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Vorbemerkung

Vorliegende Publikation entstand im Anschluss an das 1. SILAPP-Symposium an der
Universitat von Sdo Tomé e Principe unter Agide des Zentrums fiir Linguistik der Universitat
Porto. Sie bietet einen Einblick in die Lehre bzw. das Erlernen der deutschen Sprache in der

Gemeinschaft der Portugiesischsprachigen Lander (CLCP).

SILAPP steht fiir ,Simpdsio Internacional de Lingua Alema nos Paises de Lingua Portuguesa“
(Internationales Symposium fiir DaF in den Portugiesischsprachigen Landern). Es wurde von
der an der Universitdt Sdo Tomé e Principe tatigen Dozentin Diana Jordao da Cruz
gemeinsam mit Arne Cordts, Regellektor des DAAD in Maputo/Mosambik, sowie Ebal Bolacio,
Dozent der Universidade Federal Fluminense, Brasilien, organisiert. Das Symposium fand
vom 14. bis zum 16. Juni 2023 statt und verzeichnete die beachtliche Teilnehmerzahl von
taglich rund 100-120 Teilnehmerlnnen, die teils vor Ort, teils online den Veranstaltungen
folgten bzw. ihre Beitrage vorstellten. Ohne das personliche Engagement und die
aulergewohnliche Tatkraft der Hauptorganisatorin, die erst wenige Jahre zuvor den Aufbau
des Germanistischen Instituts an der Universitat Sdo Tomé e Principe in die Wege geleitet
hatte (Grindung 2017), ware diese Veranstaltung mit so vielen Beitrdgen und
Teilnehmerlnnen — und einem so vielféltigen Kulturprogramm — sicherlich nicht zustande

gekommen.

Die Veranstaltung wurde im Wesentlichen durch Férdermittel der DACH-Botschaften fur Sao
Tomé e Principe (STP) und der Privatplattform fir Investoren Decenomy finanziert und konnte
dartber hinaus mit weiterer Unterstiitzung der Universitat von Sdo Tomé e Principe (Fakultat
fur Sprachwissenschaft, Kommunikation und Kunst, Wissenschaftlich-Technische Fakultat,
Zentrum fir Deutsche Sprache), des Goethe-Instituts, des DAAD, der Padagogischen
Universitat von Maputo/Mosambik, der fir STP zustandigen Botschaft in Gabun, des
Osterreichischen Generalkonsulats STP und der Osterreichischen Botschaft Abuja/Nigeria
sowie der Dr. Stephan Knabe-Stiftung rechnen. Das Symposium zahlte mit der Anwesenheit
der Ministerin fir Erziehung, Kultur und Wissenschaften von Sédo Tomé e Principe sowie des
Deutschen Botschafters und bot den Rahmen fir mehr als 30 Beitradge von Vortragenden aus
rund zehn Landern, darunter zwei Plenarvortrage, zwei Round-Table-Konferenzen und drei

Workshops.

Ziel des SILAPP-Symposiums, das vom 4.-7. Juni 2024 in Maputo bereits seine 2. Auflage
erlebte und in Zukunft im Zweijahrestakt an einer Universitat eines zur CPLP gehdérenden
Landes durchgefiihrt werden soll, besteht darin, die Situation des DaF-Lehrens und -Lernens

in den verschiedenen Landern und somit verschiedenen kulturellen und sozio-politischen



Kontexten zu beleuchten und insbesondere auch den kleineren portugiesischsprachigen

Staaten eine Plattform zu bieten, auf der sie zu Wort kommen.

Eine gemeinsame Sprache — in diesem Fall das Portugiesische — und eine aufeinander
verweisende Geschichte verbinden die neun zur CLCP gehdrenden Lander. Zwischen diesen
Staaten bestehen bereits langjahrige Abkommen auf politischer, wirtschaftlicher, kultureller
und eben auch wissenschaftlicher Ebene. Die daraus resultierenden Synergien kénnen
unserer Ansicht nach produktiv genutzt werden und zum Aufbau eines Netzwerkes sowie zur
Forderung gemeinsam durchgefiihrter internationaler Projekte und Veranstaltungen rund um
das Thema DaF beitragen. Etliche Veranstaltungen sind infolge des SILAPP-Symposiums in
Zusammenarbeit von Dozentlnnen verschiedener CLCP-Staaten bereits zustande
gekommen, und es ware winschenswert, dass das auf dieser Grundlage gesponnene

Netzwerk weiter wachst und weitere gemeinsame Projekte hervorbringt.

Dieses E-Book vereint einige der auf dem Symposium prasentierten Beitrage und erlaubt
einen Einblick in die spezifischen Umstande, unter denen Deutsch als Fremdsprache in diesen
Landern gelehrt und gelernt wird. Drei Beitrage sind historisch ausgerichtet und analysieren
die Entwicklung der DaF-Lehre in Ost-Timor, Sdo Tomé e Principe und Guinea-Bissau. Ein
Artikel stammt aus der vergleichenden Sprachwissenschaft und bietet eine kontrastive
Analyse des Sprachenpaars Deutsch/Portugiesisch in phonetischer und phonologischer
Hinsicht.Weiterhin gibt es einen Beitrag aus konstrastiver Perspektive zur Phonetik und

Phonologie, und die drei letzten Artikel sind didaktischen Studien gewidmet.

Kongresssprachen von SILAPP sind Deutsch und Portugiesisch, und so wurde es auch den
Autorinnen dieser Publikation freigestellt, ihren Beitrag in der einen oder anderen Sprache zu
verfassen. Die Artikel durchliefen das Peer review-Verfahren mit darauf folgender
entsprechender Uberarbeitung. Hinsichtlich der Verwendung von mehr oder minder
genderneutraler Sprache wurde den Autorlnnen — abgesehen von kleineren Angleichungen —
freie Hand gelassen. Fir eine gelegentlich etwas ungewdhnliche Handhabung von
genderneutraler Sprache sind daher weder die Mitglieder des Wissenschaftlichen Beirats
noch die Herausgeberinnen verantwortlich. Hinsichtlich der auf Portugiesisch verfassten Texte
wurden verschiedene Varianten des Portugiesischen verwendet, insbesondere das in
Portugal und das in Brasilien gesprochene und geschriebene Portugiesisch, und somit

gehorchen die Texte auch verschiedenen orthographisch-sprachlichen Regelwerken.

Die Herausgeberinnen, Porto im Dezember 2024



Nota prévia

A presente publicagao foi elaborada sob a égide do Centro de Linguistica da Universidade do
Porto e resulta do | Simpésio SILAPP, realizado na Universidade de Sao Tomé e Principe.
Oferece algumas perspetivas sobre o0 ensino e a aprendizagem da lingua alema na

Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CLCP).

SILAPP ¢é a sigla de “Simpésio Internacional de Lingua Alema nos Paises de Lingua
Portuguesa”. Este simpdsio foi organizado por Diana Jorddo da Cruz, docente da
Universidade de Sdo Tomé e Principe, em conjunto com Arne Cordts, docente regular do
DAAD em Maputo/Mogambique bem como Ebal Bolacio, docente da Universidade Federal
Fluminense, Brasil. Teve lugar de 14 a 16 de junho de 2023 em formato hibrido e atraiu o
numero notavel de cerca de 100-120 participantes por dia, alguns dos quais acompanharam

as sessodes ou apresentaram as suas contribuicdes no local, e outros via Zoom.

O simpédsio contou com a presenca da Ministra da Educacéo, Cultura e Ciéncias de Sao Tomé
e Principe e do Embaixador da Alemanha. Registou mais de 30 interven¢des de oradores de
cerca de dez paises, incluindo duas conferéncias plenarias, duas mesas redondas e trés
workshops. A realizacido deste evento, com tantas contribui¢cdes e participantes, assim como
um programa cultural tdo diversificado, certamente néo teria sido possivel sem o grande
empenho da organizadora principal, que, alguns anos antes, tinha dado os passos iniciais
que levaram, em 2017, a fundagao do Instituto de Estudos Alemaes na Universidade de Sao

Tomé e Principe.

O evento foi financiado essencialmente pelas Embaixadas dos paises de expressdo alema
(DACH) competentes por S&d&o Tomé e Principe (STP) e pela plataforma privada de
investidores Decenomy. Contou com o apoio adicional da Universidade de S&do Tomé e
Principe (Faculdade de Linguistica, Comunicagdo e Artes, Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Centro de Lingua Alema), do Goethe-Institut, do Servico de Intercambio
Académico Alemao (DAAD), da Universidade Pedagdgica de Maputo/Mogambique, da
Embaixada responsavel por STP no Gab3o, do Consulado Geral da Austria em STP e da

Embaixada da Austria em Abuja/Nigéria, bem como da Fundagéo Dr. Stephan Knabe.

O simposio SILAPP ja teve a sua segunda edigcdo em Maputo, de 4 a 7 de junho de 2024, e
esta previsto realizar-se de dois em dois anos numa universidade de um pais pertencente a
CPLP.

O objetivo destes simpodsios consiste em dar a conhecer a situagdo do ensino e da
aprendizagem do alemao como lingua estrangeira nos paises CPLP, nos seus diferentes
contextos culturais e sociopoliticos e, sobretudo, dar voz e visibilidade aos paises de lingua

portuguesa de menor dimens&o.



Uma lingua comum — neste caso o portugués — e uma histéria com evidentes pontos de
contacto criam lagos entre os nove paises que constituem a CLCP. Existem acordos de longa
data entre estes paises, a nivel politico, econémico, cultural e mesmo cientifico. Entendemos
que as sinergias dai resultantes podem ser aproveitadas de forma produtiva e contribuir para
o desenvolvimento de uma rede de colaboragao cientifico- pedagdgica internacional em torno
do ensino do alem&o. Na sequéncia do | SILAPP, ja foram organizados varios eventos em
colaboragao com docentes de diferentes paises da CLCP, e seria desejavel que a rede criada

nesta base continuasse a crescer e a promover mais projetos conjuntos.

A presente publicagao reune alguns dos contributos apresentados no simpdsio e oferece
algumas perspetivas das circunstancias especificas em que o alemdo como lingua
estrangeira é ensinado nos paises dos CLCP. Trés artigos séo de cariz histérico, analisando
a evolugao do ensino do alemao em Timor-Leste, Sdo Tomé e Principe e Guiné-Bissau. Um
trabalho é do foro da linguistica comparada, incidindo sobre fendmenos de fonética e
fonologia, numa perspetiva contrastiva do par linguistico portugués/alemao. Por fim, a

publicagdo integra ainda trés artigos dedicados a estudos didaticos.

As linguas do congresso do SILAPP sao o aleméo e o portugués, pelo que os autores desta
publicagéo tiveram a liberdade de escrever a sua contribuicdo numa ou noutra lingua. Os
artigos foram sujeitos a revisdo por pares. A utilizagdo de uma linguagem mais ou menos
neutra em termos de género nos artigos apresentados foi deixada ao critério dos autores.
Nem os membros da Comisséo Cientifica nem as editoras sao, portanto, responsaveis pela
utilizacdo de uma linguagem neutra em termos de género por vezes algo invulgar. No que
respeita aos textos escritos em portugués, foram utilizadas diferentes variantes do portugués,
nomeadamente o portugués falado e escrito em Portugal e no Brasil, pelo que os textos

seguem diferentes normas linguisticas e ortograficas.

As editoras, Porto, dezembro de 2024



A lingua alema — uma realidade nos curriculos coloniais do ensino
liceal nas provincias ultramarinas? O caso dos paises lus6fonos da

Africa — uma abordagem histérico-educativa

Diana Jordao da Cruz’

Resumo

Para se entender a pergunta colocada no titulo, se o alemao foi uma disciplina integrada nos
curriculos coloniais no ensino liceal, nas provincias ultramarinas, no caso em estudo, os
paises luséfonos de Africa — Angola, Mogambique, Cabo Verde, Guiné-Bissau e Sdo Tomé e
Principe -, devemos conhecer, primeiramente, as Reformas do Ensino Secundario em
Portugal e o inicio do Ensino Secundario em cada um dos paises africanos luséfonos. Este
trabalho visa fazer uma abordagem histérico-educacional a volta da questdo se a lingua
alema constava ou ndo nos programas do ensino liceal (secundario) nas provincias
ultramarinas em diferentes momentos. O ensino e a aprendizagem da lingua alema tém uma
longa tradigao — de quase 200 anos — em Portugal. Pelo fato de as reformas de ensino em
Portugal, independentemente de terem ocorrido no ensino primario e/ou secundario, terem
sido aplicadas nas provincias ultramarinas, existe uma forte suposicdo de que o alemao
também tera sido uma disciplina ensinada nas respetivas provincias. O inicio do ensino da
lingua aleméa ocorreu em momentos distintos naqueles paises como acima foi referido, em
conformidade com o inicio da implementacdo do ensino secundario em cada uma daquelas

colénias portuguesas em Africa.

Palavras-chave: ensino liceal colonial, alemao, provincias ultramarinas, Portugal, paises

luséfonos na Africa

' Universidade de S3o Tomé e Principe, dep.lingua.alema@gmail.com; doutoranda em Estudos
Culturais na Faculdade de Filosofia, Instituto para Estudos Europeus e Letras da Universidade Técnica
de Chemnitz, Alemanha, e em Estudos Germanicos/Alemao como Lingua Estrangeira/Segunda Lingua
no Herder-Institut da Faculdade de Filologia na Universidade de Leipzig, Alemanha, em cooperacao
com o Departamento de Linguas e Historia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologias da Universidade
de Sao Tomé e Principe.



Abstract

In order to understand the question posed in the title, whether German was a subject
integrated into the colonial high school curricula in the overseas provinces, in this case the
Lusophone countries of Africa - Angola, Mozambique, Cape Verde, Guinea-Bissau and Sao
Tomé and Principe - we must first learn about the Secondary Education Reforms in Portugal
and the beginning of Secondary Education in each of the Lusophone African countries. This
paper aims to take a historical-educational approach to the question of whether or not the
German language was included in the programmes of secondary education in the overseas
provinces at different times. The teaching and learning of the German language has a long
tradition - almost 200 years - in Portugal. Since the teaching reforms in Portugal, regardless
of whether they took place in primary and/or secondary education, were applied in the
overseas provinces, there is a strong assumption that German was also a subject taught in
the respective provinces. The beginning of German language teaching took place at different
times in those countries, as mentioned above, in line with the start of secondary education in

each of those Portuguese colonies in Africa.

Keywords: colonial high school education, German, overseas provinces, Portugal,

Portuguese-speaking countries in Africa

1. Introdugao

O ensino e a aprendizagem da lingua alema tém uma longa tradigdo em Portugal, iniciando
com o terminus a quo, no ano de 1791, o qual é referido como “[...] a data mais antiga, que
encontramos no ambito da aprendizagem da lingua alema em Portugal® [...]”® Na portaria de
20 de Fevereiro de 1835 elaborado pelo Ministro Agostinho José Freire (1780-1836) e

assinado pela Rainha D. Maria 1l (1819-1853), é expressa a necessidade, pelo Reitor da

2 As aulas de alemao comegaram por esta altura na escola de 6rfaos Real Casa Pia de Lisboa (hoje:
Casa Pia) no Castelo de Sao Jorge, em Lisboa, que foi fundada em 1780 como um instituto de
assisténcia social (cf. Kemmler, 2019, p. 24). Menezes (1999) descreve no seu trabalho que o aleméo
comegou com aulas de grupo na Real Casa Pia, em Lisboa: “Havia uma aula de commerce com ensino
de escripturacéo, e a 1a aula de allemao em Portugal.” (p. 48; Margiochi, 1895, p. 8)

3P. 48

4 “Decreto: Sendo reconhecido que nas Obras e Livros Allemées se encontram escritos preciosos
tesouros de Literatura, [...] e Conformando-Me com a Representagao, que fez sub ir a Minha Augusta
Presencga uma Aula de Alleméao as mais ja condigbes no mesmo Colégio: Hei por bem Ordenar que se
erija provisoria a referida Aula de Alleméao na conformidade da dita Proposta; carregando uma inspegéo
ao sobredito Reitor, [...]; para que sendo tudo levado ao conhecimento as Cortes, se possam resolver
definitivamente sobre este objecto. [...]. Palacio das Necessidades, em vinte de Fevereiro de mil
oitocentos trinta e cinco. = RAINHA. = Agostinho José Freire” (Diario do Governo, 1835a, p. 77;
Kemmler, 2019, p. 25).



instituicdo, de incluir o Alemao como disciplina proviséria no curriculo do Colégio dos Nobres®,
pois esta lingua tem uma certa fungdo de modelo para obras escritas em areas como a

literatura, as artes e as ciéncias®.

O surgimento do sistema de ensino secundario remonta a 1836, quando o “conhecido Ministro
do Reino Manuel da Silva Passos (1805-1862) - com referéncia a um plano dos liceus
nacionais no ambito da publicagdo do regulamento do sistema de ensino primario - emitiu um
regulamento para publicar o primeiro estabelecimento de um Sistema de Ensino Liceal””. Com
esta regulamentagdo do sistema de ensino secundario em Portugal, linguas estrangeiras
modernas, como o inglés e o francés, foram integradas no sistema de ensino publico
portugués®. Alingua alema nao foi completamente esquecida, pois foi incluida como disciplina
em trés escolas secundarias: “Nos Liceus de Lisboa, Porto e Coimbra temos mais duas

cadeiras especiais: uma de lingua grega, outra de lingua alema.”

Poucos anos depois, em
20 de setembro de 1844, todo o sistema de ensino foi reformulado pelo conservador Ministro
do Reino Antonio Bernardo da Costa Cabral (1803-1889), conhecido como Reforma de Costa
Cabral’. O alemao continuou a ser ensinado nos liceus de Lisboa, Coimbra e Porto.

Seguiram-se outras reformas'?, mas com a reforma de 1894/95, conhecida como Reforma de

5 O Real Colégio dos Nobres (1761-1837) perseguia um objetivo completamente diferente. Fundada
como escola real privada para a nobreza por Sebastido José de Carvalho e Melo (1699-1782), o
Marqués de Pombal, dedicou-se exclusivamente a educacgéo de elite no seu tempo. Novas disciplinas
s6 eram incluidas no programa de ensino se a familia real governante esperasse delas um beneficio
correspondente - isto também afetou a inclusdo da nova disciplina de ensino alemdo. Em meados do
século XVIII, o Marqués de Pombal promulgou reformas na area do ensino secundario, no que diz
respeito as linguas “focando principalmente na tensdo entre a lingua cultural latina e a Lingua
vernacula portuguesa” (cf. Kemmler, 2019, p. 25).

6 Cf. Menezes, 1999, p. 55; Kemmler, 2019, pp. 25-26.

7 Ao abrigo deste regulamento, as escolas secundarias criadas foram definidas como Liceu Nacional e
foram planeadas para se localizarem nas capitais dos 17 distritos administrativos de Portugal
continental (também distritos dos Agores, da Madeira e das coldnias ultramarinas) (cf. Kemmler, 2019,
p. 27).

8 Kemmler, 2019, p. 27.

® Diario do Governo, 1836b, p. 84.

19 Kemmler (2019) refere-se ao trabalho de Menezes e diz que as aulas de alemé&o nessas trés escolas
secundarias nao so foram “preservadas”, mas sim consolidadas. A reforma de Costa Cabral (e outras
reformas posteriores) mostram que, entre outras coisas, o aleméo, a par do inglés e do grego antigo,
era considerado um requisito de admissao para estudar nas universidades portuguesas. Menezes
notou com razdo no seu trabalho que “[...] o alemao tornou-se gradualmente necessario para todos os
que quisessem continuar a sua escolaridade para além do ensino liceal” (p. 60).

" Diario do Governo, 1844, pp. 311-312.

2 Kemmler menciona na sua obra que os proximos dois grandes projetos de reforma do sistema de
ensino secundario portugués, incluindo a Reforma de Rodrigo da Fonseca do ministro Rodrigo da
Fonseca Magalhaes (1787-1858) de 12 de Agosto de 1854 (Lei 1854) e a Reforma de Fontes Pereira
de Melo do Ministro Anténio Maria de Fontes Pereira de Mello (1819-1887) de 10 de Abril de 1860
(Decreto 1860) o alem&o como lingua estrangeira ndo € mencionado. A implementagéo das aulas de
alemao manteve-se concentrada apenas nos trés liceus centrais e o ensino desta lingua foi visto de
forma muito pessimista para os anos seguintes: “Para a disciplina de Alemao, as estatisticas mostram
que a evolugao das matriculas nesta disciplina este ano foi menor satisfatério do que no ano anterior.
As reformas curriculares de 1880 do ministro José Luciano de Castro Pereira Corte-Real (1834—1914)
incluiram o aleméo (junto com o inglés) como uma das disciplinas optativas oferecidas no ensino

8



Jaime Moniz, o ensino do alemao nas escolas secundarias foi promovido e conheceu uma
valorizagado elevada. O principal patrocinador desta reforma foi o politico educativo
germandfilo, professor do Curso Superior de Letras de Lisboa e membro do Conselho
Superior de Educagéo do Estado Jaime Constantino de Freitas Moniz™® (1837-1917). Como
parte da reforma de 1894/95, o ensino nas escolas secundarias foi ampliado de seis para
sete anos e dividido em dois niveis: o Curso Geral de cinco anos e o Curso Complementar
de dois anos. O alem&o™ era uma disciplina obrigatéria’®. A Reforma de Jaime Moniz foi um
dos “projetos de reforma mais duradouros do sistema de ensino secundario portugués desde
a sua fundacao'®.’” Mas na reforma feita sob o comando do Ministro Eduardo José Coelho
(1835-1913), em 1905, recomendou que o alemao como disciplina “ndo deve ser omitido

devido as suas conquistas cientificas e econémicas”'®.

As reformas subsequentes do Ensino Secundario e outras legislagdes coloniais, iniciadas na
12 Republica, em Portugal, eram cruciais na implementagao da disciplina da lingua alema no
Ensino Liceal nas provincias ultramarinas, entre elas Angola, Mogambique, Cabo Verde,

Guiné-Bissau e Sao Tomé e Principe.

Neste estudo, procurar-se-a, assim, descrever como o aleméao foi integrado como disciplina

no ensino liceal colonial de cada provincia ultramarina em Africa. O tema do trabalho baseia-

secundario superior, o chamado Curso Complementar, nas escolas secundarias em Lisboa, Porto e
Coimbra”. (2019, p. 33) Braga, como a quarta cidade portuguesa com aulas de alem&o no ensino
secundario, foi acrescentada de acordo com a portaria de 3 de Novembro de 1886 (ibid.).

3 Foi considerado um grande conhecedor dos sistemas educativos das mais importantes nagbes
europeias e das teorias pedagdgicas contemporaneas; orientou-se sobretudo no modelo alemao, que
procurou adaptar a realidade portuguesa (cf. Marizzi, Cortez e Fuentes Moran, 2018, p. 25; Kemmler,
2019, p. 34). Quando Jaime Moniz preparou a reforma, rodeou-se de conhecidos inteletuais
portugueses que partilhavam o seu apreco pela erudicdo alema e pela posi¢ao de lideranga do sistema
educativo alemao (cf. ibid.; Proenga, 1997, pp. 230).

4 As aulas de alemao gozavam de certa prioridade sobre a lingua inglesa no ensino médio dos futuros
estudantes universitarios. Isso andava de maos dadas com a imagem de uma “Alemanha culta e,
consequentemente, com a ideia de que o dominio da lingua alema assegurava uma vantagem nas
diversas areas do ensino superior”. Apesar de muitos protestos, o ensino de aleméo ainda prevaleceu,
tendo a regulamentagéo legal de Jaime Moniz durado cerca de dez anos (cf. Marizzi, Cortez e Fuentes
Moran, 2018, p. 25).

15 cf. Marizzi, Cortez e Fuentes Moran, 2018, p. 25.

6 Kemmiler, 2019, p. 36.

7 Cortez ousou fazer uma avaliagéo detalhada do valor da reforma de Jaime Moniz para o surgimento
do ensino do alem&o no ensino secundario portugués de 1895 a 1905 e resume o alemdo como
disciplina ensinada no ensino secundario portugués, revelando que a reforma foi um marco para o
desenvolvimento da disciplina de alemao. E considerada lingua estrangeira no sistema de ensino
secundario portugués: “Uma reforma que tem uma verdadeira relagao custo-beneficio no Alemao foi
posta em vigor em 1894/95 (pelo Decreto de 22 de Dezembro de 1894, [...]) e este principio &
responsavel por [...] e Jaime Moniz [...]. Mas foi Jaime Moniz o grande nome desta reforma, com o
qual se pretendeu elevar a instrugdo secundaria portuguesa a um nivel de qualidade coletada ao dos
outros paises europeus. O modelo foi adotado por Jaime Moniz, que se inspirou na lingua francesa,
[...]- No entanto, para aqueles que pretendiam exigir os estudos liceais, a “opgéo” pelo Alemao era
condicao necessaria para aquisicdo ao Curso Complementar. Neste, o Alemao era disciplina curricular
obrigatdria, €, alias, a Unica lingua estrangeira prevista no plano de estudos.” (2001, p. 419).

81903, p. 10.



se principalmente na pesquisa de material arquivistico'®. Provavelmente, o ensino do alemé&o
teve inicio no ensino liceal em 1924 em Angola (Legislativo Colonial n.° 5 de 30 de janeiro de
1924), em 1933 em Cabo Verde (Diploma Legislativo n.° 407 de 16 de setembro de 1933),
em 1935 em Mogambique (Decreto n.° 25:175 de 1935); em 1958/59 em Guiné-Bissau
(Decreto-Lei n.° 41:558) assim como em 1960/61 em Sao Tomé e Principe (Decreto-Lei n.°
17:414 e 17:416 de 1959).

2. A lingua alema como disciplina no sistema educativo portugués
2.1 As reformas do Ensino Secundario durante a 1 Republica (1910-1926)

Em 1917, entrou em vigor a reforma de Joaquim Pedro Martins (1875-1939). Nesta reforma,

o curriculo liceal

estruturava-se em dois ciclos, ou cursos, sequenciais: o curso geral e 0 curso
complementar. O curso geral compreendia os cinco primeiros anos do ensino liceal,
subdividia-se em duas secgbes sequenciais, a primeira constituida pelos trés anos
iniciais, a segunda pelos restantes dois. Por sua vez, o curso complementar, e
correspondente aos penultimo e ultimo anos (sexto e sétimo), também se repartia em
duas secgbes — a de Letras e a de Ciéncias, desta feita ndo sequenciais, mas

simultaneas e paralelas entre si.?°

Assim, era possivel escolher entre as linguas estrangeiras inglés e alemao no Curso Geral e
Complementar do Liceu, com inicio no segundo ano do Curso Geral. As aulas no segundo e
terceiro anos compreendiam quatro horas semanais e, no quarto e quinto anos, trés horas
semanais. A escolha entre inglés e alem&o permanecia nas duas secgdes — Letras e Ciéncias
(sexto e sétimo anos) — com trés horas semanais em ambas as areas?'. Com a reforma de
1918, de José Alfredo de Magalhaes (1870-1957), a situagao da lingua alema nos curriculos
do ensino secundario em Portugal mudou: o alemao foi retirado do Curso Geral, e passou a
ser ensinado apenas como disciplina optativa no Curso Complementar de dois anos?. No

novo regulamento do ensino secundario de 1921, a disciplina “Lingua e Literatura Alema” foi

% A autora pesquisou e analisou varios (90!) documentos, entre eles boletins, leis, regulamentos,
legislagbes, despachos, portarias, etc., no arquivo histérico eletronico do “Didrio da Republica® em
Portugal, no Arquivo Historico e Ensino Secundario de Sdo Tomé e Principe e nos sites dos Ministérios
da Educacéo dos paises luséfonos-africanos.

20 Casulo, 2010, p. 5.

2! Ibidem: pp. 5-6.

22 |bidem.
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introduzida no Curso Complementar nas areas de Letras e Ciéncias, com quatro aulas

semanais no sexto ano e trés aulas semanais no sétimo ano?.

2.2 As reformas do Ensino Secundario durante a Ditadura Nacional (1926-1933)

Uma série de novas reformas do ensino secundario teve inicio no sistema de ensino
portugués, a partir de 2 de Outubro de 1926. A nova reforma foi decretada pelo Ministro da
Educacao, Artur Ricardo Jorge (1886-1974), numa altura em que o sistema de ensino
secundario enfrentava graves problemas devido a carga horaria excessiva e ao conteudo
programéatico a transmitir®*. Nesta reforma, o Curso Complementar de dois anos foi
promulgado como um nivel superior de um ano como curso preparatério para admissao nas
universidades portuguesas. As aulas de alem&o aconteciam no “curso do liceu”, do terceiro
ao quinto ano, e no “curso preparatorio de Letras” que tinha a duragdo de um ano. Era dada
grande énfase as linguas estrangeiras, como a disciplina de ensino “Lingua e Literatura

Alema”, ocupando uma parte consideravel do total de horas, com quatro horas semanais®. A
lingua alemé sofreu uma evidente “extracao” dos curriculos do setor do ensino secundario
portugués, percetivel na reforma de 1927, onde o alemao deixou de ser incluido no Curso

Geral e no Curso Complementar?.

O germanista e professor da Faculdade de Letras de Lisboa, Ministro Gustavo Cordeiro
Ramos (1888-1974), atribuiu maior relevancia a lingua alema como disciplina com a sua
reforma de 1930 e 1931?’. Gustavo Cordeiro Ramos foi considerado um grande admirador da
cultura alema e do Nacional Socialismo Alemao e um expoente da posigao germandfila em
Portugal. Mostrou grande empenho na promog¢ao da lingua alem& no sistema de ensino
secundario portugués, embora seja compreensivel que a posigdo da lingua alema nas
escolas secundarias se tenha tornado mais importante?®. Na Reforma de Cordeiro Ramos,

introduziu-se o alemao como futura disciplina obrigatéria do Curso Complementar.

2.3 Reforma do Ensino Secundario do Estado Novo (a partir de 1933)

Estando Portugal na fase de consolidagdo do regime do Estado Novo, novas mudangas na
politica educativa nao tardaram a surgir. O Ministro da Educagao Anténio Carneiro Pacheco

(1887-1957), considerado por Romulo de Carvalho como “o incansavel executor dos

23 Diario do Governo, 1921, p. 837.

24 Carvalho, 2013, p. 6.

25 Diario do Governo, 1926, p. 1.464.

26 Cf. Marizzi, Cortez e Fuentes Moran, 2018, p. 27; Diario do Governo, 1927, pp. 103-105.
27 Diario do Governo, 1930, p. 1.731; Diario do Governo, 1931.

28 Carvalho, 2013, p. 12.
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ensinamentos de Salazar’®®

, promulgou uma nova reforma na forma de lei de 11 de abril de
1936 intitulada “Redesenho [...] da educagdo publica”®. A promulgacdo desta lei abriu
caminho a lei de bases do sistema educativo do Estado Novo. O designado Ministério da
Educacéo da altura passou a chamar-se Ministério da Educacédo Nacional®'. O setor do
ensino secundario foi consideravelmente alterado: as classes do ensino secundario foram
divididas em primeiro, segundo e terceiro ciclos; foi abolida a distingéo entre Curso Geral e
Curso Complementar; a distingdo entre Letras e Ciéncias foi descartada, além disso, o
numero de disciplinas de cada ano e o curriculo em geral foram encurtados®. As linguas
estrangeiras modernas sofreram um corte significativo — o francés passou a ser ensinado nos
trés primeiros anos do primeiro ciclo, com uma carga horaria semanal de cinco horas. As
disciplinas de Inglés e Alemao tornaram-se disciplinas optativas: os alunos podiam escolher
entre as duas linguas estrangeiras no quarto, quinto e sexto anos do segundo ciclo, cada um

com trés aulas por semana®.

No pds-guerra, outra reforma educacional foi promulgada para o setor do ensino secundario
- a Reforma de Fernando Lima de 1947. A reforma recebeu o nome do Ministro da Educacao
Nacional, Fernando Andrade Pires de Lima (1906-1970). A necessidade de introduzir esta
reforma precedida de medidas de coordenagao entre o ensino secundario e o0 ensino técnico
(de formacao). A reforma de 1931 foi decisiva para a Reforma de Fernando Lima. O Curso
Geral voltou a ter a duracao de cinco anos e foi dividido em dois ciclos: o primeiro ciclo de
dois anos e o segundo ciclo de trés. O Curso Complementar, o chamado terceiro ciclo, tinha

”34 O nivel de ensino

a duracao de dois anos, mas “sem a bifurcagdo de Letras e Ciéncias
secundario passou a ser designado curso pré-universitario, onde se pretendia adquirir
“solidos conhecimentos basicos das disciplinas individuais”°. No ambito das aulas no ensino
secundario (liceal), a disciplina de alemao era limitada ao Curso Complementar “O ensino de
Alemao ficara, porém no 3° ciclo, ndo tdo para os alunos que se destinem aos estudos de
Filologia Germanica nas Faculdades de Letras, mas também para os alunos que pretendem
ingressar nas Faculdades de Direito”®. Esta constelagdo manteve-se até ao final do Estado

Novo®’.

