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“When | use a word”, Humpty Dumpty said, in rather a scornful tone, “it means just what I
choose it to mean — neither more nor less.”

“The question is”, said Alice, “whether you can make words mean so many different things.”
“The question is”, said Humpty Dumpty, “which is to be master — that’s all.”

Alice was too much puzzled to say anything; so after a minute Humpty Dumpty began again.
“They’ve a temper, some of them — particularly verbs: they’re the proudest — adjectives you can
do anything with, but not verbs — however, | can manage the whole lot of them! Impenetrability!
That’s what | say!”

“Would you tell me, please”, said Alice, “what that means?”

“Now you talk like a reasonable child”, said Humpty Dumpty, looking very much pleased. “I
meant by “impenetrability” that we’ve had enough of that subject, and it would be just as well
if you’d mention what you mean to do next, as | suppose you don’t mean to stop here all the
rest of your life.”

“That’s a great deal to make one word mean”, Alice said in a thoughtful tone.

“When [ make a word do a lot of work like that,” said Humpty Dumpty, “I always pay it extra.”

“Oh!” said Alice. She was too much puzzled to make any other remark.

“Ah, you should see them come round me of a Saturday night,” Humpty Dumpty went on,
wagging his head gravely from side to side, “for to get their wages, you know.”

(Alice didn’t venture to ask what he paid them with; and so you see | can’t tell you).

Lewis Carroll, Through the Looking-Glass and What Alice Found There

The aspects of things that are most important for us are hidden because of their simplicity and
familiarity.

Wittgenstein, Philosophical Investigations



RESUMO

A partir da premissa de que construcdes linguisticas de imprecisdo sdo um objeto gradual em
termos de complexidade, especialmente no caso de individuos em contato limitado com a
sociocultura da lingua, investigo as possiveis diferencas quanto a complexidade das estratégias
de codificagdo sintatica da imprecisdo entre falantes do portugués brasileiro em trés diferentes
contextos: como lingua inicial (PLI), como lingua adicional (PLA) e como lingua de heranca
(PLH). O corpus para essa investigacdo foi constituido através de pesquisa de campo no Brasil,
na Alemanha e na Suica e contou com a participacao de 32 criangas bilingues portugués-aleméo,
além de profissionais da educacdo em escolas bilingues e mées brasileiras imigrantes. Através
da conducdo de entrevistas, foram averiguadas questdes como o funcionamento do sistema de
aprendizado bilingue, dificuldades e obstaculos do contexto de convivio entre as linguas
portuguesa e alemd, politicas linguisticas familiares, além de questfes identitarias. Na fase
seguinte, foram aplicados, as criangas, experimento escrito de compreenséo e identificacdo das
funcdes complexas desempenhadas por construgdes linguisticas de imprecisdo e experimento
de uso, na modalidade oral, como forma de verificar o emprego dessas construcdes. Para tanto,
realizei a gravagdo e transcricdo de mais de 25 horas de interagdes comunicativas com as
criancas participantes. A fim de analisar a complexidade das estratégias de codificacao sintatica
da imprecisdo, elenquei os padrbes funcionais (token) de cada uma das construgdes mais
produtivas, quase, meio, um pouco e tipo, e apliquei os principios de iconicidade (Givon, 2009),
mais especificamente, os subprincipios de quantidade e distancia, e a sequéncia de categorias
cognitivas do processo de aquisi¢do, proposta por Lima-Hernandes (2010:89): corpo > pessoa
> objeto > (atividade) > espago > tempo > processo > qualidade > avalia¢do. Procedi, entdo, a
contabilizacdo type, para recolher indicios da historia das construcdes na lingua, uma vez que a
quantidade de padrdes funcionais desempenhados por um item revela o quanto esse ja se
gramaticalizou e o quanto est4, portanto, internalizado nessa lingua. Dessa forma, foi possivel
identificar que o que difere os trés grupos de criancas é, principalmente, a quantidade de formas
de codificar imprecisao, ou seja, 0 tamanho do espectro, o que revela que alguns dos individuos
estdo mais inseridos na lingua-cultura do que outros. Quanto mais padrdes funcionais (type) séo
empregados por um falante, maior seu espectro de gradagdo da imprecisdo e, assim, “mais
gramaticalizado” ele sera na lingua, o que indica que ele teve mais contato com a lingua-cultura.
As diferencas nos graus de complexidade das estratégias de codificagdo sintatica da imprecisdo
entre os grupos PLI, PLA e PLH revela a importancia de o ensino e os materiais didaticos
direcionados as criangas dos dois Gltimos grupos envolverem contextos pragmaticos para que
elas possam também ter disponiveis em seu repertdrio padrdes mais complexos, que atendam a
contextos mais complexos também. Nesse sentido, esta tese procura contribuir para a melhora
dos instrumentos de ensino e desenvolvimento das competéncias do individuo em uma lingua.

Palavras-chave: codificacdo sintatica de intencdes; construcbes de imprecisdo; gradacéo de
complexidade; lingua de heranca; lingua-cultura.



ABSTRACT

Assuming that linguistic constructions that signal imprecision are objects of differing
complexity, especially in the case of individuals with limited contact to sociocultural aspects of
a language, | investigate the possible differences regarding the strategies complexity of the
codification of imprecision by speakers of Brazilian Portuguese in three contexts: as First
Language (PL1), as Additional Language (PAL), and as Heritage Language (PHL). The corpus
for this investigation was constituted through field research in Brazil, Germany and
Switzerland, with the participation of thirty-two bilingual children in Portuguese-German, as
well as bilingual educators and immigrant bilingual mothers. Matters like the functioning of
bilingual learning, challenges and obstacles of the context of coexistence of Portuguese and
German, family linguistic policies and identity were examined through the conduction of
interviews. In the next phase, written experiments were applied to the children to analyze
comprehension and identification of complex functions deployed by linguistic constructions of
imprecision. In addition, an oral experiment was applied to verify the employment of the
aforementioned constructions. In order to do so, | recorded and transcribed more than twenty-
five hours of communicative interactions with the children. In order to analyze the complexity
of the strategies of imprecision codification, | chose the functional patterns (token) of each of
the more productive constructions — almost, sort of, a little and like — and applied the principles
of iconicity (Givon, 2009), more specifically the sub-principles of quantity and distance, and
the sequence of cognitive categories of the process of acquisition, proposed by Lima-Hernandes
(2010, p. 89), body > person > object > (activity) > space > time > process > quality >
evaluations. Then, | proceeded with a quantitative analysis, by collecting evidence for the
history of linguistic constructions, since the quantity of functional patterns deployed by an item
review how much it has been grammaticalized and, hence, how much it is internalized in this
language. This way it was possible to identify that what distinguishes the three groups of
Portuguese speakers (PL1, PAL, PHL) is primarily the quantity of forms of imprecision
codification used, i.e., the size of the spectrum, which shows that some of the individuals are
more integrated into the respective linguistic community than others. The more patterns (type)
are employed by the speaker, the bigger is his or her spectrum of imprecision markers, and,
hence, “more grammaticalized” it is in the language, which suggests that the speaker had more
contact with the language-culture. The differences in the degrees of complexity of imprecision
codification within the PL1, PAL, PHL speakers reveal how important it is that didactics and
didactical material directed to children in the last two groups aforementioned involve pragmatic
contexts so that they also have available in their repertoire more complex patterns that can fit
more complex contexts. In this sense, this dissertation also aims to contribute to the
improvement of teaching and evaluating instruments of competences of an individual in a
language.

Key-words: syntactical codifications of intentions; imprecision constructions; degree of
complexity; Heritage Language; language-culture.



ZUSAMMENFASSUNG

Sprachliche Abschwachungsverfahren sind beziiglich ihrer Komplexitat graduell, dies ist
besonders bei Individuen mit begrenztem Kontakt zur Soziokultur einer Sprache zu erkennen.
Ich untersuche in diesem Zusammenhang mdgliche Unterschiede bei der Komplexitat der
syntaktischen Codierungsstrategien sprachlicher Abschwéachung von Sprechern des
brasilianischen Portugiesisch in drei Szenarien: als Muttersprache, als Zweitsprache und als
Herkunftssprache. Die empirische Basis dieser Untersuchung bilden Korpora, die durch
Feldforschung in Brasilien, Deutschland und in der Schweiz durchgefuhrt wurde. Daran
nahmen 32 zweisprachige (Portugiesisch-Deutsch) Kinder teil sowie auch Bildungsfachkrafte
in zweisprachigen Schulen und eingewanderte brasilianische Mutter. Durch Interviews wurden
zunachst demographische/ kontextualisierende/ soziolinguistische Aspekte erhoben, ndmlich
die Wirkung des zweisprachigen Bildungssystems, Schwierigkeiten und Hindernisse der
Koexistenz zwischen der deutschen und der portugiesischen Sprache, die familidre
Sprachpolitik sowie auch Identitatsfragen. In der ndchsten Phase wurde ein schriftliches
Experiment zum Verstehen und Erkennen der komplexen Funktionen von sprachlichen
Abschwéchungsverfahren durchgefuhrt sowie auch ein mundliches Anwendungsexperiment als
Uberprifungsmittel der Verwendung solcher Konstruktionen. Zu diesem Zweck wurden uber
25 Stunden von kommunikativen Interaktionen mit den teilnehmenden Kindern aufgenommen
und transkribiert. Um die Komplexitat der syntaktischen Abschwachungsverfahren zu
analysieren, wurden die Funktionsmuster (token) von jeder der produktivsten Konstruktionen
aufgelistet (quase, meio, um pouco, tipo) und Givéns Prinzip von lIkonizitat angewandt,
besonders die Unterprinzipien von Quantitdat und Distanz, und die von Lima-Hernandes
(2010:89) vorgeschlagene Sequenz von kognitiven Kategorien des Spracherwerbsprozesses:
Kdorper > Person > Objekt > (Aktivitdt) > Raum > Zeit > Prozess > Qualitat > Bewertung. Um
die Entwicklung dieser abschwéchenden Konstruktionen zu analysieren, wurden anschlief3end
die types berechnet, da die Anzahl der von einem Item ausgelbten Funktionsmuster auf dessen
Grammatikalisierungs- und den individuellen Verinnerlichungsgrad hinweist. Auf diese Weise
konnte man feststellen, dass der Unterschied zwischen den drei Kindergruppen hauptséchlich
in der Menge der Formen der Ungenauigkeitscodierung, d.h. der Gro3e des Spektrums, liegt.
Dies weist darauf hin, dass manche Individuen in dem Sprache-Kultur- Komplex integrierter
sind als andere. Je mehr Funktionsmuster (types) von einem/-r Sprecher/-in verwendet werden,
desto groRer ist dessen Gradationsspektrum der sprachlichen Abschwéchung, woraus sich ein
engerer Kontakt mit dem Sprache-Kultur-Komplex schlielen lasst. Auf globaler Ebene deutet
zudem eine groRere Funktionsbandbreite auf einen héheren Grammatikalisierungsgrad hin. Aus
den Unterschieden zwischen den Gruppen bzgl. der Komplexitatsgrade der syntaktischen
Abschwachungsverfahren ergeben sich zwangslaufig auch didaktische Konsequenzen.
Lehrmaterialen, die an die Kinder der zwei letzten Gruppen gerichtet sind, sollten auch
pragmatische Kontexte einschlielen, so dass komplexere Muster erlernt und an gleichermalen
komplexere Kontexte angepasst werden kdnnen. In diesem Sinne beabsichtigt die vorliegende
Dissertation auch die Verbesserung didaktischen Materials und die Entwicklung der
Kompetenzen des Individuums in einer Sprache.

