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“Eu tenho que falar alemao, senao eles choram!”
Bilingiiismo como pedagogia culturalmente sensivel'

“I must speak German, if I don’t, they cry!” Bilingualism as a

cultural responsive pedagogy

RESUMO - Este estudo investiga se a alterndncia de cddigo é
empregada em uma primeira série, primeira etapa em um contexto
bilingiie e se constitui uma estratégia pedagdgica culturalmente
sensivel. Para tal, foram feitos registros em video e em dudio das
atividades de sala de aula, regularmente, uma vez por semana, durante
um semestre. As aulas sdo compostas por trés grandes momentos,
as atividades da hora da rodinha inicial, o trabalhinho nas mesas e a
hora da rodinha final. Dentro da andlise da interagdo, encontrou-se
a ocorréncia da alternancia de cédigo com a funcdo primordial de
manter o curso da interagdo (Auer, 1988) e, através disso, ser uma
estratégia da pedagogia culturalmente sensivel (Bortoni-Ricardo e
Dettoni, 2001), proporcionando voz, vez e acolhimento a criangas
provindas de uma realidade lingiifstica em que predomina o uso do
alemdo, em contraste com a exigéncia escolar de uso do portugués.

Palavras-chave: interacdo, alternancia de cdédigo, pedagogia
culturalmente sensivel.

ABSTRACT - This research investigates if code switching is used in
a first elementary school class, in a bilingual context and if it
constitutes a cultural responsive pedagogic strategy . With that
purpose, classroom activities were both video and audio taped,
regularly, once a week, during the period of one semester. The classes
are made up of three main moments: initial sharing time activities,
activities developed at the tables and final sharing time activities.
This analysis of interaction reveals the occurrence of code switching
with the main function of maintaining the course of interaction
(Auer, 1988) which is then interpreted as a strategy of cultural
responsive pedagogy (Bortoni-Ricardo e Dettoni, 2001), giving voice
and opportunity as well as welcoming the children who are from a
different linguistic reality in which the use of German predominates,
in contrast to the obligation of using Portuguese in the school.

Key words: interaction, code switching, cultural responsive
pedagogy.

Introducao

O ingresso na escola parece fazer parte, ha sécu-
los, da vida das pessoas, como algo que tem de ser en-
frentado. Pode, porém, produzir marcas profundas no in-
dividuo, tanto positivas quanto negativas, de acordo com
o acolhimento que a instituicdo educacional proporciona.
Uma das adaptacdes € a que se refere a linguagem escolar.
Se essa ja € algo novo, o fato de ter de freqiientar e adap-
tar-se a um ambiente diferente do familiar, com outros ritu-
ais, outras estruturas participativas (Philips, 2002) sem
dominar ou até mesmo sem conhecer a lingua usada na
escola, merece ser repensado. A partir dessa premissa, de
experiéncias pessoais e aspectos que chamaram minha
atencdo em observacdes de ambientes escolares em co-
munidades bilingiies, apresento estudos anteriores que
me inspiraram a instigar a reflexao sobre o bilingtiismo
como uma pedagogia culturalmente sensivel.

Pedagogia culturalmente sensivel

O estudo de Bortoni (1994) inspirou o presente
trabalho, principalmente por abordar que o cédigo trazido
de casa pelos alunos, € divergente do empregado no am-
biente escolar. Bortoni (1994), a partir das consideragdes
feitas em relag@o a alternancia de cédigo, definida por ela
pela apresentacdo de tracos de portugués mais padrio e
menos padrdo, chegou a identificacdo de diferentes for-
mas de intervencdo em sala de aula: mais construtivas,
preservando a auto-estima dos alunos, e menos sensiveis
as caracteristicas culturais e psicoldgicas do aluno.

Erickson (1987) discute primordialmente duas ex-
plicagdes para o sucesso e/ou fracasso escolar de alunos
oriundos de uma minoria lingiiistica: a primeira, orientada
sociolingiiisticamente, surgida, segundo Erickson (1987,
p- 336), nos anos 1960, defende, como fator negativo, a
diferenca cultural no estilo comunicacional entre profes-
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sor e alunos; outra, apresentada por Ogbu (1978a, 1982, in
Erickson, 1987, p. 336), em que a causa do fracasso escolar
estaria fora da escola, isto €, no mercado de trabalho. O
aluno ndo vé perspectiva de o estudo proporcionar opor-
tunidades para ele crescer profissionalmente.

A explicacdo sociolingiiistica, segundo Erickson
(1987, p. 336), € atribuida a fatores internos a escola que
tém um papel importante no baixo rendimento e moral dos
alunos de grupos étnicos ou de background cultural
minoritdrios, de classe socioecondmica baixa. A diferenca
na forma de falar e ouvir entre a rede de comunica¢ao? dos
alunos e dos professores leva a problemas de comunica-
¢do e desentendimentos em sala de aula.

A segunda explicacdo, segundo Erickson (1987,
p-341),conecta o pensamento e a acdo individuais com a
situacdo do individuo na escola local e no nivel social, bem
como na sociedade como um todo e na economia politica.
Os fatores externos, que o aluno traz de seu meio social, e
as suas expectativas em relacdo a melhoria que a escola
pode lhe proporcionar frente ao mercado de trabalho sao
fatores importantes para o sucesso ou fracasso escolar.

De fato, Erickson (1987, p. 345) conclui que as duas
posi¢cdes apresentam lacunas e, por outro lado, se
complementam, pois de nada adianta ocorrer uma adapta-
¢a0 cultural em sala de aula, se ndo ha uma mudanga soci-
al e vice-versa, isto €, deve-se olhar para dentro e para o
entorno da escola.

Piestrup (1973, in Erickson, 1987, p. 346 —347) ana-
lisou classes primdrias em que, predominantemente, cri-
angas negras oriundas de familias de trabalhadores estu-
davam com criangas brancas, predominantemente perten-
centes a classe média. A autora conclui que, naquelas clas-
ses, de criancas brancas e negras, em que a professora
sancionava negativamente o uso do inglés vernaculo fa-
lado entre os negros, ao final do ano, as criangas negras
falavam mais dialeto do que no inicio do ano. Por outro
lado, nas classes em que ndo havia tal sancio, ao final do
ano, as criangas negras estavam usando em sala uma va-
riacdo do inglés mais préxima ao padrao.

Em se tratando de séries inicias, Erickson (1987, p.
355) acredita ser a pedagogia culturalmente responsavel a
mais apropriada, pois é um esfor¢o por parte da escola
para reduzir as dificuldades de comunicacio entre profes-
sores e alunos, cultivar a confianga e prevenir os conflitos
que passam de mal-entendidos interculturais a lutas
identitdrias negativas entre os alunos e seus professores.
Erickson acrescenta que a pedagogia culturalmente res-
ponsavel € apenas “uma peca de um grande quebra-cabe-
¢a” (Erickson, 1987, p. 355), mas representa uma opgao

para os professores que desejam, através da reflexdo so-
bre sua pratica, melhorar as chances de aprendizagem de
seus alunos e a sua prépria vida profissional.

Terzi (2001) fez um estudo direcionado para a apren-
dizagem da leitura com trés criangas, que, segundo as pro-
fessoras, ndo tinham “cabeca para o estudo” e que “mais
cedo ou mais tarde abandonariam a escola” (Terzi, 2001, p.
10). Os dados resultantes do estudo revelam que, na es-
cola, o professor ndo respeita o aluno como alguém que
tem algo a dizer e a contribuir no processo do ensino-
aprendizagem e parte de pressupostos comuns a todas as
criangas sobre o desenvolvimento lingiifstico e a exposi-
¢do a escrita.

Bagno (2002, p. 21) aponta para a importancia das
caracteristicas do préprio sistema escolar, em que a lingua
usada nas escolas e na sala difere da usada no lar. Ele diz,
portanto, que explicar o fracasso ou sucesso da crianca a
fatores como proveniéncia social ou inteligéncia indivi-
dual é bastante simplista.

Terzi (2001, p. 22) critica a falta da busca de um
maior grau de intersubjetividade por parte do professor,
em termos de ouvir e conhecer melhor o que o aluno traz
para a escola. A autora introduz o termo “valora¢do” como
importante fator no engajamento do aluno. Terzi (2001, p.
24) entende como “valora¢ao” que aquilo que estd sendo
ensinado deva ter um valor, deva ter um sentido tanto
para quem ensina como para quem aprende. E € esse sen-
tido que faz com que os participantes considerem que
vale a pena se engajar na intera¢do na sala de aula.