2 Carvalho, 1985, p. 753.

30 Ibidem.

31 Cf. Carvalho, 2013, p. 13.

32 Cf. Carvalho, 2013, p. 14.

33 |bidem, p. 15.

34 Ibidem, p. 17.

35 Cf. Ibidem.

36 Diario do Governo, 1947.

37 Cf. Marizzi, Cortez e Fuentes Moran, 2018, p. 27.
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3. O alemao no sistema educativo colonial nas provincias ultramarinas em
Africa
3.1 O alemao no sistema educativo colonial angolano?

A legislagao emitida pela Portaria n.° 7:558 para os liceus centrais da metrdpole foi aprovada
pelo Ministro Colonial Manuel Teixeira Gomes (1860—1941), transferido para a provincia de
Angola, através do denominado Diploma Legislativo Colonial n.° 5 (Portaria Colonial) de 30
de Janeiro de 1924, transferido para a provincia de Angola. O presente decreto foi aplicado
pelo Governo Geral de Angola no Liceu Central de Salvador Correia®, por voto do respetivo
conselho de escola e de acordo com as regras estabelecidas nas leis orgénicas da
administragao civil e financeira das colénias®. Com a transferéncia do regulamento do ensino

secundario portugués para a
QUADRO II

Curso complementar

provincia de Angola, em 1924, o

alemao tornou-se uma disciplina

Letras | Seitaslas optativa na area de Letras ou
Ciéncias do ensino secundario
Vi | VI Vi ViI
—_ superior (sexto e sétimo anos), o
Lingua e literatura portuguesa . . . . . 4 {5 3 - inifi i
{:ingua o literatura latinee . . 2 g -5 que significa que os alunos podiam
ingua e literatura inglesa . . . . . . ;
Iﬁingua ¢ literatora alem& . . . . . . . . 4 (3 |4 |3 escolher  entre  as linguas
137 s T - |4 -1 - L .

JFilosofia. « v v v v v e e e - 18 |38 - estrangeiras inglés e alemao. Como
Geografia . . . .. . ... ... 4 |- | - 14, ) o )
Scigncias naturais . . .. .. ... - -] ~165 mostra a figura 1, a disciplina eletiva
g!n'.mica ................ - |- g g
ISICA « ¢ ¢ v v e s e e e e s e e v e - - 3 i 3

| Matemitiea | LTt s |z %l 41 de aleméo tinha duracado de quatro
Desenho. . v vvvee e e Z | = | XA Y2 poras semanais no sexto ano e de

20 |20 | 211/, 221/, A . -
trés horas semanais no sétimo ano,

-Trabalhos praticos individuais (@) . . . . |115/11/,| 6 6 . . e

Aulas préticas (8). . + . - o . 4. . 3( ayl 41, €M ambos os cursos cientificos —

R : . Letras e Ciéncias. O paragrafo 12
Figura 1: Plano de Estudo do Curso Complementar,
adaptado para a provincia ultramarina de Angola (Diario
do Governo, 1934) que os alunos que optassem pela

da Portaria Colonial estabelecia

lingua alema na area de Letras ndo

ficariam dispensados de cursar cursos praticos de lingua inglesa*.

Com a nova reforma educacional para o setor do ensino secundario em 1931, o alemao ainda

tinha uma abrangéncia de quatro horas por semana em Letras e trés por semana em

38 O ensino liceal (secundario) na provincia ultramarina de Angola comegou no inicio do século XX, a
partir de Fevereiro de 1919 (Portaria n.° 51, 1919), com a criagéo e inauguragao do primeiro liceu em
Luanda, o Liceu Salvador Correia (cf. Santos, 1975, p. 185).

39 Diario do Governo, 1924, p. 200.

40 |bidem.
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Ciéncias. Os conteudos de ensino e aprendizagem das disciplinas individuais do Curso Geral
e do Curso Complementar foram revisados em 1934. O Decreto n.° 24:526, que regulamentou
os programas das disciplinas do primeiro, segundo e terceiro ciclos, foi adotado nas

provincias ultramarinas de Cabo Verde, Mogambique e Angola*'.

Com o ensino da lingua alema no ensino liceal (sexto e sétimo anos), os alunos deviam
apenas receber os conhecimentos basicos necessarios para, por um lado, adquirirem uma
ferramenta de trabalho que Ihes permitisse ler, compreender e traduzir textos escritos em
alemao*. O sexto ano era visto como o chamado ano propedéutico para a aprendizagem da
lingua alema. Ao ingressar no 7° ano, o aluno devia estar familiarizado com a morfologia,
possuir os conhecimentos basicos da sintaxe e possuir um determinado vocabulario para
intensificar os exercicios de tradugdo, apenas com o auxilio de um dicionario*®. Os contetdos
pedagogicos do 6.° ano incluiam, entre outros, a aquisigdo da pronuncia alema, regras gerais
de pronuncia através da aquisicdo de vogais longas e curtas, ditongos, sons soprosos e sons
gldticos, o ensino sistematico da gramatica através de textos com vocabulario sobre a vida
dos alemaes em casa, na escola, no meio urbano e rural, aplicagdo de gramatica escrita na
forma de leitura e tradugéo de textos simples sobre a vida quotidiana e estruturas gramaticais
como artigos, substantivos, verbos, adjetivos, pronomes, preposi¢cdes, adverbios e os quatro
casos - nominativo, genitivo, dativo e acusativo. No inicio do sétimo ano, revisava-se o
vocabulario adquirido no ano anterior, lendo e traduzindo textos sociais, geograficos e
histéricos sobre a vida na Alemanha e as suas manifestagdes literarias, cientificas e artisticas,
lendo e traduzindo passagens literarias para prosa e realizando exercicios de retrotradugéo

de textos dados*.

41 Diario do Governo, 1934.

42 Diario do Governo, 1934, p. 1823.
43 |bidem.

44 |bidem.
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3.2 O alemao no sistema educativo colonial de Cabo Verde?

Com a introdugédo da reforma educativa, o Plano Organico da Instrugédo Publica de Cabo
Verde*®, em 1917, foi regulamentado o ensino das escolas primarias e secundarias, bem
como o das escolas de formagédo em Cabo Verde. No paragrafo Unico da Lei n° 3:345, esta
escrito que o Curso Geral (os primeiros cinco anos) do ensino secundario da Metrépole foi
transferido na integra para o sistema de ensino de Cabo Verde*. Em 1917, a reforma
educativa de Joaquim Pedro Martins (1875-1939) foi regulamentada em Portugal e no Curso
Geral dos Liceus. Do segundo ao quinto ano, era possivel escolher-se entre as linguas
estrangeiras inglés e alemao. No entanto, o programa de ensino sistematico em Cabo Verde
afirmava que o alemé&o estava excluido do ensino instituido e praticado no Liceu cabo-
verdiano*’. Mesmo com a renomeacdo do Liceu Nacional de Cabo Verde*® para Liceu

Nacional Dom Henrique, em 1926, e a

SUPLEMENTO ~'®  aplicacdo da Lei da Educagéo n.° 13:056
Ao W.! BE bpo

BN de 1927 a Cabo Verde, o alemé&o ainda

B“LETIM ) urlulAL ndo era uma disciplina ensinada. Na

X , reform 1927, leméo foi
sOVERNO DA COLONIA DE CABO VERDE eforma de 19 o ae

Sabado, 16 de Setembro de 1933

GOVERNO DA COLONIA
CONSELHO DO GOVERNO d
DIPLOMA LEGISLATIVO 5

completamente banido do curriculo

portugués. Nesse mesmo ano, foi
regulamentado que o Curso Geral, em
Cabo Verde, fosse assumido pelo Liceu
Nacional D. Henrique. Entretanto,
embora em 1928 se tivesse introduzido

0 Curso Complementar, o alemao

* do Licen Tnfante
clo iiquele liceu

continuava a ndo ser ensinado.

w0 aprecion as | do cit

Em 1933, a nova reforma educativa de
w1931 (Lei n.° 20:741) em Portugal foi

aplicada as llhas de Cabo Verde, coldnia

s do educu,
mplomentar

Figura 2: Diploma Legislativo do Governo da

Colonia, Conselho do Governo da provincia  portuguesa: o Curso Geral foi dividido

ultramarina de Cabo Verde (Boletim Oficial, 1933) . o .
em dois ciclos, tendo o primeiro ciclo um

45 Diario do Governo, 1917, pp. 1019-1029.

46 Diario do Governo, 1917, p. 1020.

47 |bidem.

48 O Liceu de Mindelo foi criado em 13 de Julho de 1917, em substituigdo do Seminario-Liceu de S.
Nicolau, com o nome de Liceu Nacional de Cabo Verde. No ano de 1926, foi-lhe dado o nome de Liceu
Infante D. Henrique. No inicio do ano letivo 1937/38 foi extinto, tendo sido reaberto pouco tempo depois
com o nome de Liceu Gil Eanes (http://mvecv.ie.ulisboa.pt/). Devido ao aumento do nimero de alunos
no Liceu Gil Eanes, foi criada em 1955 uma sucursal do Liceu Gil Eanes na cidade da Praia, na ilha de
Santiago. No ano letivo de 1960/61, este ramo foi oficialmente declarado novo Liceu Nacional de Praia
e rebatizado de Liceu Adriano Moreira em 1962 (cf. Alfama, 2007, p. 10).
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total de dois anos letivos, o segundo ciclo trés anos letivos e o Curso Complementar dois
anos letivos*. O Curso Complementar teve uma duracdo—total de dois anos letivos,
permitindo, assim, que os alunos escolhessem entre duas areas: Letras ou Ciéncias. O
alemdo tornou-se uma disciplina obrigatéria, com uma carga horaria de quatro horas
semanais nos sexto e sétimo anos na area de Letras, e trés horas semanais na de Ciéncias®.
Desde a aplicagao da reforma educativa n.° 20:741 de Portugal a Cabo Verde, o alemao era,
provavelmente, uma realidade como disciplina em Cabo Verde desde 1933. Outros decretos
que o comprovam sao o Decreto n.° 12:238 (1948) e a Lei n.° 43:158 de 1960. No Decreto
n.° 12:238 menciona que “manda o Governo da Republica Portuguesa, pelo Ministro as
Colonias, [...] que é aplicado [...] as Coldnias de Cabo Verde, Angola, Mogambique [...] 0
Estatuto do Ensino Liceal, constante do decreto n.° 36:508, de 17 de setembro de 1947 [...]>".”
Assim, a reforma educativa do pés-guerra de Jaime Moniz (Leis n.°s 36:507 e 36:508) passou-
se a ser aplicada a Cabo Verde, Angola e Mogambique desde 1948. Como ja foi demonstrado
na descri¢cao das reformas individuais no primeiro capitulo deste trabalho, o alemao era uma
disciplina ensinada no Curso Complementar do ensino liceal (o sexto e sétimo anos do
terceiro ciclo). Com a abertura do segundo liceu em Cabo Verde, o Liceu Nacional da Praia,
no ano letivo de 1960/61, e o inicio do terceiro ciclo, iniciaram-se também as aulas de alemao
nesse novo liceu, conforme regulamentado na Lei n° 43:158. Este decreto menciona ainda
que foram recrutados dois professores do terceiro grupo (inglés e alemao) para ambas as
escolas secundarias®. O fato é que, de acordo com as leis acima mencionadas, a disciplina
de alemao deveria ser cursada nos Liceu Gil Eanes, no Mindelo, e no Liceu Nacional da Praia,
desde 1933 até a independéncia de Cabo Verde em 1974.

3.3 O Alemao no sistema educativo colonial de Mogcambique?

O desenvolvimento do ensino e da aprendizagem da lingua aleméa no sistema educativo
colonial de Mogambique pode ser comparado ao de Cabo Verde. Com a abertura do primeiro

liceu®™ em Mogambique, em 1918/19, a reforma educativa de Joaquim Pedro Martins (1875-

4% Diario do Governo, 1931, p. 92.

50 Boletim Oficial do Governo da Colonia de Cabo Verde, 1933, pp. 1-10.

51 Diario do Governo, 1948, p. 19.

52 Diario do Governo, 1960, p. 1.942.

53 Para que os filhos dos colonos da provincia ultramarina de Mogambique pudessem frequentar aulas
complementares, a Escola Pratica Comercial e Industrial 5 de Outubro passou a ser Liceu Nacional 5
de Outubro em 1918 (Diario do Governo, p. 184). O ensino secundario no Liceu Nacional 5 de Outubro
deve ser melhorado, especialmente para a crescente populagéo feminina da capital de Mogambique.
Assim, a partir de 1935, o ensino passou a ocorrer em turmas mistas. Com a aprovagéo do Ato Colonial
e a legalizagdo associada do estatuto de coldnia da Africa Oriental Portuguesa (Mogambique), na
década de 1930, o afluxo de colonos portugueses cresceu acentuadamente.

Foi por isso que a administragao colonial decidiu construir um novo liceu porque o Liceu Nacional 5 de
Outubro, construido em 1918/19, ja nao tinha espago suficiente. O edificio s6 foi concluido em 1944
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1939), de 1917, foi transferida de Portugal para a provincia ultramarina de Mogambique.
Nesta provincia, o chamado Curso Geral (quinto ao nono ano) da reforma foi introduzido no
Liceu Nacional 5 de Outubro em Lourengo Marques. Tal como ja descrito no primeiro capitulo,
o alemdo era uma disciplina optativa e podia ser escolhida pelos alunos, em Portugal, do
segundo, terceiro, quarto e quinto anos. Constata-se que, apesar de o Curso Geral ter sido
introduzido no liceu Nacional 5 de Outubro, o alemao tinha sido excluido do curriculo em

Mogambique®.

Com a criagdo e abertura de uma turma feminina, apenas de Curso Geral, no Liceu Nacional
5 de Outubro em 1935, a reforma do ensino secundario, Decreto-Lei Metropolitana 20:741 de

1931, foi simultaneamente aplicada a Mogambique.

Figura 3: Art. 2.° do Decreto n.°
3:916 “Criagcdo de um liceu
nacional em Lourengo Marques”
na provincia ultramarina de
Mogambique (Diario do
Governo, 1918)

Art. 2.° E criado na mesma cidade de Lourcengo Mar-
ques um licen nacional, quo funcionari no edificio da ex-
tinta Fscola 5 de Outubro e cujo curso ser4 a reprodu-
¢lo exacta do curso goral dos liccus metropolitanos, a.
que fica equiparado para todos os efeitos, com oxeclusio
do onsino do alemio.

Assim, as aulas de alemao comecaram no Curso Complementar em Letras e Ciéncias®.
Nesta altura, iniciaram o seu trabalho 16 professores efetivos e trés professores do Liceu
Nacional 5 de Outubro, incluindo dois professores do terceiro grupo, ou seja, professores de
inglés e de alem&o®. Com a Portaria 12:238 de 1948 foi regulamentado que a reforma de
Jaime Moniz (1837-1917) fosse transferida para as provincias ultramarinas de Cabo Verde,
Angola e Mogambique. O aleméo integrou-se, portanto, no Curso Complementar da area de
Letras. Ponderando as leis da metrépole, chega-se a conclusdo que as aulas de alemao em
Mogambique comegaram em datas distintas: no Liceu Nacional 5 de Outubro de Lourencgo

Marques 1935, no Liceu Perd de Anaia em 1959 e no Liceu Anténio Enes em 1962.

O programa de alemao como disciplina do ensino liceal, regulamentado no Decreto n.°

20:369, de 8 de outubro de 1931, menciona que

a inclusao [em Cabo Verde e em Mogambique] da aprendizagem da lingua aleméa nos

liceus ndo carece de qualquer justificacdo. E uma lingua falada por um povo

(Fernandes, 2012). Outros complexos escolares seguiram-se posteriormente: em 1955 foi fundado o
Liceu Perd de Anaia, na provincia da Beira, mas inicialmente apenas com o Curso Geral, e em 1959
foi introduzido o 3.° ciclo. O Liceu Salazar (escola para alunos masculinos) recebeu uma nova
instituicido com o nome de Liceu Anténio Eanes na década de 1950. Foi oficialmente inaugurado em
1962 (cf. Lourengo, 2011).

54 Diario do Governo, 1918, p. 184.

55 Diario do Governo, 1935, p. 428.

56 Diario do Governo, 1935, p. 429.
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trabalhador, disciplinado, educado e progressista, justamente admirado e respeitado
pelas suas manifestagbes econémicas, literarias e cientificas [...]; uma lingua cuja
importancia para o desenvolvimento formal de outras linguas estrangeiras nao é de

forma alguma inferior [...].5"

O resto do programa prossegue dizendo que a lingua alema é vista como um “elemento
cultural essencial” e uma ferramenta de trabalho muito valiosa que esta faltando nas escolas
secundarias®. O objetivo das aulas de alemao nas escolas secundarias é proporcionar aos
alunos os fundamentos necessarios para que possam, por um lado, adquirir uma ferramenta
de trabalho que lhes permita ler, compreender e traduzir textos escritos em aleméao. Por outro
lado, os alunos devem adquirir os conhecimentos basicos de construgdo morfoldgica e
sintatica necessarios para posteriormente aprofundar o estudo da lingua segundo
orientagdes, tedricas ou praticas. Ao aprender a lingua alema em um curso de ensino medio
de dois anos, as circunstancias e o tempo disponivel obrigam a determinar o objetivo, que
por sua vez, determina o caminho metodoldgico. Portanto, deve-se comegar por incutir no

aluno uma sélida cultura gramatical®®.

3.4 O Alemao no sistema educativo colonial de Guiné-Bissau?

Com a introdugéo oficial do funcionamento do ensino secundario® em Bissau, a inauguragao
do Liceu Hondrio Pereira Barreto e a expanséo para incluir o Curso Complementar (3° ciclo)
do ensino secundario, em 1958, as matriculas nas aulas de alemdo no Ensino Liceal e no
Ensino Liceal Extraordinario em Bissau devem ter iniciado no ano letivo de 1958/59. Aplicando
o Decreto Legislativo n.° 41 558 e as Leis n.°® 36:507 e 36:508, respetivamente, a reforma
educativa em Portugal de 1947, pode-se afirmar com seguranga que o ensino do alemao no
ensino liceal do 3° ciclo do Liceu Hondrio Barreto teve o seu inicio no ano letivo de 1958/59 .
Tal como acontecia nas restantes provincias ultramarinas de Portugal, na altura, com excecgao
de S&do Tomé e Principe, o alemao era ensinado em Letras no terceiro ciclo, ou seja, nos

sexto e sétimo anos do Curso Complementar. No ano letivo de 1958/59, dois professores do

57 P, 2.194.

58 |bidem.

59 |bidem.

80 Em 1949, foi fundada a primeira (e até a independéncia da Guiné-Bissau também a Unica) escola
secundaria, o denominado Colégio-Liceu de Bissau, com a introdugéo do Curso Geral. Naquela época,
esse instituto funcionava sem carater oficial, mas com apoio financeiro da provincia sob o patrocinio
da metrépole. O funcionamento escolar iniciou-se no ano letivo de 1951/52 ao abrigo do Estatuto do
Ensino Liceal de 1947, Lei n.° 36:508 (Diario do Governo, 1950, pp. 229-230). O ensino secundario na
Guiné-Bissau s¢ foi oficializado em Margo de 1958, quando o governo colonial declarou o chamado
Liceu Hondrio Pereira Barreto na categoria de ensino secundario (cf. Ca, 2005, p. 101).
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terceiro grupo, ou seja, das linguas estrangeiras Inglés e Alemao, comegaram a trabalhar no

Liceu Honério Barreto em Bissau®'.

O governo que saiu da independéncia sentiu a necessidade de preservar o portugués para
manter contatos com outros paises e ter acesso ao conhecimento cientifico, razao pela qual
foi adotado como lingua oficial, isto &, a lingua de uso na administragao, justi¢a, legislagéao,
educagdo, etc, regulamentada pela norma Padrdo do Portugués Europeu®®. Pode-se,
portanto, presumir que o alemdo ja nao estava incluido no sistema escolar (apos a
independéncia) na Guiné Bissau. Este pais, como a maioria dos paises africanos, é
considerado um pais multilingue devido a coexisténcia de diferentes comunidades nacionais
ou grupos étnicos com as suas culturas especificas e linguas nativas. Além disso, existe
também a lingua crioula (Kryol) — que é de comunicacao interétnica e a lingua mais falada —

a lingua portuguesa é considerada a lingua oficial do pais como supra referido.

Segundo Machado (1996), entre os cinco paises africanos de lingua portuguesa (PALOP),
“os portugueses na Guiné-Bissau ocupam uma posigdo mais fragil [na estrutura educativa]
devido as dificuldades encontradas pelo pais no desenvolvimento de estruturas de apoio ao
ensino da lingua portuguesa®®.” Sdo mencionados mais trés fatores que s&o cruciais para a
fragilidade do portugués no sistema educativo guineense; i) embora o portugués seja
oficialmente considerado a lingua de instrugdo, na pratica € raro encontrar uma familia
guineense que o fale diariamente fora do ambiente escolar; ii) o crioulo esta se expandindo e
assumindo cada vez mais o papel de lingua de unidade nacional e iii) as linguas étnicas estao

fortemente ancoradas em areas com maior concentragéo de grupos étnicos que as falam®.”

57 Diario do Governo, 1958, p. 148.
62 Ribeiro, 2001, p. 16.

63 P, 186.

54 |bidem.
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3.5 O Aleméao no ensino liceal colonial em Sao Tomé e Principe?

1% e o Curso

Em outubro de 1959, o Colégio-Liceu® passou a chamar-se Liceu Dom Jo&o |
Complementar, ou seja, o curso pré-universitario (3° ciclo, sem bifurcagdo em Letras e

Ciéncias) foi oficialmente introduzido, ampliando os cinco primeiros anos por mais dois anos.

Este, por sua vez, apareceu no Boletim Oficial de Sdo Tomé e Principe como Decreto-Lei n°.
17:414% e 17:416% em dezembro de 1959. Esses decretos oficiais referem-se explicitamente
aos textos legais e artigos da Reforma (pds-guerra) de Fernando Pires, de 1947 em Portugal,
no setor de Ensino Liceal e a regulamentacao do Estatuto do Ensino Liceal em Portugal (Lei
n° 36:507 e 36:508%). A revista colonial Voz de Sdo Tomé publicou em janeiro de 1960 que o
liceu "continuara para o ano [...] a sua obra cultural e educativa, e estendé-la a todos que
queiram instruir-se, com o acréscimo dos seus 6° e 7° anos.”’® Assim, o liceu deu continuidade
ao seu trabalho cultural e educativo em beneficio de todos os educadores e dos seus alunos,
sendo que os 6° e 7° anos foram oficialmente reconhecidos como Curso Complementar ou
pré-universitario’’ no ano letivo de 1960/61 no Liceu D. Jodo Il. No ano letivo de 1960/61,

matricularam-se e iniciaram o ano letivo um total de 268 alunos’.

Na provincia ultramarina de Sdo Tomé e Principe, no Liceu D. Joao Il, as aulas de alemao
comegaram no ano letivo de 1960/61™ no 3° ciclo (6° ano). As aulas de alem&o no Liceu D.
Jodo Il tinham um horario semanal de cinco aulas com 50 minutos por aula’™. No ano letivo
de 1961/62 foi implementado o denominado Ensino Liceal Extraordinario, ou seja, aulas sob

a forma de cursos noturnos do 3.° ciclo do ensino secundario. O objetivo das aulas noturnas

85 O surgimento do Colégio-Liceu esta no Decreto n°. 1:948 datado de 21 de Setembro de 1952. Além
disso, o Ministério do Ultramar ou a Diregao Geral da Educagéo em Portugal emitiu o Regulamento n.°
13:941, de 16 de Abril de 1952, que regulamenta a implementagao do 1.° e 2.° ciclos, ou seja, do ensino
secundario inferior, no Colégio-Liceu da provincia ultramarina de Sdo Tomé e Principe por um periodo
de cinco anos.

66 Boletim Oficial de Sdo Tomé e Principe, 1959, pp. 811-812. O nome da escola passou a Escola
Preparatéria Patrice Lumumba em 1988 durante as reformas do ensino santomense.

57 Boletim Oficial de STP, 1959, pp. 970-981.

68 Boletim Oficial de STP, 1959, pp. 981-1008.

89 Diario do Governo, 1947.

70 Voz de S&o Tomé, 1960, p. 4.

7 O Ponto N° 11 no Decreto-Lei n.° 36:507 diz sobre o Curso Complementar: “O 3° ciclo passara a ter
uma indole muito diferente da dos dois primeiros; a coordenacgéo de varias disciplinas, para aquisicao
de cultura geral e dos meios de preparagao para a vida, seja qual for o género de actividade a que os
alunos se destinem. [...] Os alunos preparam-se agora para determinados estudos maiores e € aos
preliminares desses estudos que devem principalmente dedicar-se. [...] O ensino, por ser pré-
universitario, tera de ser quanto possivel intensivo, o que é essencial na educagao de alunos que vao
iniciar estudos superiores e que carecem de adquirir sélidos conhecimentos basilares das matérias
respectivas. Consequentemente, o numero de disciplinas € reduzido [...].” (1947, p. 883).

2 Magalhaes, 2018, p. 132.

3 As pesquisas mostraram que as aulas de alem3o se iniciaram com dois alunos portugueses no ano
letivo de 1960/61 no Liceu D. Jodo Il na provincia ultramarina de S. Tomé e Principe. O primeiro
professor de alem&o era um advogado e notariado portugués.

74 Diario do Governo, 1947, pp. 885-979.
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era dar resposta a grande procura dos adultos pelas disciplinas do 3.° ciclo, proporcionar a
oportunidade de estudar, a noite, a aqueles que travalhavam durante o dia. Os alunos que se
matriculassem no ensino noturno deveriam ter idade igual ou superior a 21 anos’. As aulas

de alemao em regime noturno tinham quatro horas por semana’®.

Figura 4: Liceu D. Jo&o Il na
cidade capital de S. Tomé
(hoje: Escola Preparatoria

Patrice Lumumba) (s.d.)

O numero de alunos aumentava de ano letivo para ano letivo e o Liceu D. Joao Il ndo dispunha
de salas de aula suficientes nessa altura, pois também disponibilizava o espago a Escola
Preparatéria Pero Alvares Cabral” (escola preparatéria, 5.° e 6.° anos). Portanto, era um
problema aceitar mais alunos e muito menos realizar aulas’. Pontes (2006) constatou que o
tamanho do entdo recém-construido Liceu Técnico Silva Cunha era desproporcional ao
numero de alunos, ou seja, tinha muito espago para poucos alunos’. Entdo a solugéo era
Obvia: a transferéncia dos alunos do ensino secundario, incluindo os alunos de aleméo do 6.°
e 7.° anos, do Liceu Dom Jo&o |l para o Liceu Técnico Silva Cunha®. Pesquisas, entrevistas
e inquéritos a ex-alunos de aulas de alemdo bem como algumas publicagdes indicam um
periodo de transferéncia entre 1969 e 1972, ou seja, antes da independéncia politica de Sao

Tomé e Principe em 1975. O niumero de estudantes atualmente também confirma que, desde

> Boletim Oficial de STP, 1961, p. 465.

76 Boletim Oficial de STP, 1969, p. 993.

70O Liceu Dom Jo&o Il continuou a atuar como ensino liceal, mas parte da escola foi convertida na
escola preparatéria Pero Alvares Cabral. Com o tempo, os alunos da escola preparatéria Pero Alvares
Cabral ocupavam todo o espaco fisico do Liceu Nacional Dom Jo&o Il. Assim, em meados de 1960,
até o inicio da década de 1970, os primeiros alunos, especialmente do Curso Complementar da Escola
Dom Joao I, frequentavam as novas instalagdes da Escola Técnica Elementar Silva Cunha (Pontes,
2006).

8 Magalhaes, Sonia dos Reis, 2018, p. 131.

P 33.

80 O Liceu Técnico Silva Cunha foi inaugurado em 1969 para cursos profissionalizantes no arquipélago.
Depois da independéncia de S. Tomé, a escola tornou-se o Liceu Nacional de S. Tomé e Principe € é
0 maior liceu (9° a 12° anos).
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a independéncia em 1975, o numero de estudantes tem aumentado constantemente®'. A

maioria dos professores de alem&o vinham de Portugal®

. Apenas o ultimo professor de
alemdo na era poés-independéncia, ano letivo de 1982/83, era de nacionalidade

santomense®®.

4. Conclusao

O ensino do alemao tem uma tradicdo de quase 200 anos nos curriculos portugueses. No
inicio do século XX, com a introdug&o do ensino liceal colonial nas provincias ultramarinas de
Africa - Angola, Mogambique, Guiné-Bissau, Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe - as aulas
de alemao, nos curriculos de 6° e 7° anos, foram gradualmente estabelecidas nas antigas
colénias portuguesas em Africa. O curriculo do ensino secundario metropolitano foi
transferido e aplicado nas provincias ultramarinas. Este artigo inicia a tentativa, utilizando a
pesquisa de material arquivistico, de descrever a implementacdo do ensino e da
aprendizagem do alemao nos paises luséfonos de Africa, comegando em 1924 em Angola,
1933 em Cabo Verde, 1935 em Mogcambique, 1958/59 na Guiné-Bissau e finalmente em
1960/61 em Sao Tomé e Principe. Se considerarmos as leis ou reformas educativas e os
curriculos de Portugal, ha evidéncias de que houve aulas de alemdo nas provincias
ultramarinas durante a época colonial. No entanto, devem ser tidas em conta outras questdes

que nao fazem parte deste trabalho cientifico, nomeadamente:

1. Havia professores de aleméo suficientes, portugueses da metropole, que eram
enviados para as provincias ultramarinas africanas para ensinar alemao?

2. Houve matriculas suficientes de estudantes nas provincias ultramarinas para aulas de
alemao em cada ano letivo, ou seja, houve procura suficiente de aulas de alemao nas
provincias ultramarinas africanas?

3. Os pais dos alunos tinham condi¢gbes de pagar a matricula ou as mensalidades das

aulas de alemao?

No caso de Sao Tomé e Principe, estdo disponiveis dados sobre as aulas de alemé&o nos
tempos colonial e pos-colonial. Serdo necessarios outros trabalhos de investigagéao
correspondente a esta area nas outras antigas coldnias portuguesas para que se possa

responder com propriedade as questdes acima colocadas.

81 Entrevistas realizadas com antigos alunos de alemé&o antes da independéncia e pos-independéncia
de S. Tomé e Principe assim como os Livros de Termo do Liceu D. Jo3o Il e Liceu Nacional de STP.
82 Pesquisa nos Boletins de S. Tomé e Principe e nos Diarios de Governo, entrevistas com antigos
alunos de aleméo.

83 Entrevista com o ultimo professor de alem&o depois da independéncia de S. Tomé e Principe.
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O ensino institucionalizado da lingua alema em Timor-Leste:

um estudo historico
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Resumo

Este artigo tem como objetivo descrever os periodos de presenga e auséncia do ensino
institucionalizado de lingua alema em Timor-Leste. O ensino do alemao era corrente e
institucionalizado no periodo de colonizagdo portuguesa bem como no periodo de
ocupacao indonésia, pois essa lingua tinha um papel académico tanto em Portugal,
como na Indonésia. A lingua alema era ensinada sobre tudo nas escolas secundarias e
nos seminarios catolicos que dispunham de professores de aleméao internacionais ou
nacionais. A partir da independéncia do pais, optou-se pela omissdo de algumas

disciplinas do curriculo nacional, como a lingua alema, a filosofia e a psicologia.
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Abstract

This paper aims to describe the periods of presence and absence of institutionalized
German language teaching in Timor-Leste. German language classes were common
and institutionalized during the period of the Portuguese colonization and the period of
the Indonesian occupation, as German played an academic role both in Portugal and
Indonesia. The Germany language was primarily taught in secondary schools and
Catholic seminaries, which had international or national German language teachers.
Following the country's independence, it was decided to omit certain subjects from the

national curriculum, such as the German language, philosophy, and psychology.
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1. Introdugao

Timor-Leste passou por distintos momentos linguisticos durante a sua historia.
Primeiramente o uso exclusivo de lingua endogenas antes da colonizagao portuguesa.
Em seguida a gradual oficializagao da lingua portuguesa no tempo colonial (1515-1975),
em contato intenso com as linguas nativas, especialmente o tétum. Além disso, ocorreu
a mudancga de lingua oficial e escolar durante a ocupagao indonésia (1975-1999) e,

finalmente, a oficializagdo do portugués e do tétum depois da independéncia em 2002.

Assim, o pais sempre foi um pais rico em linguas. Entre os linguisticas estrangeiros ha
uma divergéncia entre considerar linguas e dialetos (num total de 32) ou considerar
apenas as linguas distintas (16 linguas) e suas variantes como variantes regionais
(Thomaz, 2002).

