suas criagdes.
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A aula & basicamente centrada nos alunos, sende a
maioria dos turnos dominada por eles. Neste encgontre, ¢
professor reserva para sl o papel acentuado de mediador, o
gque torna o ambiente absolutamente descontraido.

Do seu lugar de mediador, PP8 lan¢a mdo de estratégias
de dinamizagdo, como apoic para ¢ prossegquimento das idélas,
o gue se nmostrou de grande estimulo para a narrativa dos

alunos:

Assim:

PP8: Algum motivo especiazl para vocéd ter chegadeo a esta
idéia, A7?

A7: Nio... & gue... anptes eu ndp tinha idéla de fazer
assim, um desses. 55 gue eu ndo sabia como entrar no

degenho, al desenhei o boneco 13 em cima{riscs).
ou
PP8: Bem, o chapéu da A2! O rabisce significou tude isso e

muite mais, certamenta! A2, como é que vogé escolheu este

motive? Como vocéd chegou & ele? Vood tem uma explicagdo?

AZ; Ndo! Nio gei... &h! Eu gosto muite de mar calme... e
tal... ai eu pensei: Ah! Pode ser uma onda!

Qu ainda:

A5: @ desenho, na verdade {multos riseg)... quer dizer,

iss0 aqui, fol mais ou mencs uma base gue eu tomei. Logo
qua eu comecel a fazer ¢ desenlo, eu...eu ndo sabia o gue,
que eu ia...gue & gque eu fa faper desse...desse traceo
agni. Agora, dal ev resolvi...euw fiz de conta gue esse
dagui era um peixe do Ffuturc. Quer dizer, €& um, minha
ligagdo de guase uma sdtira do futuro...gue as pessoas,

elas perderam mais as colsas mails simples, assim, da vida,
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chama

ag suas opinides e se expressando.

est &0

por exemplo, de pescar, ir fazer gqualquer coisa. Entdo
nesse case agul ¢ um peixe sem espinhas, gue vem dentro de
um pldstico, que vocé coloca dentro d'dgua, assim, e Jjd
vem corrende, assim, pra vocé pescar, pra vecd rirar do
anzol, entdo dai, dai o pescador, por exemplc, ele chegava
em casa, era s¢ tirar do pldstice que jd tava assado e
tude (risos), entdc dai, agui em baixo, ev Ffiz o,...dai
este ai ey fiz...é...como gue era ¢ onome dele...?
E...modelo...peixe FX, modele 104, alguma coisa assim.
{rises) E agui em baixc, quer dizer...

BPP8: 0 gue que significa modelo?

A5: Modelo, assim, € qgue esse agui & aperfeicovade por
engenharia genética, 1sso é.,.¢s caras, eles mudaram os
gens, um monte de porcaria assim, pra conseguirem, pra
coenseguirem modificar o peixe até...so gue tam embaixo
agqui dolis animais, esses agul, que eu cologuei na redacdo,
gue & uma sdrira do que pode virar no futuro.

PP8: B, esse desenho ai em baixo, por favor...

A%: Ah, esse agui? E a vaca MX, modelo 106. E gue & uma
vaca superdesenvolvida, gque tem orelhas acessdrias, dque
tem redinhas nos pés, em vezr de patas, ah...colsas assinm.
PPE: E as orelhas, vocd falou alguma coisa das orelhas...
AS: Ah, as orelhas, quer ver, elag eram, elas eram para...
A2: Pra feljoada...

AS5: Ah, pra feijoada, & isso al. Elas eram mais pra guem
quisesse fazer feijoada, entdec comprava a vaca nodelc FX,
modelo 104, COm orelhas opcionais para fazer

feijoada...ai... (risos}

Ainda fazendo jus & sua postura de mediador, o professor

o8 alunos, durante todo ¢ encontro, a participar,

dando

Parpassando todo o corpus,

chamadas como: "...alguém tem mais uma pergunta?”,

"Comentdrios, turmal!'"™, "Mais...mals comentdrios!”, etc...
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Ele também se mostra um estimulador, ao fazer, am pontos

estratégicos do encontro, avaliac8es positivas dos trabalhos

dos alunos.
Como por exempla:

Mil idéias, pegaram passarinha, dal anjinho, & agora... um

bolo, Mui,.,.muite original...

o
Impressionante, né? A idéia de. .. tirada dagueles
rabiscos... criar um dnibus, ne?

Mesmo o exercicio do lugar de autoridade, que ndo deiza
de estar presente, é assumido com moderagdo, como € O Caso em
gque os alunos estdo fazendo muito barulho com a sua

descontragio:

BPE: it pouguinhe mais do desenho, A8, vocé...psiu! 0Oh!

Pesspal, vamos diminuir a cenversal

Anla de organizacic dedutiva

De acordo com o que passaremos a demonstrar, a aula de
PAB & de organizagio predominantemente dedutiva. A poesia de
Erich Kastner, “Kurzgefasster Lebenslaunf” {(“Curriculo

resumido”), é lida =& wvai sendo trabalhada. Depeis sdo
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introduzidas nogdes sobre figuras retdéricas e

entdo, a exemplificacic dessas figuras pelo texto.

passa-se,

A  szegulr, destacamos uma  passagem  acusativa do

raglocinio dedutivo:

PA8: 48, lies mal laut vor: "Personifikation”.

A8: “Personifikation: Abstrakten Begriffen, unbelebten

Erscheinungen, Tieren und Fflapzen werden Eigenschaften

oder Verhaltensweisen  zugeordnet, die nur Personen

zukommen, zum Belspiel: Der Frithling steht vor der Tir”.

PA8: Ja, gehen wir mal zum Belispiel in die dritte Strophe.

Versucht mal, so was zu finden, etwas, das keine Person

ist, und dann pldétzlich etwas bat, daff pur Personen oder

Tiere haben kénnen. Findet das in der dritten Strophe.
A7: In der dritften Strophe?

PAB: I'n der drirten Strophe, A7!

A7: Der Globus!

PAB: Was ist mit dem Globus?

A7: Ah... "Dem Globus lief das Blut aus den Arterien”.

PA8: Ja, wir haban vorhin gesagt, ein Globus

kann

normalerweise nicht bluten., Also, 1ist der Globus hier...

eine, .. AI7 ... A7 sgag'’s ihm!
A7: Parson.
PAB: Fine Personifikation. Gut! Wollen wir versuchen,

z0 eine Persenifikation zu Finden. Schaut mal in

letzten Strophe, ob ihr da eine Personifikation findet.

noch

der

PAB: AB, leia alto! “Personificacaoc®.

estéd na frente da porta™.
encontrar alge gque ndc seja pessoa, mas que, de repente,
terceira estrofe.

A7: Ma tercelra estrofe?

PAB: Na terceira estrofe, A7

AB: "Personificacido: A expressdes abstratas, colisas inanimadas,
animais e plantas 530 atribuidas caracteristicas ou Ccostumes

gque normalmente 58 cabem a pessoas. Por exemplo: A primavera

PA8: S5im, vamos, por exempleo, & terceira estrofe. Tentem
tenha

algo que 56 pessoas ou animals possam ter. Procurem isso na
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A7: ¢ globo.

BRE: O gue tem o gloho?

A7: E..."Do globo correu sangue das artérias”.

FA8: Sim, nds dissemos antes gue um globs normaimente nio pode
sangrar. Entdc, este globo agui, A}, € uma...? A7, diga isso a
alel

AT: Passoa.

PAB: Uma personificagido. Bom! Vamos tentar achar mais uma
personificagdo desse tipo. Qlhem na dltima estrofe, se voceés
acham wea personificacio la!

Como vemos, o professcr partiu da definigdo de
personificag¢do, para depols apontar o exemplo. No entanto,
ndo ficou claro, para o©s alunos, o gue vem a @ Ser
“personifica¢do”, a julgar pela resposta de A7 (“pessca”).

Existe, na aula de PA8, uma grande predomindncia de seus
turnos, gue sdo longos, e os dos alunos, gue sdo, na grande
maioria, bastante curtos, o gque resulta da necessidade do
professor em fazer com gue o©os alunos cheguem a respostas

corretas, desta vez, através da inducdo:

PAB: Die Leute sind gemeint, dis im Krieg bluten. Warum
schreibt er dann hier:"Dem Globus lief das Blut aus den
Arterien®? So'n Quatsch! Der blutet doch nie!

AS; Ja, weil viele Leute da gestorben =zind.

PA8: Gut, AS5! Ich mdchte von der A8 wissen: Kann man das
schreibhen, dafl der Globus blutet? (A8 antwortet aicht)
Schiiler: Nein...ia...

PAB: Wer kann das schreiben?

AS: Ein Schriftsteller oder...der es eben literarisch
darsrellt,

PA8: Gut, AS5! A8, wie nennt man denn das, wenn ein
Schriftsteller so schreiben kann? Etwas, was gar nicht
stimmt? Wie heift das?

A?7: Eine Behauptung!
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PA8: Ja, eine Behauptung., Wir haben gerade dariiber
gesprochen. Ein pichter, der hat ja eine besondere
Freiheit, wie heifit dig?

AZ: Ausdrucksfreiheit.

Pag: Die dichterische Freih=it, ja?! Aber wir kommen
darauf nachher noch zurtick. Also, A8, sag noch mal: Von
was handelt die dritte Strophe?

A8: Ja, vom Weltkrieq.

Pag: Jawochl! Und von den Leuten?

AB: Die sterben.