Considera, também, para que a aprendizagem se dé
na interagdo adulto-crianca, o fator “afetividade”. Terzi
(2001, p. 24) define “afetividade” ndo como demonstragdo
de carinho, mas como confianga e respeito mutuos. Ela diz:

confianca do aluno em que o professor estd interessado em
seu progresso e que buscard os meios necessarios para ajudd-
lo em seu desenvolvimento; confianca do professor em
que o aluno deseja aprender e que, portanto, oferecerd um
feedback continuo para que o adulto possa adequadamente
direcionar sua prética. A confianca mitua pressupde o res-
peito mutuo: respeito do professor para com o aluno como
ser humano, o conhecimento que traz consigo, sua manei-
ra de aprender, seu ritmo de aprendizagem; respeito do
aluno para com o professor como aquele que sabe mais e
que, como tal, estd em condi¢des de orientar o processo
ensino-aprendizagem (Terzi, 2001, p. 24).

Terzi (2001), em seu estudo, através da “valoragdo”,
da “afetividade”, da construg@o da intersubjetividade na
relacdo professor/aluno e através do conceito de ZPD?,
apresenta um exemplo pratico de como a sensibilidade em

2 Segundo Erickson (1987, p. 337) “as redes de comunicac@o sdo conjuntos de pessoas que se associam e que compartilham concepgdes

comuns sobre o uso ¢ o estilo de comunicac¢do apropriados”.

3Zona de Desenvolvimento Proximal, conceito cunhado por Vygotsky. A defini¢do a seguir é de Lantolf e Appel (1994, p. 10): “E a
distancia entre o nivel de desenvolvimento atual determinado pela solu¢@o independente de problemas e o nivel do desenvolvimento
potencial determinado pela solucido de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com outros pares mais capazes”.
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relacdo ao que o aprendiz jd sabe pode determinar que ele
se desenvolva ou ndo e de que forma. Ela diz que a obser-
vac¢do da expressao nao-verbal (Terzi, 2001, p. 23) tornou-
se muito importante, pois serviu, muitas vezes, para apon-
tar o grau de compreensao obtido pelas criangas na leitura
individual, a aceitacdo das tarefas, o interesse e, principal-
mente, as vacilagdes das criancas, fornecendo, assim, da-
dos para o direcionamento das atividades.

A autora tomou, em grande parte, para o desenvol-
vimento do seu estudo, a teoria de Vygotsky, da aprendi-
zagem mediada. Um dos aspectos destacados pela teoria
de Vygotsky € o fato de, na troca com outros sujeitos e
consigo proprio, vao sendo internalizados conhecimen-
tos, papéis e fungdes sociais, o que permite a formagao de
conhecimentos e da prépria consciéncia. Trata-se, por-
tanto, segundo Terzi (2001, p. 77) de um processo que
caminha do plano social - relacdes interpessoais - para o
plano individual interno - rela¢des intra-pessoais.

O estudo de Terzi (2001) demonstra que as criangas
realmente aprenderam a ler, mas foram reprovadas na esco-
la. Isso nos leva a refletir sobre o papel da escola e sobre a
inversao dos valores: os alunos continuam a mercé da es-
cola em vez de a escola se aproximar das necessidades de-
les, pois ela existe para os alunos, e ndo vice-versa.

Zilles (no prelo, p. 2) ao falar sobre os mitos presen-
tes em torno da lingua falada no Brasil, diz acreditar que o
reconhecimento da realidade lingiiistica da qual os alunos
provéem, por parte da escola, permite uma compreensao
melhor das dificuldades dos alunos diante da tarefa de apren-
der a lingua padrao e propicia ao professor que desenvolva
uma atitude de respeito ao aluno enquanto pessoa.

Esse entendimento e respeito propostos por Zilles
caminham para uma pedagogia culturalmente sensivel,
conforme proposto por Bortoni (1994) e Erickson (1987).
Zilles (no prelo, p. 2) propde uma concepcao de lingua
que ndo se restrinja a privilegiar uma tnica variedade como
a Unica certa, mas que reconheca, na pratica didria dos
falantes, que a variagdo € a regra, no sentido de constante
flexibilidade no uso dos recursos lingiiisticos em busca
de intercompreensio, da sintonia entre interlocutores, do
ajuste as situacdes em que as pessoas se encontram e das
formas mais adequadas de alcangar seus propdsitos co-
municativos e suas representacdes sociais.

Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001, p. 102) apresen-
tam resultados de estudos e experiéncias que demons-
tram a presenca de uma pedagogia culturalmente sensi-
vel, mesmo que as agdes das professoras observadas se-
jam resultantes, prioritariamente, da intuicao destas, e nao
da formacao recebida. As autoras, procurando mostrar que
a escola precisa tornar-se culturalmente sensivel para li-
dar competentemente com a variagdo lingtiistica e cultural
dos alunos, sugerem a observacdo do seguinte:

aproveitar as experiéncias e vivéncias que as criangas tra-
zem consigo, reproduzindo padrdes interacionais que lhe
sdo familiares; respeitar as peculiaridades; desenvolver re-

cursos que facam a distin¢@o entre eventos de oralidade e de
letramento ; implementar estratégias de envolvimento, per-
mitindo que a crianga fale, ratificando-a como falante legi-
timo; acolher suas sugestdes e tépicos; incentiva-la a mani-
festar-se, fornecendo-lhe modelos e estilos monitorados da
lingua e mostrando-lhe como, quando e por que usar esses
estilos (Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001, p. 102).

Para o presente trabalho, a partir das defini¢des de
Erickson (1987) e das conclusdes de Bortoni (1994), bem
como das concepgdes de Zilles (in prelo) e de Bortoni-
Ricardo e Dettoni (2001), as fun¢des da alternancia de
codigo sdo analisadas em busca de uma constatacdo ou
ndo de que essa seja uma estratégia pedagdgica cultural-
mente sensivel. Nao a chamarei de culturalmente respon-
savel, mas sim culturalmente sensivel, por atentar ao que
Bortoni (1994) concluiu, de que os padrdes de alternincia
de codigo e de intervengdes dos professores estdo asso-
ciados a estratégias intuitivas que estes desenvolveram
com base em seu sistema de crenga sobre letramento.

Geracgao de dados e participantes do estudo

O estudo em questdo € parte de uma andlise maior e
mais detalhada de dados gerados para a dissertacdo de
mestrado redigida por mim e orientada pela Prof * Dr * Ana
Maria Stahl Zilles, cujo titulo € “A alternancia de cédigo
como pedagogia culturalmente sensivel nos eventos de
letramento de um contexto bilingiie”. O seu foco € a interacao
entre os alunos da primeira série, primeira etapa, e a professo-
ra da classe. A identificagdo dos participantes alunos sera
feita por um nome prdprio, pseudénimo, com o objetivo prin-
cipal de preservar a identidade. As outras interacdes obser-
vadas com o professor de Educacao Fisica e com a professo-
ra da biblioteca servirdo apenas para a triangulacio.

A escola l6cus do estudo chama-se Escola Muni-
cipal de Ensino Fundamental Castelo Branco e esta locali-
zada em Boa Vista do Herval, localidade distante 5 km do
centro de Santa Maria do Herval, distante 75 km de Porto
Alegre. Eum municipio colonizado, prioritariamente, por
imigrantes alemaes, origindrios, segundo Knorst (2003),
daregido agricola do Hunsriick. Trata-se de uma comuni-
dade bilingiie, em que as pessoas revelam uma atitude de
identificacdo com o uso do alemdo, chegando a naturali-
zar esse fato como proprio de seu modo de ser.

Das 18 criancas participantes do estudo, duas nao
nasceram na regido: uma menina, Marta, € um menino,
José. Essas duas criangas também sdo as Unicas na turma
que ndo falam alem@o. Marta veio de Trés Passos (comu-
nidade do RS, distante da regidao). O pai de Marta sabe
alemdo, mas a mae ndo. Por isso, a lingua de interagdo em
casa € o portugués. O pai inclusive comentou, em entre-
vista concedida a pesquisadora, que, as vezes, ela vem
com alguma palavra em alemao que ouviu na escola e quer
saber o significado. José nasceu em Canela e é criado
pelos avés maternos, que nao sabem alemdo. O pai sabe
alemao, mas a convivéncia é rara.

“Eu tenho que falar aleméo, sendo eles choram!” — Bilinglismo como pedagogia culturalmente sensivel
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Das outras 16 criangas, trés ndo sabiam portugués
ao ingressarem na escola e 13 falam portugués e alemao.
Apenas duas criancas moram no centro da localidade de
Boa Vista do Herval, onde se localiza a escola. Todas as
outras vém com transporte escolar. A idade média das cri-
ancas € de seis anos completos ou a serem completados
no ano de realizac¢do do estudo (2004).