Mapas linguisticos mais atuais demostram que apesar da longa colonizagéo as linguas

nativas nao foram extintas e continuam vivas até a atualidade.

Podemos afirmar que o pais € multilingue, pois coexistem diversas linguas em seu
territério, porém ao mesmo tempo seus cidaddos tém avancada competéncia

plurilingue. Segundo Quadro Comum Europeu de Referéncia para Linguas (2001, 23):

Nos ultimos anos, o conceito de plurilinguismo ganhou importancia na
abordagem de aprendizagem de linguas feita pelo Conselho da Europa. Assim,
distingue-se ‘plurilinguismo’ de ‘multilinguismo’, que €& entendido como o
conhecimento de um certo numero de linguas ou a coexisténcia de diferentes
linguas numa dada sociedade. [...] A abordagem plurilinguistica ultrapassa [a
perspectiva multilingue] e acentua o fato de que, a medida que a experiéncia
pessoal de um individuo no seu contexto cultural se expande, da lingua falada
em casa para a da sociedade em geral e, depois, para as linguas de outros povos
(aprendidas na escola, na universidade ou por experiéncia direta), essas linguas
e culturas ndo ficam armazenadas em compartimentos mentais rigorosamente
separados; pelo contrario, constrdi-se uma competéncia comunicativa, para a
qual contribuem todo o conhecimento e toda a experiéncia das linguas e na qual

as linguas se inter-relacionam e interagem.

Segundo essa nova abordagem o uso das distintas linguas em Timor € plurilingue, pois
os falantes dessa diversidade de linguas transitam entre diferentes contextos
linguisticos diariamente e cada um desses contextos ndo exige um dominio completo
das distintas linguas. Assim sendo, para cada contexto os falantes utilizam uma lingua
diferente para distinto propdsito. Por essa razéo, pode-se inferir que com exceg¢ao da

lingua materna que carrega um peso identitario primario, todas as outras linguas que

29



um falante timorense fala sao utilizadas de modo instrumental para uma comunicagao
muito especifica. Um mesmo falante pode falar uma lingua local em casa, dar aulas na
escola em tétum e portugués, fazer compras em indonésio e participar de um
treinamento por alguma ONG internacional em inglés. Se este falante migrou
internamente, casou com alguém de outra etnia ou mora em regiao de fronteira étnica
fala com seus vizinhos e parentes em ainda outra lingua local. E obvio que o dominio
de todas estas linguas por uma mesma pessoa ndo é igual e, dependendo do
interlocutor e do tema da comunicagéo, tem maior conforto em utilizar uma lingua em
detrimento de outras. Outra informagao relevante é que apenas portugués (como lingua
oficial e instrucional) e inglés (como lingua estrangeira) sao linguas aprendidas na
escola em contexto formal. As outras linguas sao adquiridas de forma natural de acordo

com o uso comunicativo em situag¢des cotidianas.

Durante dois periodos histéricos também a lingua alema esteve presente nesse mosaico
linguistico escolar. O ensino do alem&o era corrente e institucionalizado no periodo de
colonizagao e ocupacéo, pois essa lingua tinha um papel académico tanto em Portugal,

como na Indonésia.

Como néo foi possivel encontrar documentos oficiais sobre o ensino do alemao nas
escolas timorenses, os dados foram adquiridos por depoimento de dois ex-alunos dos
cursos de alemao, uma ex-aluna do Liceu e um ex-aluno do Externato Sao José e, por
tanto, uma representante do ensino publico do tempo colonial e um representante do
ensino privado catdlico no tempo da ocupacao indonésia. Esse estudo se propde a ser
qualitativo (Biklen & Bogdan, 1991). As estratégias mais utilizadas na investigagcao
qualitativa sdo a observagéao participante e a entrevista (semi-)aberta e, “dado o detalhe
pretendido, a maioria dos estudos sao conduzidos com pequenas amostras” (Biklen &
Bogdan, 1991, p. 17). Pela possibilidade de adquirir informacdes mais detalhadas
fizemos duas entrevistas abertas, quase como uma conversa informal de experiéncias
passadas que serviram como técnica de recolha de informacgbes ideal para a

composigao dos resultados da investigacao.

2. Diferentes periodos histéricos e linguisticos

Como afirmamos acima, cada periodo histérico de Timor-Leste corresponde a uma
realidade politica distinta. A mudanga de dominio do territério e finalmente a sua
independéncia sempre tiveram como consequéncia uma diferente lingua oficial e, por
tanto, uma mudancga de lingua escolar. Isso também aconteceu em relagdo as linguas

estrangeiras curriculares e ensinadas nas escolas secundarias. Assim, também a lingua
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alema teve o seu papel no sistema de educagdo em alguns periodos historicos

especificos.

2.1 Periodo Colonial

No tempo colonial o alem&o era uma lingua privilegiada nos estudos de Humanidades,
principalmente nos estudos teoldgicos e filoséficos em Timor-Leste e por essa razao os

professores de alemao eram geralmente padres - estrangeiros ou timorenses.

As ordens catdlicas no territorio foram sempre as maiores responsaveis por fornecer a
educacao formal a partir de 1557. A agcdo missionaria fortaleceu-se muito através das
escolas dessas ordens (Thomaz, 2002). Porém, nesse periodo inicial da colonizagao a
unica lingua ensinada era o portugués e as escolas se limitavam a quatro anos de ensino

para depois seguirem estudos como catequistas.

A partir de 1834 Portugal preocupou-se em trazer mais desenvolvimento a provincia
nessa fase de intensificagdo do processo de colonizagdo. Pois, notava-se que “o esforgo
dos missionarios ndo era correspondido pelo governo portugués que, como atras se
depreende, s6é em 1915 abriu em Timor a primeira escola oficial” (Ruak 2001, p. 40).
Ramos-Horta denuncia que apenas um liceu em todo o territério e até 1970 meia duzia
de timorenses tinha conseguido chegar a uma “universidade da mae patria” (Ramos-
Horta 1994, p. 72). Em 1952, dos 39 estabelecimentos de ensino primario, “2 era oficiais,
33 missionarios, 3 militares e 1 particular. Dos 3 estabelecimentos de ensino secundario,
1 era oficial (o Colégio-Liceu de Dili) e 2 particulares” (Felgas, 1956, p. 383). E como
ainda eram as escolas catolicas que mais colaboravam com a criagdo de novas escolas,
“em construgdes, o Estado toma a seu cargo as dos estabelecimentos oficiais a paga
as despesas que as Missdes fazem com as escolas que levantam” (Felgas, 1956, p.
383). Com tao poucas escolas no territorio, Pires (2001, p. 140) declara que em 1965,
apenas 27% da populagdo frequentava a escola. Nao era grande a porcentagem da
populacdo que tinha acesso a educagao primaria € muito menor seria a de nivel
secundario. Como relata Ramos-Horta, “o liceu Dr. Francisco Vieira Machado era em
teoria aberto a todos, mas na realidade o acesso ao mesmo era facultado a alguns

poucos privilegiados” (Ramos-Horta 1994, p. 55).

Em 1960 a ONU considera o direito de autodeterminagdo dos povos e o territério de
Timor fica incluido nos territérios ndo-auténomos, foi a partir de entdo que o governo
portugués inicia um programa de desenvolvimento na sua designada provincia
ultramarina de Timor-Portugués para a descolonizagdo. Até esse periodo “a instrugao

quase inteiramente a cargo das escolas das missdes catodlicas, abrangia menos de 5%
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das criangas em idade escolar” (Magalhdes 1999, p. 113). “A partir de 1961, a
administracédo portuguesa decidiu investir na educacao, criando inumeras escolas. Em
1973-1974 a taxa de escolarizagao atingia cerca de 77% das criangas em idade escolar’
(Magalhdes, 1999, p. 114). Apenas neste periodo o governo portugués era mais

presente do que a Igreja na educagéo e por tanto, na difusdo da lingua portuguesa.

Na fase final da colonizagdo, a Alemanha tinha uma dimensao politica muito mais
proeminente na Europa e, por essa razdo, a lingua alemd também passou a ser
expandida como lingua estrangeira em outros paises europeus e fazia parte do curriculo
do ensino secundario em Portugal. Essa realidade se fez sentir também em Timor-Leste,
mas o alemao era ensinado ainda apenas no unico liceu publico e nas escolas catdlicas,
mas sobretudo no Seminario de Nossa Senhora de Fatima em Dare, pois eram as
unicas instituicdes que contavam com padres estrangeiros que dominavam a lingua ou

padres timorenses que estudaram na Europa.

Em nossa pesquisa, encontramos pelo menos uma instituicdo catdlica de ensino

secundario com o ensino de alemao como parte do curriculo.

Fonte: https://web.facebook.com/timorlestesemo/posts/4073268669449392/?locale=mk_MK

O Seminario de Dare — Seminario Menor Nossa Senhora de Fatima — € o mais antigo
seminario catélico de Timor. Foi fundado em 1936 em Manatuto, mas em 1951
transferido para Dare, regidao montanhosa que circunda a capital e, em 1958, foi
entregue para a ordem jesuita. A imagem acima demostra a simplicidade do espaco
fisico e dos estudantes, apesar de serem em sua maioria membros das familias de elite

catdlica timorense. Foram esses alunos que, ja nas décadas de 60 e 70, tiveram contato
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com a lingua alema pelo menos por trés anos ja no periodo da adolescéncia. Muitos
alunos dessa geracdo sao nomes proeminentes em Timor-Leste na atualidade, incluindo

politicos, académicos, sacerdotes.

Além da ordem jesuita do Seminario de Dare, também o governo portugués passa a
oferecer o alemao como disciplina curricular, especialmente para os estudantes do Liceu

que eram preparados para serem professores nas escolas locais.

Apesar do prédio ter sido inaugurado ja em 1939 seu pleno funcionamento foi adiado
por causa da invasao japonesa ao territorio na ocasiao da Il Guerra Mundial. Tornou-se
um Liceu em 1958 (Thomaz, 2002). Dessa forma o ensino secundario foi oferecido pela
primeira vez em Timor-Leste por uma instituicdo publica. No entanto, a prioridade era
atender filhos dos portugueses estabelecidos na ilha ou os timorenses assimilados como

€ possivel percebermos na foto, abaixo, dos alunos do Liceu em 1972.

Imagem 2: Alunos do Liceu em 1972

Fonte: https://web.facebook.com/timorlestesemo/posts/estudantes-timor-portugisliceu-dili-
fotografia-ano-1972-entre-1973/3519238061519125/?locale=hi_IN& rdc=1& rdr

O Colégio de nivel secundario tinha como objetivo formar novos quadros de funcionarios

publicos e em sua maioria os alunos seriam os préoximos professores das escolas
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publicas do pais. A grande maioria dos professores nacionais atualmente com idade
entre 60 e 70 anos passaram pelo Liceu, inclusive os docentes do Departamento de
Lingua Portuguesa da Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL). No Liceu, o
alemao era lecionado nos 2 ultimos anos para estudantes tanto de Letras e como de
Ciéncias. Segundo Thomaz (2008) no inicio da década de 70 o Liceu contava com cerca
de 300 alunos. Ainda que consideremos que pelo menos um terco desses alunos eram
portugueses e retornaram a Portugal depois da invasdo da Indonésia, ainda assim,
podemos afirmar que através do Liceu centenas de alunos timorenses tiveram contato
com a lingua alema e a aprenderam como uma das linguas estrangeiras do curriculo

por dois anos letivos.

2.2 Periodo da Ocupacao Indonésia

Em dezembro de 1975 o territério de Timor-Leste foi invadido e ocupado pelo exército
indonésio. Isso aconteceu justamente no periodo mais frutifero da descolonizagdo em
que a educagao teve maior investimento do governo portugués e uma série de
formagdes de professores timorenses estava em curso. O curriculo pretendido no
processo era muito menos lusocéntrico, mas nao obtivemos uma informagéo mais
especifica sobre as disciplinas pretendidas para o ensino secundario e nao foi possivel
saber se a lingua alema continuaria a ser obrigatéria nos dois ultimos anos desse nivel

escolar.

Durante o periodo da ocupagao indonésia (1975 — 1999) o governo ocupante utilizou a
educagao formal como uma propaganda politica interna e externa das vantagens da
anexacao do territorio a Indonésia. Também era nas escolas que se aculturavam as

novas geragdes com uma mentalidade indonésia.

A Indonésia, com a intengao de inculcar a ideologia e conquistar a aceitacdo do
regime politico, social e cultural expandiu significativamente a rede de escolas e o
acesso a educagao, tanto formal, quanto ndo formal e informal utilizando recursos
da midia. A lingua indonésia (bahasa indonésia) foi introduzida como a lingua
oficial, sendo proibido o uso da lingua portuguesa em todas as atividades
cotidianas. Assim, a Indonésia construiu muitas escolas, na cidade e nos sucos e
aldeias (nas areas rurais no interior do territério), sendo obrigatorio o ingresso das
criangas. Esta obrigatoriedade, de certa forma, foi considerada uma imposi¢ao
cultural, com a intengdo de ganhar a confianga dos timorenses para que nao
percebessem a integracdo como uma anexagao manipulada, mas como um

retorno do Timor a Indonésia (Martins, 2010, p. 34).

34



Para que a estratégia de propaganda e aculturagédo fosse efetiva, o sistema de
educacao no periodo da ocupagdo contou com um grande aumento de escolas
secundarias: em 1994 existiam 35 em todas as regides do territério. Em 1999 existiam
70 espalhadas pelo territério com 14.000 alunos. (Gusmao, 2010, p. 26). Se lembrarmos
que ainda no fim do periodo colonial existiam apenas um seminario catdlico e o Liceu
disponiveis para os alunos de todo o Timor-Leste, podemos notar o grande avango

numeérico de escolas, alunos e regides atendidas.

O curriculo das escolas secundarias era o curriculo indonésio aplicado também em
todas as outras ilhas e regides da Indonésia, porém a quantidade e a qualidade dos

professores dessas escolas sempre foi um aspeto duvidoso da educagao nessa época.

De acordo com Gusmao (2010) e Sousa (2020) com o aumento de numero de escolas
foram abertas varias escolas de formacao de professores, como: escola de formacao
de professores Sekolah Pendidikan Guru (SPG), formagéo professores de educagao
desportiva Sekolah Guru Olahraga (SGO), formagao professores de religidao catdlica
Sekolah Pendidikan Guru Agama Katolik (SPGAK), formagao de professores para a
escola basica do 30° ciclo Pendidikan Guru Sekolah Menengah Tingkat Pertama
(PGSMTP) e formagéao de professores para o ensino basico Pendidikan Guru Sekolah
Dasar (PGSD) (Gusméao, 2010, 27). Muitos professores indonésios foram transmigrados
de ilhas vizinhas, assim como, foram recrutados muitos professores do tempo colonial
portugués, que porventura se encontrassem nas cidades e vilas. Além disso, militares e
policiais indonésios foram convocados a dar aulas nas escolas a fim de aumentar o
numero de professores (leigos) e o controle no territdrio, especialmente o controle do
sistema escolar e a influéncia que este poderia ter na mentalidade das novas geragdes.
Dessa forma foram recrutados timorenses e indonésios sem formagao adequada a fim

de assegurar o funcionamento das escolas.

No entanto, ao invés da lingua alemad ganhar menor importancia no periodo da
ocupagao ganhou um status ainda maior no curriculo oficial do ensino secundario, pois
as escolas secundarias publicas ofereciam a lingua alemd como uma das linguas
estrangeiras durante os trés anos desse nivel de educacgéo. Contudo, segundo os dois
entrevistados, essa oferta na grande maioria das 70 escolas secundarias do fim desse
periodo era so ficticia, pois o sistema néo tinha professores qualificados e que fossem
proficientes na lingua alema para dar essas aulas. Assim, o curriculo s6 era cumprido
quando aparecia algum religioso alemao ou timorense que tivesse estudado fora
disponivel para lecionar. Assim, ndo é possivel averiguar quantos dos 14.000 alunos
dessas escolas em 1999 que realmente tiveram acesso ao alemao e por quantos anos.

O que nos foi relatado € que em Dili e nos seminarios catolicos onde a lingua era de
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fato ensinada alguns alunos que continuaram o estudo superior em alguma instituicao
indonésia chegaram inclusive a fazer uma parte do curso na Alemanha. As grandes
universidades indonésias tém muitos professores europeus e também mantém

parcerias com universidades alemas para a mobilidade de alunos e docentes.

Em nossa pesquisa encontramos algumas escolas que de fato ensinavam a lingua

alema no periodo da ocupagao indonésia.

Imagem 3: Externato Sdo José

& |

Fonte: https://www.diarioaveiro.pt/noticia/70022

Uma das escolas secundarias catdlicas que foi fundada em 1976, no inicio do tempo
indonésio, foi o Externato de Sao José, famoso por ter conseguido manter o ensino de
e em portugués até abril de 1992. O Externato também foi uma das Unicas escolas
timorenses que conseguiu cumprir curriculo indonésio no quesito do ensino da lingua
alema durante os trés anos do ensino secundario. Um dos nossos entrevistados estudou

na escola e confirmou ter tido aulas de alemao tanto com um padre alemao, quanto com
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um padre timorense. A metodologia utilizada era a da memorizag&o de vocabulario e o

entrevistado nunca aprendeu a falar alemao com fluéncia de fato.

Além do ensino secundario no tempo indonésio foi fundado o Instituto de Religido da
Diocese onde também se ensinava alemao, porém nao foi possivel conseguir
informagbes mais detalhadas do numero de alunos e de onde eram os professores de

aleméo nessa instituicao.

2.3 Periodo Pés-Independéncia

Aindependéncia e o novo curriculo escolar trouxeram outras preocupacdes linguisticas,
mais focadas no retorno do portugués, no estabelecimento do tétum e na sobrevivéncia
das linguas nativas. Além disso, a lingua inglesa como lingua global e a lingua indonésia
como lingua de negdcios ainda sao importantes para o novo sistema de educagéo. Os
esforcos voltados ao ensino de outras linguas exdgenas e a manutengao das
enddgenas sao feitos nos niveis basico, secundario e superior. Na Escola Portuguesa
de Dili, instituicdo publica de Portugal situada na capital de Timor-Leste, existe a opgao
de alemao como lingua estrangeira apenas no formulario de matricula, mas nunca foi

contratado um professor para que essa escolha fosse uma oferta real.

No nivel superior a Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL), maior e Unica
universidade publica do pais tem se empenhado para diversificar a oferta de linguas
estrangeiras em seu centro de linguas e incentivar parcerias para bolsas de estudo fora
do pais. Nesse ambito, foi realizada uma aproximacao entre o DAAD e a UNTL nos
primeiros anos da instituicdo, mas até hoje ndo existe uma proposta concreta de ensino
de lingua alema. Por essa razdo, as poucas iniciativas de ensino de alem&o na

atualidade séo privadas.

Apesar desse retrocesso em termos de ensino da lingua alema na atualidade, a atuagao
da cooperagao alema no pais independente é bastante intensa. A cooperagao aleméa
em Timor-Leste tem projetos nas areas de: manutengao da paz, promog¢ao de emprego,

gestdo de micro negdcios, transporte maritimo e mudancgas climaticas.
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Imagem 4: Projetos da Cooperagéo Alema

kooperasaun ‘

husi alemana
UNIAUN EUROPEIA DEUTSCHE ZUSAMMENARBEIT

LTURA
E PESCAS

Haforsa Kapasidade Agronegésiu ba Benefisiariu 72 AibaFuturu

# AibaFuturu kopera ho Oxfam Timor-Leste hala’o atividade agronegdsiu ba iha benefisiariu sira iha
munisipiu tarjetu hanesan Manatuto, Baucau, Vigeugeu ho Lautém. Atividade ne’e hahl ho
formasaun oi-oin kona-ba agronegdsiu ba agrikultér sira. Objetivu husi atividade ida ne’e atu
reforsa kapasidade iha drea agronegdsiu no més hasa'e sira nia literasia finanseira ba benefisiariu
sira iha drea rural iha kontestu agrofloresta no kadeia de valér. Aliende ne’e, partispante
selesionadu sira ne’ebé iha planu negésiu lukarativu sei hetan oportunidade hodi simu apoiu
finanseiru ba sira nian atividade komersiais. Ai ba Futuru sei fornese 50% hosi montante nesesariu,
enkuantu restu ne’e sei kobre husi mikro kréditu no kontribuisaun husi benefisiariu sira.

Adriano Xavio agrikultdr joven ida husi aldeia Larimi, suku Caenliu, postu-adminisitrativu Iliomar,
munisipiu Lautém ne’ebé hola parte iha atividade Ai ba Futuru hanesan jestdr viveiru iha suku

Caenliu aliende ne’e nia més kuda ai-oan iha nia to’os agrofloresta no Adriano més ativu iha Ekipa Oxfam hamutuk he membru SONAPACAU

atividade agronegésiu. lha tempu ne’eba Adriano hasoru
dezafiu barak atu distribui ai-oan ba komunidade sira
tamba Estrada la diak, maibe hafoin Ai ba Futuru serbisu
hamutuk ho ILO agora komunidade sira bele asesu ba
merkadu no suku seluk fasil liu halo movimentu hodi
hala’o sira nia atividade. Razaun forte Adriano hakarak
hola parte iha atividade agronegésiu tamba nia iha natar
ho ektares 2, durante ne’e nia fa’an fos rai no kuda hare iha
nia natar, no nia iha mehi hakarak sosa makina dulas hare,
nune’e nia bele atinji nia mehi loke kampo trabalho dulas
hare iha nia aldeia tamba nia fiar, ida ne’e nu’udar negésiu
diak ba nia futuru no familia.

Adriano Xavio iha nia natar, iha suku Caenliu

Benefisiu ida tan ho naran Wilisi Muteres husi suku
Tirilolo, postu-administrativu Iliomar munisipiu Lautém,
Wilisi agradese tebes bele hetan ajuda husi Ai ba Futuru
hamutuk ho Oxfam liu husi atividade agronegdsiu nune’e
bele ajuda nia sosa ekipamentu trator ne’ebé durante
ne’e nia mehi hela. Wilisi sosa trator ho presu $2,850,
durante ne’e nia halo to’os rasik hanesan kuda batar, fore
munggu, modo, no més ai-oan sira seluk ne’ebé nia hetan
husi Ai ba Futuru hanesan sabraka, rambutan, kakao,
mahoni no ai-oan sira seluk. Agora ekipamentu trator bele
ajuda nia atividade fila rai, nune’e fasil liu ba nia bele halo
serbisu lalais no habadak tempu atu fila rai ho manual.

Wilisi simu ona nia traktor Wilisi kolheita batar iha nia to'os

Aliende ne’e grupu produsaun mina nu’u husi Manha 1 ho Leuro més sosa ona ekipamentu ne’ebé durante ne’e sira mehi hela hanesan grupu
SONAPACAU sosa makina pres nu’u nian, nune’e bele ajuda sira press nu’u be ho lalais no la persija ona uza manual. Nune’e sira la gasta tempu barak
ona halo produsaun mina. Hanesan més grupu mina nu’u Kolping, agora sira nia ekipamentu kompletu ona no bele ajuda tebes sira nia serbisu, espera
ba oin grupu produsaun mina nu’u Timor-Leste aumenta barak ho kualidade diak no bele hatan ba nesesidade merkadu nasional.

Imajen liman karuk: Julia husi grupu SONAPACAU simu
ona sira nia mdkina hodi galo prosesu produsaun mina
nu'u

Imajen liman los: Grupu Kolping simu ona sira nia
ekipamentu hodi halo prosesu produsaun mina nu'u

Implementa husi:

a
Deutsche Gesellschaft
fisr Internationale
Zusammenarbeit (61Z) GmbH

Fonte: https://web.facebook.com/photo?thid=694809678768058&set=pcb.694810885434604
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3. Conclusao

Concluimos que durante o final do periodo colonial e todo o periodo de ocupagao
indonésia o ensino do alemé&o era institucionalizado, pois essa lingua tinha um papel
académico tanto em Portugal, como na Indonésia. Ela era ensinada sobre tudo nas
escolas secundarias e nos semindrios catélicos que dispunham de professores de

alemao internacionais ou nacionais.

Apesar do ensino institucionalizado da lingua alema n&o existir em Timor-Leste na
atualidade, existe uma aproximagéo entre as duas nagdes que justificaria iniciativas para

que houvesse a oferta de cursos de alemao ao menos na capital do pais.

Seria interessante que a universidade publica, que também é responsavel pela
formacéao técnica superior em varias areas de atuacdo da Cooperacdo Alem3, tivesse

uma representacdo do DAAD. Essa parceria seria relevante para formagao técnica.

Recentemente (2023) a UNTL assinou um acordo de cooperagao e mobilidade docente
e discente com a Universidade de Zwickau e a instituicdo alema demostrou um grande
interesse em receber estudantes timorenses especialmente na Faculdade de

Engenharia.

Também a Escola Portuguesa de Dili, sob nova diregédo, tem a pretensao de finalmente
dar opgéao de aprendizado de alem&o como lingua estrangeira do terceiro ciclo do ensino

basico com a contratagéo de um profissional vindo de Portugal para esse fim.
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DaF in Guinea-Bissau — Aspekte von Spracherwerb und

Migrationsgeschichte

Manfred Stoppok’

Abstract

Seit fast 10 Jahren gibt es kein Angebot zum Deutschlernen in Guinea-Bissau. Entgegen
den Beschreibungen (Bohm, 2003) in der bislang zum Thema Deutsch als
Fremdsprache in Guinea-Bissau verfigbaren Literatur, hat es von Ende der 1950er bis
in die 2000er Jahre Deutschunterricht an Sekundarschulen in Bissau gegeben. Dabei
sorgten die Migrationsbewegungen zwischen der ehemaligen DDR und Guinea-Bissau
indirekt fur die notwendigen Lehrkrafte: Die ehemaligen Stipendiaten verschiedenster
Disziplinen, die in der DDR studiert hatten, tUbernahmen den DaF-Unterricht in Bissau.
Seit den 2000er Jahren standen keine DaF-Lehrkrafte mehr zur Verfugung und DaF
wurde im Zuge einer grundlegenden Curricular-Reform und der Einfihrung einer

zwolften Klasse um das Jahr 2010 eingestellt.

Schliisselworter: Deutsch als Fremdsprache, Guinea-Bissau, Migrationsgeschichte

Abstract

For almost 10 years, there have been no German classes in Guinea-Bissau. Contrarily
to the descriptions in the literature (Bohm, 2003) available to date on German as a foreign
language in Guinea-Bissau, German was taught at secondary schools in Bissau from the
1950s to the 2000s. Migration movements between the former German Democratic
Republic (GDR) and Guinea-Bissau provided the necessary teachers: the former
scholarship holders of various disciplines took over the German lessons in Bissau. Since
the 2000s, there have been no more German teachers available and German as a
foreign language was discontinued in the course of a general curricular reform around
the year 2010.

Keywords: German as foreign language, Guinea-Bissau, history of migration

' Universitat Bayreuth — Lehrstuhl Sozialanthropologie; manfred.stoppok@uni-bayreuth.de
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1. DaF in Guinea-Bissau

In Guinea-Bissau gibt es aktuell kein institutionelles Angebot zum Deutschlernen mehr.
Das Vergangene ist zusammengebrochen, die Zukunft ungewiss. Insofern gibt es auch
keine eingefahrenen Pfade oder Traditionen im Lehren und Lernen, die aktuell zu
férdern, zu hinterfragen oder zu reformieren waren. Aspekte des Lehrens und Lernens
der deutschen Sprache koénnen daher nur aus vorwiegend historischer und
konzeptioneller Perspektive betrachtet werden. Andererseits kann die Frage, ob es, und
wenn ja, mit wem und fuir wen ein Angebot zum Deutschlernen geben kénnte oder sollte,

sehr offen diskutiert werden.

Bevor man sich der Thematik des DaF-Unterrichts in Guinea-Bissau im Speziellen
widmen kann, stellt sich die Frage, in welchen Strukturen der Sprach- bzw.
Fremdsprachenerwerb generell stattfindet. Wie findet der Sprach- bzw.
Fremdsprachenerwerb im guineischen Gesellschafts- und Bildungssystem statt und
welchen Einfluss haben Migrationsbewegungen auf diesen? In Bezug auf Deutsch als
Fremdsprache stellt sich spezifischer die Frage, wie, wann und wo Personen aus

Guinea-Bissau Deutsch lernen oder gelernt haben.

Zur Beantwortung dieser Fragen werden zunachst die Strukturen fir den Sprach- bzw.
Fremdsprachenerwerb in Guinea-Bissau dargestellt. Es folgt ein historischer Abriss Gber
den DaF/DaZ-Unterricht in Guinea-Bissau und im Ausland von der Kolonialzeit bis in die
jungste Vergangenheit. Anhand eigener Erfahrungen werden verschiedene Aspekte des
DaF-Lehrens und -Lernens in den von der deutschen Botschaft Dakar finanzierten
Deutschkurse in der Hauptstadt Bissau zwischen 2008 und 2016 aufgezeigt.
AbschlieRend wird ein Ausblick auf Bedarf und maogliche Konzeptionen von DaF-

Unterricht in Guinea-Bissau gegeben.

2. Strukturen des Sprach-/ Fremdsprachenerwerbs in Guinea-Bissau
2.1 Guinea-Bissau — sprachliches Landerprofil

Um die Strukturen im Fremdsprachenerwerb in Guinea-Bissau zu verstehen, ist es
hilfreich, sich den sprachlichen Gesamtkontext des Landes vor Augen zu flhren.
Guinea-Bissau ist allgemein ein vielsprachiges Land. Trotz der eher geringen
LandesgroRe (vergleichbar mit den Niederlanden) und Bevdlkerungszahl (rund 2
Millionen) werden Uber 20 verschiedene Sprachen gesprochen. Mehrsprachigkeit ist die
Regel, nicht die Ausnahme. Gemeinsame Umgangssprache ist das Crioulo, welches
groBe Ahnlichkeiten mit dem in Kap Verde gesprochenen Crioulo hat (Augel, 1997;
Rougé, 1985).
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Wenngleich Portugiesisch die Sprache von Dokumenten, Zeitungen, in Film und
Fernsehen und auch offizielle Landessprache ist, so ist sie dennoch nicht die Alltags-
und Umgangssprache, sondern de facto die erste oder zweite Fremdsprache, in der
auch der allgemeine Schulunterricht stattfindet (B6hm, 2003, 462 ff.). Der Anteil an
Portugiesisch-Muttersprachlern ist wesentlich geringer als in anderen CPLP-Landern

(Gemeinschaft der portugiesischsprachigen Staaten).

Der mundliche Spracherwerb aller lokalen Sprachen steht im Vordergrund. In diesem
Sinne lernt man Sprachen nicht im Kurs, sondern im Leben: Gber regionale Umzlge,

Familie und Freunde, Uber die man in den entsprechenden Sprachkontakt kommit.

Der Fremdsprachenerwerb tber Schule und Kurse reprasentiert insofern nur einen sehr
kleinen Ausschnitt. Portugiesisch ist hier die dominante Sprache, die von der

Bevdlkerung erlernt wird.
Schematisch lasst sich der Spracherwerb wie folgt darstellen:

= 1-2 lokale Muttersprachen (von uber 20 in Guinea-Bissau gesprochenen
Sprachen); zunehmend fungiert auch das Crioulo als erste Muttersprache

= Portugiesisch — liber Medien, anschlieRend im Schulunterricht

= Gdf. Arabisch — Gber Koranschulen — schriftlich — ca. 50% der Bevdlkerung sind
muslimischen Glaubens

=>» Fremdsprachen — ggf. in der Sekundarschule oder an Sprachschulen — hier
werden Franzdsisch und Englisch angeboten

= Weitere Fremdsprachen — nicht oder nur marginal angeboten

= Weitere Fremdsprachen — Spanisch, Russisch, Turkisch, Chinesisch Uber

Stipendien und Auslandsaufenthalte zu Studienzwecken verbreitet

Dies ist das allgemeine sprachliche Umfeld, in dem dann auch der weitere

Fremdsprachenunterricht stattfindet.

2.2 Strukturen des formellen Fremdsprachenerwerbs

In Guinea-Bissau besuchen etwa drei Viertel aller Kinder eines entsprechenden
Jahrgangs die Schule (die Netto-Einschulungsrate lag 2013 bei 73%). Der Schulbesuch
dauert oft nur wenige Jahre und fuhrt nur sehr wenige Schiler zu Lese- und
Schreibkompetenzen, die es erlauben, einen einfachen Text zu lesen (Boone et al.,
2013). Dieses schwache Schulsystem bildet die Grundlage der formellen Strukturen im

Fremdsprachenerwerb. Die Landessprache Portugiesisch fungiert praktisch als erste
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(bei Muttersprache Crioulo) bzw. zweite (bei anderer Muttersprache) zu erlernende
Fremdsprache (Ca, 2005).