PA8: Genau. Lesen wir die vierte Strophe...Mal die A3!

PAB: A5 pesscds gue sangramM na guerra sac consideradas. Por que
ale escreve agui: "Do glebe correu o zangue das artérias"? Que
besteira! Claro gue sle nunca gangral

AS5: Sim, porgue muitas pessoas morreram lAa.

PA8: Bom, AS! Eu gueria saber de AS: Pode-se escrever ilsso, que
o globo sangra? (A8 ndo responde)

Alunes: Nic,..Sim...

PAB: Quem pode escrever 1sso?

AS: Um autor ou... dguem mostre isso literariamente.

PAR: Bom, A3! AB, como se diz guando um aubor pode escrever
isso? Algo que ndo & absolutamente certo? Como ze chama isso?
{A8 nao responde)

A7: Uima afirmacgdo.

PAB: Olm, uma aflrmacdo. Hoés Lalamosz sobre isse antes. Um
poeta, sie tem uma lLiberdade especial. Como se chama ela?

AZ: Liberdade de expressdo.

PA8: A likerdade poética, sim? Mas nd3 vamos voltar depols a
isso. Entdo, AB, diga outra vegz: sobre ¢ que trata a terceira
aztrofe?

AB: Sim, sobre a Guerra Mundial.

PAG: Sim, claro! F sobre as pessoas?

A&: Elas morrem.

PA8: Exato. Vamos ler a gquarta estrofe. Agora, A3.

Contude, apesar do esforgo do professor, observamos dque
as suas perguntas nem sempre ficam claras para os alunos, €

estes, 4as vezes, se confundem nas respostas. Come exemplo,
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temos as respostas afirmativa e negativa & mesma pergunta (Vo
globo sangra?”).

Um outro ponte importante €& o fato de o professor ndo
estar se “comunicando”, mas, sim, fazendo perguntas para
obter as respostas gque tem em mente. Essa sua preocupacdo faz
com que lhe passe despercebida a oportunidade de esclarecer,
para AZ, uma divida gquanto ao significado de “liberdade de
expressdo” (que ele confunde com “liberdade poética”}. Se PAB
aprovelitasse essa oportunidade, a aula teria tido um momento
interessante e significativo, nde 86 para A2 mas,
possivelmente, para os outros alunos também.

Visto que nas outras trés aulas, que compdem esta
andlise, a interacdo entre aluncs e professores se mostrou
bem mais presente, passamos a investigar provavels
expllicacSes para isso.

Detectames, por exemplo, tragos de contrcle, perpassando

todo o corpus:

Controle de cardter organizacional:

S0, ihr kdnnt euer Lesebuch wie die A4 geschlossen

auf die Bank legen.

(Entdc, vocés podem, como a A4, colocar s5eus lLivroes d4e leitura fechados
sobre a carteira.}

ou

Fhr kénnt dag Heft dazu hernehmen. Schreibt i1hr mal

einen Titel, dann driber; YRurzgefafiter Lebenslauf”. Macht
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doch vorne eine kleine, eine kleine Spalte und hinten eine
grofle Spalte., Vorne kommt jimmer nur rein: erste Strophe,
zweite Strophe, usw... und hinten schreiben wir dann die

Antwort, ja?

(Vocés podem pegar o caderno agora. Lscrevan um titulo em
cima: "Curricalo resumido®. Deixem um pequeno espago & esquerda
& um e3pago maior & direita. Mo espace da esquerda cologuem
sempre: primeira estrofe, segunda estrofe, efc... e no da

direita escrevamos a resposta, sim?)

ou

Jawchl! Schreibt mal dran, mit BRleistife, ihr

kénnt's mit Bleistirt mal reinschreiben.

(Claro! Escrevam, com Ldpis; vocés podem escrever

agui {dantro) com lapig.}

Controle de cardter sequencial:

Wir lesen das Gedicht noch mal; es pafit sehr gut zu
unserer Klasse, Es hat sieben Strophen. Fangen wir mal am
Anfang an. A7, lies mal die Uberschrift, Verfasser und

grste Strophe.

{Nés vamos ler a poesia outra vez; ela da direitinho para
a nossa classe. Ela tem sete estrofes. Vamos comacar do comego.

A7, leia o titule, o auior € a primeira estrofe.)

Ou

Gehen wir mal in die einzelnen Strophen.

Yamos agora a cada estrofe em separado;

ol

50, gehen wir danp gerade wieder zur ersten Strophe.

Entde, wvamos direto de wolta 4 primeira estrofe.
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ou

Gehen wir zuor zZweiten Strophe. Lies du mal vor, A7?

Vamos para a segunda estrofe. Leia, por fawvor, A7?

ou

80 ist's recht!...Wir lesen die dritte Strophe. Die

macht mal AF. A8, laut. 3o lasut wie du kannst!

Agsim, estd certo!...Nos vamos ler a terceira estrofe. AR
val fazer isszo. A8, alto! Tic alto gquanto vocg puder!

Controle de cardter disciplinar:

Pa8: Du auch, Al? Von dem Gedicht? (Al lidchelt und
antwortet nicht; die anderen Schitler lachen auch.,}) Ich
habe gesehen, dafl du mit A6 gesprochen hast; dann verstebt
man nicht viel. Du, A6?

A6: ...3h...

PA8: Erzdhl!

A8; Ah...ich hab' nicht so gut verstanden.

PAB: AZ!

PA8: Vocé, também, Al. Scbre a poesia. {AlL sorri e nae
resporde; o8 outros alunos também riem). Bu vl gue vord estava
conversando com A6; assim ndc se entende muite. Vocd, AL

Ag: E. .,

Bab: Narrefl...

a6: E...au nac entendi muiteo bam. ]

PAB: AZ!

ol

PAB: ...AB8, was hast du verstanden?

A8: Ah... bDasselbe.

PA8: Ach, schén, A8, daf du dasselbe verstanden hast. Dann
hdtte ich auch dich fragen kdnnen! Und du, A37

A3: Ah.,.ih...

PA8: Gut! Pann schlagt doch mal auf, Seite 150 im

Legabuch.
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PAB:...A8, o que vocé& entendeu?

AB: E...a mesma ccisa! (gue AZ)

PA8: Rh! (Que legal B8, que vocd entendsu a mesma colsa! Sendo
au poderia ter perguntade a vocé também! E vocé, A3.

A3: £_..8...

PAB: Bom, abram! Pagina 150, no livro de leitura.

Nesses dois Gltimos exemplos, o professor estd querendo
saber © gue ©s alunos ndc sabem e deixa isto bem claroc, em
alto & bom tom, com uma pitada de ironia, a toda a classe.
Seu objetivo & repreender os alunes desatenciosos, e ndo,
refor¢ar a aprendizagem. Note-se que ele ndo esclarece as
duvidas dos aluncs; simplesmente manda gue eles abram o livro
na pagina 150.

Porque o8 alunog, multas vezes, ndo acompanham as
seqiiéncias de raciocinio do professor, ele faz longos
caminhos & procura de desfechos para eles e, por fim, termina

por explicitd-~los:

PAB: Ja, A6, ich stelle mich jetzt mal dumm., Erkldr mir
dag mal:"Ich setze mich sehr gerne zwischen Stithle”...

Ab: Ja, der sitzt...

PAH: Setzt du dich auch gern zwischen Stiihle?

A6: Nee...

PA8: Warum nicht?

A8y Ah...weil ez pongemiitlich ist!

PR8: Wo fiallst du dann hin?

A&: Auf'n Boden,

PAB: Klar! Warum setzt er sich gern zwischen Stihle? Was
meint er damit?...A7!

A7?: Zwischen andesre Stithle, also... da sitzen andere aufl
den Stithlen... zwischen die Leute...

PA8: ¥as will er damit erreichen, wenn er sich zwischen

andere setzt?... Wenn sich jetzt jemand zwischen den A5
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und die A2 seilzen wirde, was wilrde dasz Ffiir Folgen haben,
A5?

AS: Der wilrde mit uns sprechen!

PAag: Gut! Und?...Wirde das den ungestdrten Kontakt, den du
mit der AZ hast, irgendwie bgeinflussen?

AS; Ja.

PA8B: Jaf Also, wenn sich jemand zwischen Stihle setzt, was
will er dann, A77?

A7: Er will sich einmischen.

PA8: Er will stdéren, ja?! Er will sich einmischen. A&lso,
was Ist das dann, einer, der FErich Kdstner? Ist das ein
friedlicher Mensch? A7.

A7: Neini

PAB: Der stupft gern, der drgert gern.

PAB: 3im, A6, Eu me fago agora de bobhe. Expligue-me isto agora:s
"Eu me sento de bom gosto entre cadeiras®™.

& A: Sim, ele esta sentado...

PA8: Vocé se senta tambem de bom gosto entre cadeiras?

A6: Nio!

PAB: Por que nio?

A#: Porgue & desconfortavel!

PAB: Onde vocé caiz

a6: No chio.

BAB: Claro! Por cue ele se senta <de bom gosto entre cadeiras? O
gque ele quer falar com isso, A7?

A7: Entre ocutras cadeiras, ou seja, outras pessoas xe sentam
nas cadeiras....enire as DES20ES...

PA8: O gue ele guer guando ele se senta entrs outras pessoas?
Se alguém agora guisesse se sentar entre AS e A2, quals seriam
as conseqguéncias, AB?

AS: Ele conversaria conbsco.