Nas primeiras duas observacdes havia mais uma
menina, que era a mais nova da turma, que chorava muito*.
Embora procurasse lhe dar atencdo redobrada, a profes-
sora, para cumprir seu papel, conforme registro de sua
declaragdo em meu didrio de campo’, deve dar atengéo a
todos, pois para todos € um inicio diferente e dificil. Na
minha terceira observacao de aula, perguntei pela menina,
e a professora disse que ela iria voltar no proximo ano,
pois ainda era muito pequena®.

A geracdo de dados constou de visitas periddicas a
escola, a fim de observar, gravar e filmar a interacao em aula
e os tramites que fazem parte do dia-a-dia da escola, presen-
caem reunides de pais e visitas a algumas familias. A primei-
ra observagao foi realizada no dia 26 de fevereiro de 2004 e
a ultima, no dia 19 de julho de 2004. Ao todo foram vinte
tardes de aula observadas, todas na segunda-feira.

Nosso procedimento para descobrir a estrutura constituin-
te das ocasides consiste essencialmente em fazer julga-
mentos do tipo igual/diferente e antes/depois, tendo por
base o decorrer do tempo real da interacdo (Erickson e
Schulz, 2002, p. 225).

Optei, para a andlise especifica das interacdes
em duas atividades de aula’, a hora da rodinha inicial e
o inicio do trabalho nas mesas, pois sdo as mais cons-
tantes e ha maior possibilidade de validacdo dos da-
dos, devido a qualidade do video e do dudio. Outro
fator €, visto que a organizagdo social e os objetivos
sdo diferentes nessas duas atividades, analisar o curso
e o significado da alternancia de c6digo em uma ativi-
dade mais social e menos instrucional, a hora da rodinha
inicial, doravante HRI, e em uma atividade mais
instrucional e mais centrada no letramento, o trabalho
nas mesas, doravante TBM.

Tabela 1. Linguas dos alunos.

Alemao Alemao e portugués

n ®©

Q N = 0]
x z 5§ £ B & & % 3
2 a = O s = < 0 <
t ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ t ¢

4 Outro menino (Luiz) também chorou.
5 Do dia 01.03.2004
¢ Didrio de campo do dia 08.03.2004.

Para a andlise e selecdo dos dados, o presente tra-
balho tem como base os procedimentos adotados por
Erickson e Schulz (2002, p. 226-233), chamados de esta-
gios da andlise de videoteipes.

Interacdo com a presencga de alternancia de
codigo

Para chegar a uma andlise das interagdes nos even-
tos, procurei, seguindo as orientacdes de Erickson e Schulz
(2002), primeiramente, olhar as atividades que compunham o
dia-a-dia das criancas em aula e estavam registradas em video.

Percebi que, em alguns momentos, a professora
respondia e atendia em alemao, ndo sé as criangas cuja
lingua predominante € o alemao, mas também as que sabi-
am bem o portugués. Em outros momentos, ela respondia
em portugués, mas, se o aluno insistisse no alemao, ela
mudava de cédigo. Essa € uma descri¢cdo bem superficial
das primeiras observacdes, mas que comeca a delinear o
que a pesquisa busca: verificar o que estd acontecendo
em termos de a¢@o através da lingua quando ocorre ou é
evitada a alternancia de cédigo.

Verifiquei que ocorre alternancia em todas as ativida-
des em que a professora de série atua e, também, na hora da
biblioteca. Da mesma forma, observei que a alternancia se faz
presente nas interacdes entre os alunos em todas as ativida-
des. Constata-se, portanto, a presenca de um “bilingiiismo
natural”. Segundo Heye (2003) este conceito foi introduzido
por Weiss (1959) no contexto de aquisi¢@o da linguagem e
compreende o imediato uso ativo e passivo de duas linguas,
sem necessidade de traducdo. Para Weiss, a L2 é adquirida
automadtica e acumulativamente com a L1 por meio natural, de
modo que o ambiente pode ser vivenciado em ambas.

Considero, para a andlise, a alternancia do alemao
para o portugués, pois a lingua instituida como oficial na
interag@o escolar € o portugués. Analiso, porém, a corres-
pondéncia que as falas em alemao recebem, isto é, se sao
correspondidas em alemao, em portugués, ignorados ou
criticados. Toda vez, portanto, em que se falar em turno
com alternancia, sem especificar que é para o portugués,
subentende-se do portugués para o alemao.

Portugués
Q 8 © — @
8] 5 c o) (%) = @ g
(%) fog = = E 7]
s % &8 g8 8 8 § & 2
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7 Serd usado o termo “atividade”, pois ¢ a forma como a professora observada define os momentos da aula.
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Logo no primeiro dia de observagdo, que nao gra- () (Como) que tu ndo conversas
vei em video, apenas em dudio, ocorreu algo muito inte- direito?
ressante no inicio da aula de Educag@o Fisica, as 13h e 10 24 (0,2)
min. Estava um dia muito quente e a aula era dada em uma 25 Sandra H&? o
. . . 26 Pesq Ich? >Kann net richtig<
quadra de cimento, ao sol. O segmento transcrito abaixo verzihla?
pertence aos primeiros momentos de observagdo e, por- Eu? N3o sei conversar direito?
tanto, de contato com os alunos, pois a primeira atividade 27 Sandra (na)
de segunda-feira a tarde € a aula de Educac@o Fisica. e e :‘_’::Z
Eu sentei perto da quadra para observar e tentar 29 (Oag).
gravar a aula. Alguns alunos, achando que eu tinha dgua, 30 Pesq Und- e portugués tu fala?
vieram em minha direcdo. Como pode se perceber logo na E
linha 01, a aluna Sandra se dirige a mim em alemao, como 31 {0:1)
. . 32 Pesq Fala?
se isso fosse algo natural. Identifico-me, no segmento 33 Sandra Deut::sch
abaixo, na participagdo da interacdo, como pesquisadora. Aleméao
33 Pesq Deutsch? (.) E portugués?
Segmento 1. Transcri¢do da fita de dudio. 26.02.2004 [du- Aleméao?
0001431 34 (05)
ragao: 00:01:43J". 35 Pesq Wie heipt du noch? (.) Wie ist
dein Na[me?
01 Sandra (Deine) Noma? Como tu te chamas? Como é teu nome?
(Teu) nome? 36 Sandra
02 Pesq Ich? (.) Carmen. [Sandra Knorst.
Eu? Carmen. 37 Pesq Sandra::?
03 (0,2) 38 (?) ( ?)
04 Sandra (Hoscht keen Wassa?) 39 Pesq Und du?
(Tu nédo tens agua?) E tu?
05 Pesq Kein Wasser, nein. 40 Doris °Doris®
Nada de agua, néo 41 Pesq Wie?
06 Sandra Ha? Como?
07 (0,1) 42 Doris Do:ri:s.
08 Pesq Kein Wasser, né? 43 (0,1)
Nada de agua, né? 44 Pesq Doris, aha::
09 Sandra N&o, (ich) will Wasser hon. 45 (0,2)
Nao, eu quero agua. 46 Pesq Aha::
10 Pesq. Willst du Wasser? (.) Aber der 47 (0,1)
Professor ldsst nicht. 48 Pesq Und du?
Queres agua? Mas o professor E tu?
ndo permite. 49 Davi Davi.
11 (0,2) 50 Pesq A:: Davi::
12 Pesq. Willst du Wasser ham? 51 (0,2)
Queres agua? 52 Pesq Und du?
13 (0,2) E tu?
14 Pesq Nachher. 53 Miltom °Miltom Schmitz®
Depois. 54 Pesq Miltom::?
15 (0,3) 55 Miltom Schmitz
16 Sandra Es is hei::b. 56 (0,2)
Esta quente 57 Pesq Aha. (.) Spielst du kein Fussball, Miltom?
17 (0,2) Tu n&o jogas futebol, Miltom?
18 Pesq °Es is heib.° 58 (0,1)
Esta quente. 59 Pesq Ne?
19 (0,3) N&o?
20 Pesq lhr misst dot spie::la. 60 Miltom Ich (ruha) bisschen.
Vocés tém de brincar Ia. Eu (estou descansando) um pouco.
21 Sandra Wa::s? 61 Pesq [Ha?
O qué? 62 Sandra [(Du kannscht) net richtig
22 Pesq Spiela dot. Fussball spiela. varzehla wie ich.
Jogar la. Jogar futebol. (sabes) n&o conversar direito como eu.
23 Sandra °ahad°. () (wie ) tust du net 63 (0,1)
richtig varzihla? 64 Pesq Nee::, ich kann net richtig °verzehla.®

8 Normas para transcricdo adotadas seguem a tabela elaborada pelo Grupo de Pesquisa Intera¢do Social e Etnografia (ISE), do Instituto de

Letras da UFRGS, coordenado pelo professor Pedro M. Garcez, a partir de Atkinson et al. (1984).
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Né&o, eu ndo sei conversar direito.