Schlisselworter:  syntaktische  Codierungsstrategien  von  Absichten;  sprachliche
Abschwachungsverfahren; Komplexitatsgrade; Herkunftssprache; Sprache-Kultur-Komplex.
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Introducéo

Esta tese nasce de uma ideia surgida durante o mestrado, quando trabalhei com a
construcdo linguistica quase empregada por falantes de portugués como lingua materna,
abordando a no¢édo de imprecisdo. Esse conceito se mostrou um objeto que é gradual em termos
de complexidade, embora todo o conjunto seja de uso muito complexo, especialmente para uma
pessoa fora da sociocultura daquela lingua, incapaz de compreender a profundidade da questéo
envolvida nessa concepcao. Apds o mestrado, quando iniciei o estudo a respeito das linguas de
heranca, surgiu a ideia de investigar se aquela gradacdo poderia ser identificada também nos
falantes de portugués como lingua de heranca e como lingua adicional. Esse acabou sendo,
entdo, o0 meu instrumento de andlise, minha ferramenta de comparacéo, uma vez que uma das
perguntas centrais desta tese é se ha diferencas quanto as respostas de aproximativos entre
falantes de lingua materna, de heranca e adicional.

O ensino de lingua de heranga tem se inspirado em resultados didatico-pedagogicos
positivos no ensino de linguas ndo maternas. Ocorre que lingua de heranca demanda um
encaminhamento diferente, pois, se estiver em uso, serd na base familiar e, desse modo,
oferecera niveis de inputs diferentes de outros contextos de aquisicdo de uma lingua. Esta é a
primeira questdo levantada por esta tese.

Algumas construc@es sintaticas pedem um exercicio cognitivo altamente complexo,
dada a grande quantidade de operacBes que estd implicada no processamento linguistico. E o
gue temos notado, desde as pesquisas de Iniciacdo Cientifica (NOGUEIRA, 2008, 2009, 2010),
passando pela pesquisa de Mestrado (NOGUEIRA, 2014, 2015), com relacdo as construgdes
de imprecisao, que tanto podem codificar a intencdo de indicar a gradacdo de parecenca ou de
dissemelhanca, quanto podem indicar uma fungdo mais abstrata cognitivamente. Sendo assim,
a decisdo por um uso sera de dificil apreensdo para todo o individuo que ndo esta envolvido
com a légica sociocultural da comunidade da lingua alvo, como é o caso, hipotetizo, dos falantes
de lingua de heranca. Esse é o segundo problema colocado em discussdo nesta tese.

Essas construcdes — e a propria imprecisio associada a intersubjetividade! — sio pouco

abordadas nos estudos de lingua portuguesa como lingua materna, justamente por ser

L A intersubjetividade, conceito importante neste trabalho, baseia-se na reciprocidade entre individuos e é o que
possibilita a interagdo comunicativa. Verhagen (2005) a conceitua como a comunicagdo entre as respectivas
subjetividades do locutor e do interlocutor. Abordo melhor esse conceito na Fundamentagdo Tedrica.
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considerado um uso tipico de contextos de oralidade, os quais sdo altamente replicados nas
etapas de aquisicdo de linguagem. Ocorre que, ao se lidar com ensino de lingua a falantes de
origem distinta, esse repertorio sociocultural é lacunar. A solucdo desse problema contribuira
ndo somente para a compreensao de como a mente em processo de aquisi¢do de lingua interpreta
e se apropria de conceitos altamente intersubjetivos, mas também para a apresentacdo de
subsidios didaticos.
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Capitulo |

Fundamentacéo teorica

Neste capitulo, alguns conceitos basicos e essenciais para o
desenvolvimento do trabalho serdo explicitados. Serdo focos de
interesse conceitos gerais sobre o bilinguismo — definicdes, tipos,
ensino e beneficios —; as diferentes concepcdes de lingua
materna, segunda lingua e lingua de heranca, bem como topicos
relacionados — o ensino, as politicas linguisticas familiares, a
construcao da identidade — e, por fim, elementos intrinsecos a
prépria lingua, fundamentais a analise que pretendo desenvolver:

a cultura, o social e a cognicéo.

1. O bilinguismo

Ao contrério do que se poderia imaginar, o bilinguismo € um fenbmeno muito mais
comum do que o monolinguismo. Fishman (1970) indicou, a época, que mais da metade da
populacdo mundial ja& usava mais de uma lingua para se engajar nas atividades bésicas as
necessidades humanas. Em muitas sociedades — por exemplo, Nova Guiné, Africa, india,
sudeste da Asia —, ha muito o bilinguismo n&o é considerado excegao, mas, sim, regra, 0 que
ndo causa espanto: segundo Meisel (2001), a faculdade da linguagem do ser humano esta
biologicamente preparada para a aquisicdo multilingue. Os contextos de multilinguismo,
entretanto, ainda ndo sdo sempre positivamente encarados. E, mesmo quando isso ocorre, ndo
revelam, em todos 0s casos, uma conscientizacdo adequada sobre o tema, como argumenta
Coelho (2016). As linguas, que, na Europa no século XVIII, eram parte da construcdo da nacao
e da identidade do povo — pertenciam a uma mesma patria aqueles que partilhavam de uma

mesma lingua — continuam, atualmente, como o autor afirma (2016:79),

a ser concebidas como objetos que determinam a pertenga e sujeicdo de cidaddos
a um determinado lugar e espago delimitado. O que se alterou foi a multiplicagéo
das fronteiras linguisticas (...). A passagem ao multiculturalismo e
plurilinguismo néo se deve a uma tomada de consciéncia da heterogeneidade e
instabilidade dos lugares sociais: ela é a resposta a interesses e necessidades
concretas.
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Segundo a autora, essas necessidades sdo politicas e econdmicas e seria ingénuo pensar
que a valorizagédo do plurilinguismo em relacdo ao monolinguismo se deva a uma mudanga de
paradigma epistemoldgico. Mesmo nos casos em que o valor de se saber mais linguas é aceito,
isso ndo costuma se estender as linguas minoritarias. Como afirma De Bot & Gorter (2005:616),
“So there is a paradox in the sense that multilingualism is generally seen as an asset when it
concerns English as a second or third language but not when it concerns minority languages?.”

Iniciamos o embasamento tedrico sobre o bilinguismo a partir da apresentacdo de

diferentes definicdes propostas por autores.

1.1. As definicdes de bilinguismo

Autores dedicados ao estudo do bilinguismo definem-no de maneiras diversas.
Macnamara (1967), por exemplo, define bilingues como aqueles que possuem pelo menos uma
das habilidades linguisticas (ouvir, falar, ler e escrever) em uma segunda lingua, ainda que a
um grau minimo. Ja Baker (2001) assume o conceito de bilinguismo como a habilidade de se
usar mais de uma lingua, ¢ Diebold (1964) faz referéncia ao “incipient bilingualism” para
designar aqueles que estdo no inicio da aquisicdo de certas competéncias em outra lingua. Em
um lado oposto da escala, Oestreicher (1974) considera bilingues somente aqueles que
dominam completamente duas linguas, sem qualquer interferéncia entre os dois processos
linguisticos, enquanto Bloomfield (1933), ainda mais severamente, considerava como sinal de
bilinguismo apenas o que fosse um controle de duas linguas como um nativo.

N&o ha um consenso sobre esse conceito, mas assumo, nesta tese, bilinguismo em
termos da habilidade de um individuo de comunicar-se em duas linguas e admito ser essencial
considerar os diferentes niveis de competéncia linguistica, ou seja, os diferentes estagios de
proficiéncia, assim como respeitar a imensa diversidade entre os falantes de duas linguas, cujas
habilidades serdo determinadas por uma infinidade de fatores intra- e extralinguisticos, o que
permite vislumbrar uma gradacéo nas competéncias.

Essa logica baseada na diversidade de habilidades é foco da discussdo de Valdés (2003),
gue por sua vez alinha-se a Saunders (1988:8). Essa proposta prevé gque bilingues devam ser

concebidos numa espécie de continuum:

2 Portanto, ha um paradoxo no sentido de que o multilinguismo é geralmente visto como um trunfo quando diz
respeito ao inglés como segunda ou terceira lingua, mas ndo quando se trata de linguas minoritéarias. (traducédo da
autora)

17



Bilinguals can be ranged along a continuum from the rare equilingual who is
indistinguishable from a native speaker in both languages at one end to the person
who has just begun to acquire a second language at the other end. They are all
bilinguals, but possessing different degrees of bilingualism?. (grifo do autor).

Cabe ressaltar, além disso, que um falante bilingue ndo equivale a amalgama de dois
falantes monolingues, justamente porque a aquisi¢cdo multilingue ndo pode ser definida como a
soma das competéncias linguisticas dos falantes monolingues das respectivas linguas
(MEISEL, 2006; GROSJEAN, 1989). Nesse sentido, torna-se pressuposto que o dominio que
o0 individuo bilingue tem sob as linguas que integram sua biografia linguistica revela-se
diferente da competéncia linguistica do falante monolingue de idade semelhante (ROTHMAN,
2009). No que concerne as habilidades linguisticas diferenciadas em relacdo as duas linguas,
espera-se, ainda, que as criangas bilingues ndo se comuniquem, necessariamente, de forma
similar em termos de dominio e fluéncia nas duas linguas (DE HOUWER, 2009). Apesar de ser
possivel atingirem-se habilidades equivalentes nas duas linguas, ndo é comum que 0s
individuos tenham acesso aos mesmaos tipos de interacdo e mesmos contextos nas duas linguas
(VALDES, 2001).

A realidade é que os bilingues nem sempre tém as oportunidades equanimes de
comunicacdo nas duas linguas e nem desempenham func@es e papéis similares durante essas
interacdes. Isso faz com que as experiéncias interativas sejam desiguais em cada uma das
linguas, e essa desigualdade projeta-se nos diferentes propdsitos, contextos e interlocutores. O
input linguistico a que um individuo bilingue é exposto é, assim, fragmentado e diversificado
nas situacGes de uso nas duas linguas, dai a necessidade de se considerar que individuos
bilingues ndo devem ser estudados sob uma perspectiva monolingue: eles demandam uma
analise diferenciada que parta do principio que a complexidade observada nada mais é do que
resposta a particularidades. Sintonizam-se com essa ideia Baker (2006:9), Cook (1992) e
Grosjean (1985, 1994, 2001) ao defenderem que qualquer abordagem com individuos bilingues
requer uma visdo holistica que considere seu perfil linguistico Gnico.

Quando refletimos a fundo a respeito de todos os fatores envolvidos na convivéncia
entre duas ou mais linguas na vida de um sujeito, fica evidente o qudo equivocadas sdo as

expectativas de que bilingues tenham as mesmas habilidades de monolingues. A propria

3 Bilingues podem ser dispostos ao longo de um continuum a partir do equilingue raro, que € indistinguivel de um
falante nativo em ambas as linguas, em um extremo, até uma pessoa que acaba de comecar a adquirir uma segunda
lingua, em outro extremo. Eles sdo todos bilingues, mas possuem diferentes graus de bilinguismo. (traducéo da
autora)

18



comparacao entre eles ja € vazia de sentido, tal qual a categorizagdo, como afirma Baker
(2006:8), “What has emerged so far is that a person’s ability in two languages is
multidimensional and will tend to evade simple categorization®.”

A perspectiva monolingue sobre o bilinguismo entra em claro confronto com as ideias
assumidas nesta tese, uma vez que toma como ponto de partida a ideia de que se aprende cada
lingua de forma isolada e, a0 mesmo tempo, como se fosse uma adi¢do ao repertdrio do
individuo, que, por sua vez, como argumenta Garcia (2009: 52), deve ser exemplar tal como se

fossem monolingues:

Bilingualism for prestigious groups and the elite has always been additive, a
model under which the second language is added to the person‘s repertoire and
the two languages are maintained. (...) Despite the benefits of this approach,
bilingualism here is still seen from the perspective of a monolingual norm. That
is, bilingualism within this model is simply double monolingualism, a category
different from monolingualism, but with bilingual individuals expected to be and
do with each of their languages the same thing as monolinguals®.

Justamente por ser um tema controverso, cabe introduzir 0 assunto com a apresentacao
de informagc6es que permitam identificar diferentes tipos de bilinguismo. E certo que, ao fazer

isso, necessariamente fica implicada a diversidade de perfis individuais de bilingues.