PAB: Bom! E?...Influenciaria de gualguer maneira o contato
harmenicso gue vocé tem com AZ?

AS5: Simd

PAG: Sim! Ou seda, quando alguém se senta entre as cadelras, o
gque ele guer entdsc, AT?

A7: Ele guer entrar na COnversa.

PAS: Ele quer atrapalhar, sim? Ele quer participar. Entdo, Jquem
& ele, Erich Kastner? & um homem pacificn? AT?

AT: Nao!

PAR: Ele gosta de "encher o sace”, de irritar.
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Qutra caracteristica deste PA8 & a repeticdo, o que & um
agpecto, dentre outros, que torna a sua aula bastante
mecénica. Essa tendéncia & repetitividade pode ser atribuida
tanto a uma caracteristica individual/cultural do professor
{0 que abordaremos a seguir), gquanto & 14 mencionada
dificuldade em manter os alunos na linha de raciocinic que
ele all instaura, na sua forma dedutiva de organizacde da
aula. Assim, a organizacdoc inicial da sula ji& prevé voltas

consecutivas ao texto-base. Mas, durante o desenrclar deste

encentre, © professor explora o texto a4 exaustiao.

Depois de j& terem incursionado por esta passagem véarias

vezes, por exemplo, o professor ainda pergunta:

PA8: Noch ein rhetorisches Mittel in der letzten Strophe,
A3l

A3:¥Ich kam zur Welt und lebe troftzdem weliter”... Das ist
eine Tronie.

PA8: Jawohl, das ist ganz normal, daff man weliterlebt. Noch
2in rhetorisches Mittel?

A7: Noch e2ins?!

PAS; Schaut im zwoten Vers in der letzten Strophe.

A7: Der Riicken.

PA8: Laut, A7!

A7: "Der Rilcken wird nicht breiter.¥

PAB: Was ist das?

A7: Fine Ironie..,.nein, nein...

PA8: Eine Ironie kann's auch sein.

A7: Eine PER-SCO-NI-FI-KA-TION!

PRE: Jawochl! 50, jetzt ganz allgemein: Wie viele Strophen

hat das Gedicht?
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PAB: Mais um melo retdriceo nesta altima estrofe, A3.

A3: "Eu wvim ao mundo e, apesar disso, continue vivende”... isto
& uma ireonia.

BaB: Clarn! I tatalmente normal que se continue vivende. Mais
uma figura retérica?

AT: Mais uma?!

PAR:; Olhem no segundo verso da Gltima estrofe.

A7: As costas...

PAS: Blto, AT!

A7: "As costas nao se tornam mais largas".

BPAB: O gue € izso?

A7: Uma ironia... ndo...ndo...

PAR: Pode ser também uma ironia.

A7: Uma per-so-ni-fi-ca-gio!

BAS: Claro! Entd3o, agora, bem geral: guantas estrofes tem a

poezia?

Mas, depois de tantos retornos, os alunos ainda ndo
apresentam a destreza requerida pelo professorn.

PAB: Gehen wir mal da in die... in den zwoten Vers ...Aa6:
"Ich sdge an dem Ast, auf dem wir sitzen". Ich hab’s
vorhin schon mal erkldrt. Sag's noch mal, was isft das?

A6; Er will die.., er will die ... {nicht zy verstehen)

PA8: Af, sdgt er tatsdchlich?

AE: Nein!

PAB: Sigt er an einem Baum rum?

Aé&: Nein!

PA8: Also, was ist das dann von den Dingen, die hier
stehen?

A6: Ahm...

BA8: Hier auf dem Blatt, A6! A6?!!!

A6;: Ja, also, er will stdren.

PA8: Nein!...Da, von den sprachlichen Mitteln... AZ2!

AZ2: Fine Metapher.

A8: Fine Metapher!

PAB: Eine Metapher! Das 1ist aug dem gewohnten Zusammenhang
herausgerissen, ja? OUnd dann machen wir die letzte Strophe

noch mal. Lies mal, AZ!

118



EAB: Vameos ao segundo versc...R&, “Eu serrc o galho sobre o
qual nés nos sentamos™. Pu 4 expliguei antes. Diga outra vez,
0 gue & isto?

A6: Ele quer a... ele guer a... {ni&c d4 para entendar}

PAB: A6, ele serra, realmente?

A6: ¥Nio.

PAS: Ele serra numa drvore?

Af: Nio,

PAB: Entdo, o que é dessas colsas que estdo escritas aqui?

As: E...

BPAg: Aqui na folha, AG! BE?H!

A&: 3im, guer dizer, ele gquer perturbar.

PAB: N3o! Através dos meios retdricos! ... A2l

A2: Uma metafora.

A6: Uma metdfora.

PAB: Uma metafora. Que fel tirada do contextoc de uso, sim? B

entdc, vamos fazer, mais uma wer a Gltima estrofe., Leia, A2!

ou

PAB: “Zusammenfassend lEft sich etwas sagen: Ich kam zur
Welt und lebe trotzdem weiter”... A7 weiff es...Ad, A3, Al,
welft du's?

Al: Was das bedsutet?

PAB: Ja, was das ist.

A7: Eine Moral!

bAg: Eine Moral, gut! Noch etwas? Meinst du das ernst?

A7: Eine Ironie!

PAB: Zine Ironie haben wir hier.

PA8: “Resumindo, pode-se falar o seguinte: Eu vim ao mundoe e,
apegsar disse, eu continuo a viver"... A7, sabe o gue & 1iss07
A4, R3... Al, o gue word sabe disso?

Al: O que isso significa?

PAB: Sim, o gue & isso?

AT: Uma "moral”.

PAB: Uma "moral™, bom! Mais alguma ¢oisa? Voecd acha gque seja
realmente lzso?

AT: Uma ironia!l

PAB: Uma ironia nés temos aguil.
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Para wuma andlise mais minuciosa, escolhemos a 4a.
estrofe, por considerarmos existir all uma amostra
significativa de situagdes que sintetizam a leitura do poema,
feita pelo professor, bem como as caracteristicas, por nés

elencadas, daquela aula, e a seguir revistas.

Big dann die Inflation und Leipzig kamen.
Mit Kant und Gotisch, Bérse und Bliro,
mit Runst und Politik und jungen Damen.

Und Sconntags regnete es scowieso.

Até quando a inflagio e Leipzig chegaram.
Com Kant & Gotisch, Bolsa de Valores e escritério,
com arte e politica e mulheres jovens.

E aos domingos chovia sempre.

A  estrofe ¢é cheia de detalhes gue dependem de
informagdes histdéricas & conhecimentos especificos sobre a
Alemanha para gque seja melhor entendida. Por exemplo, a
turbulenta situacdo econdmica dos anes 20 trouxe Iinflagio, e
08 estudantes se viram obrigades a trabalhar para ajudar no
seu sustentc. Fol uma época, também, de fortes manifestacdes
artisticas e de grande empenho politico deos jovens., A Bolsa
de Valores era uma novidade préspera e despertava grandes
interesses. Leipzig & uma cidade em que existe uma

universidade de grande porte, & Kant e Gotisch sdc abordados,
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normalmente, nos estudos universitdrios. As informacdes
compartilhadas pelo grupo aqui seriam, provavelmente, as de
que © clima na Alemanha € em grande parte do ano frieo e
chuvose & ¢ interesse masculino por mulheres {(jovens).

Uma leitura mais superficial poderia conduzir as
seguintes informacdes: a estrofe mostra, especificamente, uma
fase da vida do autor em que ele viveu em Leipzig, seu gosto
por Kant e Gotisch, seu trabalho, suas diversdes e
caracteristicas da Alemanha, & época com problemas de
sconcmia, e sempre com tempo ruim. Mas PA8 3J& declara no
inicio da interpretacgdoc desta quarta estrofe que se trata do
pericdo de estudos do autor, sem explicitar os referenciais,
nos guals ele se baseia para fornecer esta informacdo.

Quando A2 infere gue schre Kant € Gotisch o autor
aprendeu na escola{e ndoc na universidade), e gue depois ele
trabalhou na Bolsa de Valores e num escritério, o professor,
ac invés de recuperar a informacd3oc  histédérica, acima
menciconada, por exemplo, faz a leitura de forma arbitraria,
impositiva, direcionando-a segundo oS seus critérios

interpretativos.

PA8: Genau. Lesen wir die vierte Strophe...Mal die A3! (A3
liest die vierte Strophe} Jetzt Fkannst du mir mal
erkldran, was ist das? Inflation?

Ad: Inflation? Inflation ist, wenn... wenn das Geld nichts
mehr werk ist...

PA#: Und Leipzig, was ist damit gemeint?

A%: Die Sradt.
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PA8: Ja, er hat in Leipzig studiert,ja?! Dann steht da:
"RKant und Gotisch, BSrse und Biiro®. Wer kann sich denn

etwas. .. hat das mit dem... AS5...
A5: Das war wegen der...{Der Rest ist nicht zu verstehen)

A2: Nee! Das "Kant und Gotisch”, das lernt er dann in der

Schule,

PAB: Gut! An der Universitdt...

A2:"Bdrse und Bire”, da wird er gpidter arbeiten.

PA8: Ja, die A2 hat's richtig gesehen:”Kant und Gotisch"
in der Schule oder an der Universitdt, und "Bdrse und
Biro"; was machen denn viele Studenten,., auch hier in
Brasilien, neben der Universitat?

AY: Sie arbeiten fiir ein bifichen Geld.