Das Bildungssystem von Guinea-Bissau befindet sich seit Jahrzehnten in einer Art
Dauerkrise. Schuljahre beginnen oft mit wochenlangen Streiks, immer wieder werden
ganze Schuljahre annulliert (Boone et al., 2013). Insbesondere in der Hauptstadt Bissau
besucht daher ein grofRer Teil der Schiler Privatschulen, wahrend staatliche Schulen
Uber ausbleibende Schiiler klagen. Die Schwache des nationalen Bildungssystems hat
ebenfalls dazu geflhrt, dass einzelne Privatschulen auf das senegalesische Curriculum
setzen und nahezu komplett auf Franzdsisch unterrichten. Dies steht im Gegensatz zur
Feststellung von Bohm, der noch Anfang der 2000er Jahre davon ausging, dass die Krise
im Bildungssektor auf absehbare Zeit gar keinen Raum fir Fremdsprachenunterricht
allgemein bzw. DaF-Unterricht im Speziellen gabe (B6hm, 2003). Es ist jedoch gerade
diese nationale Schwache, die Eltern und Schuler Schulen, die dem Curriculum und der

Sprache des Nachbarlandes Senegal folgen, auswahlen lasst.

Neben dem Fremdsprachenunterricht im schulischen Bereich gibt es in Bissau
zahlreiche private Trager von Sprachkursen. Hier werden vor allem Franzdsisch und
Englisch unterrichtet. Internationale Zertifikate und damit ein ,wettbewerbsfahiges®,
internationales Sprachniveau lassen sich allerdings nur fur Franzésisch (am

franzosischen Kulturzentrum) erwerben.

Zwar gibt es auch zahlreiche Englisch-Sprachschulen, allerdings lassen sich an diesen
keine international anerkannten Prifungen ablegen. Im Rahmen der Lehrerausbildung
ist es moglich, einen Bachelorstudiengang fir Englisch zu absolvieren. Die Bedeutung
und Anzahl von Sprachschulen und Kursen hat in den letzten Jahrzehnten stark an

Bedeutung gewonnen.

Der Vollstandigkeit halber seien hier auch die Koranschulen, die Arabisch unterrichten,

erwahnt. Das Angebot flr weitere Fremdsprachen ist inexistent oder stark limitiert.

Trotz dieses eingeschrankten Angebotes an Fremdsprachen im Schul- und Kurswesen
sprechen viele Menschen in Guinea-Bissau verschiedene Fremdsprachen. Dieser
Fremdsprachenerwerb fand und findet jedoch vor allem tber Migration und mehrjahrige

Studienaufenthalte im Ausland statt.

Migrationsbewegungen gibt es seit der Kolonialzeit in das englischsprachige Gambia, in
den franzdsischsprachigen Senegal und von dort weiter nach Frankreich und in die
Benelux-Lander. Seit den 80er und noch starker seit den 90er Jahren erfolgt Migration
nach Portugal und von dort in die bereits genannten Lander, aber auch nach

GrofR3britannien und nach Deutschland (Hamburg) (Abreu, 2012). Bei dieser weitgehend
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ungeregelten Migration findet der Spracherwerb im Zuge der Integration in den

Arbeitsmarkt der jeweiligen Lander statt.

Seit der Grindung der Unabhangigkeitsbewegung PAIGC (Partido Africano para a
Independéncia da Guiné e Cabo Verde) und der Aufnahme des bewaffneten Kampfes
gegen die portugiesische Kolonialherrschaft 1963 erhielten zahlreiche Personen aus
Guinea-Bissau Stipendien fir ein Studium im Ausland. Es war vor allem die Sowjetunion
mit ihren verschiedenen Teilrepubliken, aber auch Ruméanien, Bulgarien, Deutschland

(DDR) und Kuba, die in den 70er und 80er Jahren Stipendien vergaben.

Dieses System besteht bis heute. Die Lander, die Stipendien an Guinea-Bissau
vergeben, haben sich jedoch verandert. In jingerer Vergangenheit vergaben vor allem
Russland, Marokko, die Turkei, China und nach wie vor auch Kuba Stipendien an
Personen aus Guinea-Bissau. Dem eigentlichen Studium sind in allen Landern
mehrmonatige bis einjahrige Sprachkurse zum Erlernen der jeweiligen Landessprache

vorgeschaltet. Vorbereitende Sprachkurse in Bissau finden nicht statt (Stoppok, 2022).

Diese AulRenorientierung in der tertidaren Bildung spiegelt sich auch in der spaten
Grundung eigener Universitaten wider. Erst im Jahr 2000 wurde die erste Universitat des
Landes gegrundet (Monteiro, 2020). Mittlerweile existieren eine offentliche, mehrere
nationale private und einige Ableger portugiesischer privater Universitdten im Land
(Soares de Souza Neto, 2020).

In der Tradition des Stipendiensystems findet ein Fremdsprachenerwerb, der bis auf ein
Niveau, das Arbeit, Ausbildung oder Studium erlaubt, generell eher im Ausland als in
Bissau statt. Sprachkurse gibt es zwar auch im Land, allerdings ist mit Ausnahme des
Franzosischen kein international anerkanntes Niveau zu erreichen. Zwar migrieren viele
Menschen in europaische Lander, ein Spracherwerb vorab findet allerdings kaum statt.
Die Strukturen fur den Fremdsprachenerwerb im Land sind daher — abgesehen von ggf.
religidsem Lernen (Arabisch) — auf einem niedrigen Niveau. Dies ist das allgemeine
strukturelle sprachliche Ambiente, in dem sich auch ein DaF-Unterricht beweisen musste

bzw. misste.

3. DaF/DaZ in Guinea-Bissau und im Ausland
3.1 Sekundarschulen

Guinea-Bissau und Deutschland verbindet eine wechselhafte Geschichte von

Austausch, wirtschaftlicher Kooperation und Migration, die sich auch im Bereich des
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Spracherwerbs widerspiegelt. In der Kolonialzeit dominierten deutsche Handler das

kleine Handelszentrum Bissau bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts (Kasper, 1995).

Seit 1958 wurde an der damals einzigen Sekundarschule (Liceu Honodrio Pereira
Barreto) des Landes in Bissau Fremdsprachenunterricht in Englisch und Deutsch
angeboten. Der Deutschunterricht fand im dritten Zyklus, also dem sechsten und siebten
Jahr des Sekundarschulbesuches statt. Dokumente, die das tatsachliche Stattfinden von
DaF-Unterricht belegen, scheinen nicht vorzuliegen (Da Cruz, 2023, unverdffentlicht),
aber Zeitzeugenberichte in Bezug auf die 1980er und 90er Jahren belegen, dass DaF-

Unterricht stattgefunden hat.

Da Cruz geht davon aus, dass Deutschunterricht nach der Unabhéangigkeit Guinea-
Bissaus 1973/74 nicht mehr im Lehrplan vorgesehen war (Da Cruz, 2023,
unverodffentlicht). Auch B6hm verneint in seiner Arbeit aus dem Jahr 2000 in seinem
Kapitel zu Guinea-Bissau die Existenz von Deutschunterricht. Er sieht das guineische
Bildungssystem weit davon entfernt, DaF-Unterricht anbieten zu kénnen (B6hm, 2003,
466). Entgegen dieser auf Archivalien und allgemeinen Einschatzungen zum Land
basierenden Angaben ging die Entwicklung jedoch einen anderen Weg:
Deutschunterricht gab es auch nach der Unabhangigkeit 1973/74 weiterhin. Die
Generation der in Deutschland ab den 1970er Jahren ausgebildeten Guineer bernahm
den (nebenberuflichen) Deutsch-Unterricht an den Sekundarschulen. Fir ein
detailliertes Bild der Lage waren entsprechende Archivmaterialien zu sichten, jedoch
erinnern sich Zeitzeugen daran, dass es in den 1980er und 90er Jahren weiterhin
Deutsch als Fremdsprache an den Sekundarschalen gab, sofern man sich fir den
fremdsprachlichen Zweig (Grupo 4) entschied (P. Mendes, personliche Mitteilung, 21.
Marz 2024). Insofern ist von einer weitgehenden Kontinuitdt des DaF-Unterrichts in
Guinea-Bissau auszugehen. Ende der 2000er Jahre gab es eine Gruppe von vier bis
sechs DaF-Lehrkraften, die an verschiedenen Sekundarschulen in Bissau DaF
unterrichteten. Diese waren keine ausgebildeten DaF-Lehrkrafte und sprachen auch ein
eher gebrochenes Deutsch, da die Aufenthalte in Deutschland meist schon Uber 20
Jahre (in den 70er und 80er Jahren) zurlicklagen und seitdem kaum Kontakt zu

Deutschland bestanden hatte.

Offenbar wurde der DaF-Unterricht an Sekundarschulen in Bissau von den
Verantwortlichen im Goethe-Institut Dakar nie wahrgenommen und auch nie unterstitzt.
Nur so ist die vermeintliche Nicht-Existenz von DaF-Unterricht in Guinea-Bissau in
Ubersichtspublikationen wie der von B6hm (2003) zu erklaren. Dies ist erstaunlich, da in
den 1980er Jahren zeitweise deutsche Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen tatig

waren und Fachkrafte des evangelischen Entwicklungsdienstes (EED) bis in die 2000er
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Jahre an das Nationale Institut fur Forschung und Bildung (INEP) entsendet wurden. Der
DaF-Unterricht wurde dann offenbar ohne weitere Kenntnisnahme von Deutschland um
das Jahr 2010 eingestellt.

3.2 Stipendien und Auslandsaufenthalte

Auf der einen Seite gingen in den 70er und 80er Jahren zahlreiche Menschen aus der
BRD und der ehemaligen DDR im Rahmen mehrjdhriger Kooperationsprojekte nach
Guinea-Bissau und lernten — quasi auf dem Weg — in Lissabon Portugiesisch. Auf der
anderen Seite kamen zahlreiche Menschen zum Studium oder zu Aus- und
Fortbildungszwecken aus Guinea-Bissau in die ehemalige DDR. Es wird in diesem
Zusammenhang von mehreren Hundert Personen gesprochen (Kiichler, 2010; Stoppok,
2009). Der Spracherwerb fand dabei Gber 6-12-monatige Sprachkurse in verschiedenen
Stadten in der DDR statt.

Der umfangreiche Austausch kam in den 1990er Jahren aufgrund der Wiedervereinigung
Deutschlands, sowie den enttduschenden Ergebnissen des ,nationalen Aufbaus® in
Guinea-Bissau nahezu zum Erliegen. Die Bundesrepublik stellte die bilaterale
Kooperation mit Guinea-Bissau ein, schloss die Botschaft der DDR und baute,

abgesehen von einem Verbindungsburo, keine eigene Vertretung auf.

3.3 DaF-Kurse von AGAA und der Deutschen Botschaft Dakar
Ab dem Jahr 2007 gab es Uber den Deutsch-Guineischen Freundesverein (AGAA,

Associacdo Guineense dos Amigos de Alemanha) Deutsch-Kurse mit finanzieller
Foérderung der Deutschen Botschaft Dakar. Als Lehrkrafte fungierten vor Ort ansassige
Deutsche oder die auch an den Sekundarschulen tatigen Lehrkrafte. Angedachte
Zielgruppe fur das Deutschlernen waren die Kinder der mehrere Hundert Personen
umfassenden Gruppe, die in den 70er und 80er Jahren in der DDR aus- oder fortgebildet
worden waren. Bereits nach kurzer Zeit stellte sich allerdings heraus, dass eine solche
Nachfrage — auch aufgrund einer mangelnden anschlieRenden Migrationsperspektive

nach Deutschland — nicht bestand.

Hier spielen die fehlende bilaterale Kooperation sowie die ansonsten hohen finanziellen
Hlrden eine Rolle. Wahrend ein Studium in Deutschland mehr oder minder vollstéandig
von den Eltern finanziert werden muss, stehen insbesondere fir die Funktionselite
zahlreiche Stipendien in anderen, wenngleich weniger prestigetrachtigen Landern,
bereit. Hier sind in den letzten Jahren insbesondere die Turkei, Marokko, Russland,

Brasilien und China zu nennen.
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Die Kurse liefen Uber etliche Jahre auf einem niedrigen Niveau: Das lag sowohl an der
geringen Zahl an Schilerlnnen als auch an der Tatsache, dass es keine ausgebildeten
DaF-Lehrkrafte gab. Die Kurse wurden um das Jahr 2015 letztlich eingestellt (Stoppok,
2018). Bereits um das Jahr 2010 war der Fremdsprachenunterricht an den
Sekundarschulen im Zuge einer Schulreform und der Einflhrung einer 12.

Jahrgangsstufe eingestellt worden (S. Da Costa, personliche Mitteilung, 15. Marz 2023).

Nach dieser historischen Betrachtung von DaF in Guinea-Bissau kann festgestellt
werden, dass das Deutschlernen von Menschen aus Guinea-Bissau uberwiegend in
Deutschland stattfand, wenngleich es vermutlich seit 1958 DaF-Unterricht an der damals
einzigen Sekundarschule in Bissau gegeben hat. Dieser wurde auch nach der
Unabhangigkeit 1973/74 beibehalten, auf mehrere Sekundarschulen in Bissau
ausgeweitet und erst um das Jahr 2010 im Zuge einer allgemeinen Reform des

Curriculums eingestellt.

4. Aspekte des DaF-Lehrens und -Lernens
4.1 Lernende

Der Versuch der Etablierung von DaF-Kursen in Bissau war von personellen, finanziellen
und methodischen Herausforderungen gepragt. Er verblieb sowohl auf Seiten der
Lehrkrafte als auch auf Seiten der Schiler auf einem sehr niedrigen Niveau. Die
folgenden Abschnitte basieren auf eigenen Erfahrungen als DaF-Lehrkraft in Bissau in
den Jahren 2008 bis 2010 und Gesprachen mit den spateren Lehrkraften und

Organisatoren der von der Deutschen Botschaft Dakar finanzierten Kurse.

Mit Blick auf die Schilerlnnen im DaF-Unterricht stellte sich die Frage nach einer
angemessenen Methodik. Ein hoher Anteil waren schwache Lerner, die aufgrund der
desolaten Lage im allgemeinen Bildungssektor von Guinea-Bissau wenig mit
schriftichen Lehrmaterialien vertraut waren. Insofern waren DaF-Lehrwerke aus

Deutschland zwar verfligbar — jedoch nur eingeschrankt nutzbar.

Das gesamte schriftliche Ubungsspektrum, welches in Standardlehrwerken vorkommit,
war nicht aus anderen Unterrichtsfachern bekannt. Der allgemeine Schulunterricht in
Guinea-Bissau fand in diesen Jahren mehrheitlich ohne schriftliche Lehrwerke statt.
Daher mussten die jeweiligen Ubungsformate, z.B. Wortphrasen richtig zuordnen,

Kreuzwortratsel 16sen, 0.A., erst in der Gruppe erarbeitet werden.
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Die wenigen Lerner, die ihre Schulabschlisse an den wenigen guten Privatschulen in
Bissau gemacht hatten und im Rahmen von Familienzusammenfihrungen nach

Deutschland gehen wollten, waren in diesen Klassen wiederum eher unterfordert.

4.2 Lehrkrafte

Lehrkrafte waren, wie bereits erwahnt, die ehemaligen Stipendiaten verschiedenster
Studiengange in Deutschland. Eine spezifische Fort- oder Ausbildung fir den DaF-
Unterricht war nicht erfolgt. Die Lehrkrafte hatten jedoch Erfahrungen aus ihrer eigenen

DaF-Lehrtatigkeit an den Sekundarschulen in Bissau.

Bei der Betrachtung des Deutschunterrichts fiel auf, dass dieser Sprachunterricht auch
als Arena der Erziehung und Disziplinierung, die so mit dem Spracherwerb einhergehen
sollten, diente. Das Lehren der deutschen Sprache sollte auch gewisse Verhaltens- und
Moralvorstellungen vermitteln. Der Deutschunterricht spiegelte also die eigenen
Erfahrungen der Lehrkrafte aus ihren Deutschlandaufenthalten wider. Dies war eine
Konstellation, die sich letztlich als konflikttrachtig und sich sowohl auf Seiten der

Schdlerlnnen als auch der Lehrkrafte als wenig motivationsférdernd herausstellte.

Weiterhin trug die fehlende Perspektive, spater nach Deutschland gehen zu kénnen,

dazu bei, der Motivation und dem Lernerfolg Abbruch zu leisten.

4.3 Organisatorische Aspekte

Die Deutschkurse waren zwar von der Deutschen Botschaft Dakar finanziert, eine
weitergehende Kooperation mit den anderen deutschen Institutionen im Senegal erfolgte
aber nur ansatzweise. Auch wenn Guinea-Bissau formell in den Zusténdigkeitsbereich
der Deutschen Botschaft und des Goethe Instituts Dakar fallt, sind die Wege weit und es
ist schwierig, Kontakte zu knlipfen und diese mehr als nur sporadisch zu pflegen.
Theoretisch gab es Fortbildungsmdéglichkeiten fir Lehrkrafte im Senegal. Reell
bestanden aber sprachliche (Franzdsisch als Umgangssprache im Senegal) und

organisatorische Hlrden, so dass diese Moglichkeiten letztlich ungenutzt blieben.

Was die Schilerlnnen betraf, so war es ihnen nur mdglich, Sprachprifungen am Goethe
Institut Dakar abzulegen. Dies war mit einer mehrtagigen Reise nach Dakar, einem
anderen Sprachraum und Ambiente verbunden, so dass dies nur in Ausnahmefallen
umgesetzt wurde. Ahnliche Probleme haben auch die Schiilerinnen aus Gambia, die
ihre Sprachprifungen ebenfalls nurim Nachbarland Senegal ablegen kénnen. Allerdings

sind die Entfernung und die Reisedauer von Gambia nach Dakar wesentlich kuirzer.
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Seit der Einstellung der Deutschkurse in Bissau muss nun die gesamte Vorbereitung am

Goethe Institut Dakar erfolgen, wo auch die Prifungen abgelegt werden.

Ruckblickend ist aus organisatorischer Perspektive anzumerken, dass sich der Verein
AGAA mit separaten Deutschkursen, aufierhalb des normalen schulischen oder
universitaren Bereiches, nicht gut aufgestellt hatte. Isolierte DaF-Kurse aul3erhalb der
regularen Curricula sind, sofern damit keine weiteren Bildungs- oder Migrationsziele
erreicht werden kdnnen, wenig attraktiv. Dies sollte im Umkehrschluss nicht bedeuten,

dass es kein generelles Interesse am Erlernen der deutschen Sprache gabe.

5. Ausblick, Bedarf und Konzeption
5.1 Migration und DaF/DaZ

Auch wenn der Bereich DaF in Guinea-Bissau in den letzten 15 Jahren
zusammengebrochen ist, so steht dies im Widerspruch zu den Migrationsbewegungen
in den deutschsprachigen Raum: Bereits vor 10 Jahren lebte eine ca. 6.000 Personen
umfassende Diaspora in Deutschland, vor allem in Hamburg (Abreu, 2012). Als ein
weiteres Zentrum der Migration von Menschen aus Guinea-Bissau entwickeln sich

Luxemburg und die Schweiz.

Die Migration findet im Allgemeinen Uber einen mehrjahrigen Aufenthalt in Portugal statt.
Nach Ablauf von sechs Jahren in Portugal kann die portugiesische Staatsbirgerschaft
beantragt werden und die Migration unter anderem in den deutschsprachigen Raum
(dartber hinaus vor allem nach Spanien, Frankreich und in der Vergangenheit nach
GroRbritannien) erfolgen. Statistisch fungieren diese Personen daher als Portugiesen
und werden daher wenig bis gar nicht als Migranten aus Guinea-Bissau wahrgenommen
und auch nur ansatzweise erfasst. Die Grof3e und Bedeutung dieser Migrantengruppe
lasst sich aber indirekt an einem lebendigen Kulturleben mit diversen Vereinen und

Konzerten guineischer Kiinstler festmachen (Stoppok, 2022).

Der Spracherwerb dieser standig wachsenden Gruppe findet in Deutschland Uber
Integrationskurse oder direkt im Arbeitsleben statt. Vorab in Sprachkursen o.A.
erworbene Sprachkenntnisse spielen keine Rolle. Die wachsende Diaspora fiihrt auch
zu vermehrten Familienzusammenfihrungen aus dieser Gruppe — Personen, die nun

wiederum Deutsch lernen missen.

Allerdings kommt auch hier ein Spezifikum der Migrationsgruppe aus Guinea-Bissau
zum Tragen: Zwar gibt es nach Angaben des Verbindungsbiros der Deutschen

Botschaft in Bissau jahrlich rund 20-30 Familienzusammenfiihrungen, von diesen
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erfolgen aber nur wenige (1-2) zu einem deutschen oder guineischen
Staatsangehorigen. Die grof3e Mehrheit zieht zu einem portugiesischen Staatsburger.
Fir diese Personengruppe besteht im Rahmen der EU-Freizlgigkeit keine Pflicht, vor
der Einreise nach Deutschland ein DaF-Sprachzertifikat auf dem Niveau A1 zu erwerben
(C. Wille, personliche Mitteilung, 12. Juni 2023). Insofern besteht weder aktuell noch in
naherer Zukunft ein groRerer Bedarf an Sprachkursen im Rahmen von

Familienzusammenfuhrungen.

5.2 Deutsch und Deutschunterricht fiir wen und warum?

Diese Frage stellte sich der Verein AGAA — der guineisch-deutsche Freundesverein — in
Bissau vor Beginn der DaF-Kurse im Jahr 2007. Die Idee damals war, dass die Kinder
derjenigen, die in den 1970er und 1980er Jahren in Deutschland studiert hatten, nun
auch Deutsch lernen kénnten. Zwar hatten wohl auch einige der Eltern diese ldee, aber
letztlich kamen aus dieser urspriinglich angedachten Zielgruppe nur wenige zum DaF-
Unterricht. Hier fehlte vor allem die Aussicht auf ein sich anschlieBendes Studium an
einer deutschen Universitat oder auf eine anderweitige Mdglichkeit der Migration nach

Deutschland.

Allgemein besteht zwar weiterhin ein starkes Interesse daran, nach Deutschland zu
emigrieren, ein Studium in Deutschland zu absolvieren oder an einem
Austauschprogramm mit Deutschland teilzunehmen. Deutschland hat sich in dieser
Hinsicht allerdings von dem Stipendien- und Fortbildungssystem, welches die DDR in
den 1970er und 1980er Jahren pflegte, weitgehend verabschiedet. Es gibt aktuell keine
niedrigschwelligen Aus- oder Fortbildungsmoglichkeiten im Rahmen einer bilateralen
Kooperation mit Guinea-Bissau. In der Regel sind gute Deutsch- oder
Englischkenntnisse bereits bei der Bewerbung vorzuweisen. Die bestehenden Angebote
von deutscher Seite stehen in Guinea-Bissau in Konkurrenz zu den bilateralen
Kooperationen, die Guinea-Bissau mit zahlreichen Landern unterhalt. Da diese
Stipendien oft eine einjahrige Sprachausbildung in der jeweiligen Landessprache und
einen garantierten Studienplatz beinhalten, sind sie in der Regel wesentlich attraktiver.
Die sonstigen Wege der Migration fihren meist Uber Portugal als Zwischenstation,

insofern ist hier kein direktes Potenzial an DaF-interessierten Schilern auszumachen.

Das Potenzial fur Deutschkurse bleibt somit vorranging auf eine sehr kleine Gruppe von
Menschen beschrankt, die idealistisch an Deutschland und an der deutschen Sprache

interessiert sind. Als Zielgruppen flr DaF-Unterricht gibt es weiterhin diejenigen, die per
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Familienzusammenfiihrung nach Deutschland gehen werden, sowie die kleine Gruppe

der Angehdrigen der Deutschen Diaspora in Bissau.

Potenzial und Perspektiven flir einen erneuten Aufbau von DaF-Unterricht in Guinea-
Bissau bieten die Universitaten sowie die privaten internationalen Schulen in Bissau, die
ein naturliches Interesse an einem Ausbau ihres Fremdsprachenangebotes haben. Hier
kdnnte potenziell erfolgreich ein DaF-Unterricht aufgebaut werden, da auch ein
entsprechendes schulisches Niveau vorhanden ist, um erfolgreich DaF-Unterricht zu
geben, und die institutionelle Verankerung fir einen ausreichenden Schilerstrom sorgen
wirde (Stoppok, 2024).

AbschlieRend lasst sich feststellen, dass es zwar seit den 1960er Jahren eine Tradition
des Deutschlernens von Menschen aus Guinea-Bissau gibt, allerdings fand und findet
dieses Deutschlernen nicht oder nur in einem sehr geringen Mal3e in Bissau, sondern in

Deutschland statt.

Die Anzahl der Personen aus Guinea-Bissau, die in Deutschland leben, mit Deutschland
in Kontakt stehen oder Deutsch sprechen, ist seit Jahrzehnten steigend. Allerdings sind
die institutionellen Kooperationen — DaF-Kurse, formeller Austausch und alles Weitere,
was kulturpolitisch dazugehort, weitgehend zusammengebrochen. Dies scheint sich
zunachst zu widersprechen, ist aber vielleicht auch Ausdruck der Marginalisierung der
Menschen oder auch der statistischen Unsichtbarkeit der Diaspora aus Guinea-Bissau

in Deutschland geschuldet.

Dies ist der Gesamtrahmen, in dem die weiteren Uberlegungen in Bezug auf
Spracherwerb und Austausch zwischen Guinea-Bissau und Deutschland betrachtet

werden mussen.
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Portugués e alemao em contraste: desenvolvimento de estudos

na area de fonética e fonologia
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Resumo

Estudos contrastivos entre a lingua portuguesa e a alema impactam consideravelmente
na area de Fonética e Fonologia. Em uma perspectiva epi-historiografica (Swiggers,
2010) e bibliografico-estatistica (Quevedo, 2016), analisamos, em uma amostra de 29
artigos, a abordagem da area, a cronologia e o periddico cientifico das publicagbes. Os
resultados apontam que, dentre as cinco areas mapeadas, Segmento € aquela que
concentra o maior numero de publicagdes. Com respeito a cronologia, a area Ensino
ocupa maior constancia nas pesquisas, com trabalhos publicados de 1961 a 2021. Em
relagdo a categoria Periodico, Pandaemonium Germanicum é aquele que detém o maior

numero de publicagdes.
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Abstract

Contrastive studies between Portuguese and German have a considerable impact on
the field of phonetics and phonology. From an Epi-historical (Swiggers, 2010) and
Bibliographic-Statistical (Quevedo, 2016) perspective, we analyzed, in a sample of 29
articles, the approach of the area, the chronology and the scientific journal of the
publications. The results indicate that, among the five areas mapped, Segment is the
one that concentrates the most publications. Regarding chronology, the area of Teaching
is the most consistent in research, with papers published from 1961 to 2021. In terms of
the Periodical Category, Pandaemonium Germanicum is the one with the largest number

of publications.
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1. Introdugao

Os problemas no ensino da pronuncia de uma segunda lingua (L2) sdo de natureza
diversa das dificuldades na aprendizagem, p.ex., no campo gramatical ou semantico
(Kelz, 1976). Por envolver a aprendizagem de nova articulagéo e percepgao, o ensino
de pronuncia ndo pode se apoiar somente no uso de regras ou explicagdes teodricas
sobre a articulagdo de um som para que o aprendiz consiga reproduzi-lo. Blihdorn
(2005, p.157) aponta que o objetivo declarado de analises contrastivas costuma ser a
aplicagao no ensino de linguas. Assim, a analise contrastiva, especialmente em fonética,
tem como um dos objetivos o ensino de pronuncia em Lingua Estrangeira ou Segunda
Lingua (L2)°.

Desde a antiguidade, procurou-se por meio do contraste linguistico de dois (ou mais)
idiomas extrair informagdes acerca de diferengas e semelhangas entre linguas (Tekin,
2012, p.9). A autora afirma que, somente a partir do século 18, a area Linguistica
Contrastiva (LC) é vista do modo como hoje a entendemos. Durante o periodo de
pesquisas estruturalistas a LC gozou de prestigio junto a comunidade linguistica, fato
que se reverteu ao se constatar que somente o contraste estrutural de dois idiomas era
incapaz de prever as dificuldades de aprendizado. Como relatam Tekin (2012, p.47) e
Reimann (2014, p.18), especialmente na Europa a disciplina sempre se entendeu como

tedrica e que poderia contribuir, p.ex., na busca dos chamados universais linguisticos.

Nos anos 1970, os estudos contrastivos também passam a pesquisar a estreita ligagcao
entre lingua e cultura (Tekin, 2012, p.57), atualizando seus objetivos de pesquisa e
cooperando com diferentes disciplinas (ndo somente estritamente linguisticas, tais como
o ensino de linguas estrangeiras). Assim sendo, a LC se coloca como subarea tanto da
linguistica geral como da linguistica aplicada (p.98). Para os objetivos do presente

trabalho, entendemos a LC como Tekin:

[A] linguistica contrastiva é entendida como uma subdisciplina da linguistica que
tenta descobrir convergéncias, semelhancgas e diferengas entre idiomas usando
varios métodos comparativos. O objeto desses estudos inclui tanto recursos
quanto propasitos linguisticos, assim como também aspectos culturais da lingua.
Os objetivos da LC podem ser de natureza intra ou extralinguistica, sendo que

esta ultima exige uma estreita articulagdo interdisciplinar. A comparagéo

3 Dado os objetivos do presente trabalho, usamos, no decorrer do texto os termos Lingua
Estrangeira (LE) e Segunda Lingua (L2) como sinénimos.
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linguistica aqui é entendida tanto como um ramo da linguistica teérica como da

linguistica aplicada.* (Tekin, 2012, p.68, tradug&o das autoras)

Partindo dessa definicdo, interessa-nos compreender que temas na area de fonética e
fonologia contrastiva portugués/alemao foram encontrados em mapeamento
abrangendo a LC realizado por Pereira et al. (2023). Norteadas por esse obijetivo,
exploraremos a cronologia de estudos de fonética e fonologia € o ensino de L2 na

proxima sessao.

2. Desenvolvimento de estudos de fonética e fonologia e o ensino de
pronuncia de L2

A separagédo das disciplinas fonética e fonologia € objeto de amplo debate entre
linguistas, visto serem areas que, ja desde o seu surgimento, estdo intimamente ligadas.

Grosso modo, como afirmou Trubetzkoy,

[...] a fonética procura descobrir 0 que de fato se pronuncia ao falar uma lingua,
e a fonologia o que se cré pronunciar. “O que de fato se pronuncia” varia de
momento a momento e de um para outro individuo. [...] Mas, “o0 que se cré
pronunciar’ ndo varia (pelo menos numa dada fase da lingua). [...] E evidente
que para estudar, de um lado, “o que de fato se pronuncia”, e de outro, “o0 que se
cré pronunciar”’, faz-se necessario duas disciplinas inteiramente diferentes.
Nunca se pora suficientemente em destaque esta profunda diferenga que existe

entre a fonética e a fonologia. (Trubetzkoy, 1981 [1933], p.19)

Em pesquisa historiografica, Oliveira (2022) analisa a evolugao das areas de fonética e

fonologia e a separagéo das disciplinas, concluindo que

[...] o limiar entre Fonética e Fonologia pode ser rigido ou fluido, de acordo com
diversas visdes de diferentes pesquisadores. [...] [Plode-se considerar que
houve uma época (final do século XIX e comego do século XX), em que os
termos “fonética” e “fonologia” ndo tinham as mesmas acepgbes que tém

atualmente; na primeira metade do século XX, ao que parece, houve um esforgo

4 Im Rahmen dieser Arbeit wird Kontrastive Linguistik als eine Unterdisziplin der

Sprachwissenschaft verstanden, die anhand unterschiedlicher vergleichender Methoden
interlinguale Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede aufzudecken versucht. Der
Gegenstand dieser Untersuchungen umfasst dabei sowohl Sprachmittel als auch Sprachzwecke
und bezieht dabei auch kulturelle Aspekte der Sprache mit ein. Die Ziele der KL kénnen inner-
und auferlinguistischer Natur sein, wobei Letzteres eine interdisziplindre Zusammenarbeit
voraussetzt. Der hier gemeinte Sprachvergleich wird als Zweig sowohl der theoretischen als auch
der angewandten Linguistik aufgefasst®. (Tekin, 2012, p.68).
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consciente de pesquisadores da area para a separacdo e delimitacdo das
disciplinas, e, no final do século XX, um movimento reverso, de busca de

reintegragdo das areas, comegou a ganhar forga. (Oliveira, 2022, p.25)

Consideramos, no corrente trabalho, as duas areas estreitamente ligadas, com
fronteiras fluidas, pois acreditamos que ambas exercem relevante papel na comparacao
dos sistemas sonoros de duas ou mais linguas, assim como na descri¢do de possiveis
problemas de aprendizagem (Silveira, 2019, p.3862). Mais recentemente alguns
estudos refletem como componentes fonéticos e fonoldgicos contribuem para uma fala
inteligivel de aprendizes de L2. Para uma melhor compreens&o do desenvolvimento das
duas areas e sua contribuicdo para os estudos da fala em L2, discutiremos, baseados
em Pereira (2016) e Silveira (2019), o papel de pesquisas na area de fonética e fonologia
em L2.