65 Sandra Fir was?
Por qué?
66 Pesq Ich verzehle ein bisschen anders.

Eu converso um pouco diferente.
67 Sandra Ha.

68 Pesq Aber kannst du mich verstehn?
Mas tu consegues me entender?

69 (0,1)

70 Pesq Ja? (.) Dann is es gut.[Ha?
Sim? Entao ta bom.

71 Sandra [Ein bisscha net.
Um pouco néo.

72 Pesq Ein bisscha net? (.) Haha?

Um pouco néao?

Como eu falo alemao padrio, procurei interagir
em alemao e, 2 medida que a interacdo avangava, tentei
aproximar o meu alemao a variedade falada por Sandra.
Fui surpreendida com a observagao da menina na linha
23, quando ela me questiona sobre o fato de eu nio sa-
ber falar adequadamente. Eu parecia ndo querer compre-
ender a colocacdo dela, isto €, ndo crer no que eu estava
ouvindo, pois, visto que eu sou professora de alemao,
como eu nao saberia falar em alema@o? Essa surpresa esta
expressa no reparo que faco na linha 26 e novamente na
linha 28, ap6s ter recebido uma resposta negativa, isto €,
Sandra reitera sua posicao.

Procuro, entdo, seguir a interacdo, perguntando
pelos nomes dela e dos outros alunos presentes, mas qual
a minha surpresa? Na linha 62, Sandra volta a insistir que
eu ndo sei conversar em alemao adequadamente e eu digo-
lhe na linha 63 que falo de uma forma diferente. Ela aceita
aminha explicag@o na linha 64.

Isso me fez refletir sobre o valor e o prestigio que a
variedade de alemao que a comunidade fala tem para os
membros da prépria comunidade. Para Sandra, o modo
como as pessoas de sua comunidade falam alemio € o
correto. Ela ainda vé as outras maneiras, a minha, por exem-
plo, como uma “fala com problemas”. Percebe-se, nesse
episddio, que as criangas, mesmo sabendo que na escola
é falado o portugués, ainda usam a variedade do lar e essa
tem prestigio entre eles. Se alunos como Sandra forem
introduzidos na escola por uma pedagogia culturalmente
sensivel, eles manterdo sua auto-estima, sua identidade, o
que, conforme proponho no presente trabalho, contribui-
rd para o seu sucesso escolar.

Na dissertacdo mencionada acima, foram trans-
critas e mapeadas todas as ocorréncias de alternancias
de cédigo na “hora da rodinha inicial” e no “trabalho das
mesas”, para, posteriormente, identificar as funcdes e
interpretar o que estd acontecendo no momento da
alternéncia.® A partir disso, sdo explicadas

detalhadamente transcrigdes em que se encontram epi-
sodios tipicos para cada funcdo relevante das alternan-
cias de codigo encontradas.

Para interpretar informagdes sociais, interacionais,
discursivas e outras, sinalizadas através da alternancia de
codigo (cf. Alvarez-Caccamo, 1990), foram estipulados dois
focos de atencdo. Portanto, os critérios para definicdo de
ocorréncias relevantes serdo basicamente dois: a) a fre-
qliéncia do tipo de alternincia nos segmentos transcri-
tos; b) as fungdes da alternancia de cédigo apontadas
pelos tedricos (Auer, 1984; Gumperz 1982; Bloom e
Gumperz, 2002; Poulisse, 1997) resultantes de estudos
anteriores.

O ntimero de turnos que contém alternancia de
codigo foi mapeado nas transcri¢des, separados por data
e atividade em que ocorreram (HRI ou TBM). Procurei,
além de verificar o nimero total, verificar quem iniciava o
turno com alternancia e, no caso do inicio partir de um(a)
aluno(a), registrar como e por quem foi correspondido,
conforme tabelas abaixo:

A partir das tabelas gerais apresentadas (Tabelas
2 e 3), verifica-se que ocorrem muito mais turnos com
alterndncia na hora da rodinha inicial (158 no total) do que
no trabalho nas mesas (40 no total). Percebe-se, também,
que o nimero de turnos com alternancia de c6digo inicia-
dos pela professora € oito vezes inferior na atividade TBM,
com sete ocorréncias, em relacdo a atividade HRI, com 56
ocorréncias.

Portanto, na atividade TBM, de carater mais insti-
tucional, devido ao alinhamento mais assimétrico da pro-
fessora (Rech, 1996; Bortoni, 1984; Cajal, 2001) e pela sua
preocupacdo em ensinar algo, com presenga mais freqiiente
da estrutura tripartite (Cazden, 2001), ela usa predominan-
temente portugués. O nimero de alternancias iniciadas
pelos alunos também caiu consideravelmente, isto €, para
um tergo apenas.

A partir dos dados gerados, foram elaborados dois
graficos para verificar o curso da correspondéncia da pro-
fessora aos turnos com alternancia de cédigo iniciados
pelos alunos na HRI e na TBM (Figuras 1 e 2).

Tanto no primeiro grafico (Figura 1), correspon-
dente a HRI, quanto no segundo (Figura 2), correspon-
dente ao TBM, percebe-se a mesma postura da profes-
sora: nos primeiros dias mapeados ela corresponde mais
em alemaio, reduzindo a correspondéncia em alemao a
uma ocorréncia nos dltimos dias. No que diz respeito a
correspondéncia em portugués, ocorre o inverso. Perce-
be-se que ao longo do semestre ela ndo deixa de atender
aos turnos iniciados em alemio, contudo passa a
correspondé-los em portugués. Essa mudanca por parte
da professora pode ser interpretada como uma estraté-

 Alguns momentos de ocorréncia de alternincia entre alunos foram registrados nas transcri¢des, mas por questdes de inteligibilidade ndo

foram transcritos.
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gia de pedagogia culturalmente sensivel: no inicio se
aproxima mais da lingua que os alunos trazem do lar, da
lingua na qual eles se sentem seguros e que entendem
melhor. Ao longo do semestre introduz gradativamente o
portugués.

No dia 22 de marco, aparece um pico na ocorrén-
cia da correspondéncia de alternancias de cédigo, o que
se deve a primeira entrevista feita pela professora aos
alunos para o presente trabalho'®. Nas transcri¢des, pode-
se verificar que, se um(a) aluno(a) demorasse a respon-

14

12
10 f#‘
8 /

/4

1/mar
22/mar
26/abr
24/mai
31/mai

= & = Alternéncias correspondidas em portugués

==fll= Alternancias correspondidas em aleméao

Figura 1. Curso de correspondéncia as alternancias pela
professora na HRI.

der, a professora julgava que ele(a) ndo estava enten-
dendo, ou queria que ele(a) falasse mais, correspondia
0s turnos com alternancia e iniciava muitos turnos em
alemao. Percebe-se o uso da alternancia de c6digo com a
fun¢do de manter o curso da interacdo (Auer, 1988) e
nessa manutengio, mostrar aproximacdo (Blom e
Gumperz, 2002).

Ao analisar as tabelas do nimero de ocorréncias
de alternancias dia ap6s dia, percebe-se que na atividade
TBM as alternancias ocorrem, primordialmente, no segun-
do evento e no terceiro evento, isto €, quando a professo-
ra ja explicou o trabalho, e alunos que ndo entenderam ou
tém dividas em como realizar a tarefa, perguntam em ale-
mao, conforme segmento a seguir.

A
o /N
A\

SO N A O

}4

31/mai ¢

1/mar
8/mar
15/mar
26/abr
28/jun
19/jul

nongpenne Alternincias correspondidas em alemio

=== Alternincias correspondidas em portugués

Figura 2. Curso de correspondéncia as alternancias pela
professora na TBM.

Tabela 2. Numero total de ocorréncias de alternancia de c6digo na HRI.

Total de ocorréncias de alternancia de cédigo HRI 158
Total de ocorréncias de alternancia de cédigo iniciadas pela professora 56
Total de ocorréncias de alternancia de cédigo iniciadas pelos alunos 102
Pela professora Pelos alunos
a. correspondidas em alemao 34 18
b. correspondidas em portugués 31 1
c.ignoradas 10 1
d. criticadas/ rejeitadas 12 -
Tabela 3. Ntimero total de ocorréncias de alternancia de cédigo no TBM.
Total de ocorréncias de alternancia de codigo TBM 40
Total de ocorréncias de alternancia de codigo iniciadas pela professora 7
Total de ocorréncias de alternancia de cédigo iniciadas pelos alunos 33
Pela professora Pelos alunos
a. correspondidas em alemao 16 6
b. correspondidas em portugués ® 3
3 =

c.ignoradas
d. criticadas/ rejeitadas

“Eu tenho que falar alemao, sendo eles choram!”