PA8: Fben, sie haben einen Job. Und er hat an der Bérse

und im Biro gearbeitet, ja?! Desghalbh erwihnt er das da.

PAB: Exato! Vamos ler a guarta estrofe. A3! (A3 1& a gquarta
estrofe) Agora, vocd pode me explicar o que & iste, inflacdc?
Ad: Inflacdo? Inflacio ¢ guands ¢ dinheirc ndo vale mais
nada. . .

BAB: E Leipziq, a que ela quer se referir com 15507

AS: A cidade.

PAB: Sim, ele estudou em Leipzig, sim? Entdo, est& l4: "Kant e

Gotisch, Rolsa de Valpres e escritdrio”. Quem pode imaginar?...

Tem alguma ligagdo com... AL
AS: Issc foi por causa do...{ndc di para entender o resto).
AZ: Nio!! “Kant e Gotisch", isso ele aprende na escola...

PAB: Bom! Na universidade...

AZ: Bolsa de Valorez e esgritério, guande ele trabalha mais
tarde...

BAB: Sim, A2 viu igso corretamente. Kant ¢ Gotisch, na escols,
o na universidade, e Holsa de Valores s escritdério... o que
fazem muitos estudantes, também agui no BRrasil, ac lade da
universidade?

A%: Eles trabalham por um pouguinho de dinheiro.

BAB: Justamente, eles tém um emprego. E ele trabalhou na Bolsa
de Valores & no escritorio, certs? Por isso, ele fala sobre

igso aqul.

A nosso ver, informacgdes adicionais deveriam ter sido
prestadas para se concluir que ele trabalhou ao mesmo tempo

em que estudou.
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Em segulda, da-se o sequinte raciccinio:

PA8: "Mit Kunst und Politik und jungen Demen®. Was meint
er denn damit? Was hat denn das mit dem Ganzen zu tun, A67
A6: Ah...was das heiflen soll "mit Kunst und Politik und
jungen Damen™, das ist, dh...

PAB: Was machen denn Studenten normalerweise, A7

A&: Die arbeiten, aber sie engagieren sich auch.

PA8: Sie engagieren sich auch fiir was zum Beispiel?

{Man kann Aé nicht verstehen)

PAB: Ja, ocoder fir was noch? Da stsht’s doch! "Hunst
und.,. "

A6: Und Midchen?

PAR: Ja! Zie haben neue Kunstrichtungen. Oder fir Politik.

PAB: "Com arte e politica e com mulheres jovens"., 0 gque ele
quer expressar com iZso? O gue isge tem a ver com ¢ todo? AS?
A6: Ah... o0 gue issc deve ser? "Com arte e politica e com
mulheres jovens”, isto &... &...

PAS: O que oS estudantes farzem normalmente, AG7

A6: Eles trabalham, mas eles se engajam também.

PAS: [les se engajam com ¢ que, por exemplo?{nio da paza
entender o gue A6 falal

PAB: Eim, ou com o que mais? L3 estéd escrito, claro, arte e...
A6: £ garotas?...

PAB: Sia, eles tém novas direcdes na arte. Ou por politica.

Também aqui PAB deixa escapar a informagdo histérica
acerca do movimenteo politico e artisticeo na Alemanha, depols
da 1% guerra, deixando a conclusdo do raciocinio em aberto,
uma vez gue o aluno sudgere que ele se divertiu com garotas, e
ele, ac invés de complementar a informagdo, afirma somente
que eles tém novas direcgdes na arte ou na politica, sem
explicitar do gue se trata. Além disso, a passagem &

acusativa do controle exercido pelo professor sobre a linha
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de raciocinio ali estabelecida e da dificuldade que o aluno
encontra em acompanha-la.

0 ditimo verso traz uma caracteristica marcante da
Alemanha em relagdo ao clima e como isso influencia a vida
das pesscas, caracteristica esta conhecida por todos o8
alunos. Mas, mesmo assim, & penoso para eles o desenrolar do
raciocinio, exigindo de PAB turnos grandes e, por fim, que

ele explicite o seu desfecho:

PAB: ViUnd sonntags regnete es sowieso”. Wer kann mir das
mal erkliren? Wieso regnete es sonntags sowieso?

A6: Well er sconntags nichts machen mup.

PA8: Es ist sonntags...?

A7: Frei.

PAB: Ja, eben, es ist nichts los. Und in welchem Land
regnet’s denn sonntags h3ufig?

A7: In Peutschland.

PA8: In Deutschland, jaz, in Deutschland. Gut! Gehen wir
doch mal... Wir haben die vierte Strophe. Von was handelt

die vierte Strophe, AlI?

FAH: “E aos domingos chovia sempre”. Cuem pode me explicar
isso? Por gue chovia aos domingos sempre?

A6: Porgue ele ndo precisa fazer mada aocs dominges.

PAB: U35 domingos sdo...7

AT: Livres!

PAB: Sim, pois &, ndc acontece nada. E em gue pals chove
constantemente nos domingos?

A7: Na Alemanha.

BA8: Ha Alemanha, sim, na Alemanha. Bom! Vamos outlra vez... nos

temos a quarta estrofe. Sobre o que fala a gnarta estrofe, Al?
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O mesmo se da com a detecgdc de figuras retéricas

naquele verso:

PRE: ATF!

A7: Ah..."und sonntags regnete es sowieso”

PAB: Warum ist das eine Ironie?

A7: EFine Ironis!

PA8: Es regnet picht immer, es ist ibertrieben, ja? Pas
Gegenteil von dem, was wahr ist., Manchmal scheint auch
wohl die BSonne, A5? (A5 ist nicht zu verstehen.) In

Deutschland scheint sie aoch  manchmal. S50, nédchste

Strophne, A3!

{BAS: &7!

A7: E... “e aos domingos chovia sempre".

PAB: Por que isso & uma ironja?

A7: Uma ironial

PaB: Nio chove gempre, isso & wum esagero, sim? O contrarie
disso & que é verdade. De vez em quando, parece gue o sol
brilha! ASL!{ndc di para entender o que o A5 diz} Na Alemanha o

sol brilha também de vez em gquando. Entido, a proxima estrofe,
A3l

Na verdade, como o professor bem aponta, a figura, nesse
caso, € um “exagero”, ou seija, uma hipérbole. De qualguer
forma, vale ressaltar que, além de todas as dificuldades
apontadas acima, que impediram gue o5 alunos e o profesgsor se
entendessem, existem mais duas que sdo fundamentais: (1) o
poema € muito dificil para a turma, dai a falta de acesso, ou
seja, o poema demanda um conhecimento de contexto histdrico-
social, que 08 alunes ainda ndo tém.; (2} todas as figuras de

linguagem que aparecem no texto sdo de dificil compreensio
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para esses alunos., A soma de todas essas dificuldades erguem
uma barreira entre o professcr e os alunos, dai, a falta de

interagdo entre eles,

3.5 . Uso de Bumor

Cazden(1987) afirma que o uso de humor na interacgdo em
sala de aula €& fator de motivagido e descontragdc para a
interagioc & para a aprendizagem gue all se estd3o processando.
Ha, entretanto, gradacfes nesse humor, e elas podem
desencadear, ou estar apontando, caracteristicas outras que

ndQ a motivacao.

PAB faz uso de lronia durante toda a interacgdo, sendo

.

até o tema central da sua aula, a poesia “KurzgefaBter
Lebenslauf” (Curriculo resumide), também de conteudo irdnico.

Assim:

Az2: Also, er wollte etwas ironisch darstellen, wie ein
Leben... alsc... gegchehen kann... also... wie sain Leben
geschah, also... Krieg, und wie er dann arbeitet... alsa,
eben ein ironisches Lebenswerk,

BAB: Gut! Woran hast du die Ironie erkanni?

AZ: Ah...Der erzdhlt, daffi er in der Schule alles vergessen
hat wund... die Freunde werden dick und...er hat's nicht
richtig ernst gemelint.

PAB: Das hast du richtig erkannt...

{AZ: Entdo, ele gqueria representar alge ironicamente, como Wwua
vida, entdo... pode acontecer... ocu seja... como Lol sua vida,
ou sgeja, guerra, = como ele trabalha... ou seia, uma

autobhiogratia irdnica.
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PAB: Bom! como vocé reconheceu a ironia?

A2: Ah! Ela fala que ele esqueceu tude na escola e... as
amigos tornam-se gordos e... ele naoc guis sSe eXpressar
seriamente.

BAB: Vocé reconhecely issoc bem...)

Em alguns momentos da aula, ele apela, inclusive, para

um humor sarcastico, de tom repreensivo:

PRB:... Wenn ich sage, Al lernt jeden Tag, stimmt das?
{Pie Schitler lachen und sagen: Ja....Nein!)

AZ: Das ist eine Liige!

PAB: Das hier ist auch eine Lilge. Wenn der Al sagt: "Ich
hab' die Hausaufgaben gemacht, ich  hab' sie nur
vergessen®, dann izt das eine...?

A2: Eipne Strategie!

(PRB:... Se eu digo: Al estuda todo dia, isso é verdade?

{05 alunos riem e dizem: Simi... Nao!l}

A2: Isto € uma mentiral

PAB: Isso aqui também ¢ uma mentira. Se Al diz: "Eu fiz a
tarefa de casa, eu s6 a esqueci em casa!® Entdo issc & uma...?
A2: Uma estratégiall

101

PAB: Was war er in der Schuler?

Ad: Ein Musterknabe.