Pesquisas sobre aquisi¢éo® e desenvolvimento da pronincia em L2 sempre receberam
influéncias de teorias e metodologias acerca da aprendizagem de L2. Nos anos 1960 a
Hipétese da Analise Contrastiva (HAC) dominou as analises de aprendizagem de
pronuncia em L2 defendendo a influéncia da primeira lingua (L1) nessa aquisi¢ao.
Partindo de uma visédo estruturalista-descritiva, a HAC, em versao mais radical,

defendia, por meio da nogao de transferéncia da L1 na L2, poder prever os erros.

Nos anos 1970 o conceito dominante nas pesquisas é o de interlingua (Selinker, 1972),
cuja premissa é que os aprendizes de L2 constroem um sistema linguistico influenciado
pela L1, no qual esta fornece o material linguistico basico que se mistura gradualmente
com o da lingua-alvo, resultando em algo novo, completamente diferente: ndo € nem a
L1, nem a L2, mas uma lingua entre elas. Ainda no final dos anos 1970 surge a Hipotese
da Marcagao Diferencial (Eckman, 1977), na qual o autor defende que universais
linguisticos influenciam o desenvolvimento da interlingua, advogando que aspectos
menos frequentes nas linguas (mais marcados) apresentam uma maior dificuldade na
aquisigao.

Igualmente sob as premissas de teoria de marcagao, Major (1986) propde o chamado
Modelo Ontogénico-Filogénico, agregando aquisi¢do, produgédo e a percepgao em L2
com o intuito de prever e explicar longitudinalmente os processos de aprendizagem

através da influéncia da marcacéao. Esta hipotese também é usada no chamado Modelo

5 Assim como Paiva (2009, p. 191) acreditamos que o desenvolvimento de
aprendizagem/aquisigdo de uma L2 passa por um desenvolvimento que reconcilia “natureza” e
“‘instrucdo”, pois o aprendiz passa a ser visto como um individuo com suas capacidades
cognitivas e ao mesmo tempo como um agente em interagdo com outros elementos do
ambiente”. Assim sendo, usamos, no decorrer do presente texto, os termos aquisigcdo e
aprendizagem/aprendizado como sindnimos.
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Natural de Aquisigdo da Fonologia de L2 (Dziubalska-Kolaczyk, 1990), que se propde
analisar a aprendizagem da percepgéao e da produgédo em L2 partindo de premissas dos
universais linguisticos, da transferéncia da L1, da variagédo e da incorporagéo de fatores

linguisticos e nao-linguisticos que possam afetar a aquisi¢gdo da fonologia de L2.

Ainda nos anos 1990, varios modelos tedricos sao desenvolvidos a partir de teorias da
psicologia cognitiva e usando abordagens experimentais. Um dos mais influentes é o
Modelo de Aprendizagem da Fala (Flege, 1995), na qual a produgao dos sons de L2
depende da percepg¢ao acurada dos mesmos pelo aprendiz. Trabalhos realizados sob
esse modelo devem, assim, incluir uma andlise de dados acusticos da L1 e da L2. Outro
modelo experimental que se ocupa especialmente de estudos de percepcdo em L2 foi
proposto por Best (1995) e Best e Tyler (2007): o Modelo de Assimilagdo Perceptual,
que busca explicar, da mesma forma que Flege (1995), o papel da L1 na percepgéo de
sons na L2. Neste modelo, a discriminagdo de pares de fonemas depende da forma
como cada um desses fonemas é assimilado pelo aprendiz, que estabelece
correspondéncias entre as categorias fonéticas e, desse modo, faz os niveis fonético e
fonoldgico interagirem durante a aprendizagem. A Teoria da Otimidade (Prince e
Smolensky, 1993/2002), ainda nos anos 1990, trata da aquisi¢do da percepgao e da
producao linguistica, descritas no ambito de regras baseadas no input-output e na

reordenacao de restricdes universais.

Nos ultimos anos, as pesquisas sobre a fala em L2 tém recebido influéncia da proposta
dos Sistemas Dinamicos e Adaptativos Complexos, desenvolvidos no escopo da Teoria
da Complexidade (Larsen-Freeman & Cameron, 2008). Nessa perspectiva, o
desenvolvimento da fala em L2 se da de maneira Unica para cada aprendiz, nao-
linearmente e emerge da interagdo entre varios fatores (linguisticos, individuais,

cognitivos, contextuais, etc.).

3. Metodologia

Na busca de uma cronologia da Fonética e Fonologia na area da Linguistica Contrastiva
Portugués/Alemao, definimos o presente trabalho como epi-historiografico. A epi-
historiografia € um ramo lateral da historiografia que trata da histéria dos agentes
(pesquisadores ou grupos de pesquisadores) e dos materiais produzidos (manuscritos,
livros, artigos, etc.), considerados depdsitos do conhecimento linguistico (Swiggers,
2010, p.5). Além disso, fundamentamos esta pesquisa metodologicamente na

bibliografia estatistica, entendida como
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parte da contagem e analise das varias partes da comunicagéo escrita para
montar e interpretar dados estatisticos relativos a livros e periédicos, demonstrar
seus movimentos historicos, determinar o uso nacional ou universal da pesquisa,

ou verificar o uso geral das revistas e livros. (Quevedo, 2016, p.248).

Por fim, em consonancia com a abordagem quali-quantitativa, estas varias partes da

comunicagao serdo nosso meio de interpretacdo dos dados coletados.

Os dados analisados fazem parte de uma amostra de 557 produgdes, mapeadas na
area da LC Portugués/Alemao por Nascimento e Pereira (2023a e 2023b), Pereira et al.
(2023) e Sipriano, Souza e Pereira (2021), distribuidas por areas da linguistica, dentre
elas a area de Fonética e Fonologia, composta por 75 itens indexados. No entanto,
conforme sugere Gil (2002), “o mais frequente é trabalhar com uma amostra, ou seja,
com uma pequena parte dos elementos que compdem o universo” (Gil, 2002, p.121).
Desse modo, e baseando-nos nos critérios i) area e ii) género académico, constituimos
uma amostra de 29 artigos nas areas de Fonética e Fonologia, publicados de 1961 a
2021, na qual analisamos as areas de Fonética e Fonologia, a distribuicdo cronolégica

das producdes e a sua relacdo com o escopo das revistas.

4. Analise dos dados
4.1. Distribuicao por area da Fonética/Fonologia

Na sec¢do metodologia vimos que a amostra para a analise foi constituida a partir da
selegdo do género académico Artigo Cientifico e da subarea da Linguistica Contrastiva
- Fonética e Fonologia. Silveira (2010), ao apresentar resultados de pesquisa na area
de Interfonologia portugués/inglés, utiliza quatro categorias: i) Segmento, ii) Silaba, iii)

Aspectos prosédicos e iv) Pronuncia.

Nossos dados, porém, apontaram que além dos topicos Segmento e Silaba ha a
necessidade de outras categorizagdes, quais sejam: Suprasegmento (incorporando
temas como prosddia, entonagéo e acento), Ensino e Teoria epistemoldgica. Assim, os
29 artigos objetos da presente analise foram classificados em cinco categorias: i)

Segmento; ii) Ensino; iii) Suprasegmento; iv) Silaba; v) Teoria epistemoldgica.
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Artigos

Segmento Ensino Suprasegmento Silaba Teoria epistemologica

Categoria de analise

Gréfico 1: Distribuicao quantitativa de artigos por categoria
Fonte: as autoras

O Grafico 1 apresenta a categoria de Teoria epistemoldgica como aquela que menos
reune artigos na area da Fonética e Fonologia Contrastiva portugués/alemao (2 artigos).
Ja as categorias Silaba e Suprasegmento sédo constituidas pelo mesmo numero de
textos (5), seguidas por Ensino (8) e Segmento (9), sendo esta a de maior concentragao.

A seguir apresentamos os dados dos artigos de cada categoria, com respectivo autor,
ano, titulo e revista da publicacdo. Dada a brevidade deste trabalho, teceremos

comentarios pontuais sobre os textos mapeados.
i) Segmento

A categoria Segmento possui a maior quantidade de trabalhos identificados no nosso
corpus. Para além dos dados bibliograficos, analisamos se os trabalhos se ocupam de
aspectos ligados a produgéo ou a recepgao dos segmentos.
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AUTOR ANO TITULO ASPECTO REVISTA

Haupt 2007 O sistema vocalico alemao Recepcao Revista do GEL
Fronza e A producao de /r/ em contexto bilingie ALFA: Revista de
Stein 2008 (portugués/alemao): um estudo de caso Producdo Linguistica

A percepcao de vogais do alemao por Diacritica. Série
Flores e bilingues luso-alemaes: remigrantes sofrem Ciéncias da
Rauber 2010 eroséo fonolégica? Recepcao Linguagem,

A producao oral das oclusivas de falantes
Gewehr- bilingues hunsriqueano-portugués na leitura
Borella 2014 do portugués Producao Letronica
Pape Stop and Fricative Devoicing in European Language and
e Jesus 2015 Portuguese, ltalian and German Producdo Speech

REAL: Revista

Krug Die Deutschbrasilianer vor dem Portuguesa de
e Horst 2017 portugiesischen Umlaut Producdao Estudos Alemaes

Desenvolvimento da qualidade vocalica das
vogais altas anteriores arredondadas [y:]-[Y]
do Alemao Padrao (AP) por um falante

Junges e nativo brasileiro em contexto de instrucao Revista
Alves 2019 fonética Producdo Investigacbes
Variacao fonético-fonoldgica do Revista
desvozeamento das plosivas e as atitudes Linguagem &
Lara 2020 linguisticas no hunsrickisch no Sul do Brasil Producdao Ensino
Influéncias temporais do pomerano na
producao de vogais suarabaticas no Revista
portugués de contato: o timing como um Linguagem &
Silva 2020 padrao especifico de lingua Producao Ensino

Quadro 1: Artigos na categoria Segmento

Fonte: as autoras

A classificagdo do aspecto investigativo de produgéo ou recepgéo foi realizada a partir
do titulo do trabalho ou do resumo do texto. Nesse sentido, termos como “producao”,
‘recepgao”, “atitudes linguisticas”, “desenvolvimento” s&o alguns artefatos que
fundamentam tais classificagoes. A partir da leitura do Quadro 1 percebemos uma
predominancia do aspecto investigativo de producdo em detrimento do aspecto de
recepcao, achados similares aos de Silveira (2010) para a Interfonologia
portugués/inglés. Assim, em nosso corpus, temos dois trabalhos preocupados em
apresentar discussdes sobre a recepgao de elementos fonéticos e fonoldgicos da lingua
alema, mas principalmente estudos que abordam elementos praticos de producao de
tais fendbmenos linguisticos. Se acrescermos ainda o fator cronoldgico, percebemos que
a investigacdo acerca da producdo predomina em anos mais recentes, dado
provavelmente vinculado ao desenvolvimento dos instrumentos tecnolégicos de

investigacao fonética (Albano, 1999).
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Os dois textos que investigam a recepgao de segmentos da lingua alema por aprendizes
falantes do portugués se ocupam da percepgdo de vogais. Ja nos trabalhos que

investigam a produg&o de segmentos, observamos maior variedade tematica.

A segunda categoria com maior numero de trabalhos mapeados é Ensino (8 trabalhos),

apresentados no Quadro 2:

ii) Ensino
AUTOR ANO TITULO REVISTA
Deutschunterricht fiir Auslander.
Zeitschrift far
Schwierigkeiten der Aussprache im  Unterrichtsmethodik und
Hudepohl 1961 Deutschunterricht an Brasilianer™. sprachlichen Austausch
Aussprache lehren - eine
Graffmann, e Herausforderung : Ein Stein des
Timoxenco- AnstolRes oder ein Stein zum
Moura 1995 AnstoRen? Deutsch als Fremdsprache
Eu falo Alemao, por que ninguém me
Graffmann, e entende?" Principios para o ensino
Timoxenco- da pronuncia alema e falantes nativos Aprender e Ensinar Alemao.
Moura 1996 de lingua portuguesa Textos pedagogicos e didacticos
Fonética na aula de alem&o: Schon  Projekt: Revista Brasileira dos
Meireles 1998 wieder oder immer weiter? Professores de Alemao no Brasil
Kontrastive Phonetik — Deutsch /
brasilianisches Portugiesisch. R —
Bolacio e Laute: Willst du deine Rose oder
Andrade 2005 deine Hose waschen? DaF-Briicke
Projekt: Revista Brasileira dos
Damulakis 2008 Dicas de pronuncia do alemao Professores de Alemao no Brasil

O conhecimento fonético acustico-
articulatério e o ensino de lingua
Stein 2011 estrangeira Signum: Estudos da Linguagem
A descricao da pronuncia portuguesa
nas primeiras gramaticas para
Schéafer-PrieR 2012 alemaes Limite

Quadro 2: Artigos na categoria ensino

Fonte: as autoras

No quadro 2, chama-nos atengdo o primeiro trabalho de toda nossa amostra (557
arquivos) pertencendo a esta categoria: o artigo de Hudepohl (1961) em revista
publicada na Alemanha. O quadro também nos informa que tais pesquisas sao
retomadas nos anos 1990 e prosseguem no decorrer dos anos, até 2012. Nos dados
bibliograficos indexados na pasta de ensino e aprendizagem do nosso corpus
encontramos, ainda, trabalhos atuais essencialmente da praxis, mas com a perspectiva

fonético-fonoldgica, cujos dados listamos abaixo:
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® Ferreira (2014): Investigando a instrugao explicita de pronuncia em livro didatico
de portugués como lingua estrangeira publicado na Alemanha. Trabalho de

Conclusao de Curso

® Wolf (2017): A especificidade do publico alvo e dos aprendizes no contexto
brasileiro de ensino de alemao como LE em relagcéo a fonética e a exercicios de
pronuncia: uma pesquisa sobre a adaptacado do material didatico de fonética com
consideracdo especial de fatores especificos de aprendizes brasileiros.

Dissertacao de Mestrado

® Roméao e Nogueira (2022): Ensino remoto de fonética e fonologia da lingua
alema: algumas experiéncias praticas no contexto universitario durante a

pandemia. Artigo

Vimos, portanto, que, mesmo usando diferentes géneros académicos, a area de Ensino
se preocupa com investigagdes fonético-fonolégicas no ambito de elaboragéo e
aplicagdo de materiais didaticos, sejam os livros didaticos ou os exercicios (Ferreira,
2014 e Wolf, 2017), bem como no ambito do ensino da fonética e da fonologia no

contexto de aula online durante a Pandemia (Romé&o e Nogueira, 2022).

Passamos, entdo, para as duas proximas categorias mais numerosas na amostra,
ambas com 5 trabalhos identificados: a categoria Suprasegmento, € apresentada no

Quadro 3 e a categoria Silaba, no Quadro 4.

iii) Suprasegmento
AUTOR ANO TITULO REVISTA
Silva e A entoacdo em frases interrogativas do alemao e Pandaemonium
Meireles 2001 do portugués do Brasil Germanicum:
A entonacao do Alemao como L2 por falantes ~ Working Papers em
Reinecke 2004 nativos do Portugués Brasileiro Linguistica
Meireles e Negacao, prosddia e foco em didlogos do
Blihdorn 2007 alemao Contingentia
Parametros Acusticos de Perguntas Sim-Nao g
Reinecke 2007 Wh- no Aleméo e no Portugués Brasileiro Revista Letras
Intonation im Deutschen nur eine Frage des Pandaemonium
Blihdorn 2013 schonen Klangs? Germanicum

Quadro 3: Artigos na categoria Suprasegmento

Fonte: as autoras
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No Quadro 3 notamos a presencga de pesquisas sobre a entonagéo da lingua alema. O
primeiro trabalho mapeado, por exemplo, analisa a entonacdo das oracdes
interrogativas (Silva & Meireles, 2001). Reinecke (2004) apresenta recorte mais geral
sobre a entonagédo do aleméo (niveis de sons, contorno melddicos, acentos tonais)
enquanto o artigo de Blihdorn (2013) apresenta o sistema de tons e acentos do alemao,
suas fungbes semanticas e o impacto desses fendbmenos no ensino para falantes do

portugués.

Apresentamos, entéo, a categoria Silaba no Quadro 4.

iv) Silaba
AUTOR ANO TITULO REVISTA
Onomatopéias e interjeices em histérias em Pandaemonium
Meireles 2007 quadrinhos em lingua alema Germanicum
Estudo linguistico comparativo sobre onomatopeias Pandaemonium
Caldas 2011 em historias em quadrinhos: Portugués / Alemao Germanicum
Junges e Revista de Estudos
Damulakis 2018 A formacao do glide no aleméo padrao da Linguagem
A estrutura silabica do alemao como lingua Pandaemonium
Pereira 2019 estrangeira na interlingua de aprendizes brasileiros Germanicum
Epenthesis and Deletion as Strategies to Acquire
Complexe Syllabic Structures: Strategies in the
Interlanguage of Brazilian Learners of German as a
Pereira 2021 Foreign Language System

Quadro 4: Artigos na categoria Silaba

Fonte: as autoras

No Quadro 4 listamos trabalhos que, além da analise de aspectos silabicos estruturais
e semanticos, investigam onomatopeias como objeto de estudo silabico, tema pouco
explorado em analises na area de fonética/fonologia. O artigo de Meireles (2007) analisa
as interjeicdes e suas propriedades icOnicas e convencionais como proprias do cédigo
de leitura do género discursivo “histéria em quadrinhos”. Ja no segundo artigo, Caldas
(2011) pesquisa as onomatopeias em consonancia com o sistema fonético e fonotatico
de cada lingua. Junges e Damulakis (2018) estudam a influéncia da estrutura silabica
na formagéo de glides alemas. Por fim, dois trabalhos tratam especificamente da
aquisicao da estrutura silabica complexa por aprendizes brasileiros (Pereira, 2019;
2021)

A ultima categoria de analise trata de Teorias epistemologicas sobre a area, com dois

trabalhos identificados.
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V) Teoria epistemoldgica

AUTOR ANO TITULO REVISTA
Contribuicbes da Fonologia para a aula de alemao:
Damulakis 2008 revendo conceitos Contingentia

Aspectos historicos do contato linguistico entre o

alemao e o portugués do Sul do Brasil através de

cartas antigas: interferéncias fonéticas no portugués Revista de Letras
Steffen 2013 dos imigrantes Norte@mentos

Quadro 5: Artigos na categoria teoria

Fonte: as autoras

Na Teoria epistemoldgica temos categorias de analises mais conceituais com fins em si
mesmas. Damulakis (2008), por exemplo, procura discutir algumas colocag¢des que
considera equivocadas e defende que a mescla entre conceitos referentes a escrita
(letras), fonética (fones) e fonologia (fonemas) muitas vezes é errbnea. O texto de
Steffen (2013) investiga, a partir da analise fonético-fonoldgica de duas cartas (uma
escrita em portugués e outra em aleméo), a interferéncia das variedades do portugués,

do dialeto hunsriqueano e do alemé&o-padrao na pronuncia dos falantes bilingues.

Como podemos observar, ha uma grande distribuicao tematica nos artigos estudados.
Porém, é possivel identificar inimeros temas das areas ainda pouco explorados, tais
como a percepcdo de segmentos e suprasegmentos, assim como a intersecdo das

areas fonética-fonologia com outras areas.

A seguir nos dedicaremos a analise dos dados a partir de uma perspectiva cronoldgica.

4.2 Distribuigao cronologica

Em uma anadlise cronoldgica, o primeiro artigo da amostra foi publicado em 1961,
intitulado de “Schwierigkeiten der Aussprache im Deutschunterricht an Brasilianer” de
Hidepohl no periédico Deutschunterricht fiir ~ Ausldnder.  Zeitschrift  fir
Unterrichtsmethodik und sprachlichen Austausch. Ja o ultimo trabalho deste
levantamento, datado em 2021 é de Pereira, intitulado “Epenthesis and Deletion as
Strategies to Acquire Complexe Syllabic Structures: Strategies in the Interlanguage of

Brazilian Learners of German as a Foreign Language”, publicado na revista System.

No grafico 2 visualizamos a distribuicao cronoldgica das produgdes mapeadas entre

1961 e 2021, com foco, principalmente, na categoria de analise:
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2030

2020 2 :

A A A A
2010

- A t A -

- A
2000 : A
1990
1980
1970
1960 A

Ensino Suprasegmento Segmento Silaba Teoria epistemologica

Grafico 2: Distribuicdo de artigos por ano de publicagao

Fonte: as autoras

A categoria Teoria epistemoldgica, de menor numero de com 2 produg¢des em 2008 e
2013. Ja a categoria de Ensino ocupa o maior intervalo de tempo, de 1961 a 2012.
Blihdorn (2005, p.157) ao abordar a relagéo da Linguistica Contrastiva com o Ensino,

comenta que:

Os estudos linguisticos contrastivos geralmente sao motivados de maneira direta
por interesses concretos enquanto alunos, professores ou tradutores. Questdes
tedricas ou um interesse geral e sistematico na analise comparativa de linguas,
por outro lado, raramente constituem seu ponto de partida. O objetivo declarado
costuma ser a aplicagdo em uma area especifica, como o ensino de idiomas.®
(Blihdorn, 2005, p.157)

Nesse sentido, reforca-se o Ensino como o ponto de partida, bem como o ponto de
chegada da pesquisa contrastiva. Cronologicamente, a categoria Suprasegmento
apresenta uma produgéo temporalmente mais longa, com trabalhos publicados de 2001
a 2013. Segmento e Silaba sdo duas categorias que publicaram seus primeiros

trabalhos no mesmo ano, em 2007. Embora a primeira apresente maior numero de

6 Kontrastiv-linguistische Untersuchungen sind haufig unmittelbar von praktischen Interessen als
Lerner, Lehrer oder Ubersetzer motiviert. Theoretische Fragen oder ein allgemeines und
systematisches Interesse am Sprachvergleich bilden dagegen nur selten deren Ausgangspunkt.
Erklartes Ziel ist oft die Anwendung in einem bestimmten Bereich, etwa im Sprachunterricht
(Blihdorn, 2005, p.157).
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produgdes em relagao a segunda, sua ultima publicagéo foi em 2020, enquanto a ultima

publicacédo da Silaba ocorreu em 2021.

Inferimos desses dados cronoldgicos que as publicagdes se tornam mais frequentes a
partir dos anos 2000, coincidindo com a consolidagdo do Grupo da Gramatica
Contrastiva na Universidade de Sao Paulo (cf. Battaglia, 2015 e Nascimento e Pereira,
2023b).

Na secédo 4.3, discutiremos a distribuicdo dos artigos nos periddicos assim como sua

importancia na comunicacgao cientifica e na consolidagao da area.

4.3 Distribuigao por revista

Apos a analise tematica e cronoldgica, resumimos no Quadro 5 os temas dos artigos e

as revistas nas quais foram publicados:

CATEGORIAS
ENSINO SUPRASEGMENTO SEGMENTO SILABA 'I‘EORIA
EPISTEMOLOGICA

Deutschunterricht Pandaemonium GEL Pandaemonium Contingentia

Deutsch als Fremdsprache | Working ALFA Estudos da Linguagem Letras Norte@mentos

Aprender e Ensinar Contingentia Diacritica Pandaemonium R
Projekt Letras Pandaemonium System 5
DaF Pandaemonium Language Letronica |
Projekt REAL S
Si Investigacdes T
Signum nvestigagoes A
Limite Linguagem & Ensino S

Linguagem & Ensino

Quadro 5: Periodicos dos artigos identificados

Fonte: as autoras

A distribuicao das revistas referentes as produgdes dos artigos nos mostra a presencga
recorrente das revistas Contingentia e Linguagem & Ensino, bem como da revista
Pandaemonium Germanicum, esta ultima veicula trabalhos de trés das cinco categorias
(Segmento, Suprasegmento e Silaba). A recorréncia da revista pode ser explicada pelo

fato da mesma contemplar diferentes subareas, como descrito no escopo da revista:

A revista Pandaemonium Germanicum [...] compreende-se como férum de
discussao académica nos campos da Germanistica, a saber: literaturas de lingua
alema3, literatura comparada e estudos culturais ligados aos paises de lingua

alema3, linguistica alema3, linguistica aplicada e contrastiva (portugués e alemao),
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ensino de lingua alemd como lingua estrangeira e adicional e estudos
tradutoldgicos. (Portal de Revistas da USP)’

Percebemos, pois, que o periddico se propde a fomentar a discussdo na area de estudos
do alemao e, desse modo, acolhe trabalhos de diferentes areas. Um outro fator que
corrobora para o destaque da revista é seu reconhecimento dentre seus pares, levando
pesquisadores a preferi-la como meio de publicacdo: a Pandaemonium Germanicum “é
a revista que mais se aproxima dos critérios de qualificagdo propostos pela CAPES
(2016b): (i) Diversidade institucional dos autores, ii) Conselho editorial, iii) Indexacéo e
iv) Politica de publicagéo plurilingue” (Nascimento e Pereira, 2023a, p.155). Assim, a
revista representa um renomado locus de concentragdo de pesquisas na area da

Germanistica brasileira.

Na categoria de Ensino, temos a presenca da revista Projekt como veiculo de dois
artigos estritamente ligados a perspectiva de ensino do alemé&o. Segundo o manuscrito
de submissao, a Revista Projekt, publicada pela Associagéo Brasileira de Professores
de Alemao, aprova trabalhos que visam as “praticas desenvolvidas em sala de aula,
bem como resenhas de livros especializados ou de livros didaticos” (ABRAPA, 2022)8.
O periddico prioriza temas ligados ao ensino de alemao, com énfase nas praticas
pedagodgicas e nos materiais de ensino e aprendizagem. As diretrizes para manuscritos
a serem submetidos a revista explicitam que os temas “devem estar relacionados a
didatica e a metodologia do ensino de alemao como lingua estrangeira, a politica de
ensino de linguas estrangeiras, a linguistica, a tradug&o, a literatura em sala de aula de
alemao e/ou a estudos sociais, politicos e culturais concernentes aos paises de fala
alema” (Abrapa, 2022).

5. Conclusao

A presente pesquisa se deu com trés grandes categorias de analise: Abordagens
epistemologicas da éarea, Distribuicdo cronoldgica e Escopo do peridédico. Foram
identificados cinco principais grupos tematicos: Segmento (9 artigos), Ensino (8),
Suprasegmento (5), Silaba (5), e Teoria Epistemoldgica (2). Na categoria Segmento,
destaca-se a predominancia de estudos acerca da produg¢ao, em detrimento de analises
sobre a recepgao dos elementos fonéticos e fonoldgicos. Assim, alertamos para a
necessidade de também se investigar sobre os processos fisio-sociais de recepg¢ao na

area. No conjunto Ensino, o fendbmeno atemporalidade aponta para a presenga do

" Disponivel em: https://www.revistas.usp.br/pg/about. Acesso: 27 maio 2023.
8 Disponivel em: pdf-pt.1_Instrucoes_para_os_autores (abrapa.org.br) Acesso em: 27 maio 2023.
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primeiro trabalho da amostra, em 1961, até trabalhos em 2022, bem como tematicas
voltadas tanto para aspectos de elaboracdo de material didatico quanto para
propriedades sociais de ensino da pronuncia no contexto de aulas remotas durante a
Pandemia do Covid-19. Na categoria Suprasegmento, as investigagbes abordam a
entonacgdo, oragdes interrogativas e o sistema de tons e acentos, assim como a sua
fungédo semantica e o impacto deste estudo para o ensino de lingua alema para falantes
do portugués. O grupo Silaba apresenta aspectos silabicos estruturais e seméanticos e
estudos sobre as onomatopeias em histérias em quadrinhos. A categoria Teoria
Epistemoldgica traz estudos sobre conceitos do campo fonémico, tal qual sobre o dialeto
hunsriqueano em falantes bilingues de portugués-alemao. Na analise cronoldgica dos
dados, constatamos ser a categoria Ensino a mais constante, apresentando trabalhos
entre 1961 a 2022, dado que reforga a colocagéo de Blihdorn (2005) segundo a qual a
aplicagdo de anadlises contrastivas prioriza o ensino, em detrimento de questdes

tedricas.

Por fim, na ultima categoria de analise, Revista, destacamos a Pandaemonium
Germanicum como a de maior concentragdo dos artigos da amostra, contemplando
inclusive trés das cinco abordagens categorizadas (Suprasegmento, Segmento e
Silaba). Ja outra mencao recai na continuidade das revistas Contingentia e Linguagem
& Ensino, que concentram, cada uma, dois artigos da amostra, e a revista Projekt, com

escopo nas areas didatica e metodologia no ensino do alem&o como lingua estrangeira.
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Projeto Zeitgeist e a elaboragao local de livro didatico para

ensino de alemao: alguns principios orientadores
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Resumo

A adocgao e o uso acriticos de livros didaticos para o ensino de alemao produzidos na
Alemanha, para um publico visto como “global”, vem sendo um tema cada vez mais
debatido no contexto brasileiro. Com vistas a se propor uma alternativa a essa realidade
foi formado o grupo de pesquisa Zeitgeist, cujo propésito principal € a elaboragao de um
livro didatico especifico para o ensino de alemao em contexto académico no Brasil. O
objetivo deste artigo €, portanto, apresentar os principios centrais que vém orientando
essa tarefa, a saber: a orientagdo para o conteudo, o foco na autonomia da

aprendizagem, a perspectiva critico-reflexiva e decolonial.

Palavras-chave: ensino de alemdo como lingua adicional, livro didatico, livro Zeitgeist,

perspectiva decolonial

Abstract

The uncritical adoption and use of German language textbooks produced in Germany
for an audience perceived as "global" has become an increasingly debated issue in
Brazil. To propose an alternative to this reality, the Zeitgeist research group was formed,
with the main aim of developing a specific textbook for teaching German in the academic
context in Brazil. The purpose of this article is therefore to present the central principles
that have been guiding this task, namely: content orientation, a focus on the autonomy

of learning, a critical-reflexive perspective, and a decolonial perspective.

Keywords: German teaching as an additional language, textbooks, Zeitgeist textbook,

decolonial perspective
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1. Introdugao

Nos ultimos anos, o ensino de alemao no Brasil vem se transformando e se adaptando,
fazendo com que novas compreensdes e praticas didatico-pedagdgicas se destaquem
na area. Tal processo € impulsionado por diversos fatores, que inevitavelmente
esbarram nos questionamentos sobre as construgdes ideoldgicas de saberes e relagdes
de poder que envolvem a linguagem e o seu ensino. Nesta onda de transformacgdes,
diversas analises criticas voltadas ao ensino e aprendizagem de alemdo como lingua
adicional® (ALA) no contexto brasileiro e, as suas praticas socioinstitucionais, vém
ganhando forga, sendo uma delas a indagagao sobre a relevancia do uso de livros
didaticos internacionais, especialmente no ambiente académico de formacdo de

professoras®.

Os intensos debates sobre as vantagens e desvantagens advindas do uso do livro
didatico procedente de grandes editoras internacionais, justificam-se de maneira geral,
na relagao entre aspectos pragmaticos e socioculturais. Com relagdo ao primeiro,
podemos citar a preocupacdo sobre a expertise autoral, o tempo de elaboragdo ou
adaptacdo de novos materiais e a preparacao para certificados internacionais. No que
tange aos aspectos socioculturais, evidenciamos a crescente preocupagdo com o
descompasso entre temas, conteudos, progressao, entre outros, de tais materiais com
o contexto e necessidades de aprendizagem de estudantes brasileiras (Bohunovsky,
2008; Uphoff, Arantes, 2023; Aquino, Ferreira, 2023). Assim, é essencial reconhecer o
papel de tais materiais para o ensino de ALA, especialmente para as professoras em
formacéo inicial. Nesse sentido, os questionamentos e até incbmodos com relagdo aos

livros globais ndo podem ser ignorados.

Ao todo, dezessete instituicbes publicas de ensino superior brasileiras oferecem
habilitagdo (com bacharelado e/ou licenciatura) em lingua alema, muitas delas com a
possibilidade de dupla titulagdo em Portugués-Alemao (Voerkel, 2017). Tais instituicdes
apresentam disciplinas que propiciam a formagao critica e pratica com relagao a lingua,
cultura, linguistica, literatura e tradugcéo do idioma alemé&o. O objetivo destes cursos
universitarios é, portanto, a formagao de futuras profissionais que poderado atuar em

diferentes contextos. Dezesseis dessas universidades, adotam para as disciplinas de

3 No contexto brasileiro o termo “lingua adicional” vem substituindo “lingua estrangeira” por
diferentes motivos, como, por exemplo, a inteng&o de convidar alunas e educadoras ao uso da
lingua como um meio necessario a cidadania contemporanea, ou seja, a sua participagdo em
diferentes comunidades de pratica ndo necessariamente no exterior, mas em sua propria
sociedade.