— Bilingliismo como pedagogia culturalmente sensivel
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Segmento 2. TBM- CD 4 — Segmento 5. 01.03.04 [08:24-
08:36].

01 Marcos (Wie) Was (.) wed , wed dot
gemacht?
(Como) O que é , é feito la?

02 Rose Ja, host net uffgepasst?
Sim, néo prestate atengdo?

03 (0,2)

04 Rose Ja, (.) musst () mehr spielen,

dann wescht du’s net.
Sim, tens que brincar mais, en
tdo tu ndo sabes.

05 (0,4) ((Professora da pedagos de
papel higiénico para cada aluno))

06 Rose Isso aqui::, € pra limpar os dedinhos.

Esse episddio ocorreu na segunda semana de aula,
primeira aula filmada. A professora tinha explicado em por-
tugués o que fazer com as tintas. Marcos nao prestou
aten¢do, pois ainda entendia pouco portugués e ocupou-
se com os pincéis que estavam sobre a mesa. Esperou
parar a explicacdo em portugués, para, entdo, perguntar
em alemao. A professora reage em alemao, mas o repreen-
de, em vez de retomar a explicagao.

Ao contririo da HRI, na atividade do TBM, a pro-
fessora evita explicar em alemao. Dos sete turnos inicia-
dos em alemdo por ela, quatro sdo repreensdes, porém,
interessantemente, ndo ocorre nenhum turno de critica ou
rejei¢do ao uso direto do alemao.

Ja na atividade HRI, ela faz questdo de iniciar tur-
nos com alternancia, principalmente no evento em que as
criangas contam o que fizeram em casa no final de semana.
Nos dois primeiros dias, que correspondem as duas pri-
meiras semanas de aula, a professora inicia mais turnos
com alternancia do que os alunos. A partir de 15 de marco
o nimero de turnos com alternincia de cédigo iniciados
pela professora diminui. A partir de maio encontram-se um
ou dois turnos iniciados pela professora em relacéo a sete
ou oito iniciados pelos alunos.

A rejei¢do ou critica ao uso do alemao s6 ocorre na
HRI. Nao é verificada no TBM, como dito anteriormente.
As criticas aos turnos em alemao, nos dados aqui analisa-
dos, ndo estdo presentes até 31 de maio.

Emde 31 de maio, portanto, ocorre a primeira criti-
ca da professora ao turno em alemao iniciado por um alu-
no, conforme mostra o segmento a seguir:

Segmento 3. HRI- CD 28 — Segmento 6. 31.05.04 [13:47-
14:52].

01 Rose E tu?
02 Luiz °Coy
03 Rose Pode falar em portugués também,

15
16

17

18

20
21

22

23

24

2.5

26

27

28

29

30

31
32

33

Rose
Luiz

Rose
Rose
Rose

Rose

Rose

Rose

Rose
Luiz

Rose

Luiz

Rose

Rose

Rose

Rose

Rose

Rose
(?)

Rose

Rose
Rose
Luiz

Rose

Rose

se tu quiser.

(0,4)

Que que tu fez essa semana

toda, que tu tava em casa?

Kugel (draus) gespielt.

Joguei bola (fora).

Doente tu jogou bola?

(0,2)

De catapora?

(0,1)

Psch::t

(0,1)

Hem? (.) Tua mée te deixou ir no
sol de catapora?

(0,2) ((Luiz acena afirmativamente com
a cabeca.))

Nao te deu coceira?

(0,2) ((Luiz acena negativamente
com a cabega.))

Nao? ((Luiz acena negativamente
com a cabega.))

(0,2)

Que que tu fez mais?

(0,3)

Puppchen geckuckt.

Olhei bonequinhos (desenho animado)
Puppchen geckuckt? (.)Desenho?
Olhaste bonequinhos?

(0,1) ((Luiz acena afirmativamen-
te com a cabeca.))

Und éia ringeholt.

E recolhi ovos.

Oia?

Ovos?

(0,2) ((Luiz acena negativamente
com a cabega.))

Hon die Hingel so viel Oia gelegt?
As galinhas botaram muitos ovos?
(0,1) ((Luiz acena afirmativamente
com a cabega.))

Ta, e quando tu olha os bonequinhos, tu
entende o que que eles falam?
(0,1) ((Luiz acena negativamente
com a cabega))

Tu néo entende o que eles falam?
(0,2) ((Luiz acena negativamente
com a cabega))

Tem que aprender a fala::[r ](.)=
34(?)

[Eu] sei [(.)eu sei.

[=Dai tu escuta o que eles falam,=
[°eu sei®

Que nem aqui na escola a gente

fala portugué::s, ai tu vai comegar a
entender o que eles falam.

(0,1)

Tem que prestar atencao.

(0,1)

Dai tu s6 olha como eles correm por ai?
Hhhhh

Hem?

(0,1)

Tem que escutar, dai tu aprende a
falar portugués.

19 Foram realizadas duas entrevistas, conduzidas pela professora, com as mesmas perguntas para todos os alunos, cujo roteiro estd no Anexo.
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Interpreto isso da seguinte forma: nas primeiras
semanas a professora iniciava os turnos em alemao para
que os alunos se sentissem a vontade, principalmente
ao contar sobre seu final de semana, suas vivéncias fa-
miliares. Com o tempo, ela esperava que os alunos, na
interacdo, no contato e com as explicacdes, inclusive
metalingiifsticas, que proporcionava, comegassem a usar
0 portugues.

Isso é percebido no segmento transcrito anteri-
ormente. Na linha 03, ela convida o aluno Luiz a falar
portugués, isto é, ela faz uma critica indireta ao uso do
alem@o. Ao perceber que ele ndo falaria portugués, ela
traduz os turnos em portugués (linhas 05 a 19), chegan-
do mesmo a corresponder em alemao por trés vezes (li-
nhas 22, 25 e 27). Na linha 29, porém, a professora
explicita sua critica ao fato de ele ndo sé nao falar, como
também ndo entender portugués. Na linha 33, ela diz
que ele tem de aprender o portugués, reforcando nas
linhas 37, 39 e 45 que ele deve aproveitar as oportuni-
dades oferecidas pela escola.

Observa-se que, na colocacdo da professora em
relacdo a como Luiz iria aprender a falar portugués, ela
acredita numa forma simplista: ouvir para aprender. Ao
compararmos a postura da professora analisada anterior-
mente em relacdo a usar mais ou menos a alternancia ao
longo do semestre e nos diferentes eventos, com a sua
crenga, podemos perceber que ela age mais por intui¢ao
do que por formagao adequada.

Apés a verificagdo da freqiiéncia de alternancia de
c6digo nas atividades HRI e TBM, se essa diminui ou ndo
ao longo do semestre e como sdo as reagdes dos partici-
pantes em relag@o aos turnos com alternancias, bem como
quem inicia esses turnos, passo a verificar que fungdes as
alternincias exercem na interacao.

As fungdes sdo analisadas a partir de trés pre-
missas: a) se a alternancia de c6digo é empregada por
suposta falta de conhecimento ou entendimento do por-
tugués (Poulisse, 1997); b) se ela é empregada para a
manutencdo do curso interacional (Auer, 1988 / 1999;
Gumperz, 1982); c) se é usada para demonstrar identifi-
cacdo, aproximagdo (alternancia de cédigo situacional)
ou se ocorre pela mudanga de tépico ou assunto
(alternancia de cédigo metaférica) (Blom e Gumperz,
2002).

Percebi, porém, assim como Alvarez-Caccamo
(1990, p. 4) e Auer (1998 e 1999), que é dificil determinar o
que exatamente estd sendo sinalizado pelo emprego da
alternancia. Para interpreta-las, portanto, observo o con-
texto em que ocorrem, a posicao seqiiencial, o alinhamen-
to e o sentido interpretado pelos participantes, isto €, como
as pistas de contextualizacdo sdo interpretadas.

Outras agdes, porém, estdo em curso, e € muito
dificil encontrarmos um tipo de alternancia pura. O prop6-
sito do presente trabalho ndo € classificar as alternancias
de cédigo, mas usar a classificacdo para tentar interpretar

e explicar o que estd acontecendo na interac@o e se a
alternancia de codigo estd funcionando como pedagogia
culturalmente sensivel. As ocorréncias foram, portanto,
enquadradas em seus tipos através das caracteristicas
predominantes, interpretadas a partir do contexto do qual
emergem, isto €, do que estd acontecendo no momento.
Isto €, segundo Auer (1998), as alternancias tém significa-
dos situados.