1.2. Tipos de bilinguismo

Influenciados por Weinreich (1953), Hamers e Blanc (2000) propdem algumas
classificacOes a partir de diferentes perspectivas. Ao se adotar uma perspectiva cronolégica,
teriamos o bilinguismo simultaneo ou bilinguismo como uma primeira lingua (SWAIN, 1972)
e 0 bilinguismo consecutivo. No primeiro, o individuo adquiriu as duas linguas
simultaneamente, desde o nascimento, e, no Gltimo, a segunda lingua foi adquirida em periodo
posterior a primeira. De uma perspectiva cognitiva, os individuos do primeiro grupo possuiriam

uma Unica representacdo cognitiva para duas traducGes equivalentes, enquanto que para 0s

4 O que surgiu até agora é que a capacidade de uma pessoa em duas linguas é multidimensional e tendera a se
esquivar de uma categorizacao simples. (traducdo da autora)

% O hilinguismo para grupos de prestigio e a elite sempre foi aditivo, um modelo sob o qual a segunda lingua é
adicionada ao repertdrio da pessoa e as duas linguas sdo mantidas. (...) Apesar dos beneficios dessa abordagem, o
bilinguismo aqui ainda é visto sob a perspectiva de uma norma monolingue. Ou seja, o bilinguismo dentro desse
modelo é simplesmente 0 monolinguismo duplo, uma categoria diferente do monolinguismo, mas com individuos
bilingues dos quais se espera que sejam e fagam com cada uma de suas linguas a mesma coisa que 0s monolingues.
(traducgdo da autora)
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individuos do segundo grupo haveria duas representacGes distintas para duas tradugdes
equivalentes. A partir dessa perspectiva, seriam denominados bilingues compostos 0s
individuos do primeiro grupo e bilingues coordenados os do segundo.

A nocdo de uma representacdo cognitiva unica foi, entretanto, posta em questdo por
autores como Kroll & Sholl (1992), segundo os quais, haveria sempre uma lingua mais
dominante do que a outra, mesmo no caso do bilinguismo simultaneo, e a compreenséo das
palavras na lingua mais “fraca” seria sempre mediada por essa lingua mais dominante. Nesse
sentido, falamos em bilinguismo subordinado: ¢é estabelecida uma relacdo de subordinacéo de
uma lingua em relacdo a outra. No contexto do bilinguismo consecutivo, a segunda lingua
estaria subordinada a primeira e, dessa forma, o individuo interpretaria as mensagens e unidades
linguisticas da segunda lingua a partir dos conhecimentos que possui ha primeira. O pensamento
e as habilidades linguisticas estariam condicionados pela primeira lingua, uma vez que a
segunda lingua teria sido adquirida somente depois das bases linguisticas da primeira terem
sido adquiridas.

No entanto, ainda ndo ha consenso entre 0s autores a respeito desses processos e 0 que
se tem observado nos Gltimos anos é um enfoque dos estudos sobre bilinguismo em investigar
a organizacao neural das linguas através de pesquisas com neuroimagem estrutural e funcional.
Enquanto Ullman (2001) formulou a hipdtese de que a aquisicdo da gramatica da segunda
lingua ndo depende das mesmas estruturas cerebrais usadas para o processamento da primeira,
Green (2003) propds a Hipotese da Convergéncia, de acordo com a qual, a aquisicao da segunda
lingua se da no contexto de um sistema linguistico ja especificado (ou parcialmente
especificado), e essa lingua receberd uma representacdo neural convergente dentro das
representacdes da primeira lingua adquirida. Dessa forma, a medida que o nivel de proficiéncia
da segunda lingua aumenta, a dependéncia em relacdo a primeira lingua diminui, e muitas das
diferencas qualitativas entre os falantes nativos e os falantes de segunda lingua desaparecem.

Essa nocdo foi corroborada, entre outros, pelo estudo de Sakai et al. (2004), que se
dedicou a investigacdo do processamento de conjugacdes verbais e demonstrou que a aquisicdo
de competéncias gramaticais por bilingues consecutivos se da por meio das mesmas estruturas
gue processam a gramatica da primeira lingua. Ja Kim et al. (1997), ao investigarem possiveis
diferengas entre aqueles por eles denominados de early bilinguals — ambas as linguas sdo
adquiridas antes dos trés anos de idade — e os late bilinguals, utilizando imagens por
ressonancia magnética funcional da area de Broca, descobriram que, em early bilinguals, as

linguas sdo encontradas em locais distintos, mas adjacentes, o que sugere que regides cerebrais
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similares ou idénticas sirvam a ambas as linguas. Ja entre os late bilinguals, foi verificado que
as linguas sdo armazenadas mais separadamente. Apesar de serem esses resultados
interessantes, € importante ressaltar, entretanto, que, como defendido por Baker (2006:152),
imagens cerebrais ndo representam o pensamento em si, mas os efeitos biofisicos da dinamica
do pensamento: “Such snapshot brain images are a visible consequence of thinking but do not
reveal the complex operation of the mind. The correspondence between these images of the
brain and thought processes is futuristic®”. Ainda assim, apesar de pegadas do pensamento
ajudarem a aprofundar o conhecimento das diferencas entre early bilinguals e late bilinguals,
muito ha por ser estudado nesse campo no que tange, especialmente, ao ensino de linguas.
Garcia (2009), por sua vez, questiona a concep¢do embutida nos termos “bilingues
simultaneos” e “bilingues consecutivos” ¢ a adaptabilidade dos mesmos aos contextos de
bilinguismo mais recentes. A autora propde (GARCIA, 2009:64) que melhor adaptados a
realidade atual seriam os termos “childhood bilinguals” — referente aqueles que desenvolvem o
bilinguismo na infancia — e “emerging bilinguals” — aqueles que desenvolvem o bilinguismo

posteriormente.

Nomenclaturas bilinguismo simultaneo early bilinguals childhood
(Hamers e Blanc, 2000) (Kim et al. 1997) bilinguals
X _ X (Garcia, 2009)
bilinguismo consecutivo late bilinguals X
(Hamers e Blanc, 2000) (Kim et al. 1997) emerging
bilinguals

(Garcia, 2009)

Descricdes

aquisicdo de duas linguas
desde 0 nascimento
X
aquisicdo da segunda
depois das bases
linguisticas da primeira
terem sido adquiridas

aquisicdo das duas
linguas antes dos trés
anos de idade
X
aquisicdo das duas
linguas depois dos
trés anos de idade

bilinguismo
desenvolvido na
infancia
X
bilinguismo
desenvolvido
posteriormente

® Essas imagens instantaneas do cérebro sio uma consequéncia visivel do pensamento, mas néo revelam a operagéo
complexa da mente. A correspondéncia entre essas imagens do cérebro e os processos de pensamento € futurista.

(traducgdo da autora)
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Implica¢bes/
problematizacdes

O nascimento é o marco
utilizado como critério para
a classificagdo. Mas como
classificar, entéo, casos em
que houve exposi¢do a uma
lingua desde o nascimento e
outra foi introduzida depois
de um intervalo de tempo

curto, antes que as bases

linguisticas da primeira
tivessem sido
adquiridas?

Definir uma idade

especifica como critério

ndo daria conta da
imensa diversidade
entre os individuos.

Alinfanciaé o
periodo utilizado
como critério para a
classificacgéo.
Abordagem mais
abrangente, foca na
dicotomia entre a
aquisicdo de duas
linguas na infancia
(ndo
necessariamente
desde o nascimento)
e a aquisicdo de uma
segunda lingua
depois de
passada a
infancia.

Quadro 1: Nomenclaturas para diferentes tipos de bilinguismo

Dentre os participantes da pesquisa a ser relatada nesta tese, ha individuos bilingues que
estiveram expostos ao portugués e ao alemao desde o nascimento e ha outros casos — aqueles
em gue 0s pais possuem a mesma nacionalidade e, assim, mesma lingua materna — em que as
criancas tiveram contato com apenas uma lingua nos primeiros anos de vida e, apenas
posteriormente, quando comegaram a frequentar creches ou escolinhas, passaram a ser expostos
a outra lingua. Nesse sentido, alguns participantes seriam classificados como bilingues
simultaneos e outros, bilingues consecutivos. Essa diferenciacdo, no entanto, ndo seria util para
a pesquisa aqui desenvolvida, uma vez que ndo serdo esses 0s fatores que, a partir da analise a
ser desenvolvida nesta tese, serdo os grandes influenciadores das diferentes performances dos
participantes nos experimentos aplicados. Em todos os casos aqui analisados, ha a dominéncia
de uma lingua em relacdo a outra: para alguns participantes, a lingua dominante é o aleméo,
para outros, é o portugués, e serd esse o fator de maior peso no contexto especifico desta
pesquisa. Nessa perspectiva, todos os participantes poderiam ser classificados como bilingues
subordinados, apesar de ser importante lembrar que, no caso de muitos deles, as duas linguas
sdo primeiras linguas, pois comecaram a ser adquiridas simultaneamente desde o nascimento.
Dessa forma, ndo ha o contexto em que uma segunda lingua seria subordinada a primeira, mas
ha o contexto de subordina¢do de uma lingua mais “fraca” em relagdo a uma mais dominante.
A partir desses apontamentos, considero a distincdo proposta por Garcia (2009), acima
mencionada, mais adequada aos propdésitos desta tese e a grande diversidade que perpassa as

trajetérias linguisticas dos participantes, que seriam todos classificados como childhood
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bilinguals .

Individuos bilingues podem ser diferenciados, ainda, em termos de identidade cultural
(HAMERS & BLANC, 2000): biculturais, monoculturais, aculturais e desculturais.
Bilinguismo bicultural refere-se ao individuo bilingue que se identifica positivamente com 0s
dois grupos culturais e é igualmente reconhecido como membro integrante desses dois grupos.
No caso do bilinguismo monocultural, o sujeito se identifica e é reconhecido por apenas um
dos grupos culturais aos quais as linguas se vinculam. Deve-se destacar que é possivel a
um individuo bilingue ser fluente em ambas as linguas e se posicionar monoculturalmente. Ja
0 bilinguismo acultural esta relacionado ao contexto em que o individuo renuncia a sua
identidade cultural vinculada & sua primeira lingua e adota os valores culturais associados a
segunda. Por fim, bilinguismo descultural refere-se a situacdo em que o individuo desvincula-
se de sua propria identidade cultural, mas falha ao tentar adotar aspectos culturais dos membros
falantes da segunda lingua.

Em sua proposta de revisdo de conceitos para uma melhor adaptabilidade a realidade
atualmente vivida por bilingues ao redor do mundo — cada vez mais globalizado, em que
culturas convivem cada vez mais proximas —, Garcia (2009) postula o0 modelo de bilinguismo
por ela denominado como dynamic bilingualism, o qual se aproxima, segundo a autora, do
termo “plurilingualism” usado pelas escolas europeias, referindo-se a compreensao de que o
uso da lingua atualmente requer habilidades diferenciadas, considerando-se a frequéncia com
que individuos cruzam fronteiras fisica e virtualmente. O “Language Policy Division” do

Conselho Europeu (2000) propde o conceito de plurilingualismo como:

An educational value that is the basis of linguistic tolerance: Speakers™
awareness of their plurilingualism may lead them to give equal value to each of
the varieties they themselves and other speakers use, even if they do not have the
same functions (private, professional or official communication, language of
affiliation, etc.). But this awareness should be assisted and structured by schools
since it is no sense automatic (hence the expression: plurilingualism as a value).

O modo como institui¢Bes de ensino lidam com o bilinguismo constitui-se, dessa forma,

como um dos fatores que determina a valoracdo a ser atribuida ao bilinguismo na sociedade.

" Um valor educacional que é a base da tolerancia linguistica: a consciéncia dos falantes de seu plurilinguismo
pode leva-los a dar igual valor a cada uma das variedades que eles proprios e outros falantes usam, mesmo que
ndo tenham as mesmas fungbes (comunicagdo privada, profissional ou oficial, idioma de afiliacdo etc.). Mas essa
consciéncia deve ser assistida e estruturada pelas escolas, ja que ndo tem sentido automatico (dai a expressao:
plurilinguismo como um valor). (traducdo da autora)
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Considero pertinente, nesse sentido, tratar brevemente dos diferentes modelos de bilinguismo

no ensino formal.