PA8&: Ja. Gibt’'s das bei uns auch?

AS5: A1!

PaB: Was ist denn ein Musterknabe, Al?

Al;: Einer, der zu....

PA8: Einer, der nicht 5o gut ist,..A7, was meinst du dazu?
A7: Nein, einer, der ganz gut...

PA8: Einer, Al, der ein Musterknabe ist,sagt der: "PAS ist
die bestel" '

Al; Nesin! (Die Schitler lachen)
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PAB: Was macht ein Musterknabe? Bei +jedem ILehrer sagt er

das? (Die Schiller diskutieren unter sich)

{PAB: O que ele foil na escola?

Ad: Um aluno exzemplar.

PA8: Sim. Tem igso também entre nds?

Ab: ALY

PAR8: O que & um alunc exempliar, Al7

Al: E um que...

PAB: Alguém gus ndo & muite bom... A7, © que vood acha?

A7: M3o, alguém que & bastante bom...

PAB: RAlguem, Al, gue seja um aluno exemplar, diz: P35 & a
melnor!®

Al: Nio! (0s alunos riem)

PAB: O gue faz um aluno exemplar? Para cada professor ole diz

igso! (08 alunos discutem entre si)

Situando-se num ponte contrério dagquele continuum, toda
a aula de PP8 & perpassada por chistes, lan¢ados por ele, mas
também pelos alunos, que se sentem muito & vontade com esta

possibilidade de expressio.

A2: £ um pequeno carneiro que o Peguene Principe pediv pra
¢ piloto do avido, que & o autor, desenhar pra ele, pra
ele poder levar pra o planetinha, porgue ele astava se
sgntindo puito sozinho e 1d sé tinha uma rosa.

PP8: Uhum! O gue vopé acha desse carneiro?

A2: Muito fraco, assim, meic dJdoente, assim, nmeioc

raguitico, quase caindo... {risos)

PBB: Entdo... a sétima concorda?{Aluncs da sgétima dizew
gque sim} Entdo, se concorda, ndoc podemos discordar... A3.
o

PP8; Entdo, vamos ver outro... A7!/{0s alunos rism e batem

palmas} Todos batem palmas porgus ele & gremista

também. .. (gritinhos)
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A3: Na verdade, a gente td batendo palmas pra o professor,

ndo pro A7.

Na aula de PP5, os aluncs mosgtram-se participativos e &
vontade, existindo wvarics momentos de descontracioc e riso,
mas provocados por situagdes dos textos e das narragdes, como
na passagem em gue os aluneos narram as situagdes de injustica
que vivenciaram, e ndo por um estimulo especifice da
professora.

PAS tfambém langa mio de chistes, como estratégia de
animagdc, e o segundo texto trabalhade €, por si sé, muite

engragade e faz com que as criancas riam muito:

AF': Kirsten Beoie. "HiEnsel und Lisa®, ..
"Wor dem Schlafengehen soll Lisa noch auf den Topf™...
PAL: Das wifit ihr ja, was das ist, hier, auf den Topf.

{Kinder lachen). Kleine Kinder miizsen auf den Topf, ja?

Welter, gut. (ldchelt)

AF: Kirsten Boie. "J0&0 und Lisa¥.._.

"Antes de dormir, Lisa precisa ir & ‘panela’”...

PAS: Vocés sabem, ndo é, o gue & isso agui, ir a “"panela”(as
criancas riem) Criangas peguenss precisam Lr & panela, sim?
Continue, atimo!iriscs!)

Relacdc entre os participantes

PA8 prefere téplcos de conteudo impessocal, centrando as
suas aulas nos temas eleitos para abordagem, com informagdes

objetivas sobre os mesmos, e PAS5 faz uso equllibrado de ambas
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as alternativas, lancando mdoc de conteidos impessocais em 2/3
de sua aula, mas na terceira parte chamando os alunos a
eXpressarem as suas opinides com base nos temas propostos. Ja
0% brasileiros fazem opgdo por uma abordagem mails pessoal por
parte dos alunos, dando-lhes a oportunidade de colocarem as
suas opinides e sentimentos com base nos temas propostos ou
por eles escolhidos. PP8 se mostra, também ai, o mals
flexivel dentre todos, ficando PP5 num ponto intermediario,
mals préximo, entretanto, a pesicdo de PPB.

Porgque os aluncs sdo bilinglies e se comunicam com 0S8
professores am suas respectivas linguas, O fluxo
conversacional €& consistente e, quanto a revelacgbes, 08
professores brasileiros abrem espago para que 038 alunos
revelem aspectos de si mesmos, narrando situagdes criadas on
vivenciadas por eles, ou mesmo emitindo opinides mas ndo
fazem revelacgdes pessoais. O professor alemdc nio abre
oportunidades para qualquer tipo de revelagdo de cunho
pessoal, fazendo opgidc por uma aula de contendo mais objetivo
e impessoal, J& a professora de alemdo d& varias
oportunidades de revelagdes na terceira parte da sua aula,

sendo estas, muitas vezes, revelacdes mibtuas. Assim:

AD: Sie ist wvielleicht eifersiichtig, weil die Minner ...,
weil... weil... weil die, die Minner, sie... die retten
alles und s0...3a, die retten alles.

PaS: Ja, die ist pifersiichtig, meinst du?

AD: Ja, glaube ich.

PAS: Man kann zwar auf Mimner eifersichtiyg sein, aber in

dieser Geschichte ist von Eifersucht eigentlich nicht die
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Redel...Nein, was ist hier wichtig? Was =zagt die Mutter
immer wieder?

AA: Pfeife auf den Konigssohn.

PAS: Ja. Was bedeutet das denn? Pfeife auf den Konigssohn?

Finde ich toll, Bitte schén,

{AD: Ela &, ftalvez, clumenta, porgue os homens..., pPorgue...
porque, .. porgque =les, ©3 homens, eles... =ley salvam tudo, e
tal... gim, eles salvam tudo.

PAB: Sim, vocf€ acredita que ela & ciumenta?

AD: 5im, eu acredito.

PAS: Pode-se até ser ciumento com o3 homens, mas  nesta
histdria, a conversa, na verdade, nioc ¢ sobre ciume!... Nio, o
gue é importante agui? O gue a mie sempre rapste?

Al: Renuncie ao principe encantado.

BAS:Sim. EF o gue 1isso =significa? Renuncie aoc  principse

encantado? Eu ache dtimo! Por favor!)

ou

PAS: Ja, ist da was gegen zu sagen, dafl sie kochen, kocht,
backt und stickt und Strimpfe wischt? Und Strimpfle
strickt?

¥inder; Ja. (sie lachen}

PA5: Wieso? Macht ihr das nichk?

Kinder: Nee!

PAS: Macht ihr nicht?!

AA; Ich koche, ich backe...ich koche, aher ich michte
nicht, weil ich es machen muf.

AD: Kochen nicht, aber 50 was...

AA: Backen, das mach' ich auch manchmal. Strickt...(sie
lachen)}, das kann ich nicht.

AF: Ich kann stricken.

AL: Ich kann nicht.

PAN: Ja, aber ist eigentlich was dagegen zu sagen? Ich
meine, ich koche, ich backe. Striimpfe...dh...koche, backe,
stopfe, stricke auchll! Ja, 1ich habe trotzdem darauf
gewartet, daff mich jemand wachkift! Im Gegenteil, ich habe

Jjemanden wachgekiifit!
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{PAS: 3im, tem alguma colsa contra, que ela cozinha, assa,
borda e lava meias? E tricota meias?

Criangas: Sim!i{elaz sorriem)

PAS: Por qué? Vocés nic fazem isso?

Criancasg: MNio!

PAS: Vocés ndo fazem?

Ad: Eu cozinho, eu fago bolo... eua cozinho, mas s&u nio
gostaria, porque eu precisc fazer isso.

AD: Cozinhar, nfo, mas alge assim...

Ad: FTazer bolos, eu fago a4z vezss também. Tricotar, 1sse =u ndo
aeilelas sorriem).

AF: Eu sel tricotar.

AL: Eu ndc seil

PAL: Sim, mas ha, na verdade, alguma coisa contra issce? Eu
ache... Eu cozinho, esu assocfbacken), meias... é... gcozinho,
asso,. remendo, tricoto também. $im! E, apesar dissp, eu esperei

gque alguém me beijasse para acordar! Mas, ac contrério, eu
acordei alguéem com um beiijo.)

Inexisténcia de "foreigner talk”

“Foreigner talk”™ se refere a simplificacdo das
gstruturas da lingua, utilizada por falantes nativos, para
facilitar o entendimento do aprendiz daguela lingua
especifica. Ela consiste, por exemplo, do uso, pelos falantes
nativos, de formas sintidticas reduzidas ou dé uso de palavras
em ordem invertida. Esse fendmence ndo é& detectado no corpus,

pelo fato de os alunos serem bilinglies.
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3.6 . Competéncia linglistica dos sujeitos

Em suas falas, os alunos da quinta série apresentam
dificuldades tipicas do processo de aguisic¢do das linguas,
tanto alemd, quanto brasileira, também evidenciadas em
criancas nativas. Assim, eles demonstram ter alguma
dificuldade, por exemplo, com as declinacdes, as preposigdes,
os verbos e as suas conjugacdes, no alemdo, ou com as
preposic¢des, a conjugagdo verbal ou o vocabulario, no

portugués. Agui, alguns exemplos:

Na lingua alemd:

Declinagdes:

AA: Ein Ast, das sie &h...&h...2n einen Baum gebunden
hatten.