Na HRI, o niimero total de alterndncias por parte
da professora € de 43 e por parte dos alunos € de 20,
enquanto que no TBM € de 19 e 9 respectivamente. A
partir dos dados gerados, pode-se concluir que, embora
haja na classe alunos que vém de casa sem saber portu-
gués, de todas as ocorréncias de alterndncia de codigo,
apenas 14 podem ser caracterizadas como primordialmen-
te suposta falta de conhecimento do portugués, confor-
me exemplifico nos segmentos abaixo. Mesmo assim, o
uso do alemao tem, por parte da professora, principal-
mente, a funcdo de envolver o aluno que ainda tem difi-
culdade com o portugués. Esse uso parece ser feito in-
tuitivamente.

Segmento 4. HRI- CD 13- Segmento 6.22.03.04 [06:43-07:11].

01 Luiz Luizz ( )
02 (0,2) ((falas incompreensiveis de alu
nos e da professora))

03 Luiz Tem seis ((mostrando com os de
dos))

04 (0,3) ((risadas))

05 Rose Psch::it O que tu gosta de fazer?

06 (0,4)

07 Rose Was tust du gern machen?

O que tu gosta de fazer?
08 (0,2) ((falas incompreensiveis de
outros alunos))
Biciclet fahren
Andar de bicicleta.
10 (0,2) ((falas incompreensiveis de
alunos e da professora))

09 Luiz

11 Rose Que que tu quer fazer quando for
[grande?]

12 (?) [( 1)

13 Rose Psch::t, Davi::

14 (0,3)

15 Rose Que tu quer fazer quando for
[ grande?]

16 (?) [( 1)

17 Luiz Der Paio helfen schaffen.

Ajudar o pai a trabalhar.

O segmento acima € retirado da primeira entrevis-
ta, em que os alunos devem dizer seu nome, idade, o que
gostam de fazer e o que querem ser quando crescerem.
Na linha 05 a professora faz a pergunta em portugués.
Como Luiz demora a responder e h4 risos de outras cri-
ancas, ela repete a pergunta, mas em alemao. Pode-se
considerar que a professora interpretou a demora em res-
ponder de Luiz como falta de compreensdo do que solici-
tou. Para garantir o cumprimento da tarefa em curso, a
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professora alterna para o alemao, considerando a falta
da resposta como resultante de uma lacuna lingiiistica,
porém nao faz nenhuma observac¢ao metalingiiistica, ape-
nas alterna, para que a interagdo prossiga. O fato de ela
saber que ele ndo entendeu em portugués e ela reformular
a pergunta em alemao, poderia ser considerado perfeita-
mente auto-reparo, porém € importante salientar que a
percepcao da professora em relacdo a lacuna lingiiistica
€ que provoca o auto-reparo.

No segmento a seguir, que aconteceu no mesmo dia
de aula, porém no evento “‘chamada”, os alunos devem
dizer uma parte do corpo no lugar do habitual “presente”.

Segmento 5. HRI- CD 13—Segmento 8.22.03.04 [11:10-11: 31].

01 Rose Davi
02 Davi S °)
03 Rose Ha?
04 Bruna Der (.) ele di[sse]
ele
05 Rose [°Psch]::t°
06 (0,2)
07 André Ele disse ()
08 (0,2)
09 (?) G °)
10 Rose Uma parte do corpo.
11 (0,1)
12 Davi Die Fiss
Os pés
13 Rose Die Fiiss? (0,1) E os pés, (ta?).
Os pés
14 (0,2)
15 Rose Die Fiiss, os pés.

Os pés

Davi é um dos alunos que s6 fala alemao. Ao che-
gar sua vez, primeiramente responde ininteligivelmente, o
que faz a professora iniciar um reparo'' (Schegloff et al.,
2002, p. 6), isto é, ela esta procurando manter o fluxo da
conversa e, portanto, com a expressdo “ha”, na linha 03,
demonstra ndo ter ouvido ou entendido perfeitamente o
que Davi disse e, a0 mesmo tempo, que gostaria que ele
repetisse. Bruna tenta interferir (linha 04), querendo expli-
car para a professora a fala do Davi, mas ndo € ratificada
por esta. A atitude de Bruna pode ser interpretada como
uma demonstrac@o de que ela atribui a Davi falta de domi-
nio do portugués, podendo-se dizer o mesmo em relagdo a
fala do André (linha 07).

A professora insiste com Davi para que diga uma
parte do corpo e ele a diz em alemao na linha 12. Ela aceita
o turno em alemao, mas traduz na linha 13, implicitamente
demonstrando a Davi que o correto seria ele dizer “pés”. A
professora interpreta o uso do alemdo por parte de Davi
(linha 12), portanto, como uma lacuna lingiiistica. Davi,

entdo, acena com a cabega, mas nao repete “os pés” em
portugués.

Outro aspecto interessante em relagc@o a consci-
éncia da lacuna lingiiistica do aluno Luiz, por parte da
professora, ocorreu na atividade do TBM. Mesmo sa-
bendo que o aluno teria dificuldades em buscar o papel
crepom na secretaria e, apesar de outros pedirem para
fazé-lo, a professora insiste com Luiz, que, a partir de
sua atitude e apesar da apreensdo da professora, de-
monstra ter confianga em si, de que conseguira trazer o
papel certo. Esse episddio ocorreu no inicio da quarta
semana de aula.

Segmento 6. TBM-CD 14—Segmento 1.22.03.04[19:13-19: 58].
((Professora estd mostrando as cores de papel crepom
com as quais os alunos irdo trabalhar))

01 Rose Nem tem azul. Deixa eu ver.

02 (0,1)

03 Rose Ha:

04 Rose (0,3)

05 Rose Luiz, sabe la ir_la (para) a diretora
e pedir papel azul?

06 (?) Eu[

07 Rose [ I )

08 (?) [Eu que::ro.

09 (0,3) ((falas confusas))

10 Rose Der( [ ) 1Papier.

papel

11 Luiz [Wie? Wie? ]
Como? Como?

12 Rose Der ( ) papier
(kennscht). Azul.
O ( ) papel
(conheces).

13 (0,1) Luiz dirige-se para a porta.

14 Rose Azul. Papel crepom azul.(.) Sabe
dizer?

15 (0,2)

16 Rose Entéo diz uma vez.

17 (0,1)

18 Rose <Papel crepom azul.>

19 (0,1) ((Ouve-se o barulho de Luiz
abrindo a porta))

20 Rose Tu vai saber?

21 (0,3) ((Luiz sai sem dizer nada))

22 Rose °Vamos ver o que vai sair.®

A professora explica em alemdo, na linha 10 o que
Luiz deve buscar. Quer, porém, que ele diga a frase corres-
pondente em portugués, conforme linha 14, insistindo na
linha 16 e, ao ndo obter a resposta desejada, repetindo a
frase novamente na linha 18, porém sem receber a respos-
ta desejada. Ela ainda tenta questiona-lo, e ele sai sem
dizer nada, o que a leva ao comentdrio “Vamos ver o que
vai sair”’ (linha 22).

O conceito de reparo usado na presente analise é de Schegloft e al. (2002, p. 6), que diz consistir esse: “na principal fonte para lidar com
problemas ou dificuldades que ocorrem na fala em interagdo em relac@o ao falar, ao ouvir e ao entender”.

40

Carmen Grellmann Breunig



3

Vol. 05 N. 01«

jan/abr 2007

Interpreto o fato de a professora ter enviado Luiz
como uma oportunidade que ela encontrou de fazé-lo pre-
cisar falar portugués, pois as pessoas que o atenderiam
provavelmente nao o compreenderiam em alemao. Ele, por
outro lado, sentia-se tdo seguro, pois ndo tinha vivido
muitas adversidades em sala de aula nem na interagdo
livre com os colegas por causa de sua lacuna no portugu-
&s, que ndo hesitou em atender a professora. Estava feliz
por ter sido escolhido e por ter entendido o que deveria
fazer e saiu. Luiz levou apenas um minuto para voltar tra-
zendo o material, conforme mostra o segmento a seguir.

Segmento 7. TBM- CD 14— Segmento 2. 22.03.04 [20:56-
21:10].

((Luiz volta. Professora estd distribuindo material nas me-
sas))

01 Luiz PROFE::

02 (0,1)

03 Luiz O pro::fe.

04 (0,2) ((Luiz caminha na direcdo da
professora))

05 Luiz Die ham die zwei geb.
Eles deram estes dois.

06 Rose Ta::leg sa uff den Tisch.

Esta, deita-os sobre a mesa.
((Professora continua distribuindo
material, Luiz coloca o papel que
buscou sobre a mesa e vai para o
seu lugar.))