1.3. Bilinguismo no ensino formal

Antes de abordar os modelos mais comuns de educagdo bilingue, cabe ressaltar a
distingdo que assumo entre os conceitos de “aquisicdo” e “aprendizagem”. Considero que o
processo de aquisi¢cdo de uma lingua ocorra no convivio com a familia, com a comunidade, ou
por outros meios informais, quando o individuo “picks up” uma lingua. O termo aprendizagem,
por seu turno, envolve o estudo de uma lingua, como o que se desenvolve na escola e em outros
contextos formais de ensino.

Apresento, considerando essa distingdo, os diversos contextos de aprendizagem de
linguas instaurados em institui¢es de ensino formal. Discuti-los torna-se relevante, uma vez
que parte da pesquisa e do trabalho de campo implicados nesta tese foram realizados em duas
escolas, uma no Brasil e outra na Alemanha. Os conceitos apresentados nas subsec¢des seguintes
contribuirdo para uma melhor explanacao a respeito dessas instituicGes de ensino no capitulo

de anélise.

1.3.1. Imers&o e submerséo

Uma instituicdo de ensino que se propGe a lidar com o bilinguismo pode proporcionar
aos aprendizes um contexto de imersdo ou de submersdo. Como definido por Cummins &
Swain (1986:8), imersao refere-se a situacdo em que criangas oriundas de um mesmo
background linguistico e cultural, e que ndo possuem qualquer contato anterior com a lingua
majoritaria na escola, sdo colocadas juntas em uma mesma sala de aula, na qual a segunda
lingua é usada como meio de instrucdo. O contexto de submerséo, por sua vez, é enfrentado
por algumas criangas que tém de realizar uma troca entre a lingua de casa e a lingua da escola,
enquanto outros ja sdo competentes nessa lingua. Em uma mesma sala, seria possivel
identificar, nesse contexto, criancas que ndo possuem nenhum conhecimento da lingua da
escola, criangas com diferentes graus de facilidade nessa lingua através de contato com a

comunidade mais abrangente e criangas nativas nessa lingua.
1.3.2. Classificagdes de acordo com intensidade, objetivo e status

Outra interessante categorizacdo, desenvolvida por Fishman e Lovas (1970), permite

classificar a educacéo bilingue de acordo com trés grandes critérios: intensidade, objetivo e
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status.

Por meio do critério de intensidade identificam-se quatro tipos de programas bilingues:
transicional, mono-letrado, parcial bi-letrado e total bi-letrado. No transicional, a primeira
lingua é utilizada apenas como veiculo facilitador na transicdo para a segunda, que se tornara a
dominante e, posteriormente, assumird a totalidade ou quase totalidade de uso nas atividades.
No mono-letrado, a escola utiliza as duas linguas oralmente em todas as atividades, mas a
crianca é alfabetizada apenas na lingua majoritaria. O parcial bi-letrado consiste na utilizacdo
de ambas as linguas tanto oralmente quanto na escrita, mas as matérias sao divididas entre as
linguas de forma que a primeira é utilizada apenas para as chamadas matérias culturais (historia,
artes), enquanto a lingua majoritéria é a lingua empregada para se ensinar as outras matérias
que, de acordo com os critérios da escola, seriam mais importantes. Por fim, o total bi-letrado
remete aquele em que todas as habilidades sdo desenvolvidas nas duas linguas em todos os
dominios.

Por meio do critério objetivo, distinguem-se trés diferentes programas bilingues. No
chamado programa compensatorio, a crianca € instruida primeiramente em sua primeira
lingua, visando a sua melhor integracdo no contexto escolar. J& o programa de
enriquecimento volta-se ao desenvolvimento de ambas as linguas desde a alfabetizacéo,
constituindo-as como meio de instrugdo de conteldos. No programa de manutencdo de
grupo, a lingua e a cultura das criangas pertencentes ao grupo minoritario sao preservadas e
aprimoradas. Este Ultimo parece estar em consonancia com o programa de educacéo bilingue

de manutencéo, referido por Garcia (2009):

Maintenance Bilingual Education programs include educational programs
mostly for language minorities who speak their languages at home when they
enter school and want to maintain them while they develop proficiency in a
dominant language. Besides teaching academic subjects through two languages,
these programs reflect community cultural values, and often are interested in the
community*s self-determination. Maintenance programs not only maintain the
group®s home language while teaching the dominant language, but also instill a
strong bicultural identity in children®. (GARCIA, 2009:125)

8 Programas de Educacéo Bilingue de Manutencgéo incluem programas educacionais principalmente para minorias
linguisticas que falam suas linguas em casa quando entram na escola e querem manté-las enquanto desenvolvem
proficiéncia em uma lingua dominante. Além de ensinar matérias académicas por meio de duas linguas, esses
programas refletem valores culturais da comunidade e, muitas vezes, interessam-se pela autodeterminagéo da
comunidade. Os programas de manuten¢ao ndo s6 mantém a “lingua de casa” do grupo enquanto ensinam a lingua
dominante, mas também incutem uma forte identidade bicultural nas criangas. (traducéo da autora)
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Finalmente, por meio do critério status identificam-se quatro dimensées: (i) a lingua de
importancia primaria versus a lingua de importancia secundaria; (ii) a lingua de casa versus a
lingua da escola; (iii) a lingua mais importante no mundo versus a lingua de menor importancia,;
(iv) a lingua institucionalizada versus a lingua ndo institucionalizada na comunidade.

Essas dicotomias encontram eco em Megale (2005), que divide a educacdo bilingue em
dois grandes dominios: educacdo bilingue para criancas do grupo dominante e educacdo
bilingue para criangas dos grupos minoritarios. A primeira, segundo a autora, é de caréater, na
maioria das vezes, elitista, visando ao aprendizado de um novo idioma como forma de
promocdo de status. No segundo caso, as criancas frequentemente vém de comunidades
socialmente desprovidas e a lingua de casa é dotada de prestigio bem menor do que a lingua
majoritaria da sociedade. Exemplos sdo os grupos indigenas no Brasil e 0s hispanicos nos
Estados Unidos. O tratamento destinado as linguas minoritarias no ensino bilingue é, dessa

forma, assunto relevante.

1.3.3. A valorizacéo das linguas minoritarias no ensino formal

O elemento mais importante na experiéncia bilingue, de acordo com Hamers e Blanc
(2000), é que ambas as linguas devem ser igualmente valorizadas. Os problemas originados
através de um modelo de educacdo em que a lingua minoritéria é ignorada e todo o processo de
aprendizagem na escola se da através da lingua majoritaria sdo varios, segundo Baker
(2006:219):

It is not just the childs home language that is deprecated. The identity of the
child, the parents, the home, community and culture appear to be deprecated,
disparaged and discounted. It is not only the students* language that is denied. It
also denies or denounces what they hold most sacred: self-esteem, relationships,
roots and sometimes race®.

Os prejuizos séo imensos e de diversas ordens, incluindo as areas mais importantes da
vida da crianga: seus pais, sua casa, sua comunidade. A construcdo de sua identidade sera
afetada e, com ela, suas raizes e autoestima.

A depreciacdo de itens que compdem o tecido social, como é o caso de linguas

°® Ndo é apenas a lingua materna da crianca que é depreciada. A identidade da crianga, dos pais, do lar, a
comunidade e a cultura parecem ser depreciadas, menosprezadas e dispensadas. N&o é apenas a lingua dos alunos
que é negada. Também se nega ou se condena o que eles tém de mais sagrado: auto-estima, relacionamentos, raizes
e, as vezes, raca. (traducdo da autora)
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minoritarias, s tende a ferir uma de suas maiores riquezas culturais, a diversidade. Sobre o0s
efeitos dessa atitude Cummins (2001) argumentou que o capital intelectual, linguistico e
cultural de uma sociedade sO podera crescer exponencialmente se a diversidade cultural e
linguistica dos descendentes de imigrantes puder ser concebida como uma riqueza adicional e
ndo como um problema para a sociedade. Se o valor da experiéncia de criangas bilingues ¢é
compreendido e levado a um nivel institucional e ao nivel da sala de aula, ha possibilidades
maiores de sucesso no aprendizado da lingua.

Escolas que pretendem desenvolver as habilidades do individuo na lingua minoritaria
até a completa proficiéncia e a completa alfabetizagdo em ambas as linguas séo classificadas
como escolas de developmental maintenance® (OTHEGUY e OTTO, 1980). O tipo de
educacdo promovido prevé o enrichment bilingual education!! (BAKER, 2006:214) para
criancas de linguas minoritarias com o objetivo de conduzir ao pluralismo cultural e a
diversidade linguistica. Mais do que tolerar ou aceitar a lingua, esse modelo zela pelo ,,cultivo™
das linguas minoritéarias, utilizando-as efetivamente como ferramenta de aprendizado,
ensinando através delas e ndo apenas disponibilizando-as no curriculo como uma disciplina.
Nesse sentido, o que distingue os sistemas de educacdo bilingue é, segundo Garcia (2009), o
objetivo de se utilizarem as duas linguas. Nessa logica de enriquecimento sociocultural, o
sistema de ensino bilingue mais adequado seria aquele cujo objetivo ¢ “to educate generally,
meaningfully, equitably, and for tolerance and appreciation of diversity*?” (GARCIA, 2009:6).
Essa parece ser a filosofia norteadora das chamadas Escolas Europeias, como podemos

depreender das palavras de Beardsmore (1993:121):

European Schools’ have been specially designed as multicultural establishments,
i.e. where more than two languages function as medium of instruction. These
schools have officially existed since 1958 and have acquired a solid reputation
for scholastic achievement, linguistic equity, multilingual proficiency among the
pupils and the promotion of multicultural awareness*3,

10 Manutengéo de desenvolvimento (traducéo da autora)

11 Ensino bilingue de enriquecimento (tradugéo da autora)

12 educar globalmente, significativamente, equitativamente, e para tolerancia e valorizacdo da diversidade
(traducdo da autora)

13 As Escolas Europeias foram especialmente concebidas como estabelecimentos multiculturais, ou seja, onde
mais de duas linguas funcionam como meio de instrucdo. Estas escolas existem oficialmente desde 1958 e
adquiriram uma reputacédo sélida de desempenho escolar, equidade linguistica, proficiéncia multilingue entre os
alunos e promocéo da consciéncia multicultural. (traducdo da autora)
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Ainda segundo o autor, no modelo da Escola Europeia, a primeira lingua dos alunos nao
é utilizada apenas no inicio e depois abandonada, como ocorre em outros tipos de ensino
bilingue formal. Ela se mantém continuamente no processo escolar: “The L1 serves as the basis
for instruction as competence in the L2 is gradually built up, while the L1 is never totally
abandoned'*.” (BEARDSMORE, 1993: 151).

Como esta tese lida com Lingua de Herancga, apresentar esse modelo, ainda que
brevemente, torna-se relevante, especialmente porque a escola na Alemanha, mais precisamente
em Berlim, onde parte do trabalho de campo foi desenvolvido, pertence ao conjunto de escolas
que empregam o modelo Escola Europeia. De acordo com Beardsmore (1995:142), os

principios desse modelo poderiam ser assim resumidos:

(1) The child*s distinct national, cultural, religious and linguistic identity should
be maintained, underlining the significance of instruction in the L1.

(2) Throughout schooling, all children must acquire a thorough knowledge of an
L2 (to be selected from English, French or German) through which they will be
able to learn content matter and be prepared to take examinations through the
medium of both L1 and L2.

(3) The higher the child progresses in the school the more lessons are taught via
the medium of a second or third language.

(4) The programme is designed to promote linguistic and cultural pluralism
rather than assimilation so that all children are obliged to take on a second and
third language, with no linguistic discrimination in favour of speakers of a major
language like English or French.