4 Para referéncias genéricas, usamos o artigo feminino que engloba aqui também outros géneros,
ou seja, pessoas que estudam, pessoas que ministram aulas.
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alemdo como lingua adicional, livros didaticos do mercado editorial aleméo, ou seja,
apenas uma instituicdo® declara utilizar materiais didaticos proprios (Schmidt, 2016).
Estes dados fomentam debates importantes no que diz respeito as estruturas
curriculares para a formacado académica inicial de professoras de alemao no pais,
especificamente para cursos com habilitagao em licenciatura. Logo, encontra-se ainda
uma grande demanda de diadlogos sobre as possibilidades para uma educacgéo de
lingua/cultura alema pensada sob um ponto de vista plural e local (Aquino, Ferreira,
2023).

No contexto brasileiro o debate acerca do ensino de ALA e a escolha de materiais
didaticos vem ganhando concepgdes cada vez mais amplas, afastando-se da primazia
sistémico-estruturalista e da visdo binaria de nacgédo e lingua, nativo e estrangeiro
(Baptista; Lopes-Gopar, 2019). Consideramos neste trabalho a lingua dentro de um
movimento de apropriagdo e emancipagdo, na qual a linguagem estd em constante
movimento e deve ser compreendida dentro das praticas sociais em todas as esferas
da vida humana (Moita Lopes, 2006). Nesse sentido, por meio da base tedrica da
Linguistica Aplicada Critica (Moita Lopes, 2006) e da perspectiva decolonial (Mignolo,
2003), consideramos que a aula de ALA precisa estar engajada em atividades de uso
da lingua a partir de tematicas e discursos variados, relevantes a vida e atuacéo da

estudante.

A fim de fomentar uma perspectiva critico-decolonial para o ensino e aprendizagem de
ALA no contexto académico brasileiro, formou-se um grupo de pesquisa com
professoras de sete universidades brasileiras (USP, UERJ, UFRJ, UNICAMP, UFPR,
UFC, UFSC). O projeto Zeitgeist tem o objetivo de desenvolver discussdes tedricas e
acdes didaticas praticas, através do desenvolvimento de um livro didatico local com
vistas a questionar os padrdes tradicionalmente veiculados nos materiais importados,
para que professoras e estudantes de ALA possam ter uma maior participacao critica e
autbnoma no processo de ensino. Varios aspectos buscam contribuir para isso no
material, por exemplo, uma proposta menos rigida em relacdo a progressdo ou
sequenciamento das atividades, a presenga de temas contextualizados e que levam em
consideracéao a realidade local, propiciando discussdes relevantes, entre outros. Assim,
procuramos com este material, proporcionar uma nova perspectiva de ensino e
aprendizagem de alemao que busque se distanciar do trabalho com o idioma em um

vacuo social, no qual as participantes ndo se sintam representadas e motivadas (pelos

5 O Instituto Ivoti € uma instituicdo de ensino superior para formacao de professoras brasileiras
de aleméo, cuja entrada de estudantes estd condicionada a um conhecimento béasico ou
intermediario do idioma, o que difere das demais instituicbes com natureza e cursos similares,
nas quais esse conhecimento ndo é exigido para o ingresso nos cursos.
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temas, imagens, tarefas, entre outros). Para que fosse possivel dedicar a atengao aos
problemas locais com solu¢des de conflito envolvendo a linguagem, o projeto foi
concebido com embasamento na Linguistica Aplicada sob uma perspectiva
transgressiva, que procura colocar em xeque paradigmas de objetividade, uma vez que
entende como valida a implicagdo das pesquisadoras, professoras e estudantes na
elaboragdo do material didatico (Moita Lopes, 2006). As atividades de pesquisa e
didaticas deste projeto de elaboragdo de um livro didatico de ensino de alemé&o para
contexto académico brasileiro,® procuram levantar questées linguisticas e socioculturais
emergentes, para, assim, possibilitar uma aprendizagem mais significativa da lingua-

alvo.

Os principios orientadores centrais que motivaram a construgao do grupo Zeitgeist e
que serado discutidos neste artigo sdo: a orientagdo para o conteudo; o foco na
autonomia da aprendiz; a perspectiva critico-reflexiva e a perspectiva decolonial. Neste
artigo temos a intengao de discutir, de forma nao exaustiva, considerando os limites do
artigo, tais principios, apresentando os pressupostos e teorias que vém embasando as

discussdes para a elaboragéo das atividades didaticas do livro Zeitgeist.

Tendo em vista o potencial inovador deste projeto, consideramos essencial ampliar os
espacos de discussoes tedricas e praticas que envolvem a concepgao de um material
local. Nesse sentido, as proximas segdes serao organizadas de forma a apresentar e
discutir os quatro principios orientadores do material didatico em elaboragéo, sendo o

texto finalizado com as conclusdes e perspectivas deste trabalho.

2. Orientagao para o conteudo

Como mencionado anteriormente, o ensino de ALA no contexto académico brasileiro é
marcado pela predominancia do uso de livros didaticos internacionais. Em tais materiais
identifica-se uma pouca diversidade linguistica e sociocultural, o que, segundo a
perspectiva de diversos estudos (Arantes, 2018; Aquino, Ferreira, 2023; Uphoff, Arantes,
2023), acaba criando um modelo idealizado e desconectado para a aprendizagem de
lingua e cultura’. Um dos aspectos que pode impactar consideravelmente no interesse

e motivagao das estudantes se trata da escolha dos temas e a forma de aborda-los. De

® No momento estamos finalizando a fase de pilotagem do livro Zeitgeist A1.1, que tem a sua
publicacdo prevista para 2025 e, iniciamos a elaboragédo do livro A1.2. Temos o objetivo de
publicar um total de seis unidades: A1.1, A1,2, A2.1,A2.2, B1.1, B1.2.

” Naturalmente, compreende-se que o material internacional por visar o mercado global precisa
necessariamente ter uma abordagem mais genérica. E exatamente nesse sentido que o grupo
de pesquisa Zeitgeist objetiva responder especificamente ao contexto local de professoras e
estudantes de aleméao no Brasil.
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acordo com as pesquisas na area de ensino de alemao no Brasil acima citadas, além
de ndo serem relevantes para o contexto local, muitos dos temas dos materiais globais
(com conteudo aplicavel a qualquer localidade no mundo), acabam abordando questbes
que, muitas vezes, nao despertam a curiosidade e o interesse das estudantes de Letras

no contexto brasileiro (Uphoff, 2008).

De acordo com Tilio (2008), os livros didaticos globais apresentam um carater
mercadolégico de uma industria cultural, que esta ligado a componentes politicos e
socioculturais. Nos anos 60 e 70 a Alemanha intensificou a difusdo da lingua e cultura
alema no Brasil, com a chegada do Instituto Goethe e o aumento da participacao direta
nas escolas com ensino de alemao, especialmente através da Central para Escolas no
Exterior (Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen). Este empreendimento representou
um impacto direto no aumento, na producéo e distribui¢do de livros didaticos de grandes
editoras alemas que se intensificou nos anos 80 e 90 e segue firme até os dias atuais.
Consequentemente, tal cenario é acompanhado pelo crescimento da oferta e procura
por provas para certificagdo, assim como a criagdo de documentos reguladores, como
€ 0 caso do Quadro Comum Europeu (Conselho da Europa, 2001). Como resultado
deste contexto, os materiais didaticos, além de uma progresséo restrita, apresentam um
maior enfoque na estrutura da lingua, com uso de textos fortemente didatizados (Aquino,
Cherchiglia, 2022).

Neste projeto defendemos que os materiais devem levar em conta o ensino e
aprendizagem de alem&o com um viés social e voltado as demandas de docentes e
estudantes, conforme sinalizado em diferentes estudos empiricos (Arantes, 2018;
Uphoff; Arantes, 2023), assim como observado em nossas experiéncias em sala de aula
do contexto brasileiro, possibilitando um deslocamento epistemolégico do chamado
eurocentrismo (Fagundes; Amado, 2020). Para alcangar esse objetivo, este grupo de
pesquisa baseou-se em alguns principios para o nosso contexto de atuagao (futuras
professoras e pesquisadoras brasileiras de lingua alema, estudantes de cursos de
Letras Portugués-Alemao), como a orientagdo para o conteudo (Inhaltsorientierung), na
qual o conteudo a ser trabalhado deve ter prioridade em relagdo a forma do idioma
(Grossenbacher et al., 2012), assim como em relagao a uma perspectiva utilitarista da
lingua (Ferreira; Arantes, 2024). Este principio é estreitamente acompanhado pela
escolha textual, ou seja, aquela que possa permitir uma abordagem reflexiva e

discursiva relevante para o contexto local.

Nessa perspectiva, os objetivos de aprendizagem dos materiais foram previamente
definidos por meio de grandes eixos tematicos, sendo eles: Lugar, Identidade, Tempo,

Valores e Conhecimento. No primeiro livro da série (nivel inicial), que esta, atualmente,
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em fase de pilotagem, a primeira unidade, Deutsch in Brasilien und auf der Welt (Alemao
no Brasil e no Mundo), apresenta a tematica Lugar, na qual é discutida a presenga da
lingua alema no Brasil e no mundo, evitando-se, assim, um panorama exclusivamente
eurocéntrico, focado em paises europeus de fala alema, com a forte predominancia da
Alemanha. Na segunda unidade, Personalia, Studium/Beruf (Informagbes pessoais,
estudos/profissdo), abordamos a Identidade abarcando relatos referentes a
informacdes pessoais, para além de apenas nome e idade, mas por um viés mais
holistico do ser, envolvendo outros pontos de partida, como profissdo, estudo,

experiéncias e preferéncias.

A terceira unidade, Konzept Freizeit in kritischer Perspektive (Conceito de tempo livre
em uma perspectiva critica), trabalha com o construto Tempo, debatendo criticamente
os diferentes entendimentos ligados a nogédo de tempo livre em nossa sociedade,
explorando possiveis atividades do dia a dia que estdo mais de acordo com o contexto
das nossas alunas e professoras. Na quarta unidade, Familie (Familia) nos ocupamos
com o tema Valores, dentro do qual foram tematizadas as diferentes constelagdes
familiares e as formas de se relacionar com o que cada um considera como “familia”.
Por fim, na quinta unidade, Wissensbereiche, -formen, “Wissensdurst” (Areas e formas
de conhecimento, “sede de conhecimento”) trabalhamos com diferentes 6éticas sobre a
construcdo de Conhecimento, como o saber universitario, mas também o saber

popular, engajando uma perspectiva multipla de saberes.

Por fim, esperamos que o foco no conteludo por meio dos eixos tematicos e selegao
textual, possa abarcar as experiéncias, interesses e necessidades de professoras e
alunas no ambiente académico brasileiro. Acreditamos que a orientacdo para o
conteudo pode permitir uma maior flexibilidade e contextualizagéo para o trabalho com
a linguagem, abrindo espagos para reflexdes e discursos plurais. Para a selegdo dos
textos (orais e escritos), foi dada preferéncia a materiais auténticos, ou seja, aqueles
nao produzidos com fins de aprendizagem de lingua. Deu-se prioridade a textos cujos
temas permitissem uma abordagem discursiva mais abrangente, permitindo também
uma maior autonomia de aprendizagem, aspecto que sera abordado na préxima secao.
Os textos sdo formados essencialmente por produgdes orais e escritas elaboradas por
estudantes e docentes de universidades brasileiras e internacionais (acompanhadas por
fotos); trechos de filmes e videos; textos literarios; textos jornalisticos; textos retirados
da pagina eletronica de escritoras/es; documentos, como leis, descri¢ao de disciplinas

universitarias; entre outros.
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3. Foco na autonomia da aprendiz

O livro didatico global, por, muitas vezes, nao corresponder adequadamente aos
interesses e necessidades de professoras e estudantes brasileiras de cursos de Letras
Portugués-Alemao, conforme apontado em estudos anteriores (Arantes, 2018; Aquino,
Ferreira, 2023; Uphoff, Arantes, 2023), pode acarretar dificuldades de aprendizagem,
frustragdo e desmotivagao (Uphoff, 2018). Reconhecendo a crescente preocupagao em
apresentar materiais que proporcionam uma experiéncia de ensino de linguas que
considera os diversos aspectos envolvidos no processo individual de aprendizagem e,
as crengas nele envolvidas, organizou-se (desde 2019) o grupo Zeitgeist com o objetivo
de elaborar um livro didatico local. Este material busca valorizar o conhecimento prévio
de estudantes e professoras como fator impar na tarefa de aprender. Dessa forma, sdo
desenvolvidas atividades que visam a um trabalho linguistico diretamente vinculado as
condi¢des sociais dentro das quais a lingua é aprendida, no nosso caso, no ambiente
universitario brasileiro. Consideramos, neste projeto, que as praticas pedagdgicas
devem se basear em principios orientadores que possibilitem o trabalho com temas,

textos e abordagens contextualizadas.

Neste projeto partimos do pressuposto de que o contato inicial com textos complexos e
diversificados pode favorecer o trabalho com uma multiplicidade de géneros, como
obras literarias, textos cientificos e estéticos, priorizando uma abordagem discursiva
mais ampla. Além de uma maior oferta de géneros textuais (textos literarios, artigos
académicos, relatos autorais, entrevistas, entre outros), a progressao léxico-gramatical
do livro Zeitgeist foi influenciada pela proposta de Materiais Fonte (Source Materials) de
Prabhu (2020), os quais nao tem a intengao de restringir ou de prescrever o modo como
a aprendizagem deve acontecer; mas sim a de fornecer uma gama de insumos
possiveis. Tais materiais possibilitam o trabalho com diferentes agendas e demandas
de ensino, possibilitando, portanto, uma maior autonomia para professoras e
estudantes. Além de proporcionar uma flexibilizagédo para o trabalho pedagdgico, por
possibilitar espaco de escolha e adaptacao, os materiais fonte permitem uma formacao

de docentes mais engajada e critica.

Nesse sentido, a elaboragdo das atividades no livro Zeitgeist teve como segundo
principio orientador a promog¢éo da autonomia das estudantes e docentes, permitindo
uma maior participacdo em decisdes e adaptagdes da progressao ou sequenciamento

das atividades no trabalho com o material®. As lices do primeiro livro foram elaboradas

8 Cada universidade define seu proprio curriculo e a ementa de suas disciplinas, ndo havendo
um documento oficial Unico que determine esses parametros curriculares.
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em dois eixos que, ainda que conectados pelos conteudos tematicos, caminham de
forma independente. O primeiro eixo, com conteudos de produgédo oral e escrita
(Produktion), pressupde uma progressao mais lenta, a partir dos insumos apresentados
no livro e das atividades e exercicios voltados para esse fim. O segundo eixo, voltado a
recepcao de textos orais e escritos (Rezeption), enfatiza estratégias de leitura e
compreensao a partir de uma progressao gramatical mais flexivel, que nao precisa estar

atrelada a produgao oral ou escrita.

Assim, parte-se do pressuposto de que o contato desde o inicio do aprendizado com
textos mais complexos e diversificados pode facilitar e antecipar conhecimentos, assim
como despertar o interesse e a motivagao. Essa perspectiva vem a contribuir para a
construgao de praticas transgressivas e que promovam mudangas significativas em
diferentes esferas sociais (Ferreira, Aquino, no prelo). Com as demandas de um mundo
globalizado e das futuras atribui¢gdes profissionais, a lingua precisa representar um meio
de comunicagado, representacdao e acesso (Carapeto, 2011). Com o principio de
autonomia, espera-se que as estudantes de Letras possam buscar conhecimentos
diversificados, entrando em contato com diferentes textos e conteudos que possam

dialogar diretamente com seus interesses e objetivos especificos de aprendizagem.

4. Perspectiva critico-reflexiva

Considerando os principios ligados a orientagdo para o conteudo e ao fomento da
autonomia de aprendizes, pode-se destacar como um importante principio orientador da
formagao linguistica no contexto brasileiro (para além do projeto Zeitgeist) uma
perspectiva critico-reflexiva e cidada. Tal principio pode ser observado em diferentes
documentos oficiais brasileiros como a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018),
que indica "a formagao de um sujeito ético, reflexivo e humanizado”, e da formagéo de
“cidadaos criticos e reflexivos” (Brasil, 2018, p. 532). Tendo em vista esse principio para
a formacdo de estudantes, o documento preconiza ainda o que chama de
“aprendizagem significativa”, relacionando o conceito a um aprendizado relevante, no
qual novas ideias ligam-se a conhecimentos prévios, em um contexto relevante para
estudantes (Brasil, 2018, p. 487).

Em documentos estaduais, como os Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul
(Schlatter; Garcez, 2009), também estao presentes diretrizes que apontam a formagéao
critica e cidadd como um dos principais objetivos da educagdo escolar, o que,
naturalmente, reverbera na formagao de novas professoras. Dessa forma, o documento

aponta o desenvolvimento do “senso critico e a capacidade de refletir a respeito da
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sociedade” (Schlatter; Garcez, 2009, p.83), como fatores fundamentais na educagéo.
Nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (Brasil, 2006), a segéo dedicada a

Lingua Estrangeira, o conceito de cidadania aparece assim descrito:

“ser cidadao” envolve a compreensao sobre que posigao/lugar uma pessoa (0
aluno, o cidadao) ocupa na sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na
sociedade? Por que essa é a sua posicao? Como veio parar ali? Ele quer estar
nela? Quer muda-la? Quer sair dela? Essa posi¢ao o inclui ou o exclui de qué?
Nessa perspectiva, no que compete ao ensino de idiomas, a disciplina Linguas

Estrangeiras pode incluir o desenvolvimento da cidadania (Brasil, 2006, p. 91).

Entendemos que tais pressupostos precisam, portanto, necessariamente orientar a
formacéo inicial de professoras, precisando, assim, fazer parte ativamente dos materiais

didaticos utilizados para esse fim.

No que tange a formagéo inicial e continuada de professoras, diferentes autoras e
autores defenderam a perspectiva critico reflexiva nessa formacao, entre elas/eles o
pesquisador estadunidense Dewey (1959), e o pedagogo brasileiro Freire (1987).
Dewey, um dos mais citados entre estas e estes autores, aponta que "o unico caminho
direto para o aperfeigoamento duradouro dos métodos de ensinar e aprender consiste
em centraliza-los nas condicdes que estimulam, promovem e pdem em prova a reflexao
e o pensamento" (p.167). Para Freire (1987), a reflexdo precisa atuar junto a agéo e
seria esse bindbmio “reflexdo + agdo” que geraria a forga motriz para uma formagéao de

professores com vistas a transformacao do mundo (Freire, 1987, p. 38).

No livro Zeitgeist, os principios que estimulam uma formacgao linguistica critica e
reflexiva estao relacionados a diferentes aspectos, principalmente, a escolha dos textos
que fazem parte das unidades e atividades, uma vez que se busca trazer a sala de aula
de lingua no contexto académico, temas como preconceito, discriminacdo, privilégios,
entre outros. Nesse sentido, devido & complexidade de tais aspectos, o uso da lingua
materna nas aulas de linguas estrangeiras ndo é visto como uma transgressao:
progressivamente, através de um trabalho gradual com estruturas basicas na lingua
alvo, as discussdes passam ser cada vez mais em lingua alem&; no entanto, o espago
para a reflexao critica e a discussao é resguardado desde o inicio do aprendizado. Além
disso, um outro ponto importante em relagdo a promogao da reflexdo e criticidade é a
presenca das duas linguas, a alemad e a portuguesa, no material, a partir de uma
perspectiva pluricéntrica e plurilingue, com o intuito de abrir caminhos para
questionamentos sobre hegemonia, territorialidade, a ideologia “uma nacdo uma

lingua”, entre outros. Nesse ponto, encontramos muitas convergéncias com a
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perspectiva decolonial que orienta a concepgao do livro Zeitgeist. No proximo topico

este ponto sera brevemente descrito.

5. Perspectiva decolonial

Como aqui apresentado e brevemente discutido, o ensino de lingua alema no Brasil esta
tradicionalmente ligado a adoc¢do e uso de livros didaticos importados de grandes
editoras aleméas (Bohunovsky; Bolognini, 2005; Bohunosvky, 2009; Uphoff, 2008; 2011).
Apesar da existéncia de estudos que vém questionando o uso acritico de tais materiais
ha mais de trinta anos (Bolognini, 1991), apenas mais recentemente assistimos ao
aumento desse questionamento, muitas vezes, associado pelas préprias pesquisadoras
e pesquisadores como uma busca por um “giro decolonial” (Sampaio; Puh, 2020;
Arantes, 2018; Aquino; Ferreira, 2023). O conceito de “giro decolonial’, cunhado por
Maldonado-Torres (2005) esta ligado a um “movimento de resisténcia tedrico e pratico,
politico e epistemoldgico a légica da modernidade/colonialidade” (Ballestrin, 2013, p.
105). Por sua vez, a colonialidade estaria associada as estruturas de poder colonial que
se perpetuam socialmente no planeta, apesar do processo de descolonizagao politica
de grande parte dos territérios colonizados (Mignolo, 2003; Maldonado-Torres, 2007).
No que tange ao ensino de linguas e aos materiais didaticos utilizados, pode-se
observar vestigios da colonialidade em diferentes aspectos, como por exemplo, através
do poder exercido pelo livro didatico internacional, quando autores sio vistos como
“especialistas” e professoras consideradas como meras “aplicadoras”, a partir de um

conhecimento que vem de fora (Uphoff, 2008).

E nesse sentido que estudos recentes sobre ensino-aprendizagem de lingua alema vém
trazendo como ponto de debate o uso acritico de livros didaticos eurocentrados, os
quais, muitas vezes, pouco dialogam com o contexto de professas e estudantes
brasileiras. Por certo, entendemos que os livros didaticos internacionais estejam
focados em um contexto europeu devido ao seu objetivo de atingir a um mercado global,
assim como entendemos a importancia desses materiais para o ensino-aprendizagem
de alemao, considerando as dificuldades enfrentadas por professoras mundo a fora para
o desenvolvimento de materiais proprios (como a falta de apoio financeiro, a falta de
tempo, etc.). Assim, o ponto aqui defendido ndo é que estes materiais deixem
necessariamente de ser usados. O ponto defendido pelos estudos recentes citados é a
reivindicagdo de um papel de maior projecéo para o contexto local, de modo que outras
tematicas e discussdes definidas por professoras (individual ou coletivamente), com

maior ou menor participagdo de estudantes, possam orientar as aulas de alemao em

84



diferentes espagos e/ ou instituicbes, sobretudo, o contexto académico, mais
especificamente o contexto de formacdo profissional das estudantes de Letras

Portugués-Alemao.

Essa perspectiva visa superar epistemologias com bases coloniais, que geraram
dicotomias como seres ou saberes superiores e seres ou saberes subalternizados, por
conseguinte linguas superiores e linguas inferiorizadas, buscando contemplar, o livro
Zeitgeist, formas outras de poder, ser e saber, considerando perspectivas diversas e
plurais. Tal busca por outras formas epistémicas que valorizem os saberes locais

aparece assim descrita por Reis e Andrade (2018):

O pensamento decolonial objetiva problematizar a manutengéo das condigbes
colonizadas da epistemologia, buscando a emancipag¢ao absoluta de todos os
tipos de opressao e dominacéo, ao articular interdisciplinarmente cultura, politica
e economia de maneira a construir um campo totalmente inovador de
pensamento que privilegie os elementos epistémicos locais em detrimento dos

legados impostos pela situagéo colonial. (Reis; Andrade, 2018, p. 3)

No que tange as escolhas tematicas, a selecdo de textos e ao desenvolvimento de
atividades para o livro Zeitgeist, acreditamos que problematizar e questionar aspectos
geralmente pouco contemplados na sala de aula de alemao, possa contribuir para as
mudancas necessarias a um giro decolonial. Deste modo, o Zeitgeist tem o objetivo
principal de integrar genuinamente as diferentes perspectivas de seu publico-alvo -
professoras e estudantes de Letras Alemao - envolvendo-as na construgdo das praticas
discursivas de modo a participarem ativamente do desenvolvimento de saberes (Aquino;
Ferreira, 2023).

Como forma de exemplificagdo, podemos citar na Unidade 4 do livro (intitulada
“Valores”, cujo subtema é “Familia”), o trabalho com o tema “familia” numa perspectiva
que busca trazer maior diversidade que a encontrada nos livros didaticos internacionais,
a partir do uso de imagens que apontam para diferentes tipos de familia (entre pares,
hetero ou ndo, com ou sem filhos, formados por pais ou maes solo, entre outras
possibilidades). A diferenga da abordagem apresentada no livro Zeitgeist € que para
além do uso de imagens isoladas, ha atividades no livro que buscam discutir a tematica,
como por exemplo, através da pergunta “O que é familia para vocé?”, que em si, ja deixa

clara a ideia de abertura para diferentes perspectivas.

Outro exemplo seria a opgao por textos biograficos na Unidade 5 (“Conhecimento”),
apresentando a professoras e estudantes, as bibliografias de duas mulheres com perfis

bastante distintos, porém com pontos de aproximacido como a discriminacéo racial: a
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poetisa e ativista Stefanie-Lahya Aukongo, nascida na Namibia e estabelecida em Berlin
(no lado da antiga Alemanha Oriental) e a austriaca de origem judaica Elise Richter,
doutora em filologia pela Universidade de Viena (primeira mulher a obter um diploma de
doutorado), vitima fatal do Holocausto em 1942. Por fim, gostariamos ainda de citar
como exemplo da busca pela desconstrugdo de epistemologias eurocentradas a
respeito de formas validadas de saber, a discussdo trazida também na Unidade 5
(“Conhecimento”) sobre diferentes formas de saber e conhecimento. Assim, a partir de
questionamentos sobre o que poderia ser considerado como “invencdo” ou
“descoberta”, apresenta-se, como exemplos, uma rede tecida por indigenas da América
do Sul e o teatro dangado de Pina Bausch, como formas legitimas de uma perspectiva

mais ampla do saber, do conhecimento e da ciéncia.

6. Consideracdes finais

O presente artigo teve como intuito apresentar e discutir os principios orientadores para
a elaboracgao local de um livro didatico para o contexto académico, o livro Zeitgeist. Para
uma melhor compreensdo desses principios foram trazidas ao texto discussodes
recentes de diferentes pesquisadoras e autoras do contexto brasileiro que vém
questionando o uso acritico de livros didaticos internacionais. Esses questionamentos
sdo, em grande medida, impulsionados por pesquisas que destacam a importancia ndo
s6 de uma formagao linguistica critico-reflexiva de aprendizes na educagéao basica, mas

também de uma formacéo critico-reflexiva de novas professoras de linguas.

Dessa forma, para o desenvolvimento das atividades do livro Zeitgeist, foram elencados
como eixos centrais os principios de orientagdo para o conteudo, o foco na autonomia
da aprendiz, a perspectiva critico-reflexiva e a perspectiva decolonial. A partir do dialogo
entre as discussdes tedricas e as atividades concretas que vém sendo construidas para
o livro, concluimos que apesar das dificuldades envolvidas na tarefa de elaboragao de
materiais e livros didaticos locais (amplamente conhecidas por professoras da area),
essa € uma atividade extremamente compensatoria, considerando a riqueza de

perspectivas que sio por elas abertas.

Gostariamos também de destacar que esse é um trabalho que esta em processo e que
o seu desenvolvimento envolve reflexdo constante, ndo s6 como consequéncia de
reunides frequentes e periddicas dos membros de sua equipe de execucdo, mas
também como resultado do compartilhamento e troca de ideias e experiéncias com
estudantes e professoras, por exemplo, através de apresentagdes em eventos

académicos da area. Entendemos que esse € um dialogo fundamental para um projeto
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que se pretende plural e atento as diferentes demandas que se apresentam, no que
tange ao contexto de ensino de ALA de um modo mais geral e a diversidade de
interesses, contextos, motivagdes e objetivos de aprendizagem de nossas estudantes

futuras profissionais de Letras Aleméao.
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O papel das tecnologias digitais nas aulas de alemao como

lingua adicional em contexto universitario

Maria Elisa de Oliveira Scheuenstuhl’

Roberta Cristina Sol Fernandes Stanke?

Resumo

O objetivo deste trabalho é averiguar se as tecnologias digitais (TDs) continuam a ser
utilizadas nas aulas de Lingua Alema apds o periodo de Ensino Emergencial Remoto,
decorrente da pandemia de covid-19, e compreender de que forma continuam a ser
usadas, se for o caso, para promover interacdo. O contexto deste estudo foram as
disciplinas de lingua alema do curso de Letras - Portugués/Alemao de duas
universidades publicas no Rio de Janeiro. Os resultados indicam que, embora as TDs
tenham sido amplamente empregadas durante a pandemia, no ensino presencial elas
voltaram a desempenhar um papel complementar nas salas de aula, principalmente

devido a disponibilidade de tecnologia nas universidades.

Palavras-chave: tecnologias digitais, pandemia, ensino-aprendizagem de linguas

adicionais, lingua alem3, interacéo

Abstract

The aim of this paper is to find out whether Digital Technologies (DTs) continue to be
used in German language classes after the period of Emergency Remote Teaching, due
to the covid-19 pandemic, and to understand how they continue to be used, if at all, to
promote interaction. The context of this study was the German language courses in the
Portuguese/German Language and Literature program at two public universities in Rio
de Janeiro. The results indicate that although DTs were widely used during the pandemic,
in face-to-face teaching they have returned to play a complementary role in the

classroom, mainly due to the availability of technology in universities.

Keywords: digital technologies, pandemic, teaching and learning of additional

languages, German, interaction
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1. Introdugao

O emprego de tecnologias digitais (TDs) no ensino de linguas adicionais ja € um tema
discutido por pesquisadores desde o inicio dos anos 2000 (Coscarelli, 2005;
Kumaravadivelu, 2001; Leffa, 2006). No entanto, a pandemia de covid-19° intensificou
significativamente essa discusséo, uma vez que as ferramentas que anteriormente
tinham um papel complementar passaram a ser fundamentais no processo de ensino-

aprendizagem. Esse periodo ficou conhecido como Ensino Emergencial Remoto (ERE).

A adogao compulséria das tecnologias digitais para a realizagdo e funcionamento das
aulas trouxe a tona discussbes que ja eram realizadas no ambito da Formacéo de
Professores, como a questao da exclusao digital (Os alunos dispdem de computadores
para seu uso pessoal e individual? Seus computadores atendem aos pré-requisitos
técnicos necessarios para um trabalho minimamente adequado? Tém acesso a
internet? Qual é a qualidade desse acesso?) e do letramento digital (Professores e
alunos possuem os conhecimentos necessarios e fundamentais para lidar com as
tecnologias? Professores estdo — ou sentem-se — aptos a ensinar com mediagéo das

tecnologias? Os alunos empregam tecnologias para sua aprendizagem?).

O retorno as atividades presenciais foi marcado pelo entusiasmo acerca da
possibilidade de interagao face a face, da qual muitos careciam devido ao periodo de
isolamento fisico e social pelo qual passaram. No entanto, as TDs ja haviam se
consolidado no cotidiano de professores e estudantes, bem como de outros profissionais
e académicos. Esse novo cenario nos leva a questido central deste artigo: qual sera o
papel das TDs com a retomada das atividades presenciais? Voltardo a ser um elemento
complementar nas aulas de linguas adicionais? Serao parte integrante do material e das
midias previstos no plano de aula? A interagao no processo de ensino-aprendizagem de

linguas adicionais sera afetada pelo novo papel das tecnologias?

O breve estudo apresentado neste artigo* tem por objetivo central responder as
questbes expostas acima e, para isso, apresenta as seguintes se¢des, além desta

introducdo: pressupostos tedricos sobre tecnologias digitais, letramento digital e a

3 Ao longo deste trabalho, sera utilizada a grafia “covid” em letras mintsculas. Inicialmente, o
termo era grafado com todas as letras maiusculas por ter origem no inglés, Corona Virus Disease,
que resultou no acréonimo COVID. Entretanto, na lingua portuguesa, o termo é escrito com letras
minusculas, de acordo com a ortografia padréo do vernaculo, uma vez que se trata do nome
comum de uma doenga. Dessa forma, optamos por manter neste texto a grafia do termo em
letras minusculas.

4 Este artigo tem como base os resultados preliminares da pesquisa de mestrado de
Scheuenstuhl, em andamento, junto a Universidade do Estado do Rio de Janeiro, sob a
orientagdo de Stanke, no dmbito de seu projeto de pesquisa "Tecnologias da informagao e da
comunicagao no contexto ensino-aprendizagem de linguas adicionais".
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abordagem sociointeracional; metodologia; analise e discussdo dos dados e

consideracoes finais.

2. Pressupostos teéricos

De acordo com Mufioz e Mafra (2020, p. 80), a pandemia resultara em uma
“transformacéao da educacao ‘Antes da covid-19’ e ‘Durante e Depois da covid-19’; uma
educacdo que pode ser hibrida ou ndo, que pode continuar presencial, ou totalmente
virtual”, visto que a necessidade do uso de TDs naquele periodo provocou mudangas

significativas na forma como aprendemos e ensinamos.