Luiz volta para a sala trazendo o material correto.
Dirige-se a professora em alemao, mostrando que lhe de-
ram dois tipos, o que pode ser interpretado, ainda, como
“Eu pedi certo, eles deram dois, porque quiseram”. A pro-
fessora responde em alemdo, mas sem dar ateng@o especi-
al, pedindo apenas que Luiz coloque o papel sobre a mesa.
Pode-se interpretar, pelo estilo da professora em outros
momentos, que, mesmo inconscientemente, ela ndo agra-
deceu ao aluno, pois ele ndo havia atendido ao pedido
dela, de falar em portugués, em uma das poucas vezes em
que ela lhe pediu.

Nos segmentos acima € perceptivel o alinhamento
mais instrucional por parte da professora. Ela ndo demonstra
mais que se preocupa tanto com a manuteng¢do do curso
da interagdo ou em se aproximar do aluno, mas sim, que ele
também retribua e faca um esforco. Ela demonstra uma
preocupacio maior em que o aluno aprenda nao s6 o ritual
e a postura que deve ter na atividade do TBM, mas tam-
bém que faga progressos lingiiisticos.

Auer (1998 e 1999) focaliza a alternancia de codi-
g0 ndo apenas como indicativa de um grupo de membros
de uma comunidade de fala em particular, mas como uma
estratégia de criagdo de sentido comunicativo e social
na interagdo, sendo necessaria a interpretagdo dos parti-
cipantes. Bloom e Gumperz (2002), por sua vez, ddo mai-
or énfase ao significado social que a alternincia de cédi-

go representa. O enfoque dado por Bloom e Gumperz
(2002) €, na verdade, complementado pela posi¢cao de
Auer (1998 e 1999) e, portanto, muitas vezes, na presente
andlise, motivo de conflito para a devida distin¢ao.

Esse conflito, porém, ndo invalida o objetivo da ana-
lise dos tipos e func¢des da alternancia de c6digo como peda-
gogia culturalmente sensivel, pois as duas posigdes tedricas
preocupam-se com a intera¢do em curso e o seu significado,
com enfoque mais social ou ndo. Servem, portanto, para ve-
rificar se o que estd acontecendo através do uso de alternancia
de codigo, tanto por parte dos alunos, como por parte da
professora, € mais ou menos acolhedor, em se tratando de
alinhamento, assimetria, direito a turno, estruturas de partici-
pacdo, como pode se ver no segmento abaixo.

Segmento 8. HRI- CD 07-Segmento 4. 08.03.04[14:21-16: 30].
((Durante a narrativa sobre o que fizeram no final de se-
mana.))

01 Rose. Entdo a Bruna fala agora.

02 (0,1)

03 Bruna Eu brinque::i, (.) dai (.) dai (.) dai
meu pai ve::nho (0,1)=

04 Bruna = dai o Miltom ( ) casinha geMACH
HON Hh und blof ZEUG

05 Bruna =uffgehong.
Dai o Miltom ( ) fez uma casinha e
SO estendi a roupa.

06 Rose. Wer? (.) Du? (.)
Quem? Tu?

07 ((Bruna acena afirmativamente com
a cabecga.))

08 Rose. Mit wem hascht du gespielt?
Com quem tu brincaste?

09 Bruna () Dai o::ntem (0,1) eu (.) a minha
prima veio Alana? (.)=

10 Bruna = e dai, ahm :: tinha Hh um bebezi-
nho (. ) und ich hon blof der
E eu s6 (andei ) com o carrinho

11 carrinho ( gefahr ),

12 =blof der carrinho .hh (.) das
Nené hat drin gelegt und
geschlofen
S6 com o carrinho. O nené estava
deitado dentro e s6 dormiu.

13 (0,2) ((olhando para Ana e Marcos))

14 Bruna E mais nada.

15 (0,2)

16 Rose ( ) ist die Alana dein Prima?

A Alana é tua prima?

17 ((Bruna acena afirmativamente com
a cabeca.)) (0,2)

18 Rose E tu?

19 Ana (Ich sin )Sonntag uff der Fussball
gang.

Eu fui domingo ao futebol.

20 Rose Fussball ( ) gang? Mit wem? (0,1)
Ao futebol? Com quem?

21 Ana °Pai.

22 Rose (Tut er ) Fussball spielen?

(Ele joga) futebol?
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Ana

Ana

Ana

Ana
Marcos

Rose
Ana

(?)
Ana

(?)

Ana

Rose

(?)

Marcos

(?)

Marcos

Rose

Rose

Marcos
Rose

Marcos

Bruna

Marcos
Ana
Ana

Rose

Bruna

(?)

((Ana acena afirmativamente com

a cabeca.)) (0,2)

( ) der kanns schon ( ).=

( )estejasabe( ).

( Oms )Heim gekomm (.) (oms)

Heim gekomm um (zehn Uhr)

(a noite) chegamos em casa.(a noite)

chegamos em casa(as dez horas)

(0,2)

A::i (0,2) dai ( 0,2) dai hm (.)eu dei-

xei minhas rou::pas um =

= pouquinho e dai (0,1)

Das brauchst netsagen ( [ )

Isso tu néo precisas dizer ( )
[Jaque:s

Dai eu (.) fui la (.) olhei um

[pouquinho de tevé (.)=

[ ah:n
=dai eu fui na ca[::ma=
[ah:n

= und da sin ich schon schnella

ingeschlof.
E dai eu ja adormeci rapidamente.
Und du Marcos?
E tu Marcos?
(0,2)
( Aninha han ich [a::uch)( ) 1
(Aninha eu também ())
[(Ich musste friih] heim komme.
Ich [( )
Eu tive de voltar cedo para casa. Eu ([ )
[( )
( ) (bisschen, da han ich
( )( gleich ingeschlofen).
Um pouco, dai eu ( )
logo adormeci.
Bischt ingeschlofe?
Adormeceste?
((Marcos acena afirmativamente
com a cabega.)) (0,1)
Tust du noch Fldaschche trinken?
Tu ainda tomas mamadeira?
Ha?
Tust du noch Fld[sche trinken?
Tu ainda tomas mamadeira?
[Ich, ich trinke net (mehr)
Eu, eu ndo tomo (mais)
Ich TRINke net mehr, ich WILL
[net mehr
Eu nédo tomo mais, eu ndo quero mais
[Die tut blos das sagen [( )
Ela s6 diz isso( )
[I::0, ich
Sim, eu
trinke noch.
ainda tomo.
Schmeckst’ s besser?
E mais gostoso?
((Ana acena afirmativamente com
a cabeca.)) (0,1)
Ich trinke, ich trinke mit’m mit ein
Glas dann immer.
Eu tomo, eu tomo do copo entdo sempre.
(0,1)
Ich o::ch.
Eu também.

Nas linhas 05 e 07 o uso do alemao por parte da
professora sinaliza mais uma forma de manutenc¢io do curso
conversacional do que de aproximacdo. Na comunidade
local, didlogos com alternincia sdo comuns, isto €, na co-
munica¢do do dia-a-dia o “bilingliismo natural” se faz pre-
sente. Ja na linha 16, ao perguntar a Bruna, em alemao, se
a Alana era prima dela, a atitude da professora é de mos-
trar aproximagao, assim como na linha 43, quando pergun-
ta a Marcos se ainda toma mamadeira.

Ao verificar, portanto, que o segmento € retirado
do dia 08.03.2004, da terceira semana de aula, € importante
observar alguns aspectos: as criangas sentem liberdade
em interagir alternando c6digo; a professora ndo sé aceita
a alternancia de cédigo, como busca uma aproximagao e
manuten¢do da interacdo em curso usando também o ale-
maio; a lingua alema néo € usada somente com as criangas
que ndo falam portugués, mas todos t€m direito ao turno
em alemao, mesmo nao estando ratificados, como na linha
28, em que Marcos faz uma observagao em relacio ao que
Ana disse, e a professora nao o repreende.

Na atividade do TBM, a professora, como menciona-
do anteriormente, poucas vezes iniciou turnos com alternancia,
mas os respondia em alemao e ndo criticava os alunos, pre-
ferindo o uso de outra titica, como nos segmentos a seguir:

Segmento 9. TBM- CD 4—Segmento 1.01.03.04 [00:00-00:09].

01 Marcos Mit der Finger
Com os dedos.

02 Rose Mit der Finger- 6- um dedinho a
gente bota (), ndo bota >(logo)
Com os dedos

03 todos os dedinhos na tinta< =

04 (?) Ha?