(5) From primary school onwards, communal lessons are taught to members of
different sub-sections brought together for integrating purposes. In the primary
section these communal lessons are known as European Hours. The further the
children progress in the programme the more lessons are taught to mixed groups
from different sub-sections.

(6) Study of an L3 becomes compulsory from the third grade of secondary
education.

(7) All teachers are qualified native speakers of the language they use as a
medium of instruction®®,

14 A L1 serve como base para a instrugdo & medida que a competéncia na L2 é gradualmente construida,
enquanto a L1 nunca é totalmente abandonada. (traducéo da autora)

15 (1) A distinta identidade nacional, cultural, religiosa e linguistica da crianca deve ser mantida, salientando o
significado da instrugdo na L1. (2) Durante toda a escolaridade, todas as criancas devem adquirir um conhecimento
profundo de uma L2 (a ser selecionada entre inglés, francés ou alemé&o), através da qual poderdo aprender contetido
e estar preparadas para fazer exames tanto através da Llquanto da L2. (3) Quanto mais a crianca progride na
escola, mais as aulas sdo ensinadas por meio de uma segunda ou terceira lingua. (4) O programa destina-se a
promover o pluralismo linguistico e cultural em vez da assimilagdo, para que todas as criangas sejam obrigadas a
assumir uma segunda e terceira linguas, sem discriminacao linguistica a favor de falantes de uma lingua majoritaria
como o inglés ou o francés. (5) A partir da escola priméria, as ligdes comunitarias sdo ensinadas aos membros de
diferentes sub-secOes reunidos para fins de integracdo. Na se¢do primaria, essas licbes comunitarias sdo conhecidas
como horas européias. Quanto mais as criangas progridem no programa, mais as licbes séo ensinadas para grupos
mistos de diferentes subsec¢des. (6) O estudo de uma L3 torna-se obrigatdrio a partir da terceira série do ensino
secundario. (7) Todos os professores sdo falantes nativos qualificados da lingua que eles usam como meio de
instrucdo. (traducgdo da autora)
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Na Escola Europeia, as linguas minoritarias — ou seja, as primeiras linguas dos alunos —
sdo chamadas de “linguas parceiras” e, assim, em cada uma das escolas, uma lingua parceira é
componente integrante do curriculo, empregada como meio de instrugdo em um conjunto de

disciplinas, além de ser utilizada como meio de comunicacao entre alguns dos alunos:

In the Berlin schools, the other language in the program is known as the “partner
language”, a good non-discriminatory term. At primary level, mathematics is
always taught in German, whereas “topic work™ (for instance, environmental
studies) is always done in the partner language'®. (GARCIA, 2009:262).

Como teremos condicdes de evidenciar no capitulo sobre Aspectos Metodoldgicos, na
Escola Europeia bilingue alemao-portugués em Berlim, as duas linguas convivem — ainda que
ndo livres de problemas, sobre os quais discorrerei posteriormente — e ha para os alunos de
familias imigrantes a possibilidade de empregarem sua lingua primeira em contextos de uso
real, uma vez que convivem com colegas da mesma origem ou originarios de outros paises de
lingua portuguesa. Ha condig¢des de producao de output.

O input sozinho, de acordo com Swain (1985:247), ndo conduz a niveis altos de
competéncia produtiva e o output — producdo durante interagdo comunicativa — é igualmente
importante, uma vez que é exigido ao aprendiz que negocie significados através de mensagens
gue sejam as mais precisas e coerentes possiveis. Para que um aprendiz esteja disposto a
esforcar-se para produzir outputs, os empenhos tém de ser percebidos como imediatamente
pertinentes: assim como ocorre no modelo da Escola Europeia, em que o uso da lingua alvo é
imediatamente recompensado, uma vez que saber se comunicar permite estabelecer circulos de

amizade e conduzir atividades entre os colegas.

1.3.4. O aprendizado da lingua em contexto de uso
Em uma instituicdo de ensino formal que envolve o aprendizado de duas linguas, usar
ambas as linguas como meio de instrucdo e ndo apenas como disciplina oferecida pela grade

curricular deve ser uma pratica diaria. Mufioz (2002) afirma que usar a segunda lingua como

16 Nas escolas de Berlim, a outra lingua do programa ¢é conhecida como a “lingua parceira”, um bom termo nio
discriminatorio. No nivel primario, a matematica é sempre ensinada em alemao, enquanto o “trabalho tépico” (por
exemplo, estudos ambientais) é sempre feito na lingua parceira. (traducdo da autora)
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meio de instrugdo e comunicacao torna o professor mais ciente das necessidades linguisticas do
aluno, e isso desencadeia comportamentos linguisticos estratégicos, como, por exemplo, a
producdo, por parte do professor, de input compreensivel e incorporado ao contexto. E apenas
a partir do emprego da lingua como meio de comunicacéo que os alunos percebem sua utilidade

e importancia:

Given the ample opportunities to use a particular language in social interactions
the pupils perceived language acquisition as immediately relevant to their
everyday needs and not subordinated to either some long- term goal, as is the
case with standard foreign language classes, or as an obstacle to be overcome in
moving on to other interesting activities, as is the case when language learning
is totally divorced from other learning processes'’. (BEARDSMORE, 1993: 149)

A conciliacdo do aprendizado da lingua com outros aprendizados é a proposta do
denominado CLIL (Content and Language Integrated Learning). O termo foi cunhado em
1994, na Europa. Entretanto, segundo Mehisto et al. (2008:9), a pratica é muito mais antiga. Ha
mais de 5000 anos, na regido onde hoje seria o Iraque, os acadios, que conquistaram 0s
sumérios, queriam aprender a lingua local. Para tanto, a lingua suméria foi usada como meio de
instrugdo para se ensinarem diversos contetdos aos acadios, incluindo teologia, botanica e
zoologia. Assim, tanto a lingua dos sumérios quanto os contetdos foram ensinados aos acadios.

O autor assim define CLIL:

The CLIL strategy, above all, involves using a language that is not a student™s
native language as a medium of instruction and learning for primary, secondary
and/or vocational-level subjects such as maths, science, art or business. However,
CLIL also calls on content teachers to teach some language. In particular, content
teachers need to support the learning of those parts of language knowledge that
students are missing and that may be preventing them mastering the content'®,
(MEHISTO et al., 2008:11)

Mesmo em aulas de lingua, os alunos tém uma tendéncia maior a aprender mais se eles

7 Dadas as amplas oportunidades de utilizar uma lingua especifica nas interac@es sociais, os alunos perceberam a
aquisicdo da lingua como imediatamente relevante para as suas necessidades diarias e ndo subordinada a um
objetivo de longo prazo, como é o caso de aulas padrdes de lingua estrangeira, ou como um obstaculo a ser
superado para se prosseguir a outras atividades interessantes, como € o caso quando a aprendizagem de linguas é
totalmente divorciada de outros processos de aprendizagem. (tradugdo da autora)

18 A estratégia CLIL, acima de tudo, envolve o uso de uma lingua que néo seja a lingua nativa de um aluno
como meio de instrucdo e aprendizagem para matérias de nivel primario, secundario e/ou vocacional, como
matematica, ciéncias, arte ou negocios. Contudo, o CLIL também convida os professores de conteidos a ensinar
alguma lingua. Em particular, os professores de conteldo precisam apoiar o aprendizado daquelas partes do
conhecimento linguistico que estejam ausentes para 0s alunos e que podem estar impedindo que eles dominem o
conteldo. (traducdo da autora)
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ndo estdo simplesmente aprendendo uma lingua com o Unico objetivo de aprendé-la, mas, sim,
usando-a para aprender novo conteudo e realizar atividades concretas. Em CLIL, “content goals
are supported by language goals'®” (MEHISTO et al., 2008:11) e “children learn to use
language, and use language to learn®®” (MEHISTO et al., 2008:26), a partir da criagdo de um
contexto de aprendizado rico em input e em amplas oportunidades de output.

A abordagem proposta por CLIL é bem adaptada a educacdo bilingue ideal, uma vez
que procura apoiar o aprendizado de uma segunda lingua, enquanto também favorece o
desenvolvimento da primeira. O objetivo geral é proporcionar uma imersao do aluno na lingua,
tendo como o foco o aprendizado de conteudos através do uso dessa lingua como meio de

instrucéo.

(...) more language is learnt when the focus on direct language teaching is
reduced and the content teaching is increased. By guiding students through
experiments or activities that relate directly to their lives and communities, and
by focusing on the learning of content while providing language support,
language learning is actually maximized?. (MEHISTO et al., 2008:32)

Outros autores, ao compararem a abordagem CLIL as de aprendizados tradicionais de
lingua — por exemplo, como ocorre em aulas de lingua estrangeira na escola ou em cursos de
idiomas —, constatam um funcionamento cerebral diferente: ao aprender uma lingua em
ambiente de imersdo, o cérebro despende menor esforco, exercita menor trabalho para
desempenhar tarefas especificas sob determinadas condi¢des (BLAKEMORE & FRITH, 2005;
BIALYSTOK et al., 2005; MONDT, 2007). Assim, o cérebro bilingue, ao operar com as duas
linguas em um contexto de imersdo, tendo contato com ambas como meio de comunicacdo, em
uso real, apresentaré vantagens.

Na proxima subsecdo, abordo esse e outros beneficios promovidos pelo bilinguismo, o
que é relevante para uma melhor compreensdo das possiveis habilidades detidas pelos

participantes desta pesquisa, todos individuos bilingues.

1.4. Os beneficios do bilinguismo

19 as metas de contelido sdo apoiadas pelas metas de lingua. (traducdo da autora)

20 criangas aprendem a usar a lingua e usam a lingua para aprender. (traducdo da autora)

2L mais lingua é aprendida quando o foco no ensino direto da lingua é reduzido e o ensino de contetido é aumentado.
Ao orientar os alunos por meio de experimentos ou atividades que se relacionam diretamente com suas vidas e
comunidades, e concentrando-se no aprendizado do contelido, ao mesmo tempo em que se fornece apoio
linguistico, o aprendizado da lingua €, na verdade, maximizado. (tradugdo da autora)
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Primeiramente, considero bem-vindas explanacfes que possam combater alguns dos
mitos em torno do bilinguismo, uma vez que, de acordo com Baker (2006:144), do comeco do
século XI1X até aproximadamente os anos de 1960, a crenca dominante entre académicos era a
de que o bilinguismo tinha um efeito prejudicial ao pensamento. Essa e outras teorias foram,
posteriormente, empiricamente refutadas.

Flores & Melo-Pfeifer (2016:45), por exemplo, argumentam contra a ideia de que a

exposicdo a duas linguas desde o nascimento possa ser maléfica para o processo cognitivo:

(...) é indiscutivel que sdo os dados linguisticos presentes no input do falante,
designadamente em situacBes de interagdo, que moldam a sua competéncia
linguistica. Se este input é multilingue, sobretudo se é multilingue desde os
primeiros anos de vida, o falante desenvolve naturalmente uma competéncia
multilingue e fa-lo de forma tdo natural, complexa e dindmica como um falante
exposto a apenas uma lingua. Isto significa que a mente humana nao deixa de
ativar, nem ativa de forma “desviante”, o seu dispositivo de aquisicdo da
linguagem por estar exposta a mais de que uma lingua. Por conseguinte, a
competéncia que resulta deste processo é tdo nativa como a de um falante exposto
a apenas uma lingua.