PAS: Den.

AA: Den sie an einen Baum #h...gebunden hatte und...der

Wind hat sie immer hin und her ges...geschlu...geschlagen.

ou

AB: Pann haben...dann wollten =ie wieder nach Hause gehen,

aber sie konnten nicht, dann sind sie einfach ...dh...insg

{..}) Wald gegangen, s¢...

FAS: In den Wald.

ol
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AL: Ja, die sind reich, die sind nicht arm, wie ih diese

normale Geschichte, und...also, und die Hexe ist gar nicht

bise, und...es 1st ganz anders.

{wie in dieser normalen Geschichte)

O

AC: Ah...statt den Fltern, die Kinder fahren mit...dh
...fahren sie mit dem Dreirad im Waid und...statt (..} es
hell... dh...statt (..} e©s dunkel ist, (..} es hell.

PAS: Statt das es dunkel warp, ist...

AC: Ah...stabt hm (..} Herxenhiduschen ist ein...

PAS: Statt eines Hexenhduschens. ..

{...statt der Eltern, fahren sie mit dem DPreirad in den

Wald, und statt dunkel war es hell}

Preposigdes

AJ: Ja, sie haben geteilt. Und dann haben sie, &h...ge
-..geschlafen. Bei die Nacht haben sie aufgewacht...

PAB: Sind sie aufgewacht.

ou

AE: Im Bett, daff es ein grofles Feuer im Wald war
und. ..und dann sagte gie auch, daf sie die Kinder fetzt am
wWald lassen kénnte...lassen.

PAE: Im Wald.

AR: Tm Wald lassen, &h, und,..

ou

AL: "Wein nicht, Gretel", dh YGott wird uns helfen", und

dann, in dem ndchsten Morgen...{an dem nidchsten Morgen)
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Verbos

AJ: Ja. Und dann hat sie die Stiefmubter mehr weit wag vom
Wald gegangen und als...hinterher haben sie ein Feuver
gemacht und haben die zweli Kinder dort gelassen.

{Und dann 1st die Stiefmutter weiter weg wvom Wald

gegangen. . .)

o

IH:...muf ganz tolles Essen kriegen, damit er dick werden,
dann ihn eszen..

{damit er dick wird...}.

83k

AG: Und dann, als der Morgen, 3h...dle, die Midchen, 4&h
die Hexe sagt zu, zur Gretel, dafl zie die Feuer anmachte,
den Ofen, ne?...

{das Feuer anmachen soll...)

QL

AA: Backen, das mach' ich guch manchmal., Strickt...(Sie
lachen}, das kann ich nicht.

{stricken...}

ol

AT: Sie will das nicht. Sie will das, weil die Minner

entgegen sie geht, und so...

PRE: Aha...sie will, dafl sie den Minnern entgegengeht, jar?

[e1%1

BA5: Weifle Kieselsteine.

AL: Und sie, sie glanzten.
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Pa5: Sie glidnzten.

AL: Ja, sie glénzten,..

Construcdo de frases

AL: Weil er will nicht mehr, wenn sie immer im..... wig
heipc?. . . Topf  sitzt, er will  npicht mehr  Mirchen
erzdhlen...

{Weil er nicht mehr will... auf dem...}

ou

A%L: Die will sagen, daf wir solien nicht glauben, dap
immer...s0.,.ein Mirchen...so...sie wartet Iimmer auf ihren

BPrinz und wird nichts machen...

{...daf} wir nicht glauben scllen...)

O

AD:...und wollten sie ein Feuer, Feuer machen.

{..,.wollten sich =sin Feuer.,.)

Na lingua portuguesa:
Vocabuldrio:

AD: O gue ¢ viesze?

ou

Aab: O gue & fama?

011
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PP53: Vocds conhecem mariposas, pirilampos, libélulas?
Alunos;: Nio!
Alguém: 55 sei o gue & pirilampo.

PP5: Quem jd viu pirilampo? Quem sabe © que & que... AK!

ou

AR Professora, o gue gque & abuse?

PES: ACH

AC: O gue gue é abusgo?

PRP5: Pergunta pra a classe. Un abuso, pergunte pra classe.
AC: (sorrinde e timida) Que gue & abuso? (fazendo um gesto
com a mido em diregdo a todo o circulo).

Ak: £ uma pessca que abusa muite da outra.

Verbos

AX: Dai ew figuei sozinha, né. Dai, né. guando eu era
peguena, né, eu gostava de brincar de boneca, né. Dai eu

ficava no meu guarte e eu saia pro banheiro,

ou

AK: A1 eu fiz, eu achel algumas coisas = voltel pro meu
guarto. Al eu fechei a Janela, tranguel, ai eu
cologuei...é...8&, . .na minha porta eu cologuel, puxel ela
um pouguinho & cologuel wma Iata de lixeo 13 em c¢ima, pra

guando eles gntrarem calr na cabega deles.

Ol

AF: F gui uma vez, né, eu, minha amiga, minha irm3 sstavam
inde pra escola, na Alemanha,né. Entde a gente tava

andando, durante a gente voltamo da escola,né, al a minha

amiga ficou andano na estrads de bicicleta, al ela tava no
lade contraric, entdc, 88... dh... velio uma velhinha, né.,

e ela ndo parou, Entdo ela foi e bateu com a velhinha...



1%

Pp5: Ah! Ela guer comer ¢ mOSQuito? AC...
AC: A aranha santa, sente pens , pena dele!

PP5: A aranha... bem alto, AC.

AC: A aranha sin...é...sinta (incerteza} pena do mosguitc.

Ja nas aulas da oltava série, n3c foram detectadas
maiores dificuldades na elaboragdo da estrutura lingliistica
nem do portugués, nem do alemdo, afora raras situacdes

especificas e isoladas, qgue a sequir apresentamos:

Na lingua alemid:
Vocabulario:

PAB:... Gibt's irgendetwas, was ihr nicht versteht in dem

Gedicht?

Ad: Fuflartillerier?

A7: Was ist Versfabrik?

Construcdoc de frases:

A5; Artillerie ist so, irgendwas mit Kriegern...so... mit
Gewehren und...gehen sie da zu Fuf. ..

{...und sile gehen da zu Ful...)

Conjungdo:

paB: Gut! Sag's laut, noch mal!
A7: Weil das genau dapn 1st, wenn er ez geschrieben hat.

t...als er es geschrieben hat,}
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Declinacéde:

Pag: Also, AB, wen milfite dein Vater kritisieren, wenn er
an dem Ast sdgt, aul dem er sitzg?

Al: Niemand!

A6: Der Boss.

{Niemanden!)

Vezrbos:

PAB: Kennst du eine Fabrik, in der Verse geschrieben
werden?...Gibt es Versfabriken in Brasilien?

A2: Nee¢, das gibt...sh...g25 gibt Fabriken, in denen Biicher
zugebunden werden usw...

{++.in denen Blicher gebunden werden...)

3.7 . Diferengas culturais de comportamento

paralingiiistico

Formalidade versus informalidade

0s nossos dados corrcoberam a tese de que a ordem & o©
estabelecimento de lugar na hierarquia fazem parte das
necessidades pesscals dos professcores alemdes, o gue se
expressa, por exemplo, através de suas maneiras e seus gestos
formais {(PAR mais autoritiric, PAS mais formal).

Assim, o inicio da aula de PAB é marcado pela reveréncia
feita a ele, pelos alunos, todos de pé, desejando-lhe um bom

dia. Entretanto, durante todo esse encontro, registramos
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raras situac¢des de polidez, caracteristica da formalidade

alemd, como no seguinte exemplo:

“Ich hdtt’s jetzt gern mal von dir gehért, Al, oder
von dir, A4, was ist das?”

{“Eu gostaria de escutar de vocéd, Al, ou de wocé&, A4, o
gque & iszo?”)

Em contrapartida, tode o corpus é perpassado por frases
imperativas proferidas pelo professor, o que deixa a mostra,
com clareza, ¢ lugar por ele ocupade naquela comunidade, numa

atitude hierdrquica. Exemplos desse comportamento sio:

Sag’s laut noch mal;

1 Diga issc alto ocutra wez. |

Erklédr mir das mal;

| Expligque isso para mim. |

.. uUntterstreicht ihr das mal dick oder

streicht’s gelb an;

1 ...8ublinhem isso fortemente ou marquem em amarelo. ‘

Schaut euch jetzt mal die erste Strophe an.

| Olhem agora a primeira estrofe. I

Com uma postura marcadamente menos autoritdria que a de
PAB, PAS endossa , entretante, as afirmativas de Friday,
perspassando todo o corpus com frases polidas de
reivindicacdo ou agradecimento acs alunos. Foram detectadas,

durante o transcorrer da aula, por exemplo, varias expressdes

140



de agradecimento{Dank schdnl) e de reivindicacdo(Bitte
schént)

Ambos ©s professores brasileiros tém uma postura menos
formal, menos distante dos aluncs, e o038 encontros saoc
marcados por um {ratamentc mais préximo. As marcas de
hierarquia e polidez, registradas nas suas aulas, s3o
bastante apagadas em relagdc Aas registradas nas aulas dos
professores alemdes. Embora existam, nos seus textes, frases
imperativas, agradecimentos e reivindicagdes, estes poderiam
ser melhor atribuidos a postura do professor na sala de aula
tradicional, que a uma postura formal e hierarquica de cunho
cultural, justamente por se mostrarem atitudes apagadas,
esporadicas, ndoc marcadas.