05 Rose =Um dedinho bota na tinta. Vou

colocar aqui em cima do papel.

O episédio acima ocorreu logo ap6s a explica-
¢do formal do trabalho que os alunos deveriam fazer.
Marcos certifica-se de que entendeu o modo como deve
realizar a tarefa, perguntando em alemao (linha 01). A
professora responde em alemao, mas logo explica em
portugués, dirigindo-se a todos os alunos e, como ocor-
re uma iniciacdo de reparo por um aluno nao identifica-
do, na linha 04, Rose faz um reparo (linha 05), demons-
trando como deve ser feito. Pode-se concluir que o
objetivo dela é que todos consigam cumprir adequada-
mente a tarefa.

Os participantes das interacdes analisadas no pre-
sente trabalho interpretam e usam a alternancia de codigo,
conforme demonstrado anteriormente, de variadas formas.
Ela pode mesmo ser considerada uma estratégia comuni-
cativa a disposicao da comunidade em contexto bilingiie.
A partir dessa premissa e, como o contexto analisado é
interacdo em sala de aula, permeado por eventos mais ou
menos institucionais, € importante demonstrar que a
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alternancia de cédigo serve no contexto analisado, tam-
bém, como andaime'?.

Segmento 10. HRI- CD 22— Segmento 3. 26.04.04 [37:00-37:26].

01 Rose Onde?
02 (0,1)((Marcos aponta a camiseta
de Ana))
03 Rose Isso é branco, Marcos?
04 Coro Na::o.
05 Rose Branco is weiss.
branco
06 (0,1)
07 Rose Wo is weiss?

Onde tem branco?

08 (0,1)((Marcos aponta para o blu
sdo de Davi))

09 Rose Entéo levanta e mostra.

10 (0,2)((Marcos levanta e coloca o
dedo no blusdo de Davi.))

11 Rose Weiss é branco, né?
branco
12 Ana Isso aqui, [6::=
13 (?) [( )
14 (7?) Que cor é branco, Mar[cos?]
15 André [( 1) (schwarz)
(preto)

16 Rose Que cor é branco?
17 (0,2)
18 Marcos Weiss

branco
19 Rose l::sso.

O segmento acima ocorre na HRI, em que os alu-
nos, durante a chamada, em vez de dizerem “presente”, de-
vem dizer uma cor e mostrar onde essa cor se encontra. A
professora, primeiramente, demonstra ter identificado a la-
cuna lingiiistica e traduz, na linha 05, o que é branco para o
alemdo. A seguir comec¢a uma seqiiéncia de perguntas em
torno do que € branco e, na linha 11, ao perguntar “Weiss é
branco, né?”, a professora quer que ele reflita e analise. Os
colegas também tomam o turno, mesmo como ouvintes se-
cundadrios, para auxiliar Marcos na compreensao. O andai-
me € finalizado com a estrutura tripartite nas linhas 16 a 19,
em que a professora ndo exige que Marcos diga branco,
mas quer verificar se ele compreendeu o que € branco.

Como investigadora, portanto, e, em se tratando
de um trabalho de cunho interpretativo, procurei manter-
me fiel aos preceitos tedricos propostos para a andlise.
Esses, porém, embora tenham dado um consideravel su-
porte para a interpretacdo das acdes em curso na sala de
aula observada, muitas vezes, nao foram suficientes. Con-
siderei, portanto, também, o que eu aprendi sobre o grupo
observado durante o tempo em que estive com eles, o que
conheci da sua cultura local e de suas historias familiares.

12 Conforme Donato (1994, p. 40).

Consideragées finais

Verificou-se a ocorréncia da alternancia em todas
as atividades em que a professora da série atua e também
na hora da biblioteca. Da mesma forma, verifica-se que a
alternancia estd presente nas interagdes entre os alunos
em todas as atividades. Somente na aula de Educacdo
Fisica ndo ocorre alterndncia por parte do professor com
os alunos, pois ele ndo fala nem entende alemao.

No agir da professora, principalmente na HRI, per-
cebe-se uma postura receptiva, acolhedora e segura. Ela
aceita comentdrios, alternancia de c6digo e pisos paralelos,
sinalizando a mudanga de eventos, primeiramente por pis-
tas contextuais implicitas e s6 posteriormente usa pistas
contextuais explicitas. Com esse modo de agir, ela d4 voz
aos alunos, os ratifica e respeita os seus turnos quando o
julga pertinente. Mostra, porém, que dependendo do even-
to em curso, o alinhamento dela e dos alunos deve mudar.

As criticas da professora sdo geralmente constru-
tivas e com o objetivo de que o aluno consiga se adaptar
as estruturas participativas presentes em sala de aula bem
como aos diversos eventos que constituem as atividades,
o que estd de acordo com a pedagogia culturalmente sen-
sivel apregoada por Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001).

As criangas, mesmo sabendo que na escola é fala-
do o portugués, falam e prestigiam a variedade do lar, e
essa € a correta para elas, conforme episédio em que a
aluna Sandra dirige-se a mim em alemao e critica a minha
forma de falar o alemao (mais préxima do padrdo).

Ha mudanga, ao longo do semestre observado, na pre-
senca de alternancia de codigo bem como na aceitagdo e uso
desta, por parte da professora, tanto na HRI, quanto no TBM.
Até o final de marco, a professora inicia em torno de 10 turnos
com alternincia na atividade HRI. No final de abril, encontra-
mos quatro turnos iniciados por ela com alternancia, sendo
que em maio foram encontrados dois e, em junho e julho, ape-
nas um nos dias transcritos. De forma semelhante, a professo-
ra procedeu em relac@o a alternancia iniciada pelos alunos: no
inicio correspondia prioritariamente em alemao, passando a
corresponder cada vez mais em portugués e, finalmente, no dia
24 de maio faz a primeira criticaaum turno iniciado por alternancia
(considerando-se apenas as observacodes feitas oralmente);
tais criticas comecam a aparecer, mesmo de forma indireta, com
mais freqiiéncia, sendo que, no dia 19 de julho, tltimo dia de
observacao, a professora faz sete criticas a fala com alternancia.
Ha uma mudanca de postura concreta por parte da professora,
baseada na expectativa de que neste momento do ano letivo,
as criangas ja deveriam ser capazes de usar mais portugués.

Essa constatagio contribui para a defesa do ponto de
vista de que a alternancia de c6digo € uma estratégia da peda-
gogia culturalmente sensivel e que leva, a partir do que obser-
vamos nas interacdes na sala de aula do presente estudo, ao
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crescimento linglifstico, a manuten¢ao da auto-estima, ao res-
peito ao turno e ao que o aluno quer dizer, mesmo que ainda
ndo domine o idioma oficial; e leva, especialmente, ao acolhi-
mento. As criancas encontraram algo familiar nesse novo mun-
do, a escola, em que ingressaram: o jeito de falar de casa.

Nos segmentos analisados e nos comentdrios feitos pela
professora paraincentivar ou exigir que os alunos comecem a falar
mais portugués, € perceptivel que o uso da alternancia de codigo
como estratégia de uma pedagogia culturalmente sensivel €, em
grande parte, intuitivo. A professora j4 tinha experiéncia anterior
com creche, isto &, para ela, as criangas devem ser bem recebidas,
sendo elas ndo se adaptam. Falar alemao com elas e deixar que elas
falem, foi uma das estratégias que encontrou.

Em suma, mesmo ndo tendo formagdo adequada
para lidar com algumas das questdes de lingua que surgi-
ram em sua aula, a professora consegue evitar, intuitiva-
mente, os conflitos que surgiriam, com base em seu pro-
prio estilo pedagdgico e por fazer parte da comunidade e,
como tal, dominar a lingua que as criangas falam no lar.

A reflexdo proposta na presente pesquisa, sobre a forma
de acolhimento e tratamento das criancas provenientes de uma
realidade lingiiistica diferente da objetivada na escola, deveria ser
levada aos 6rgaos formadores de professores. Como Bortoni (1994)
ja defendia, os professores fazem mais por intui¢do do que por
formacao, isto €, ainda existe uma lacuna. De nada adianta refletir-
mos em nivel académico sobre as realidades escolares, se 1850 nao
chega aos professores que estdo atuando nas escolas.
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Anexo

Perguntas das entrevistas.

Qual é o teu nome completo?
Quantos anos tu tens?

O que tu gostas de fazer?

O que tu queres ser quando crescer?

BN =

Carmen Grellmann Breunig
Colégio Sinodal

Unilinguas, Unisinos

Sao Leopoldo, RS, Brasil
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