Ainda sobre a questdo do input a que o individuo bilingue esta exposto, pode-se inferir
que, pelo fato de suas interagdes sociais estarem “divididas” em duas linguas, a quantidade de
input a que ele tem acesso em cada lingua também estara “dividida”, ou seja, podera ser menor
do que aquela a qual um individuo monolingue, que recebe input em somente uma lingua, estara
exposto. Entretanto, muitos estudos demonstram que diferencas verificadas em criangas mais
novas sdo superadas em idades mais avancadas (GATHERCOLE, 2007; GATHERCOLE,
THOMAS, ROBERTS, HUGHES & HUGHES, 2013; PARADIS, TREMBLAY & CRAGO,
2014; UNSWORTH, 2014). Nesse sentido, criancas bilingues podem levar mais tempo para
adquirir estruturas linguisticas em uma ou na outra lingua, mas elas tendem a alcancar uma
competéncia nativa, ainda que isso possa ocorrer em uma idade mais avancada do que a idade
na qual uma crianga monolingue adquiriria as mesmas estruturas. Alem disso, elas seguem o
mesmo caminho de aquisi¢do. Em outras palavras, as diferencas de input podem afetar a
velocidade de aquisicdo — uma vez que a criancga levarad mais tempo para acumular as chamadas
“evidéncias positivas” (GATHERCOLE, 2007; GATHERCOLE & THOMAS, 2009) —, mas
ndo seus resultados.

H4, ainda, dentre outros preconceitos relacionados ao bilinguismo, percep¢des negativas
sobre o codeswitching, segundo as quais, esse sinalizaria um déficit ou falta de dominio em
ambas as linguas. O conceito ¢ definido por Gumperz (1982:59), como “the juxtaposition within

the same speech exchange of passages of speech belonging to two different grammatical
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systems or subsystems??” e, diferentemente do que se poderia supor, aqueles que tendem a
realizar codeswitching séo justamente os mais fluentes em uma lingua (MEISEL, 2004). Essa

ideia encontra eco nas palavras de Baker (2006:109-110):

Codeswitching is a valuable linguistic tool. It does not typically happen at
random. There is usually purpose and logic in changing languages. It is using the
full language resources that are available to a bilingual, usually knowing that the
listener fully understands the code-switches. (...) Very few bilinguals keep their
two languages completely separate, and the ways in which they mix them are
complex and varied. (...) For the child, switching between languages may be to
convey thoughts and ideas in the most personally efficient manner?,

A mudanca de uma lingua para outra em uma mesma passagem de um discurso, dessa
forma, ndo sinalizaria deficiéncia na aquisicdo de vocabulario ou outras estruturas linguisticas.
Esse fendmeno revela, na realidade, a capacidade de manifestar a grande diversidade que
envolve os dominios, contextos, &mbitos aos quais o individuo bilingue estd exposto. Por
possuir mais de um cddigo a sua disposicao, esse sujeito transitard de uma lingua a outra, de
forma estratégica, para atender as suas necessidades comunicativas, que serdo diferentes das de
um individuo monolingue, uma vez que este emprega a mesma lingua em todos os dominios de
sua vida, o que ndo ocorre com aquele. As necessidades comunicativas que motivam o
codeswitching podem advir das mais diversas esferas — linguistica, social, identitaria —, como
aponta Baker (2006:111, 112):

If a person does not know a word or a phrase in a language, that person may
substitute a word in another language. This often happens because bilinguals use
different languages in different domains of their lives. (...) Codeswitching may
be used to express identity, communicate friendship or family bonding. For
example, moving from the majority language to the home language or minority
language which both the listener and speaker understand well may communicate
friendship and common identity. Similarly, a person may deliberately use
codeswitching to indicate the need to be accepted by a peer group?.

22 3 justaposicdo dentro da mesma troca discursiva de passagens de fala pertencentes a dois sistemas ou subsistemas
gramaticais diferentes (traducdo da autora)

23 Codeswitching é uma valiosa ferramenta linguistica. Normalmente, ndo acontece de forma aleatoria.
Geralmente, ha proposito e logica em trocar linguas. Esta-se utilizando os recursos linguisticos completos que
estdo disponiveis a um bilingue, geralmente sabendo-se que o ouvinte entende completamente as trocas de cédigo.
(...) Pouquissimos bilingues mantém suas duas linguas completamente separadas e as maneiras como as misturam
sdo complexas e variadas. (...) Para a crianga, alternar entre linguas pode ser transmitir pensamentos e idéias da
maneira mais pessoalmente eficiente possivel. (traducdo da autora)

24 Se uma pessoa ndo sabe uma palavra ou uma frase em uma lingua, essa pessoa pode substituir uma palavra em
outra lingua. Isso geralmente acontece porque os bilingues usam linguas diferentes em diferentes dominios de suas
vidas. (...) Codeswitching pode ser usado para expressar identidade, comunicar amizade ou vinculo familiar. Por
exemplo, mudar da lingua majoritaria para a lingua materna ou lingua minoritaria que tanto o ouvinte como o
falante entendem bem pode comunicar amizade e identidade comum. Da mesma forma, uma pessoa pode usar
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Para um individuo bilingue que tem contato com ambas as linguas desde o nascimento,
essas representam meios de comunicacao a sua disposi¢éo, cujos usos ele alterna de modo a dar
sentido a seu mundo bilingue, uma vez que os “limites” entre uma lingua e outra ndo sao, para
ele, estritamente tracados. Cummins (2000:25) propde, nesse sentido, a existéncia de uma
proficiéncia subjacente comum as duas linguas (Common Underlying Proficiency). Ao tratar
da disposicdo das linguas no cérebro do individuo bilingue, o autor propde a hipGtese de
interdependéncia, segundo a qual as linguas ndo seriam armazenadas separadamente no
cérebro, mas, sim, em coexisténcia e dependeriam dessa proficiéncia linguistica subjacente
comum.

Assim, um individuo bilingue pode ter fonologias, morfologias, sintaxes e Iéxicos
diferentes, mas o mecanismo que torna o uso das linguas possivel é exatamente 0 mesmo para
cada lingua. Dessa forma, o que é aprendido em uma lingua ndo precisa ser reaprendido em
outra. Sendo assim, “spending time learning in one language benefits both languages with
respect to developing those language-related skills associated with cognitive functioning and
literacy-related activities?® ” (CUMMINS & SWAIN, 1986: 103). Esse conceito se confirma na
pesquisa de Antonioli (2008:112) a respeito da interlingua desenvolvida por aprendizes de

portugués como segunda lingua:

(...) concluimos nossa analise da interlingua desses aprendizes certas de que a
mesma, bem como todo conhecimento linguistico previamente adquirido por
eles, participa ativamente na aquisicdo de uma L2; ndo como concebiamos
anteriormente, como uma mera transferéncia mecanica das estruturas da LM?,
mas como um mecanismo cognitivo subjacente a aquisi¢do da L2.

Essa ,,simbiose” revela que a lingua ndo ¢ separada ou independente da cognicéo, ou
seja, ndo é uma funcdo cognitiva independente das outras. Por conseguinte, efeitos do
bilinguismo néo serdo encontrados somente no dominio da lingua, mas em diferentes dominios
que compartilham processos com o uso da lingua. Os efeitos sdo variados e podem ser
ratificados em estudos com diferentes focos de interesse.

De acordo com a pesquisa desenvolvida por Bialystok et al. (2005), por exemplo, o

deliberadamente o codeswitching para indicar a necessidade de ser aceito por um grupo de pares. (traducéo da
autora)

25 ysar o tempo aprendendo em uma lingua beneficia ambas as linguas com respeito ao desenvolvimento daquelas
habilidades relacionadas a lingua associadas com funcionamento cognitivo e com atividades relacionadas a
alfabetizacdo. (traducdo da autora)

% O termo “LM” refere-se a lingua materna.
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bilinguismo modifica redes cognitivas e aprimora o funcionamento do controle executivo. E
uma experiéncia que tem efeitos continuos, profundos e sisteméticos nos sistemas cognitivos.
Ja para King & Mackey (2007) o aumento da criatividade e da capacidade cognitiva séo
consequéncias do bilinguismo e, no nivel social, uma melhor compreensédo e adaptabilidade a
novas culturas. Balkan (1970), por sua vez, comparou, em um estudo realizado na Suica,
monolingues e bilingues em sua inteligéncia ndo verbal e concluiu que os ultimos tiveram
melhores resultados em duas variaveis que, segundo o autor, mediriam flexibilidade cognitiva.
Um desses experimentos era similar ao famoso “Embedded Figures Test?”” e envolvia a
habilidade de reestruturar uma situacdo perceptual. O outro experimento requeria a
sensibilidade a diferentes significados de palavras. Carringer (1974:502), por sua vez, ao

também empreender pesquisas com criancas bilingues, postulou que

(...) bilingualism does promote creative thinking abilities and at least in part
serves to free the mind from the tyranny of words. Since the bilingual has two
terms for one referent, his attention is focused on ideas and not words, on content
rather than form, on meaning rather than symbol, and this is very important in

the intelectual process as it permits greater cognitive flexibility?2.

Esses resultados, em parte, referendam o que Vygotsky (1962:110) defendeu sobre a
correlacdo entre a capacidade de expressar 0 mesmo pensamento em diferentes linguas e a
propriocepcao linguistica da crianca, especialmente porque ganha a consciéncia das operagoes
linguisticas que mobiliza para se comunicar em ambas as linguas.

O bilingue demonstra possuir vantagens em relacdo ao monolingue, na medida em que
estdo aquele disponiveis ao menos duas palavras para uma mesma ideia ou objeto, tornando-o

mais atento, como defende Cummins (2001), ou até mais consciente das operagdes e escolhas

27 Experimento das figuras embutidas ou escondidas. Trata-se de experimento desenvolvido por Witkin (1971),
em que uma figura simples esta escondida ou embutida em um conjunto de linhas que formam uma figura
complexa de varias cores na qual € dificil de reconhecer a figura simples. O conjunto de linhas e cores da figura
complexa compde uma estrutura mais forte que se impde e que torna dificil a percepcéo da figura mais simples.
Neste caso, ha conflito entre duas modalidades sensoriais, mas dentro da propria modalidade visual. Para resolver
esse conflito, o individuo deve destruir a estrutura complexa e forte e, deixando de lado diversas figuras simples,
ele deve identificar a figura simples correta que € idéntica aquela que lhe foi apresentada antes de examinar a
figura complexa. Os resultados sdo expressos em tempo gasto e os itens ndo resolvidos pelo sujeito sdo avaliados
em 180 segundos. O experimento, na sua forma completa, consta de duas séries equivalentes A e B, cada uma de
12 figuras complexas, num total de 24 figuras complexas e oito figuras simples a serem identificadas.

28 (...) bilinguismo promove habilidades de pensamento criativo e, pelo menos em parte, serve para livrar a

mente da tirania das palavras. Uma vez que o bilingue tem dois termos para um referente, sua atencdo é focada em
ideias e ndo palavras, em conteldo ao invés de forma, em significado ao invés de simbolo, e isso é muito importante
no processo intelectual, j& que permite uma flexibilidade cognitiva maior. (traducéo da autora)

35



linguisticas que realiza. A essa habilidade d&-se o nome de consciéncia metalinguistica:

Metalinguistic awareness may be defined as the ability to reflect upon and
manipulate the structural features of spoken language, treating language itself as
an object of thought, as opposed to simply using the language system to
comprehend and produce sentences®.” (TUNMER & HERRIMAN, 1984:12)

Um exemplo de conhecimento metalinguistico pode ser dado pelos aprendizes de uma
segunda lingua que nao tém de reaprender — como j& afirmei anteriormente — os fundamentos
da estrutura da lingua, uma vez que eles ja possuem esse conhecimento metalinguistico vindo
da aquisicédo da primeira lingua. Um modelo linguistico esta disponivel para a aquisi¢cdo de uma
segunda lingua, e, por conseguinte, ele permite a atencdo seletiva a novas e diferentes
informacoes.

Dentre os fatores responsaveis pela consciéncia metalinguistica estaria a maior
habilidade de analise de inputs. Cummins & Swain (1986:12) afirmam que “the results of
several studies are consistent with the hypothesis that bilingualism can increase children"'s
ability to analyse linguistic input®®’. Em um estudo conduzido na Africa do Sul, lanco- Worrall
(1972) revelou que criangas bilingues, provenientes de um ambiente familiar em que cada
lingua era falada com um membro diferente da familia, eram significantemente mais sensitivas
que criangas monolingues, no que se refere as relacdes semanticas entre as palavras e eram
também mais avangadas no processo de reconhecimento da arbitrariedade que envolve a relagéo
entre nomes e referentes. Criancas monolingues tinham maior propensdo para interpretar a
similaridade entre palavras em termos de uma dimensdo acUstica do que semantica, por
exemplo, cap-can ao invés de cap-hat. Além disso, tinham a percepc¢do de que 0s nomes dos
objetos ndo poderiam ser trocados e demonstravam dificuldade para perceber as diferentes
perspectivas que 0s mesmos podiam carregar.