FP5, por exemplo, reage as histdrias narradas pelos
alunos de forma descontralda. As seguintes expressdes, por
ela proferidas no decorrer da interacdo, sdo indicativas

dessa descontracio:

Nosgsa!

ou

Viram 396 © gue acontece!

ou

Essas arteiras!

ou

Sempre as historias com os irmdos, ne?

ou

Ah! Entd3o wvamos contipnuar. Vamos ver, estamos

chegando 14. Mais um trechinho...

141



Afetividade versus distidncia

Segundo Albert & Triandis(1994), & comum os professores
latinos recompensarem as criangas que ddo respostas corretas
com um abracgo, ou tocando-as gentilmente, com afeicio.
Detectamos essa situagdc de proximidade na aula de PP5, por
exemplo, quande o AE deixa a bolinha, gque serviria de
marcadora de turnos, cair, e a professora da um tapinha nas
costas da AF, para gue ela a pegue, dizendo: “Deixa a
bolinha, deixa, ela val pegar”, se dirigindo a AF. Ja& os
professores alemdes sdo mals reservados, se prendem mals em
aspectos do assunto em pauta gue a aspectos interpesscais da
interagdo (PAB mais que PAL}). Eles ndo gostam de proximidade
e toque, tendendo a favorecer a independéncia dos alunocs.

Os autores também afirmam gque os estudantes latinos
tendem a preferir um tratamento individualizado,
personalizado; gue eles dio énfase a aspectos interpessoais
da interacgdo e gue esperam que o0s professores sejam afetivos
e fislcamente expressives. Nio foi detectada, neste corpus,
nenhuma situagdo igual ou semelhante a detectada pelos
autores, de gue “as criangas latinas tendem a agrupar-se éem
volta da mesa do professor ao término da aula, para toca-lo,
ou bheijd-lo, ac dizer até logo”, mas na aula de PPB os alunos
mostram-se mals expansivos, enquanto na aula de PARB, mostram-—

se mais resguardados. O mesmo se dad com a quinta série, o que

142



certamente aponta para a flexibilidade de adaptagde, devido

ao bilingtismo/biculturalismo desses alunos.

Mecanicidade versus flexibhilidade

Friday(1994) afirma que os alemies necessitam de um
cendric consistente e claramente definido, que sdo portadores
de uma consciéncia formal, que tém um comportamento direto e
que gostam de agir de acordo com um padrido. Essas
caracteristicas poderiam explicar o estilo de aula, tendente
4 mecanicidade, em ambos os professores alemies {(na aula de
PA8 mals acentuadamente gue na aula de PAL). Por essa via,
poderia ser Justificada, por exemplo, a repetitividade,
persistente na aula de PAB, e apontada na analise dos estilos
de ensino e aprendizagem, feita anteriormente. Também a aula
de PA5 segue uma estrutura acentuadamente padronizada =
direta, em gue os aluncs sdo chamados a definir claramente as
situacgdes e em gqgue, por conta dessa caracteristica, a

repeticioc se faz marcada. Assim:

AE: Es war die Stiefmutter.

PAS: Eine Stiefmutter, Stiefmutter, ne? Ja, AE, mach mal
waiter.

AR: Ah...und dann sagte die Stiefmurter, &h... alse zum
Vater im Bett, daf es...

PAS: Im Bett?
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AB; Im Bett, daff es ein grofles Feuer im Wald walr

und...und dann sagte sie auch, daf sie die Kinder jetzt an
Wald lassen kénnte...lassen.
BAE: Tm Wald.

AB: Im Wald lassen, &h... und...

AR: Fol a madrasta.

PAS: Uma madrasta, madrasta, né? Sim, AE, continue.

AE: E... e entd3c a madrasta falow, &... para o pai, na cama,
que, ..

BAD: Na cama?

AE. ¥a cama, gue tinha havido um grande incéndio na floresta,
e... @ entdo ela falou também gue eleg poderiam deizxar as
criangas na floresta.

PAL: Na floresta.

AE: Deixar na floresta, &... e...

AL: ...und dann ging er nach draufen, unter den Mond und
s0...und zum Boden,dh...war so...

PAS: Auf dem Boden.

AL: Auf dem Boden waren...wie heift das?

PAS: Rieselsteine.

AL: Kieselsteins.

PaS: Weifie Kieselstedine,

AL: Und sie, sie glanzten.

PA5: Sie glidnzten.

AL: Ja, sie gldnzten. Und dann haben...hat der...
dh...diese HKieselsteine ogenommen wnd hat sie In die

Hosentasche getan...

AL: ...e entdo ele ful para fora, scb a lua e tal... & no chao,
8... estavam. ..

PAL: Mo chio.

AL: No chio estavam... como se chama?

PAS: Selxos.

Al: Seiwos.

BAR: Zeixos brancos.

At: F eles, eles brilhavam.

PAS: Fles brilhavam.
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AL: 8im, eles brilhavam. E entdc ele pegou =sses seizos e 08

colocou no holso...

Ja os professores brasileircs se mostraram mails
flexivels, menos mecénicos, PP8 mais que PP5, durante todo ©
decorrer da interacdo. Mostras dessa flexibilidade, na aula

de PP8B, estariam, por exemplo, no seguinte excerto:

PP8: FEntdo... a szétima concorda?{Aluncos da sétima dizem

gue sim) Entdo, se concorda, ndo podemos discordar...A3!

Sintetizamos, a segulir, as caracteristlicas, recortadas
na analise dos dados, de cada um dos professores, em
separado, para uma melhor visualizacdc e posterior comparacdo
entre si. Assim:

PP8-

e pula de construgdc predominantemente indutiva
e basicamente centrada nos alunos, que

monopolizam quase ilntegralmente os turnos;

¢ papel acentuado de mediador;

» faz uso de estratégias de dinamizagdo;

s exerce a autoridade moderadamente;

e chama o3 alunos a participarem, expressando
opinides;

» estimulador;

o faz avaliacdes positivas deos alunos;

¢« cordial, flexivel e resceptivo;

¢ tante o professor, guante os alunos fazem uso

de chistes;
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* aocs alunes €& permitidc que se revelem; o
professor ndoc o faz;

e embora haja controle, no desenvolvimento do
topico, do que é relevante e de quem fala, ele &
menor gue nas aulas dos outros professores;
controle menor da fluéncia do discurso que nas

aulas dos outros professores;

¢ padréo IR predominante, padrdoc IRE esporadico;
*» volta a tarefa de avalliagido aos proprios
alunos;

e faz uso de fala exploratéria e de perguntas

sinceras;

¢ sem perguntas-teste e fala conclusiva, mas nao

existem momentos de discussio real..

PPS

¢ Aula com movimento lndutivo;

 turnos praticamente monopolizados pelos alunoes
na primeira parte da aula;y depois, turnos
equilibrados (seus turnos sdo mencores gue os dos
alunos);

¢ professora transfere tarefa de responder as
questdes dos azlunos aos préprics alunos:

¢ alunos animados e participativos;

+ assimetria professor/alunc presente, mas
professora estimuladora;

» avallacdes positivas;

¢ situacdes de cordialidade, flexibilidade e
receptividade mescladas a situacdes de controley
s alunos podem se revelar, a professcora nio o

faz;
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» controle do desenvolvimento dos téplcos, do que
& relevante e nomeacdo. Controle da fluéncia do

discurso;

¢ padrdo IR predominante, algumas wvezes faz uso

do padrioc IRE.

PAL

¢ Aula de construcdoc indutiva;

¢ alunos participativos, reivindicando
continuamente o8 turnos; na segunda e na
terceira partes da aula, turnos mais
squilibrados;

s professora estimuladora, mas também com

caracteristicas fortes de contraole;

s revelagdes mituas (pessoais):

s cordial, flexivel e receptiva, mas em menor
grau gue os professores brasileiros;

# Tépicos de conteude impesscal 2/3 da aula,
Depois chama o0s alunos a expressarem as suas

opinides & também as emite;

e Direciona fortemente o desenvolvimento dos
topicos e o que ela julga relevante, nomeando os
alunos para gue esses participem. Controla a

fluéncia do discurso;

¢ Aula toda perpassada pelo modelo IRE.

PAB

e Aula predominantemente dedutiva;

s predcomindncia dos seus turnos f{as turnos dos

alunos sac curtes, o8 seus sdo longos):;

s« controlador;
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¢ expressdo continua dos seus pontes de vista;
® faz uso continue de repeticdes;

* estilo direto e objetive; interessado apenas no

conteudo informacional dos tépicos:;
sirdnico/sarcéstico;

e topicos de contedde impessocal. Informacdes

objetivas:
s zem revelagdes pessoais;
s faz uso de recitagdo durante toda a aula:

¢ yso, em quase todos os segmentos, do modelo

IRE.

A anidlise dos dados indica a situacdo dos professores
num continuum de caracteristicas e de atitudes. Assim,
teriamos PPB num ponto x e PAB num ponto y, extremo oposto a
FPF8. PPS e PAL se situariam em pontos intermedidrios desse
continuum, esta situacgidc se repetinde em todos ©s aspectos
analisades nas aulas.