Essa reflexdo esta diretamente ligada, em primeiro plano, as possibilidades oferecidas
pela internet no que diz respeito ao acesso a informacgao e a facilitagdo da comunicacao,
que se tornou ndo s6 mais veloz, mas também possibilitou interagbes em tempo real,
seja por meio escrito, oral ou com suporte de imagem. Nesse sentido, Kumaravadivelu
(2001, p. 548) afirma que a internet possibilita que os alunos acessem uma gama
ilimitada de materiais, tornando-se mais uma ferramenta no seu processo de
aprendizagem. Corroborando essa viséo, Leffa (2006, p. 14) argumenta que “a Internet
(...) permite que o aluno use a lingua-alvo para se integrar numa comunidade auténtica
de usuarios, trocando experiéncias com pessoas de qualquer parte do mundo em que

a lingua que estuda seja usada”.

Durante a pandemia de covid-19, as tecnologias digitais permitiram que as aulas
prosseguissem mesmo a distancia, garantindo a continuidade do processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, Cardoso (2022) observa que, apesar da presenga crescente
das tecnologias em nosso cotidiano, elas ainda ndo estavam totalmente integradas as
praticas de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, Rabello (2020, p. 86) afirma que o
periodo de ensino remoto foi desafiador para os professores, que muitas vezes
enfrentaram dificuldades em aplicar as TDs como ferramentas pedagdégicas ao se
depararem com a necessidade de adaptar os conteudos para o meio online. Conforme
apontado por Valente (2022), muitas salas de aula presencial, ainda marcadas por
praticas tradicionais centradas no professor, limitam-se ao uso de tecnologias para
projecbes de apresentagdes em PowerPoint ou exibicdo de videos, sem realizar

mudangas substanciais na metodologia de ensino.

Com isso, voltava naquele momento com ainda mais preméncia a preocupagao com o
Letramento Digital, compreendido por Freitas (2010, p. 339) “como o conjunto de
competéncias necessarias para que um individuo entenda e use a informacido de

maneira critica e estratégica, em formatos multiplos, vinda de variadas fontes”. De
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maneira mais especifica, o Letramento Digital pode ser entendido, conforme Ribeiro e
Coscarelli (2005, p. 1), como as "praticas sociais de leitura e produgédo de textos em
ambientes propiciados pelo computador ou por dispositivos moveis, tais como celulares
e tablets, em plataformas como e-mails, redes sociais na web, entre outros". Assim,
fomentando o Letramento Digital, o professor estara contribuindo para promover a
inclusao digital de seus alunos. Nessa perspectiva, € imprescindivel que o professor
tenha formagéo para lidar com a tecnologia e, principalmente, para poder emprega-la
em sua praxis de modo a incrementar o processo ensino-aprendizagem (Coscarelli,
2014).

Nesse ponto, faz-se necessario, conforme Lucena (2016), destacar que nao basta
apenas a introdugao da tecnologia nas instituicdes de ensino para que seu uso acontecga
de forma efetiva. Além de ser fundamental a formagao docente, que, segundo a autora,
€ um dos principais obstaculos para que as tecnologias sejam empregadas no ensino,
€ essencial uma rede elétrica com poténcia suficiente para garantir a disponibilidade de
uma conexao de qualidade com a internet, bem como a adequacao da infraestrutura

fisica.

A tecnologia impacta ndo s6 os tdpicos a serem tratados em sala de aula, pois, como
visto, uma infinidade de temas e conteudos foram descortinados pelo acesso a internet,
mas principalmente a forma como a aula acontece e é conduzida e, consequentemente,
como precisa ser planejada, considerando também o aprendiz e suas especificidades e

estilos de aprendizagem. Segundo Rozenfeld et al. (2017, p. 235),

Dentre as caracteristicas dos alunos na contemporaneidade, um fenédmeno
comumente observado é o fato de que, por terem acesso rapido e facil a
informagéo — em apenas um “clic’ — eles frequentemente ndo conseguem se
manter passivos, atentos, enquanto o professor discorre longamente sobre um
tema em aulas de carater expositivo: sua maior motivagao se encontra em
atividades, nas quais eles sdo convidados a interagir, a criar, preferindo
processos de tentativas e erros, a fim de irem se apropriando de uma logica de

programas ou atividades.

A aula de lingua adicional tem como pressuposto preponderante a interacao, também
pontuada por Rozenfeld et al. (2017) na citagdo acima, a qual serve de base para o
desenvolvimento de habilidades linguisticas, sociocomunicativas e discursivas — as
classicas habilidades de ouvir, falar, ler e escrever a servigo da lingua como pratica e
atuacédo social. Esse acesso rapido a informacao, com apenas um "clic", disponivel aos

alunos, torna premente uma aula diversificada, principalmente no que se refere as
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formas sociais (Sozialformen) e formas de trabalho (Arbeitsformen) em sala de aula:
atividades em grupos, em duplas, fomentando a interagao aluno(s)-aluno(s); discussdes
em pleno, das quais toda a turma participa, incluindo o professor, fomentando a
interagéo aluno(s)-aluno(s) e aluno(s)-professor; trabalho individual, favorecendo a
interagao leitor-texto (para alguns tedricos a interagao leitor-autor via texto) ou aluno-
material didatico. Essas relagdes centrais de interagdo na sala de aula sio retratadas

por Funk et al. (2014), conforme o esquema abaixo:

Figura 1 - Relagbes centrais na sala de aula; Funk et al. (2014, p. 48)
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De acordo com a abordagem sociointeracional da linguagem, o desenvolvimento da

linguagem é de natureza social (Bakhtin, 1992; Vygotsky, 1998, 2001). Segundo Bakhtin
(1992, p. 36), os signos emergem na interacéo e “a palavra € o modo mais puro e
sensivel de relagdo social’. Para Vygotsky (1998), a construgdo do conhecimento
acontece primeiro no ambito social, para depois se consolidar no ambito individual.
Vygotsky (1998, p. 75) afirma que “todas as fungbes superiores [como memoria,
consciéncia, percepcao, atencao, fala, pensamento, vontade, formacgao de conceitos e
emocao] originam-se das relagdes reais entre individuos humanos”. A aprendizagem &,
portanto, fruto da interagéo do individuo com o meio e com outros individuos (Vygotsky,
1998).

Valente (2011) destaca a importancia da interagédo entre as pessoas para o processo de
aprendizagem, enfatizando o carater interativo das TDs, que permitem comunicagao

tanto sincrona (através de plataformas de videoconferéncia, por exemplo) quanto
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assincrona (através de foruns em ambientes virtuais de aprendizagem, por exemplo).
Para Kenski (2012, p. 55), essa possibilidade de interagdo dos ambientes virtuais &
essencial para que “o aluno ndo se sinta s, isolado, dialogando apenas com a maquina
ou com um instrutor, também virtual”. No entanto, a autora destaca a dificuldade de criar
a sensacgao de turma reunida em um espaco onde os alunos raramente estao presentes

ao mesmo tempo.

Segundo Moran (2015), a tecnologia promove a integragao de todos os espagos e até

mesmo de todos os tempos. Para o autor,

ensinar e aprender acontece numa interligagéo simbidtica, profunda, constante
entre o que chamamos mundo fisico e mundo digital. Ndo sdo dois mundos ou
espacos, mas um espaco estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla,
hibridiza constantemente. Por isso a educacgao formal é cada vez mais blended,
misturada, hibrida, porque ndo acontece sé no espaco fisico da sala de aula,
mas nos multiplos espagos do cotidiano, que incluem os digitais. O professor
precisa seguir comunicando-se face a face com os alunos, mas também
digitalmente, com as tecnologias moveis, equilibrando a interagdo com todos e

com cada um (Moran, 2015, p. 16).

A integragéo entre o que é oferecido no mundo digital através das TDs, aquilo que o
aluno contemporaneo ja vivencia, conforme apontou Rozenfeld et al. (2017), e a sala de
aula, seja ela virtual ou presencial, tornou-se realmente um aspecto do qual ndo se pode
mais prescindir no processo ensino-aprendizagem, o que Moran ja advogava em 2015,
cinco anos antes da pandemia. Com isso, se reafirma que “formar cidadaos preparados
para o mundo contemporaneo € um grande desafio para quem dimensiona e promove
a educacgao", ratificando-se ainda que "[e]m plena Era do Conhecimento, na qual
inclusao digital e sociedade da informagéo sao termos cada vez mais frequentes, o
ensino ndo poderia [nem pode mais] se esquivar dos avangos tecnoldgicos que se

impdem ao nosso cotidiano” (Pereira, 2007, p. 13).

3. A metodologia empregada no estudo

A presente pesquisa visa compreender o lugar da tecnologia nas aulas de Lingua Alema
no retorno ao ensino presencial e de que forma as TDs tém sido utilizadas,
principalmente para promover a interacdo. Para isso, utilizou uma metodologia de
pesquisa qualitativa de base interpretativista, procurando entender o uso das TDs antes
da pandemia, durante esta, no chamado periodo de Ensino Emergencial Remoto (ERE),

e depois da pandemia, no retorno ao ensino presencial.
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3.1 O contexto e os participantes

A pesquisa foi realizada com docentes e discentes do curso de Letras -
Portugués/Alemao de duas universidades publicas do estado do Rio de Janeiro,
totalizando 52 participantes, sendo 26 estudantes e 2 docentes de uma universidade e

18 estudantes e 4 professores da outra®.

Os participantes foram divididos em quatro grupos. O Grupo 1 (G1) € composto pelos
seis professores. O Grupo 2 (G2) compreende 15 estudantes que ingressaram no curso
antes da pandemia; o Grupo 3 (G3) é formado por 15 estudantes que iniciaram a
graduagéo durante o periodo de ERE; e o Grupo 4 (G4) inclui 14 estudantes que
comecgaram a graduagao apos o ERE. A divisao dos estudantes em trés grupos distintos
deve-se ao nosso entendimento de que o momento de ingresso no curso pode ter

influéncia na percepgao dos participantes quanto ao uso das TDs durante as aulas.

Com o intuito de compreender melhor o perfil dos participantes em relagdo ao uso de
TDs, as primeiras secbes dos questionarios continham perguntas sobre o acesso as
tecnologias digitais, os diversos recursos tecnologicos disponiveis em seu cotidiano e a
forma como eles os utilizam no dia a dia. Os resultados revelaram que o G1, composto
por professores, tem acesso a internet, principalmente via wi-fi, com qualidade variando
de razoavel a 6tima, além de possuirem celular e notebook para uso pessoal. Ja os
estudantes, participantes do G2, G3 e G4, acessam a internet predominantemente via
wi-fi, mas muitos utilizam também dados moveis, e utilizam principalmente o celular.
Embora haja diversidade nos grupos, todos afirmam ter acesso a internet, no entanto,
alguns relatam problemas com a qualidade da conexdo, o que pode dificultar sua

participacdo plena no mundo digital.

3.2 Corpus de analise e instrumento de reunidao de dados

Para a reunido de dados e geragao de cérpus para a pesquisa, foram elaborados quatro
questionarios distintos, cada um direcionado a um grupo especifico de participantes.
Todos os questionarios foram estruturados em sec¢des que abordam identificacéo,
acesso a tecnologias, uso pessoal das TDs e uso nas aulas de lingua alema (antes da

pandemia, durante o ERE e apds o retorno ao presencial).

% Para preservacgao de identidade dos participantes, serdao omitidos os nomes das universidades
e dos préprios participantes, ainda que a pesquisa de mestrado em andamento, da qual provém
este recorte de estudo, ja tenha sido submetida a Comité de Etica e Pesquisa e tenha tido a sua
condugao aprovada.
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O questionario do Grupo 1 (formado pelos docentes das disciplinas de lingua alema de
ambas as universidades pesquisadas) foi dividido em cinco se¢des. As duas primeiras
coletaram informagdes basicas dos participantes (nome, idade, instituigéo, etc.) e dados
sobre o acesso a tecnologias (equipamentos utilizados, acesso a internet, etc.). A
terceira secao visou compreender o uso das TDs pelos professores em seu cotidiano. A
quarta secao focou no uso das TDs nas aulas antes da pandemia e durante o ERE,
enquanto a ultima secéo abordou o uso das TDs nas aulas apds o retorno ao ensino

presencial.

O questionario do Grupo 2 (discentes que iniciaram seus estudos na universidade antes
do periodo de ERE) também tinha cinco segbes: a primeira segéo cobria a identificagao
dos participantes; a segunda, o acesso as tecnologias e a terceira, o uso cotidiano das
mesmas. A quarta sec¢ao dedicava-se ao relato dos estudantes do G2. A quinta secao

abordou o uso das TDs depois do ERE.

O questionario do Grupo 3 (graduandos que comegaram seus estudos durante a
pandemia) continha também cinco seg¢des: na primeira seg¢ao era feita a identificagao
dos participantes; na segunda, relatava-se sobre 0 acesso as tecnologias, e na terceira,
o uso cotidiano das TDs. A quarta sec¢édo dedicava-se ao relato dos estudantes do G3
sobre o uso das TDs apenas durante a pandemia e durante o ERE. Na quinta segao foi

abordado o uso das TDs apos o retorno ao ensino presencial.

Ja o questionario do Grupo 4 (discentes que iniciaram sua graduagao apos o ERE)
continha apenas quatro segdes: a primeira sec¢ao reunia dados para a identificagdo do
estudante; a segunda, o acesso as tecnologias; a terceira, o uso cotidiano das mesmas.
A quarta secdo dedicava-se ao relato dos estudantes sobre o uso das TDs em suas
aulas presenciais, ou seja, apos o ERE. Isso quer dizer que o questionario do G4 nao
incluiu a secao sobre o0 uso das TDs antes e durante o ERE, exatamente porque estes

estudantes iniciaram seus estudos apenas apés o fim do ERE.

3.3 Procedimentos

Os questionarios foram aplicados presencialmente durante as aulas de alemao nas duas
universidades ou respondidos de forma online. Professores e estudantes presentes
foram convidados a participar da pesquisa, respondendo ao questionario nos 15 minutos
finais da aula, em formato impresso ou online. Posteriormente, todos os dados foram
digitalizados, facilitando a visualizagédo das respostas e a analise dos dados. Para a

analise, foram estabelecidas as seguintes categorias: (1) uso das TDs nas aulas de
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alemao antes da pandemia; (2) uso das TDs nas aulas de alem&o durante o ERE, e (3)

uso de TDs nas aulas de alem&o apds o retorno ao ensino presencial.

4. Analise e resultados

As respostas obtidas através dos questionarios indicam como professores e estudantes
que ingressaram no curso de Letras em diferentes momentos entendem o uso de TDs
nas aulas de alemao. Este tépico de analise sera abordado através das categorias de
analise descritas acima, permitindo uma interpretacdo estruturada das perspectivas

apresentadas pelos diferentes grupos envolvidos.

4.1 Uso das TDs nas aulas de alemao antes da pandemia

Os dados relativos ao uso das TDs antes da pandemia foram coletados através do
questionario aplicado aos participantes do G1 (docentes) e G2 (estudantes que
ingressaram no curso antes do ERE). Os resultados apontam para uma falta de
consenso entre os grupos quanto ao uso dessas tecnologias antes do ERE nas aulas
de alemao, como indica o grafico abaixo. Enquanto a maioria dos professores declara
fazer uso frequente delas, dois admitiram utilizar raramente. Por outro lado, as respostas
dos estudantes indicam falta de regularidade nesse uso, com alguns relatando que

nunca foram utilizadas nas aulas antes da pandemia.

Grafico 1: Uso das TDs nas aulas antes da pandemia
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Essa divergéncia nas respostas pode ser atribuida a dois principais fatores. Primeiro, é
possivel que os professores que responderam aos questionarios ndo sejam os mesmos

que lecionaram para os alunos antes da pandemia, devido a mudangas que acontecem
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no corpo docente das universidades. A outra possibilidade é que pode haver
divergéncias no entendimento do que sdo TDs entre os participantes de ambos os
grupos. Durante a aplicagao dos questionarios, alguns participantes de ambos os grupos
demonstraram desconhecimento sobre o termo, o que sugere que a falta de
familiaridade com o conceito pode ter influenciado os resultados. Embora tenha sido
explicado que as TDs englobam recursos e ferramentas para interacdo e
compartilhamento de conteudo online, a interpretacao individual desse termo pode ter

variado.

Observando as respostas dos professores sobre o uso de TDs em sala de aula de lingua
alema, percebe-se que a maioria menciona o uso dessas tecnologias para apresentar
conteudos, enquanto apenas um entre os quinze estudantes cita tal uso. A
recomendacdo de dicionarios online também é citada apenas pelos professores. Por
outro lado, os estudantes tendem a mencionar com mais frequéncia atividades que

envolvam mais interagéo e produgéo, como redagdes, exercicios online e jogos.

De acordo com Rozenfeld e Marques-Schafer (2017), conforme visto no capitulo 2 deste
artigo, os estudantes contemporaneos, devido ao facil acesso a informagéo, tém um
perfil mais ativo e preferem atividades mais interativas e que lhes possibilitem a criagao
de conteudo. Portanto, compreende-se que os discentes valorizem o uso desses
recursos nas aulas e considerem as TDs como mais do que uma ferramenta apenas
para apresentar ou expor conteudo. No entanto, os professores tendem a usar as TDs
principalmente como recursos para apresentacdo de ilustracbes, de exposicdo de
conteudo, sem alterar efetivamente suas abordagens pedagoégicas, conforme

observado por Valente (2022).

4.2 Uso das TDs nas aulas de alemao durante o ERE

Os dados sobre o uso das TDs durante o ERE foram obtidos por meio das respostas
aos questionarios aplicados aos participantes do G1 (docentes), G2 (discentes que
iniciaram a graduagao antes do ERE) e G3 (discentes que iniciaram a graduagao
durante o ERE). Os resultados indicam que as ferramentas digitais mais frequentemente
utilizadas durante esse periodo tendiam a promover mais interagdo do estudante com a

maquina do que com seus colegas de turma.

Durante os momentos sincronos, além das plataformas de videoconferéncia, as
ferramentas mais citadas foram videos e jogos, ferramentas que ja eram utilizadas antes
da pandemia e que ndo estimulavam necessariamente a interagdo entre alunos, embora

possam ser adaptadas para esse fim. Ja nas atividades assincronas, os videos foram
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bastante citados como recursos utilizados, seguido por materiais postados em
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs). Embora tenha sido mencionada a
possibilidade de interagbes assincronas por meio de quadros colaborativos e féruns nos
AVAs, os resultados indicam que praticas utilizando essas ferramentas nao foram

adotadas de forma expressiva.

As respostas dos estudantes no questionario sugerem que as aulas eram principalmente
de natureza expositiva, conforme avaliado em uma Escala Likert, na qual 1 indicava

mais exposicao e 5 mais interacéo.

Gréafico 2: Natureza das aulas durante o ERE
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Muitos estudantes apontaram esse carater expositivo como algo negativo, enquanto os
momentos de interagao foram considerados como algo "mais dinamico" e positivo. Um
aluno, por exemplo, expressou preferéncia por aulas com atividades interativas,
descrevendo as aulas baseadas apenas em apostilas como entediantes. Outro
participante mencionou que as aulas geralmente se limitavam ao conteudo do livro,
reconhecendo que tanto professores quanto alunos nao estavam preparados para o
ERE. Em algumas respostas também questionou-se a eficacia da aprendizagem
durante o ERE, apontando a falta de contato “real” com o idioma estudado. No entanto,
pode-se considerar que esse contato acontecia, pois havia o uso da lingua alema nas

aulas, mesmo que de forma virtual.

Kenski (2012a) ja previa as dificuldades da transi¢cdo da sala de aula presencial, onde a
interagédo é face a face, para os ambientes virtuais de aprendizagem. De fato, a
comunicagao e interagao sao diferentes nos ambientes digitais e fisicos, explicando a
percepcao de reducdo no contato. E preciso considerar também que muitos estudantes
acessavam as aulas de aleméao principalmente por meio de seus celulares, o que pode

ter resultado em desafios para participar das atividades. A tela pequena do celular, por
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exemplo, dificulta a visualizagdo dos conteudos apresentados, podendo impactar na
participacao efetiva dos estudantes. Por outro lado, muitos alunos optaram por usar o

celular por ser a unica opgao disponivel para acompanhar as aulas.

4.3 Uso das TDs nas aulas de alemao apds o retorno ao ensino presencial

Os dados sobre o0 uso de TDs ap6és o retorno as aulas presenciais foram coletados por
meio de questionarios aplicados aos participantes dos G1 (docentes), G2 (discentes que
iniciaram a graduacéo antes do ERE), G3 (discentes que iniciaram a graduag&o durante

o0 ERE) e G4 (discentes que iniciaram a graduacgéo apés o ERE).

Os dados dos questionarios demostraram que as TDs voltaram a desempenhar um
papel complementar na sala de aula, sendo utilizadas principalmente para exibir videos
ou expor materiais em PDF. No entanto, atividades assincronas, que se tornaram
comuns durante a pandemia, continuam a ser elementos regulares nas aulas de alemao.
Os AVA, por exemplo, continuam sendo utilizados para disponibilizar materiais e
exercicios adicionais. Contudo, embora as TDs estejam mais presentes do que antes
da pandemia, ndo parecem ser utilizadas para promover interagdo. Muitos alunos e
professores tém tratado a internet como uma “pasta” digital, na qual é possivel acessar
materiais, exercicios e até assistir a aulas, mas sem participagao ativa, isto &€, sem

promover a interacao, principalmente, aluno-aluno.

A conexao a internet também foi um desafio apontado nos questionarios, tanto devido a
falta de acesso nas salas de aula das universidades quanto aos problemas de
conectividade enfrentados pelos estudantes em seus dispositivos moveis. Isso dificulta
o uso de celulares nas aulas de lingua, pois muitas vezes os alunos tém dificuldade em
se conectar ao wi-fi da instituicdo de ensino, o que os impede de realizar tarefas online,
a menos que tenham dados moéveis disponiveis — o que, de forma geral, para o aluno
das universidades pesquisadas € algo que conseguem com dificuldade devido a seu
estado de vulnerabilidade financeira. Os relatos dos participantes demostram que ha
interesse em usar as TDs, porém sua utilizacao é irregular devido a problemas técnicos.
Além disso, os professores expressaram grande interesse e esforco em utilizar
ferramentas digitais que conheceram durante o ERE, mas muitas vezes enfrentam
dificuldades devido a falta de suporte técnico e estrutura tecnoldgica. Essa questéao ja
havia sido levantada por Lucena (2016) antes da pandemia, destacando a importancia
de uma infraestrutura adequada nas instituicdes de ensino para uma implementagao

eficaz das TDs.
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5. Consideracdes finais

O presente trabalho teve como objetivo compreender como as TDs estdo sendo
utilizadas nas aulas de lingua alema apds o retorno ao ensino presencial. Durante o
periodo de ERE, as TDs se tornaram essenciais para a realizagéo das aulas, oferecendo
uma oportunidade para explorar uma variedade de recursos e adquirir novos
conhecimentos. Era esperado que essa familiarizagao resultasse em um aumento
significativo no uso das TDs nas aulas de linguas apds o retorno ao ensino presencial.
No entanto, os dados obtidos sugerem que a integracdo das TDs no ensino nao
aumentou substancialmente em comparacdo com o periodo anterior ao ERE,

especialmente nas aulas presenciais.

Problemas de conexao e infraestrutura, ja existentes antes da pandemia, parecem ter
se agravado durante o ERE, quando as universidades permaneceram vazias, e ainda
nao puderam ser sanados apods o retorno presencial. Embora os professores tivessem
expressado o desejo de utilizar as TDs em suas aulas, muitos equipamentos nao
estavam em pleno funcionamento, apresentando problemas constantes e falhas
recorrentes. Além disso, embora tenham conhecido novas ferramentas durante o ERE,

os docentes tém enfrentado dificuldades em adapta-las ao ensino presencial.

Por outro lado, parece que as atividades assincronas, especialmente exercicios online,
se tornaram comuns na rotina educacional. No entanto, atividades que visam promover
a interacao entre os alunos foram pouco citadas pelos participantes. Isso parece indicar
que para muitos, o ambiente virtual ainda é percebido como um complemento a sala de
aula, um meio de acesso ao conteudo das aulas, mas ndo necessariamente como um

espaco para interagdes na lingua-alvo.
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Die Fertigkeit Sprechen in der universitaren Online-DaF-Lehre
zu Zeiten der Covid-19-Pandemie: Herausforderungen und
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Abstract

Im Zuge der Covid-19-Pandemie und der Umstellung auf E-Learning an portugiesischen
Universitaten wurde 2020 das Forschungsprojekt ,Digi-DaF“ gegrindet, das den Lehr-
und Lernkontext aus Dozierenden- und Studierendenperspektive untersuchte. Ziel
dieser qualitativen Studie bestand darin, auf Grundlage einer moglichst reprasentativen
Datenerhebung im Online-DaF-Unterricht eingesetzte Strategien zu untersuchen und

Desiderata herauszuarbeiten.

Die Auswertung ergab, dass die Vermittlung der Fertigkeit Sprechen eine der groften
Herausforderungen im Online-Sprachunterricht darstellte. Vorliegender Beitrag
beleuchtet daher diesen Teilaspekt genauer. Die Resultate der Untersuchung zeigen,
dass trotz des grol’en Engagements seitens der befragten Dozierenden und des
Einsatzes erfolgversprechender didaktischer Herangehensweisen noch ein
substantieller Forschungsbedarf hinsichtlich der Entwicklung spezifischer didaktischer
Strategien zur Durchfiihrung, Forderung und Bewertung der mindlichen

Sprachkompetenz im Distanzunterricht besteht.

Schliusselworter: interuniversitares Forschungsprojekt ,Digi-DaF“, Lehren und Lernen
in Zeiten der Pandemie Covid 19, Online-Lehre, Mediendidaktik, Fertigkeit Sprechen
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Abstract

In times of the Covid-19 pandemic and the switch to e-learning at Portuguese
universities, the “Digi-DaF” research project was launched in 2020 to investigate the
teaching and learning context from the perspective of lecturers and students. The aim of
this qualitative study was, based on the most representative data collection possible, to
analyse strategies used in online lessons for German as a Foreign Language and to

identify desiderata.

The analysis revealed that the teaching and practicing of speaking skills was one of the
greatest challenges in a digital classroom environment. This article therefore takes a
closer look at this aspect. The results show that despite the great commitment of the
surveyed lecturers and their use of promising didactic approaches, there is still a
substantial need for research into the development of specific didactic strategies for the
implementation, promotion and assessment of oral language competence in distance

learning.

Key-words: inter-university research project “Digi-DaF”, teaching and learning in times

of Covid 19 pandemic, online teaching, media didactics, speaking skills

1. Einleitung

Weltweit stellte die Covid 19-Pandemie Studierende und Dozierende mehr oder weniger
ad hoc vor vollig unerwartete Herausforderungen, da der bis dahin gangige
Prasenzunterricht an den Hochschulen aufgrund der Kontaktbeschrankungs-
mafinahmen nicht mehr mdglich war. Mit den neuen Voraussetzungen, die sich aus der
unvermittelt eingefiihrten Online-Lehre ergaben, gingen Studierende wie Dozierende
unterschiedlich gut um, sie erforderten jedoch von beiden Gruppen nicht nur eine
Anpassungsphase, sondern auch eine erhéhte Anstrengung, um sich in diesem neuen
Lehr- und Lernambiente zurechtzufinden. Ganz besonders schwierig gestaltete sich die
abrupt einsetzende Online-Lehre in der universitaren Fremdsprachenvermittiung, was

den Anstol zur Projektgestaltung gab.

Im Herbst 2020 wurde der Grundstein zum Projekt ,Digi-DaF: Herausforderungen der
digitalen Lehre in der universitdren Fremdsprachenvermittlung am Beispiel von Deutsch
als Fremdsprache in Zeiten von Covid-19 und danach: Chancen und Desiderata“ gelegt,
als sich sechs Dozierende von vier portugiesischen und einer deutschen Hochschule

zusammenschlossen, um die Schwierigkeiten, die es im universitaren DaF-Unterricht in
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Portugal zu Gberwinden galt, durch eine in Etappen angelegte Studie zu untersuchen.*
Ziel war es, die Erfahrungen von Studierenden und Dozierenden im Bereich DaF zu
erheben, kritisch zu beleuchten und die Ergebnisse anschlieend fiir eine zukiinftige
Online-Lehre oder eine andere unerwartete Krisensituation, die eine solche erfordern
kdnnte, produktiv und nachhaltig zu nutzen. Es sollten aber auch Desiderata formuliert
werden, die sich aus identifizierten Problempunkten ergeben, hinsichtlich derer noch
Handlungsbedarf besteht, d.h. die Notwendigkeit der Schaffung besserer
Grundbedingungen und die Entwicklung spezifischer Strategien flir Distance Learning in
der Fremdsprachenlehre. Im Laufe der Projektdurchfiihrung bis zum Abschluss der
Studie wurden bereits verschiedentliche Teilergebnisse in Vortragen und Publikationen
vorgestellt.® Die Diskussion (ber den Einsatz von Medien im Fremdsprachenunterricht
ist keineswegs neu, doch hat sie in den letzten zwei Jahrzehnten durch technologische
Entwicklungen eine bemerkenswerte Dynamik erfahren. Seit den 2000er-Jahren stehen
immer mehr digitale Lernplattformen zur Verfligung, die den Unterricht auf vielfaltige
Weise bereichern kénnen. Insbesondere die Erfahrungen wahrend der Covid-19-
Pandemie haben gezeigt, dass digitaler Unterricht nicht nur eine Option, sondern oft eine
unverzichtbare Notwendigkeit darstellt. Ein Blick in die Forschungsliteratur verdeutlicht,

dass der Einsatz digitaler Medien tiefgreifende Auswirkungen auf die Methodik und

4 Anette Kind, Projektleitung (Universitat Porto); Ingrid Scholz (Universitat Porto bis 2017, Ludwig-
Maximilians-Universitdt Minchen) Simone Auf der Maur (Universitat Porto), Katrin Herget
(Universitat Aveiro), Andrea Riedel (Universitat Lissabon), Claudia Ascher (Universitat Coimbra).
Dieses Projekt wurde durch die FCT - Fundagéo para Ciéncia e Tecnologia, I.P., Portugal im
Rahmen des Projekts UIDB/00022/2020 finanziert (Stiftung fir Wissenschaft und Technologie,
Portugal).

5 Kind, A., 27.10.2021: “Projeto interuniversitario “Digi-DaF”: Novos desafios para o ensino digital
do Aleméo”; Comunicagdo no Ciclo de conferéncias: “O Ensino de Linguas em Tempo de
Pandemia: Transi¢do, Transformagéo, novas Perspetivas”, organizado pelo Centro de Linguas,
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Didaktik des Fremdsprachenunterrichts hat und zahlreiche Chancen, aber auch

Herausforderungen mit sich bringt.

In seiner grofRangelegten Studie analysiert Traxler (2023) 278 europaische
Veréffentlichungen zum Einfluss des plétzlichen Ubergangs zum Distanzunterricht auf
den Lehrbetrieb an Universitaten. Er formuliert Empfehlungen wie z.B. eine bessere
technische Ausstattung der Unterrichtsraume und eine starkere Flexibilisierung der
Curricula durch mehr Angebote im Bereich des Online-Unterrichts. Angesichts der
Herausforderungen der Digitalisierung schlagt er zudem MalRnahmen zur Férderung der
Kompetenzen von Lehrkraften vor, um die Qualitdt der Hochschullehre zu steigern.
Traxler kommt zum Schluss, dass die im Prasenzunterricht verwendeten Methoden nicht
direkt auf den digitalen Unterricht Ubertragbar sind und dass deshalb spezifische
methodisch-didaktische Ansatze fur den Distanzunterricht erforderlich sind. Theelen und
Breukelen (2022) legen eine Untersuchung vor, die auf der Auswertung von 42 Artikeln
zu Schlusselthemen der Methodik und Didaktik im Online-Unterricht im
Hochschulbereich beruht. Aufgrund der Feststellung von Gemeinsamkeiten formulieren
sie zwar ein auf vier Prinzipien basierendes Modell flir den universitaren Online-
Unterricht,® dieses bleibt jedoch sehr abstrakt und beriicksichtigt auch nicht die Spezifika
des Sprachunterrichts. Darilber hinaus stellen sie fest, dass trotz der Vielzahl an
Veroffentlichungen wenig Uber spezifische didaktische Ansatze und padagogische
Prinzipien im Distance-Learning-Design bekannt ist, obwoh| dieses seit etwa 2010

zunehmend in der Lehrpraxis eingesetzt wird.’

2. Projektphasen und Forschungsmethoden

Die qualitative Studie basierte auf Leitfadeninterviews mit Dozierenden, einer Online-
Befragung von Studierenden (Flick, 2011; Patton, 2015; Riemer, 2016), die mit Zoom
aufgezeichnet und spater nach den Transkriptionsprinzipien von Dresing & Pehl (2018)
transkribiert wurden sowie der Auswertung der erhobenen Daten nach Kuckartz (2014;
2018; Kuckartz et. al.,, 2008). Finanziert wurde das Projekt durch das

Forschungszentrum Centro de Linguistica da Universidade do Porto/FCT.