Ainda sobre 0s beneficios do bilinguismo, € necessario reconhecer que os bilingues,
como aponta Grosjean (1989; 1998), atendem com mais facilidade as demandas sociais e

linguisticas presentes nas diferentes interagdes comunicativas. Sendo, constantemente,

29 A consciéncia metalinguistica pode ser definida como a capacidade de refletir e manipular as caracteristicas
estruturais da lingua falada, tratando a prdpria lingua como um objeto de pensamento, em oposicao a simplesmente
usar o sistema linguistico para compreender e produzir sentengas. (traducéo da autora)

%0 os resultados de varios estudos sdo consistentes com a hipétese de que o bilinguismo pode elevar a capacidade
da crianca para analisar input linguistico. (traducdo da autora)
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obrigados a procurar por solucdes para poderem se comunicar em uma ou na outra lingua, 0s
bilingues tornam-se interlocutores flexiveis e criativos. Assim, o processo de exploracdo de
velhas formas para novas funcdes®, por exemplo, o qual se coloca como solucdo para
exigéncias comunicativas, podera ocorrer com maior facilidade para os individuos bilingues.

Da perspectiva cultural, os beneficios do bilinguismo também poderdo ser muitos.
Romaine (1989), concebendo o bilinguismo como um fendémeno funcional e cultural, reconhece
que ele impacta positivamente a interacdo dos bilingues posto que, sendo a lingua usada para
“se fazerem coisas”, um maior numero de possibilidades se colocam a seu dispor. Além disso,
seu perfil favorece a interagdo com outros no mundo, configurando sua identidade cultural e
sua identidade pessoal.

A toda interacdo ele se defronta com reflexdo a respeito de sua biculturalidade, o que
podera leva-lo a uma capacidade de lidar melhor com sua identidade cultural, da qual a lingua
é um importante marcador. llustra esse tema o trabalho de Pavlenko (2002) que comparou duas
culturas-linguas: inglés e russo. Verificou que, no inglés, emogdes sdo transmitidas como
estados emocionais através de adjetivos, enguanto, no russo, a tendéncia é a de expressar
emocBes como acbes e processos atraves de verbos com, por exemplo, mais atencdo a
linguagem corporal. Bilingues inglés/russo acessam a essas diferentes representagdes
conceituais, experienciam diferentes imaginarios, correlacionam discursos e identidades de um
modo mais complexo (PAVLENKO, 2005a, 2005b). O bilinguismo pode, assim, proporcionar
conceitualizacbes variadas e alternativas, as quais possibilitam um pensamento flexivel e
critico.

Em um interessante estudo sobre o reconhecimento de expressdes faciais, Bain (1975)
percebeu diferencas significativas nas respostas de criangas monolingues e de bilingues. A
pesquisa consistiu na aplicacdo do Portrait Sensitivity Test a criangas entre a primeira e sexta
séries escolares. Nesse experimento, os participantes tinham de identificar as expressdes faciais
em uma serie de vinte e quatro retratos pintados por artistas famosos. Os bilingues formularam
respostas mais completas. A descoberta foi ratificada por Bain & Yu (1978).

Como ¢ possivel depreender da exposi¢do aqui consumada, variadas vantagens sdo
referidas por diversos autores, embora algumas desvantagens também sejam sinalizadas. No

quadro a seguir, apresento uma sintese dessas vantangens e desvantagens, bem como de alguns

3L A esse processo corresponde o Principio de Kaplan, segundo o qual palavras em uso sdo a fonte para novas
funcoes linguisticas (Heine, Claudi e Hinnemeyer, 1991:151).
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mitos:

Autores

Desvantagens/mitos

Vantagens

Flores & Melo-Pfeifer
(2016)

Mito: a exposicdo a duas
linguas desde o nascimento
pode ser maléfica para o
processo cognitivo.

A mente humana nédo deixa
de ativar, nem ativa de
forma “desviante”, o seu
dispositivo de aquisicdo da
linguagem por  estar
disposta a mais de uma
lingua. A competéncia que
resulta desse processo € tao
nativa como a de um
falante exposto a apenas
uma lingua.

Gathercole (2007);
Gathercole & Thomas
(2009)

Desvantagem: pelo fato de
suas interagcbes  sociais
estarem “divididas” em
duas linguas, a quantidade
de input a que o bilingue
tem acesso em cada lingua
também estard “dividida”,
ou seja, podera ser menor do
que aquela a qual um
individuo monolingue, que
recebe input em somente
uma lingua, estara exposto.

As diferencas de input
podem afetar a velocidade de
aquisicdo, mas ndo seus
resultados.

Meisel (2004); Baker
(2006)

Mito: codeswitching
sinalizaria déficit ou falta de
dominio em ambas as
linguas.

Codeswitching é uma
ferramenta  valiosa, na
medida em que revela a
capacidade de manifestar a

grande diversidade que
envolve os  dominios,
contextos, ambitos aos
quais o bilingue esta
eXposto.

Bialystok et al. (2005)

Mito: o bilinguismo é um
fendbmeno  somente
linguistico.

A lingua ndo é separada ou
independente da cognicgéo:
efeitos do bilinguismo néo
serdo encontrados somente
no dominio da lingua. O
bilinguismo modifica redes
cognitivas e aprimora 0
funcionamento do controle

cognitivo.
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King & Mackey (2007)

Aumento da criatividade e
da capacidade cognitiva.
Melhor compreensdo e
adaptabilidade a novas
culturas.

Balkan (1970) Maior flexibilidade
cognitiva.

Carringer (1974) Promove o0 pensamento
criativo, “serves to free the
mind from the tyranny of
words”.

Vygotsky (1962) Desenvolvimento da

propriocepgdo linguistica
da crianca, ganho a
consciéncia das operacdes

linguisticas.

Cummins (2001); Consciéncia

Cummins & Swain (1986) metalinguistica mais
desenvolvida. Pode

aumentar a capacidade da
crianga para analisar input
linguistico.

lanco-Worrall (1972)

Bilingues séo mais
avancados no processo de
reconhecimento da
arbitrariedade que envolve
a relacdo entre nomes e
referentes.

Grosjean (1989, 1998)

Atendem com mais
facilidade as demandas
sociais e linguisticas.
Interlocutores mais
flexiveis e criativos.

Romaine (1989)

Podem lidar melhor com
sua identidade cultural ou
estar mais consciente dela.

Pavlenko (2002, 2005a,
2005b)

Pensamento  flexivel e
critico.

Bain (1975); Bain & Yu
(1978)

Melhor reconhecimento de
expressoes faciais.

Quadro 2: Vantagens e desvantagens/mitos do bilinguismo

Considero imprescindivel ressaltar, no entanto, que o bilinguismo em si e por si s nao
é determinante de realizacdes superiores, seja no ambito linguistico, cognitivo, social, seja no

cultural. Todas as vantagens mencionadas requerem trabalho e dedicacéo por parte da escola,
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dos pais e dos préprios individuos bilingues. Do ponto de vista linguistico, torna-se bem- vinda
a afirmacéo de Garcia (2009:96):

(...) bilingual children®s advantages in understanding the structure of language
have to be built upon in order for these advantages to result in academic
achievement. This is an important idea because it enables us to propose that
schools, and specifically bilingual education, might have a lot to do with building
bilingual children®s metalinguistic awareness®.

Da mesma forma, os beneficios sociais e culturais apenas surgirdo se a identidade
bicultural for valorizada, trabalhada, colocada como alvo de reflexdes. A depender do contexto,

o individuo ndo poderé usufruir das vantagens associadas ao bilinguismo:

(...) in situations of unequal language power, bilingualism develops poorly, or
not at all, and cognitive and social advantages are not forthcoming. (...) the
relationship between bilingualism and cognitive and social advantages is not
always clear cut, having much to do with the sociocultural and sociopolitical
context in which the child lives and is educated. (GARCIA, 2009:106)

Um dos grandes inconvenientes dos estudos desenvolvidos, ainda nesse ambito, consiste
na constante comparacdo entre as competéncias do individuo bilingue e daquele denominado
“falante nativo”. Polinsky (2008), por exemplo, considera a aquisi¢do da lingua de heranga
como uma aquisicdo incompleta em relacdo ao chamado “full speaker”. Ja Flores & Melo-
Pfeifer (2014:20-21) defendem que “O processo de aquisi¢do de uma LH ndo pode ser descrito
como o desenvolvimento deficitario de uma Lingua Materna, mas antes como o0
desenvolvimento inovador de uma lingua com caracteristicas muito proprias.”, visdo que se
aproxima da proposta por Kupisch & Rothman (2016:579): “the term incomplete acquisition is
inappropriate to describe any outcome of naturalistic acquisition (...) We submit that

differential acquisition is a more appropriate term3*’. Cook (1992), por sua vez, critica o

32 As vantagens das criancas bilingues na compreensio da estrutura da lingua tém de ser construidas de modo que
essas vantagens resultem em desempenho académico. Esta é uma ideia importante, porque nos permite propor que
as escolas, e especificamente a educacdo bilingue, possam ter muito a ver com a construgdo da consciéncia
metalinguistica de criangas bilingues. (traducdo da autora)

33 em situacGes de poder linguistico desigual, o bilinguismo se desenvolve pouco ou néo se desenvolve e as
vantagens cognitivas e sociais ndao sao acessiveis. (...) a relagdo entre o bilinguismo e as vantagens cognitivas e
sociais nem sempre € clara, tendo muito a ver com o contexto sociocultural e sociopolitico em que a crianca vive
e € educada. (tradugdo da autora)

34 0 termo aquisi¢do incompleta é inadequado para descrever qualquer resultado de aquisicdo naturalista (...)

Sugerimos que aquisicdo diferencial seja um termo mais apropriado. (tradugdo da autora)
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modelo comparativo nativo/ndo-nativo, o que explanarei na se¢do seguinte.

1.5. Falante nativo X ndo nativo: uma dicotomia problematica

Apresento, inicialmente, algumas definicdes do conceito de falante nativo. Segundo
Pennycook (1994 apud LIN & LUCK, 2007:21), o falante nativo ¢ “aquela pessoa idealizada
com uma competéncia inata e completa em determinada lingua”. Para Lemos (2013:1), falante

nativo € sinénimo de falante de lingua materna:

a expressdo “falante nativo” se aplica ao falante enquanto falante da lingua
materna, no sentido em que foi naquela lingua, sua primeira lingua, que ele
“nasceu” como falante. Foi a partir desse processo, o qual pressupde haver uma
lingua materna, que foi possivel chamar as outras linguas de estrangeiras e dele
deduzir que o processo de aprendizagem delas, seja na escola, seja por imersao
em uma comunidade falante da chamada “outra lingua”, difere daquele que
resulta na lingua materna.

Essa definicdo é problematica, na medida em que enfatiza o bioldgico e parece excluir
0 social. Rampton (1990:98) conduz sua critica nesse sentido e considera 0s seguintes

problemas inerentes aos termos “lingua materna” e “falante nativo™:

Biological factors doubtless do count in language learning, but they never make
themselves felt in a direct and absolute way. Their influence is only ever
interpreted in social context, and so to a considerable extent, they are only as
important as society chooses to make them. They mix up language as an
instrument of communication with language as a symbol of social
identification®.