Mo podemos afirmar, a partir deste estude, gue as
aspecificidades apresentadas pelos professores em suas aulas
sejam devidas a caracteristicas culturals mals circunscritas.
Alguns aspectos alil detectados podem ser atribuidos a
caracteristicas mals tendentes ao ambito intrapessocal, come
no caso dos estilos de ensino. Mas existe na andlise uma
proximidade maiocr de atitudes, por um lade, entre os
professores brasileiros e, por outro, entre os professcres
alemdes, e em aspectos recortados por Friday(188%4) = por
Albert & Triandis{1994), como sendo de cunho cultural. Assim,

essa proximidade & mais marcada no que tange a:
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Alemdes

Brasileiros

» Malor formalidade:;

*+ Malor reserva nas relagdes
interpessoals;
. Maior necessidade de

estruturagdc no desenvolvimento

das aulas;
* Mailor repetitividade;

* Papel de controladores - o que

endessa a afirmativa de que os

e Maior informalidade;

*+ Maiorxr proximidade
aluncs;
® Maior flexibilidade

desenvolvimento da aula;

* Menor repetitividade;

¢ Papel de estimuladores.

cdos

no

alemd3es preclsam de
estabelecimentc de  lugar na
hierarguia.
Entretante, podemos afirmar, a partir da andlise dos

dados, que a interacdo,

gue se da noe encontro de sala de aula

desses alunos bilingties com os seus professores de lingua

portuguesa e de lingua alemd, ndc & marcada por conflitos,

problemas ou especificidades provenientes do fato de nativos

e néc-nativos estarem se comunicando/interaginde. Também as

mudangas que ocorrem de contextos de macro-imersio para

contextos de micro-imersdo e vice-versa, nagquela situagido de

aprendizagem especifica de uma educagdo Dbilinglie de
enrigquecimento em gque o©s sujeitos estdo inseridos, ndo se
moestraram conflituosas ou problemdticas, e sim, bastante
confortédvelis para eles. Por outro lado, apesar das

especificidades dos professores brasileiros e dos professores

alemdes na condugidoc de suas aulas, og aluncs mostram
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engajamento, em cada uma delas, ao repertdrio e ao ritmo
requerido pelos professcres.

A interag¢doc nativo/ndo-nativo ndoc marcada por problemas
ou malentendidos, a maestria na lida com a dupla situagdc de
aprendizagem (macro- e micro-imersdol ou ¢ engajamento dos
alunos as caracteristicas de cada professor, inclusive em
suas especificidades culturais, indicam familiaridade com
essas diversas situagdes e 580 atribuidas aqui aoc
bilingtiismo/ biculturalismo desses alunos. Mas nem todos os
aspectos dessa adaptacice, ou familiaridade, se traduzem em
conforto. E nitida a preferéncia da maioria dos alunos, por
exemple, pela construcdc indutiva das aulas e pela maior
proximidade deos professores, quando estes se mostram
estimuladores, receptivoes, interessados pelas suas opinides.

Nessas interacgdes de sala de aula, © que prevalece & a
assimetria professor/aluno, embora ela se apresente em niveis
diferentes, de acorde com cada um dos professores. Situagdes
de interagdoc dialdgica, como sugeridas por Lipman{l1995}) ou
por Cazden({1987) nidc sdc detectadas nos dados. S&0
encontrados, entretanto, trages do gue Cazden denomina de
“discussac real”, mas em situacdes esporadicas, © que aponta
para a predomindncia de relagdes tipicas das interacdes e dos
modoes de  transmissdoc de conteiddos  da sala de aula

tradicional.
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Conclusao

Esta pesquisa focalizou duas situacgdes especificas de
aprendizagem para alunos bilinglles, que foram as situacdes de
macro- e de micro-imers8c. Esses termos foram desenvolvidoeos
pOxX noés a partir da deteccgdo de uma lacuna nas
caracterizag¢fes de situagdes de aprendizagem, gue tiveram
inicioc com as caracterizacdes de situacido de imersdo/nio-
imersdo, desenvolvidas por Brown{1980). As situacgdes de
macro-imersdo, aqui especificamente em contexte formal de
aprendizagem, acontecem guando, por exemplo, alunos bilinglies
tém aulas numa escola, no Brasil, se comunicando eam
portugués, ou na Alemanha, se comunicande em alemdo, ¢ a
situacio de micreo-imersio em contexto formal de aprendizagem
se da gquando, por exemplo, alunos bilinglies tém aulas numa
escola no Brasil, se comunicande em ocutra lingua que ndo seja
o portugués. No caso desta pesgulsa, se comunicando em
alemdo.

Detectadas as situagdes de macro- e de micro-imersdo,
analisamos a interac&oc entre os sujeltos da nossa pesguilsa,
alunos bilingdes, numa escola no Brasil, e seus professores
de alemic{alemdes) e de portugués{brasileiros), a procura de
caracteristicas da interacdc naguelas situagbes especificas
de aprendizagem. Como referéncia para a andlise dessas
interagdes, tomamcs algumas caracteristicas da interag¢do na

sala de aula tradicional{Cazden,1987) & como uma interacgdc
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dialégica se mostra mais significativa para a aprendizagem
(Lipman, 1895%; Cazden,1987). Procuramecs a confirmacdo, também,
de gue 08 estilos de ensino/aprendizagem indutivo e dedutivo,
dentre outros aspectos, como o fate de os professores serem
estimuladores ou controladores, influem diretamente na
qualidade da interacdo em sala de aula(Heinrich, 1893).
Verificamoes, também, gue contrariamente ac gue acontece com
os sujeitos de Lemos(19%4), ou seja, a assimetria(lingliistica
2 étnica), decorrente da malor competéncia linguistica do
nativo e também da sua “superioridade cultural”{primeiroc
mundo vs. terceiroe mundo), nesta pesquisa, ©5 nNossos sujeitos
sd&o todos fluentes. Além disse, tante os brasileiros guanto
0os alemdes se sentem membros (em malor ou menocr grau) das
duas culturas, gimultanecamente (resqguardadas as devidas
proporgdes). Foram também analisados aspectos da competéncia
lingliistica dos sujeitos. Verificamos que os desvios, a nivel
sintdtico, =e assemelham Aaqueles presentes na fala de
criangas nativas, em processo de aquisicdo de lingua.

Esta andlise nos mostrou, ainda, gue o bilingilismo dos
alunos faz com que, por exemplo, a interagdo nativo/ndo-
native que all se processa ndo seja conflituosa e carregada
de malentendidos, comoc acontece na interagdo nativo/ndo-
native em gue o3 ndo-nativos ndc sejam, de fato, bllingles,
isto &, com habilidades orals e escritas equivalentes, nas
duas linguas.

As interacdes analisadas revelaram-se interacdes tipicas

de sala de aula tradicional{Cazden,1987), em relacdo ac papel
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desempenhado pelos professores e pelos alunos e na construcio
da aula, com algumas variacgdes, devide aos estilos de cada um
dos professores. N3o existiram, nas aulas analisadas,
situagles de interacgdo dialégica, embora tenhamos registrado
em alguns momentos erupgdes de discussioc (Cazden,1987).

Depols de analisarmos os estilos indutivo/dedutive na
condugdo das aulas e algumas caracteristicas atribuidas por
Friday{19%4) e por Albert & Triands(19%4) &s culturas alemi e
latina, chegamos 3 conclusio de que os alunos, devido ao seu
bilingliismo, se adaptam, em niveis variiveis, acs estilos dos
professores. Eles se mostraram mals & vontade, por exemplo,
gquando ©8 professcores conduziram as aulas mais indutivamente,
ou  se revelaram estimuladores e mencs formails, o gue
corrobora  as  teses de que o©os  estilos de ensino e ds
aprendizagem influenciam diretamente a interacio em sala de
aula e de que, embora os alunos sejam bilinglies, o© que,
segunde a nossa caracterizagdo, significa ser, também,
bhicultural, eles tém preferéncias por caracteristicas da sua
cultura nativa, com as quals se identificam melhor.

Assim, as caracteristicas da interacgio entre os sujeitos
desta pesqulisa se aproximam mails das caracteristicas da
interacgdo professcor/alunc em lingua materna{Cazden, 1987}, que
da interacdo nativoe/nic-nativo{lLemos,199%4). Desta forma, nio
hé4 necessidade de se fazer simulagdes de aprendizagem de
linguas, como acontecem no ensino/aprendizagem de LZ/LE, nem
de aprendizagem de cultura, como proposte por Damen, no

Capitulo II desta tese.
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Na busca de idéias e agdes para o aprimoramento da
qualidade dagueles encontros de sala de aula, e de uma
interac&o mais significativa para a aprendizagem desses
alunosg bilingles em situagles de macro~ e de micro-imersdo, o
gue se revelou uma grande lacuna fol a inexisténcia de uma
interac&o dialégica. E esse problema se estende aos ambientes
de aprendizagem em lingua materna.

A interacdo dialdgica se pautaria, assim, na interacio
de sala de aula centrada nos alunos, com o professor no papel
de medilador, de orientador das discussdes entre o©s alunos,
tendo como base a construgdo compartilhada de conhecimentos,
gue se processa quando 0S5 alunos passam de receptores de
conhecimentc prontc a sujeitos de um processo ative de
criacdo intelectual, o que, para Cazden(1987) comeca a
acontecer quandc se estabelece © gue ela denomina de
discussdo real e, para Lipman{l1995), guandce se implanta a
comunidade dialégica de investigagdo em sala de aula — um
ponto importante da interagio professor/alunc, que
pretendemos desenvolver num future préximo, mas gue ndo

poderia deixar de ser mencionade aqui.
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