(1) content scaffolding, (2) process scaffolding, (3) peer-to-peer learning, and (4) formative
strategies” (Theelen & Breukelen, 2022, p. 1286).

” Eine ausfiihrlichere Ubersicht tiber den aktuellen Forschungsstand zum Distance-Learning im
Hochschulbereich findet sich im folgenden in Kirze erscheinenden Artikel: Kind, A. & Auf der
Maur, S. (2024). Caso de estudo: Os docentes de alemdo como lingua estrangeira nas
universidades portuguesas - impulsionadores do ensino digital em tempos de pandemia de
Covid-19 e posteriormente”, Revista de Estudos Linguisticos da Universidade do Porto, 19, 2024,
60-84.
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Die Projektdurchfihrung verlief in acht Phasen. Die ersten vier Phasen umfassten die
Konzeption des Projekts, Bildung des Forschungsteams, Bestimmung der Methode
sowie den ersten Teil der Datenerhebung und -auswertung, der sich auf die
Leitfadeninterviews mit den Dozierenden bezog (Mayring & Fenzl, 2014).

Datenerhebung & Methode: Qualitative Analyse

-

PHASE 1 Projektkonzeption
* Bildung des Forschungsteams & Finanzierung
* Projektplanung & Methode (qualitativ)

Datenerhebung
OffeneFragenfur d;&‘uktive Kategorien
Gesamt 10’45, 425 Segmente

0
K
u
S
S
1

E
R
U
N
G

= Transkription nach Dresing & Pehl (2018)

= Anonymisierung der Daten nach Meyermann & Porzelt
(2014)

= Kodifizierung auf Grundlage von deduktiven und
induktiven Kategorien

= Reports Maxqda

PHASE 4 Datenanalyse
= (Qualitativ-deskriptive Analyse

| |11

moz2mImMm=NOOD

Abb. 1: Projektphasen 1-4

In den letzten vier Phasen wurde die Befragung der Studierenden konzipiert, der Online-
Fragebogen entworfen und getestet und mit Studierenden von acht staatlichen
Universitaten durchgefihrt. Die Daten wurden kodiert und qualitativ-deskriptiv analysiert.
Nach Abschluss der Phase 7 erfolgten diverse Kongressbeitrdge und Publikationen;
Teilergebnisse wurden auch schon vor Projektabschluss prasentiert.

Datenerhebung & Methode: Qualitative Analyse

PHASE 5 Konzeption des Fragebogens & Pretest
= Standardisierter Fragebogen

= Halboffene Fragen

= Deduktive Kategorien

PHASE 6 Durchfiihrung der Online-Befragung
8 staatliche portugiesische Universitaten

PHASE 7 Kodifizierung der Daten & qualitativ-
deskriptive Analyse

SCHLUSSPHASE > | Veroffentlichung der Ergebnisse

Abb. 2: Projektphasen 5-8
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Insgesamt wurden zehn Dozierende von acht staatlichen Universitaten,® an denen DaF
als Kernfach des Studienplans gelehrt wird, in per Zoom durchgefihrten
Leitfadeninterviews befragt. Die Leitfragen fokussierten u.a. die Schwierigkeiten mit der
Umstellung auf Distance Learning, UnterstitzungsmaRnahmen durch die Universitat,
etwa durch Fortbildungen, Arbeitsbelastung, synchrones und asynchrones Unterrichten,
eingesetzte Programme und Anwendungen, didaktische Aspekte, technische
Ausristung, aber auch emotional-soziale Fragen sowie die Bitte um einen Ausblick
hinsichtlich der Online-Lehre im zuklnftigen Fremdsprachenunterricht. Die Ergebnisse
wurden mit der Anwendung MAXQDA segmentiert, in zuvor festgelegte Kategorien
geordnet und ausgewertet (Kuckartz & Radiker, 2019). Die Studierendenumfrage, an der
sich 157 Studierende der oben genannten Universitaten beteiligten, wurde in Form eines
Online-Fragebogens mit groRtenteils vorgegebenen Antworten, aber auch unter

Hinzunahme von offenen Fragen durchgefihrt.

Die Ergebnisse der Befragung beider Gruppen wurden anonymisiert (Meyermann &
Porzelt, 2014). So wurden sowohl die Universitaten als auch die Dozierenden mit Codes

versehen, die eine Identifizierung nur durch das Forschungsteam erlaubten.®

Da aus der Auswertung der Einschatzungen der Dozierenden hervorging, dass die
Umstellung auf Distance Learning — spater auch auf verschiedene Hybridmodelle, auf
die im Folgenden noch eingegangen wird — die Vermittlung der Fertigkeit Sprechen am
starksten  beeintrachtigten, beschlossen wir, diesen Aspekt auch aus

Studierendenperspektive intensiver zu untersuchen.

3. Profil der befragten Studierenden

Die Studierenden, die sich an der Online-Umfrage beteiligten, studierten an einer der
bereits genannten acht staatlichen portugiesischen Universitaten im 2. oder 3.
Studienjahr des Bachelorstudiums und hatten daher Erfahrungen mit der Online-Lehre
in den diversen Phasen der aufgrund der Covid 19-Pandemie eingefiihrten
Kontaktbeschrankungsmafnahmen. Die Studiengange, in denen sie eingeschrieben
waren, enthielten DaF als Kernfach. Dazu zahlten beispielsweise Tradugéo; Linguas e

Relagbes Empresariais / Internacionais; Linguas, Literaturas e Culturas und Linguas

8Universidade do Porto, Universidade de Aveiro, Universidade de Coimbra, Universidade de
Lisboa, Universidade do Minho, Universidade Nova de Lisboa, Universidade da Madeira,
Universidade Catdlica Portuguesa de Lisboa.

9 Allen befragten Dozierenden wurde ein Code zugeordnet. Die mit Maxqda kodierten Segmente
sind nummeriert. So Iasst sich jedes Segment zuordnen und identifizieren. D4, 45 bedeutet
Dozierende(r) 4, Segment 45.
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Aplicadas. Fast alle Teilnehmenden waren zwischen 18 und 25 Jahre alt. Im Zeitraum
von Marz 2020 (Beginn der Kontaktbeschrankungsmafnahmen in Portugal) und dem
Sommer 2021 wohnten die meisten (81,5%) bei den Eltern, ein Flnftel in einer
Wohngemeinschaft (21%), 8,3% in einem Studentenwohnheim, einige bei
Familienangehorigen (6,4%), die wenigsten in eigener Wohnung bzw. mit dem
Partner/der Partnerin zusammen. Die Wohnsituation hatte deutlichen Einfluss auf die
Lernbedingungen zu Hause, da die Studierenden oft kein eigenes Arbeitszimmer hatten
und manche wahrend des Online-Unterrichts gelegentlich durch andere zum Haushalt
gehdrende Personen gestort wurden. So gaben nur 38,2% der Befragten an, ein ruhiges
Arbeitsambiente zu Hause zu haben und wahrend des Distanzunterrichts ungestort zu
sein. Die grote Gruppe gab an, dass dies meistens der Fall war (45,2%), 13,4% waren

zu Hause nur selten ungestort und auf 3,2% traf dies nie zu.

Hinsichtlich der technischen Ausstattung lasst sich vermerken, dass zwar die meisten
Uber ein eigenes Laptop verfugten (85,4%), aber einige arbeiteten am PC (12,1%), und
ein verschwindend geringer Anteil mit dem Tablet oder sogar mit dem Smartphone. Aus
der Dozierendenbefragung war allerdings hervorgegangen, dass einige ihrer
Studierenden technisch nicht ausreichend ausgestattet waren, was einen normalen und

allen gleichermalf3en zuganglichen Online-Unterricht erschwerte.

Eine instabile Internetverbindung stellte einen lediglich geringen Stérfaktor dar. Mit
70,1% gab der grote Teil an, dass die Verbindung meistens zufriedenstellend war, und
12,7% aulerten sogar, dass die Internetverbindung immer gut funktionierte. 15,9%

hatten eine oft unzureichend funktionierende oder schlechte Internetverbindung (1,3%).

Allein diese Aspekte — Wohnsituation, ungestdrtes Arbeitsambiente, eigenes Laptop und
tadellos  funktionierende Internetverbindung sind  natirlich  unabdingbare

Grundvoraussetzungen fir einen reibungslos ablaufenden Online-Unterricht.

4. Unterrichtsmodelle in Zeiten der Covid 19-Pandemie

Im Zeitraum von Marz 2020 bis Juli 2021 wurden an den an der Studie beteiligten
portugiesischen Hochschulen verschiedene Unterrichtsmodelle eingesetzt, die im
Folgenden prasentiert werden. Grundsatzlich lassen sich funf Modelle unterscheiden,
wobei eines davon ein reines Online-Modell ist. Bei den anderen Modellen handelt es
sich um Unterrichtsformen, bei denen die Prasenzlehre mit der Online-Lehre kombiniert

werden.

112



4.1 Reines Online-Modell: Modell 1

Als Modell 1 wird der reine Online-Unterricht definiert, der ausschlieBlich Gber digitale
Plattformen (beispielsweise Zoom oder Teams in Verbindung mit Moodle) stattfindet, auf
der Lehrende und Lernende im virtuellen Unterrichtsraum synchron oder asynchron
miteinander kommunizieren kénnen. In der Anfangsphase der Covid 19-Pandemie (ab
Marz 2020) war diese Unterrichtsform, die vom Gesetzgeber auch in anderen kritischen
Phasen der Pandemie vorgeschrieben wurde, fir alle Hochschulen verpflichtend. Sie
stellte eine groRe Herausforderung dar, weil weder Dozierende noch Studierende mit
virtuellem Unterricht, gerade was technische, aber auch mediendidaktische Aspekte
betrifft, ausreichend vertraut waren. So berichtete eine Lehrkraft, dass der Online-
Unterricht zu Beginn der Pandemie von ihr einfach als Video aufgenommen und den
Studierenden dann zur Verfugung gestellt wurde, damit sie den Stoff zu Hause

selbstandig nacharbeiten konnten. (D1, 28-30)

4.2 Hybride Modelle
Modell 2

Im darauffolgenden Studienjahr, beginnend im September 2020, wurden hybride
Unterrichtsformen eingefiihrt, wie sie in den Modellen 2 bis 5 beschrieben werden. Diese
entstanden aus den Bemihungen der Universitdten, den Anforderungen an soziale
Distanzierung und begrenzte Raumauslastung gerecht zu werden, wahrend gleichzeitig
der Wunsch nach einer Ruckkehr zum Prasenzunterricht und einer gewissen Normalitat

berlcksichtigt wurde.

Bei dem Modell 2 handelt es sich um eine hybride Unterrichtsform, bei der die eine Halfte
der Gruppe physisch im Unterrichtsraum anwesend war und die andere Halfte der
Gruppe zeitgleich virtuell am Unterricht teilnahm (Streaming via Zoom). Diese
Unterrichtsform wurde an vier der untersuchten portugiesischen Universitaten
eingesetzt. Eine befragte Dozierende berichtete: ,Ich fand es ziemlich anstrengend, weil
ich das Gefuhl hatte, ich werde keinem wirklich gerecht” (D1, 60-60). Dies hing laut der
befragten Lehrkraft damit zusammen, dass die Dozierenden mit aufgesetzter
Gesichtsmaske vor dem Bildschirm sitzen mussten und im Unterrichtsraum nicht
herumgehen durften. Weiterhin waren die Studierenden, die online am Unterricht
teilnahmen, weniger im Unterrichtsgeschehen eingebunden als diejenigen, die im
Unterrichtsraum physisch anwesend waren. Dies resultierte daraus, dass die beiden
Gruppen nur schwer miteinander kommunizieren konnten, weil sie sich akustisch

gegenseitig oft nicht verstehen konnten, da das einzige Mikrofon im Laptop der Lehrkraft
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installiert war. Eine weitere Dozierende wies auf die Schwierigkeit hin, dass seitens ihrer
Fakultat zwar Raume fir die Teilnahme am Online-Unterricht zur Verfigung gestellt
wurden, in diesen sich aber gleichzeitig Studierende verschiedener Facher befanden,
was eine aktive Teilnahme am jeweiligen Online-Unterricht nicht mdglich machte (D3,
19-21).

Modell 3

Bei den Modellen 3 bis 5 handelt es sich um Unterrichtsformen, die aus einem Wechsel
von reinem Online-Unterricht und reinem Prasenzunterricht bestehen. Charakteristisch
fir das Modell 3 ist, dass es abwechselnd eine Woche Prasenzunterricht an der Fakultat
gab, gefolgt von einer Woche Selbststudium zur Bearbeitung von Aufgaben, die von den

Dozierenden gestellt wurden.
Modell 4

Das vierte Modell bestand aus einer hybriden Unterrichtsform, bei der am selben Tag
einige Kurse in Prasenzunterricht und andere online stattfanden. Die Studierenden
hatten demnach am selben Tag unterschiedliche Unterrichtsformate. Dieses Modell, das
nur an einer Fakultat praktiziert wurde, hatte den Nachteil, dass Studierende nahtlos vom
Prasenzunterricht zum Online-Unterricht wechseln sollten, fir die Teilnahme am

Distanzunterricht jedoch keine geeigneten Raumlichkeiten zur Verfigung standen.
Modell 5

Das funfte und letzte Modell bestand darin, dass an bestimmten Wochentagen
Prasenzunterricht stattfand und an anderen Wochentagen Online-Unterricht. Das Ziel
dieses Vorgehens lag darin, groRe Horsale fakultatsiibergreifend moglichst optimal zu

nutzen, da wahrend der Pandemie Abstandsregelungen galten.

AbschlieRend ist zu sagen, dass nicht nur Dozierende, sondern auch Studierende zu
den Unterrichtsmodellen befragt wurden. Die folgende Grafik verdeutlicht sowohl den
Einsatz der Modelle an den verschiedenen Hochschulen als auch die Bewertung
derselben von Seiten der Studierenden. Aus der Grafik geht hervor, dass an den meisten
Fakultaten entweder Modell 1 oder Modell 2 Anwendung fand (der violette Balken
bedeutet, dass das entsprechende Modell nicht verwendet wurde). Weiterhin ist
festzustellen, dass die Studierenden — genau wie die Dozierenden — die Wirksamkeit
des reinen Online-Unterrichts im Vergleich zu hybriden Modellen als tendenziell besser

einstuften.
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Il N3o tive este modelo

I Funcionou mal [ N&o funcionou muito bem Funcionou razoavelmente bem [l Funcionou muito bem
100

50

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5

Abb. 3: Einsatz der Modelle an den Universitaten

Aufgrund der Vielzahl der praktizierten Modelle erschien es uns wichtig, auf diese naher
einzugehen. Wie anfangs jedoch bereits erwahnt, bezieht sich vorliegender Beitrag
hauptsachlich auf den reinen Online-Unterricht, wenn die sich anschlie’iende Analyse

natirlich auch teilweise auf diverse Hybridmodelle zutrifft.

Da die Dozierenden bei der Befragung wiederholt angaben, dass die Vermittlung der
Fertigkeit Sprechen mit besonderen Schwierigkeiten verbunden war, soll diesem Aspekt
im Folgenden besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Einerseits gestaltete sich
die Interaktion zwischen Dozierenden und Studierenden im Sprachunterricht durch das
neue Medium als hdrdenreich, was zu Einschrankungen der aktiven Mitarbeit der

Studierenden flihrte:

Der Prasenzunterricht ist in der Regel kommunikativer, die Fertigkeit ,Sprechen®
kommt meines Erachtens mehr zur Geltung und kann auch mehr trainiert, wirklich
trainiert werden. Ich habe im Online-Unterricht mit 30 oder 25 Studierenden nicht
mehr den Uberblick. (D6, 52-53).

Andererseits spielten auch persoénliche Herangehensweisen an den DaF-Unterricht eine
Rolle. Nicht allen Dozierenden gelang es, im Online-Unterricht eine gleichermalen
vertraute und kommunikative Stimmung zu schaffen wie im bisher ublichen

Prasenzunterricht:

Ich bin eigentlich ein Mensch und ein Lehrer, der sehr viel durch Kommunikation
versucht, eine Beziehung herzustellen, eine persdnliche Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden. Das gelingt mir jetzt nicht so gut durch diese digitale
Form (D6, 88).
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5. Spezifische Merkmale der Fertigkeit Sprechen im Distanzunterricht

Die Auswertung der Studierendenbefragung zeigt eine leicht unterreprasentierte

Gewichtung der Fertigkeit Sprechen im Verhaltnis zu den anderen Fertigkeiten:

Qual foi o peso das diferentes competéncias (falar, ouvir, ler, escrever) nas aulas de alemao online?

Il (Quase) ndo praticado Il Praticado em poucas Praticado em alguma Bl Praticado quase sempre

80

60

20

2 N e ?&\ﬂ

& @° &t
ol @ ov &

\

Abb. 4: Gewichtung der einzelnen Fertigkeiten im Online-Unterricht'®

Die Studie zeigt, dass sowohl spontanes als auch vorbereitetes Sprechen im Distanz-
Unterricht geférdert wurde. Wahrend 48 Teilnehmer das spontane Sprechen nur
gelegentlich im Unterricht Ubten, gaben 58 Studierende an, regelmafig freies Sprechen

Zu trainieren.

Das vorbereitete Sprechen wurde laut 59 Befragten gelegentlich im Unterricht gelbt.
Allerdings wurde es nicht wie das spontane Sprechen regelmaRig in den Unterricht

integriert, was die Aussagen von 20 Studierenden belegen.

Die Zahl der Teilnehmer, die das spontane und vorbereitete Sprechen nie oder nur selten
im Unterricht Gbten, lag bei 46 bzw. 70. Das erklart sich aus dem einfachen Grund, dass
das vorbereitete Sprechen auch im Prasenzunterricht aus Zeitgriinden weniger Raum

einnimmt.

In Bezug auf die Kameranutzung im Distanzunterricht ergab die Studierendenbefragung,

dass gut zwei Drittel der Befragten (68,8%) ihre Kamera einschalteten, wahrend knapp

19 FALAR: a) falar espontaneamente, dialogando e discutindo

FALAR b) falar com preparagdo prévia, por ex. apresentagdes curtas, apresentagdes de
resultados de trabalho etc.

OUVIR (exercicios e perguntas sobre um texto ouvido; falar sobre um texto ouvido)
ESCREVER (escrita de textos na aula ou em casa)

LER (textos do livro ou outros).
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ein Drittel (28%) dies aus verschiedenen Griinden nicht tat. Lediglich 3% der Befragten
gaben an, Uber keine Kamera zu verfigen. Fur das Einschalten der Kameras wurden
verschiedene Beweggrinde genannt, unter anderem die Wahrnehmung der
Kameranutzung als Mittel zur Erleichterung der Kommunikation und Interaktion. Viele
Studierende betrachteten die Kamera als ein wesentliches Werkzeug im
Sprachunterricht, das zur Lernmotivation beitrug und die Effektivitdt des Unterrichts
steigerte. Einige Teilnehmer gaben an, dass das Einschalten der Kamera auch als eine

Form des Respekts gegentiber der Lehrkraft angesehen wurde.

Die Grunde fir das Nicht-Einschalten der Kamera waren vielfaltig. Einige Studierende
gaben an, Angst davor zu haben, vor ihren Kommilitonen blofigestellt zu werden.
Technische Probleme waren ebenfalls ein haufig genanntes Hindernis. Einige
Studierende hatten keinen geeigneten Ort, um am Unterricht teilzunehmen oder sich
einzubringen, wahrend soziale Angste ebenfalls eine Rolle spielten. Manche Dozierende
baten nicht ausdrucklich um das Einschalten der Kamera, so dass es in einigen Fallen
eine personliche Entscheidung war. Auffallend wenige Studierende aulerten ferner
Datenschutzbedenken. Im Gegensatz zu Erfahrungen, die von Dozierenden aus
Deutschland berichtet wurden, spielte der Datenschutz in Hinblick auf die
Kameranutzung an portugiesischen Universitaten wahrend der Pandemie kaum eine
Rolle.

Insgesamt aulerten 77,1% der Studierenden, dass die Unterrichtsmethoden im
Distanzunterricht darauf ausgerichtet waren, die Fertigkeit Sprechen anhand
verschiedener Sozialformen der Arbeit zu férdern. Dies wurde beispielsweise durch die
Erstellung von Dialogen in Partnerarbeit, Prasentationen im Plenum, die Durchflihrung
von Debatten sowie die Anregung zur Erstellung von Videos mit gesprochenen

Elementen erreicht.

Aus der genaueren Auswertung der Studierendenbefragung in Hinblick auf den
mindlichen Ausdruck ergab sich ein erstaunlicher Widerspruch: Rund drei Viertel
(75,8%) der Studierenden gaben zwar an, dass ihnen die mundliche Mitarbeit (Teilnahme
an Gesprachen) im Distanzunterricht schwerer fiel als im Prasenzunterricht, aber was
den Spezialfall der mindlichen Prasentation betrifft (zusammenhangendes Sprechen),
so bevorzugten 69,9% der Befragten im Allgemeinen das Online-Format zur

Durchflihrung von Prasentationen.

Eine mdgliche Erklarung dafir ist, dass die Studierenden sich online weniger exponiert
fuhlten als im physischen Unterrichtsraum. Zudem erlaubte der Distanzunterricht eine

leichtere Verwendung von Hilfsmitteln. Daher kann eine Lehrkraft nicht ausschlief3en,
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dass ein Studierender wahrend der Online-Prasentation beispielsweise ausflhrliche

Notizen verwendet, was im Prasenzunterricht nicht in gleicher Weise moglich ist.

Laut Studierendenbefragung trug die Nutzung simultaner Rdume (Breakout Rooms) zur
Forderung der mundlichen Interaktion im Distanzunterricht bei, da auf diese Weise die
Lernergruppe in separate Kleingruppen aufgeteilt werden konnte. Die in Zoom erstellten
simultanen Raume ermoglichten effektive Gruppenarbeit, bei der die Teilnehmer nicht
durch andere Gruppengesprache gestort wurden. Die Nutzung dieser Raume bot zudem
eine Gelegenheit fur den Austausch und die gemeinsame Bearbeitung von Aufgaben in

Kleingruppen.

6. Problemfelder und Desiderata in Bezug auf die Fertigkeit Sprechen

Insgesamt traten im Distanzunterricht verschiedene Problemfelder auf, die sowohl
technische, raumliche, finanzielle als auch lernpsychologische Aspekte umfassten. Unter
den technischen Gesichtspunkten stellten die Studierenden die Verbesserung der
Qualitat der Internetverbindung an der Universitat sowie die Bereitstellung technischer
Ausrustung als wichtige Anliegen heraus. Es wurde auch der Bedarf nach mehr Rdumen
fir das Selbststudium sowie nach verfligbaren Raumen mit ausreichender
Schallisolierung fur die Teilnahme am Distanzunterricht mit Kamera und eingeschaltetem
Mikro zum Ausdruck gebracht. Finanzielle Hurden wurden ebenfalls genannt,
insbesondere bei der Anschaffung elektronischer Gerate fir die Teilnahme am Online-
Unterricht. Unter lernpsychologischen Aspekten wurde die Herausforderung betont, zu
Hause den Lernraum nicht klar vom Ruhebereich trennen zu koénnen, was zu
Konzentrationsschwierigkeiten und leichter Ablenkbarkeit fuhrte. Darliber hinaus wurde
mangelnde Motivation und Konzentration erwadhnt, mitunter Schwierigkeiten beim
Mitverfolgen des Unterrichts, sowie das Gefuhl der Isolation und des Mangels an

notwendiger Unterstutzung.

Aus diesen Problemfeldern ergeben sich Desiderata wie eine verbesserte technische
Infrastruktur, mehr verfligbare und besser ausgestattete Raume, mehr finanzielle
Unterstitzung fur bedurftige Studierende sowie die Entwicklung von Strategien zur
Forderung der Motivation und zur Bewaltigung von Isolation und

Konzentrationsproblemen.

Wie bereits dargestellt, hat die pandemiebedingte Umstellung auf phasenweise reinen
Online-Unterricht zahlreiche Herausforderungen fur Studierende wie Dozierende mit
sich gebracht, gerade was die Fertigkeit Sprechen betrifft. Die Befragung hat gezeigt,

dass die Studierenden kaum konkret auf didaktisch gelungene oder weniger gelungene
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Vorgehensweisen beim Uben der Fertigkeit Sprechen im Distanzunterricht eingingen.
Die Resultate fielen dementsprechend wenig aussagekraftig und wenig kritisch aus. Um
spezifisch didaktische Fragen zur Fertigkeit Sprechen unter einer erweiterten
Perspektive zu beleuchten, wird im Folgenden auf die durch die
Dozierendenbefragungen erhobenen Daten zurlickgegriffen. Daraus sollen mdgliche
Strategien bzw. Hypothesen abgeleitet werden. Zur Verdeutlichung werden einige Zitate

der befragten Dozierenden herangezogen.

7. Hypothesen und mogliche Strategien zur Fertigkeit Sprechen im Online-
Unterricht

Die Férderung der Fertigkeit Sprechen in einer virtuellen Umgebung erfordert innovative
Ansatze, um sinnvolle Ubungsméglichkeiten fiir die Studierenden zu gewahrleisten.
Strategien wie Partner- oder Gruppendiskussionen, Rollenspiele und miundliche

Prasentationen kénnen das Sprechen in distanzbasierten Lernumgebungen férdern:

Also, wir sprechen und wir halten Prasentationen. Die werden dann online
gehalten. Vielleicht hat sich der Sprechanteil sogar erhéht im Gegensatz zu
vorher wegen des gelenkten Sprechanteils, weil der spontane Sprechanteil
zurtckgeht, weil sich Leute halt gern mal verstecken und nicht so viel teilnehmen
kdnnen. (D3, 17)

Es kann festgestellt werden, dass fiir das Uben der Phonetik im Distanzunterricht die
Schaffung einer entspannten Atmosphare wichtig ist, damit die Studierenden sich eher
zutrauen, an den Sprechubungen und -aufgaben aktiv teilzunehmen. Weiterhin kénnen
phonetische Aspekte gerade in groRen Gruppen besser online trainiert und praziser als
im Prasenzunterricht korrigiert werden, da die Wortmeldungen akustisch besser zu

horen sind:

Was immer schwierig ist, ist das Sprechen. Aber das ist auch sowieso schwierig,
auch in der groRen Gruppe — und wir haben zum Beispiel auf A1 immer Uber
zwanzig, wenn nicht Uber funfundzwanzig Leute. Und da das Sprechen zu
fordern, ist immer schwierig. Wir haben aber den Eindruck, dass es online noch
schwieriger ist. [...] Phonetik kann man online eindeutig besser korrigieren, weil

man es genauer hort. (D7, 50-51)

Anwendungen und digitale Tools kénnen die Entwicklung von Sprechfertigkeiten im
Online-DaF-Unterricht unterstiitzen. Verschiedene Apps, wie zum Beispiel ein einfacher

Voice Recorder auf dem Smartphone oder WhatsApp erméglichen es den Studierenden,
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Sprachaufzeichnungen zu erstellen und zu teilen, was die Ubung der miindlichen

Flussigkeit und Aussprache fordern kann.

[...] das Sprechen ist etwas weniger geworden in der ersten Phase [reiner Online-
Unterricht zu Beginn der Pandemie] und das Schreiben mehr. Aber ich glaube,
das haben wir mittlerweile auch wieder so geldst, dass es eigentlich gar nicht so
einen grof3en Unterschied macht zum Prasenzunterricht. Durch Breakout Rooms
zum Beispiel, auch durch Aufnahmen [...]. Meist von Gruppenarbeiten, irgendwas
in Interviewform oder Dialoge. Klar, das ist dann manchmal abgelesen, aber das
ist es im Unterricht auch, nicht? (D8, 54-55)

Wir haben jetzt zum Beispiel in A1.2 eine Aufgabe gestellt, bei der sie einen
Dialog gemeinsam mit einem Partner schreiben sollten, den Dialog gemeinsam
aufnehmen und uns ein kurzes Video schicken, beziehungsweise ein Audio. (D1,
41-43)

Die Motivation der Studierenden zur aktiven Teilnahme an Sprechaktivitaten,
insbesondere in groRen virtuellen Klassenrdaumen, erfordert gezielte methodisch-
didaktische Strategien. Die Einbindung interaktiver Elemente wie Umfragen, Quizspiele
und Gruppendiskussionen kann das Engagement der Studierenden fordern und ein
Gemeinschaftsgefihl entstehen lassen. Darlber hinaus kann die Bereitstellung von
didaktisierten Videogeschichten fir die Studierenden motivierend wirken, weil sie

unterhaltsam sind und Sprechanlasse bieten:

Wir haben Videogeschichten, es sind immer die gleichen Figuren. Man sagt, ,ach
ja! Susi wieder!* Das hat so einen Wiedererkennungswert und da wird schon mal
uber die Kleidung gelastert. Die Videos sind schon so witzig gemacht, dass die
Studenten sich auch zu den Videos auf3ern und diese sie zum Sprechen anregen.
(D9, 74-75)

Was den Einsatz von Apps im DaF-Unterricht betrifft, konnten wir feststellen, dass die
jungere Generation der Dozierenden tendenziell gerne darauf zurtickgriff, wahrend die

altere diesen eher mit mehr Skepsis gegenlberstand.

Learning Apps finde ich auch ganz gut, um zwischendurch ein Quiz zu machen
oder Fragen zu stellen zu einem Text, den man gelesen hat, genauso wie dieses
Mentimeter. Das mache ich oft zum Anfangen, wenn ich etwas einflhre, dass ich

sage: ,Wie findet ihr das oder was assoziiert ihr mit diesem Begriff?* (D6, 14)

Die Bewertung der mundlichen Sprachkompetenz in Online-Umgebungen erfordert die
Entwicklung zuverlassiger Bewertungskriterien und -methoden. Die Verwendung von

Bewertungsrastern mit klar definierten Kriterien flr Aussprache, Flussigkeit, Wortschatz,
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Kommunikation und Kreativitat tragt dazu bei, eine mdglichst transparente und objektive

Bewertung der mundlichen Leistung zu gewahrleisten.

Die Nutzung simultaner Raume zur Sprechférderung erfordert sorgfaltige Planung und
Koordination. Fir die Effektivitat von Sprechaktivitaten in simultanen Raumen sind
weiterhin die Zuweisung spezifischer Sprechaufgaben mit klaren Zielen sowie die
Festlegung von Kriterien fir die Gruppenbildung und Verwendung der Fremdsprache

entscheidend.

Ich nutze diese Breakout Rooms sehr, sehr gerne, und es funktioniert auch mit
den Studenten gut. (D3, 17)

Ansonsten mache ich dann o6fter mal kurze Sequenzen in diesen Breakout
Rooms. Das ist naturlich einerseits ein Vorteil, weil man dann natirlich auch
wieder kleine Gruppen bilden kann. Andererseits ist es schwierig, weil ich
natlrlich nicht kontrollieren kann, was die Studenten in diesen Breakout Rooms
machen. Also, natlrlich schaue ich da rein, ich kann aber nicht in alle Gruppen
reinschauen und ich kann auch nicht garantieren, dass sie dann [nicht] doch

irgendwann auf Portugiesisch miteinander sprechen (D1, 41-43).

8. Fazit und Ausblick

Die Erkenntnisse und Erfahrungen, die wir im Rahmen unserer Studie zur Effektivitat
des Online-Sprachunterrichts sammeln konnten, haben einerseits etliche Fragen offen
gelassen, andererseits aber auch wichtige Einsichten geliefert. In einigen Aspekten
mussten wir feststellen, dass die Antworten seitens der Studierenden nicht so ergiebig

waren, wie beim Erstellen der Online-Umfrage anfanglich erhofft.

Insgesamt unterstreicht diese Studie, dass die Entwicklung von adaquaten Strategien
zur Fertigkeit Sprechen in der Online-Fremdsprachenvermittiung noch nicht
abgeschlossen ist und dass es weiterer Forschung und Entwicklung bedarf, um effektive
Lésungen zu formulieren. Wie auch aus den genannten Studien hervorgeht, liegen
einige Ansatze vor, eine umfassende Didaktik des Online-Unterrichts, gerade was den
Fremdsprachenunterricht im universitaren Kontext betrifft, steht jedoch noch aus. Diese

Erkenntnisse decken sich mit unseren eigenen Forschungsergebnissen.

Es liegt an uns Hochschuldozierenden, diese Herausforderungen anzunehmen und
konstruktive Wege zu finden, um die Herangehensweisen im universitdren Online-

Sprachunterricht, zu verbessern und den Lernerfolg der Studierenden zu férdern —
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einerseits fur den Einsatz von Hybridmodellen, andererseits fir den Fall, dass wir erneut

mit einer ahnlichen Krisensituation konfrontiert werden.
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