Refutar os termos “lingua materna” e “falante nativo” nao significa ignorar os fatores
bioldgicos envolvidos na aquisi¢cdo de uma lingua, mas, sim, assumir que suas influéncias s6
devem ser consideradas dentro do contexto social. O conceito de falante nativo, nessa
perspectiva, se refere a identidade e a habilidade que ndo se traduzem como preestabelecidas,
por uma razdo muito clara: as identidades e habilidades sdo ganhos contextuais construidos,
assim, socio-historicamente construidos. Compreender que o falante de heranga (doravante FH)
pode ser fortemente caracterizado através dos vinculos emocionais e culturais construidos na

LH e que a comunidade de fala dessa lingua se distribui num continuum de proficiéncias

35 Sem duvida, fatores bioldgicos contam na aprendizagem da lingua, mas eles nunca se fazem sentir de um modo
direto e absoluto. Sua influéncia é somente interpretada em contexto social e, portanto, em grande medida, eles
sdo tdo importantes quanto a sociedade decide fazé-los. Eles (os termos) misturam os conceitos de lingua como
um instrumento de comunicacdo e lingua como simbolo de identificacdo social. (traducéo da autora)
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linguisticas varidveis ajuda a romper com dicotomias e conceitos estanques que ndo contribuem
para caracterizar adequadamente os falantes.

O mesmo ocorre quando se insiste, mesmo assumindo a perspectiva das LH, nas
oposicOes baseadas em nacionalidade, como brasileiro X alemao. Identidades ndo se constroem
pareadas a nacionalidades, embora néo se aparte totalmente disso. Ao se tratar da identidade de
individuos bilingues, é preciso lidar com a fluidez de conceitos, sem contornos tacitamente
limitados.

Da mesma forma, as competéncias linguisticas dos individuos nao sdo estanques, mas
estariam, sim, distribuidas em um continuum. A competéncia multilingue, como toda
competéncia linguistica, ndo é produto acabado, ¢ “um processo dindmico e maleavel, fruto das
experiéncias linguisticas e das biografias dos falantes” (FLORES; MELO-PFEIFER, 2016:47).
Por isso, é equivocado estabelecer como objetivo para a aquisicdo de uma lingua obter uma
proficiéncia que seria comparavel a dos “falantes nativos”, considerados os falantes ideais.
Toda competéncia estd em processo de construgao.

Intrinsecamente relacionada ao processo de aquisicdo de linguas e a formacgdo de
individuos ativos linguistica e culturalmente esta também a questdo da identidade, a qual abordo

a sequir.

1.6. A questdo da identidade

Adquirir uma lingua é mais do que tornar-se proficiente nela. E desenvolver um
sentimento de pertencimento a uma comunidade linguistica, de forma emocional e identitaria.
E se apropriar de um legado cultural. Leung & Lee (2009: 30) afirmam que “identity constructs
and is constructed by language® ”, enquanto Vez (2009) postula que “language is the most
direct expression of culture; it is what makes us human and what gives each of us a sense of
identity®”. A lingua, a identidade e a cultura constroem-se constantemente e mutuamente.

Pesquisadores (King & Mackey, 2007; Berry, 2005) tém defendido que lingua e cultura
sdo estritamente ligadas e que a lingua que falamos influencia a forma como pensamos. Como
defendeu Lico (2015: 219), “a lingua falada por um povo € parte da imagem gue esse povo tem
de si mesmo”, mas essa imagem ¢ dindmica ao sabor dos eventos socio- politico-econdmicos

em suas relacGes, acrescento. E, em alguns casos, € mais significativa do que unidades politicas.

% jdentidade constrdi e é construida pela lingua. (traducdo da autora)
87 a lingua é a mais direta expressdo de cultura; é o que nos faz humanos e d4 a cada um de n6s um senso de
identidade (traducdo da autora)
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Como foi, por exemplo, o caso da Alemanha, que embora sé tenha se unificado como nacgéo em
meados do século XIX, ja contava, ha muitos séculos, com falantes que se consideravam
“alemdes” antes mesmo do surgimento desse pais como Estado.

O conceito de identidade esta presente em todo e qualquer contexto de aquisi¢do de uma
lingua. Entretanto, em contextos de lingua de heranca, os elementos envolvidos serdo diferentes
daqueles pertinentes, por exemplo, a aquisi¢do de uma lingua no pais onde ela é a oficial, sem
envolvimento em um cenario de imigracdo. A lingua de heranca pressupde, geralmente, um
background imigratdrio, que, por sua vez reveste-se do encontro com o “outro”, processo que
leva ao estabelecimento de comparaces entre aquilo que € representativo do pais de origem e
0 que representa o pais anfitrido. Nesse processo, a conscientizacdo dos elementos formadores
de suas proprias identidades sociais se torna muito mais “visivel” aos individuos do que
ocorreria caso nunca tivessem imigrado. Melo-Pfeifer (2013:2) afirmou nesse sentido: “the
relationship with HL is far more affective and related to identity construction and affirmation
(or denial) than to any language with other status, because of the ,,delocalization of self” and
of the emotions and feelings experienced by the multilingual subject®®”. O velho e 0 novo — ou
seja, 0s elementos que representam o pais de origem e aqueles que representam o pais de
acolhimento — v&o conviver na identidade cultural do individuo, o que pode se dar de forma
conflituosa ou harmoniosa, como observaremos posteriormente.

A importancia da aquisicdo da lingua de heranca como forma de desenvolvimento dessa
identidade cultural € reforcada, por exemplo, pelo Decreto do Ministério da Educacdo e

Treinamento do Estado da Renania do Norte-Vestefalia, na Alemanha:

Fur die Kinder und Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte sind die
mitgebrachten Herkunftssprachen und die Kultur der Herkunftslander Teil ihrer
Identitdt; sie sind fir ihre Personlichkeitsentwicklung wvon besonderer
Bedeutung. Uberdies ist Mehrsprachigkeit ein kultureller Reichtum in einer
immer starker zusammenwachsenden Welt.” (Erlass des Ministeriums fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2009: 1)%

38 a relagdo com a LH é muito mais afetiva e relacionada a construcéo, afirmacéo (ou negacéo) da identidade do
que a qualquer outra lingua com outro estatuto, por causa da “deslocalizagdo do self” e das emogdes e sentimentos
vivenciados pelo sujeito multilingue. (traducdo da autora)

39 “Para as criangas e jovens com historia de imigracdo, as linguas de origem e a cultura dos paises de origem
fazem parte de suas idiossincrasias; eles sdo de particular importancia para o desenvolvimento de sua
personalidade. Além disso, o multilinguismo € uma riqueza cultural em um mundo sempre crescente”. (Decreto
do Ministério da Educacéo e Treinamento do Estado da Renénia do Norte-Vestfalia 2009: 1). (traducdo da autora).
Disponivel em: http://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Erlasse/Herkunftssprache.pdf
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Na realidade, como mencionado, em todo e qualquer contexto, e ndo apenas no contexto
multilingue, a lingua é parte da identidade e tem significado importante no desenvolvimento da
personalidade. Adquirir e/ou manter uma lingua tem impacto na construcao da identidade do
individuo. Essa ideia coincide com a de Miller (2004:291) ao afirmar que “we are shaped by
and through our language use*®” e com a de Coryell et al. (2010:453) ao declararem: “There is
something fundamentally different about learning a language, compared to learning another
skill or gaining other knowledge, namely, that language and self are so closely bound, if not
identical, that an attack on one is an attack on the other*!.” Esse posicionamento parece estar
em sintonia com Baker (2006:392)*?, segundo o qual, mais do que um meio de comunicagéo, a
lingua € um poderoso simbolo de heranca e identidade. Assim, lingua ndo é apenas um sistema
linguistico, mas também uma pratica social, na qual experiéncias sdo organizadas e
identidades, negociadas. Para que esse tema possa ser abordado adequadamente, torna-se
pertinente uma melhor defini¢cdo do conceito de identidade assumido neste trabalho.

A identidade se refere ao nosso entendimento sobre quem somos e nosso relacionamento
com o mundo®®. De modo mais especifico, para Pavlenko e Blackledge (2004:19), a identidade
deve ser vista “as social, discursive, and narrative options offered by a particular society in a
specific time and place to which individuals and groups of individuals appeal in an attempt to
self-name, to self-characterize, and to claim social spaces and social prerogatives**.”

A identidade é, dessa forma, uma construcdo social e ndo um fenémeno natural ou,
ainda, um produto acabado. Identidades ndo sdo estaticas e imutaveis, mas, sim, constroem- se,
emergem, a partir das interacfes sociais intermediadas pela lingua. Ou seja, a lingua constréi a
identidade. Como propds Souza (2016:24): “a identidade ¢ vista como sendo 0 modo como os

individuos se veem ligados a certas estruturas na sociedade, em termos de conhecimento e

40 nos somos moldados por e através do nosso uso linguistico. (traducio da autora)

41 Ha algo fundamentalmente diferente em aprender uma lingua comparado a aprender outra habilidade ou
ganhar outro conhecimento, a saber, que a lingua e o self estdo tdo intimamente ligados, se ndo sao idénticos, que
um ataque a um é um ataque ao outro. (traducgéo da autora)

42 language is not simply a means of communication but is also connected with socialization into the local and
wider society, as well as a powerful symbol of heritage and identity (lingua ndo é simplesmente um meio de
comunicagdo, mas também esta conectada com a socializagdo dentro da sociedade local e mais ampla, bem como
é um simbolo poderoso de heranca e identidade). (traducéo da autora)

43 our sense of who we are and our relationship to the world (KANNO, 2003:3). (nosso senso de quem somos e
nossa relacdo com o mundo) (traducédo da autora)

4 como opgdes sociais, discursivas e narrativas oferecidas por uma sociedade particular em um tempo e lugar
especificos aos quais individuos e grupos de individuos recorrem em uma tentativa de se autonomear, auto-
caracterizar e reivindicar espagos sociais e prerrogativas sociais. (traducdo da autora)
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emocgdes”. A identidade deve ser tomada como processo em constante elaboracdo. Apesar de
experienciarmos a ilusdo de que temos uma identidade acabada, que representa aquilo que
somos e que é fixa, estavel e imutavel, o que possuimos, na realidade, e que podemos capturar,
sdo momentos de identificacdo de um individuo com outros individuos, fatos e objetos
(CORACINI, 2003:243). A identidade, em si, € um processo em andamento. Sendo, como
afirmei anteriormente, construida pela lingua, como a identidade poderia ser estavel, se a

prépria lingua ndo o é? Rajagopalan (1998:41) argumenta nesse sentido:

A identidade de um individuo se constrdi na lingua e através dela. Isso significa
que o individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e fora da lingua. Além
disso, a construcdo da identidade de um individuo na lingua e através dela
depende do fato de a propria lingua em si ser uma atividade em evolucéo e vice-
versa. Em outras palavras, as identidades da lingua e do individuo tém
implicagcBes matuas. Isso por sua vez significa que as identidades em questéo
estdo sempre num estado de fluxo.

Baker (2006:407-408), por seu turno, além de também defender o carater mutavel da

identidade, ressalta que a lingua ndo é o Unico elemento envolvido em sua fabricagéo:

Our individual identity is not fixed, given or unitary. Identity is socially created
and claimed through language, through an intentional negotiation of meanings
and understandings. We speak a language or languages and it often identifies our
origins, history, membership and culture. But that identity is daily authored,
imagined, re-constructed and displayed as we translate social experiences and
take in multiple roles and identities. (...) Language is a symbol of our identity,
conveying our preferred distinctiveness and allegiance. However, language does
not by itself define us. It is one feature or marker amongst many that makes up
our constructed, shifting and hybrid identity*S.

Assim, a lingua, por si so, ndo nos define, mas ela é um elemento fundamental no
desenvolvimento da nossa identidade. Construida socialmente através da negociacdo de
significados, a identidade, por sua vez, é constantemente transformada, contestada, negada,
recuperada e negociada a partir das interagdes do individuo com os outros e com o0 meio social.

Pode-se, nesse sentido, tomar como subsidios os argumentos de Hall (2004:12-13) a respeito
do conceito de identidade na pds-modernidade:

%5 Nossa identidade individual no é fixa, dada ou unitéria. Identidade é socialmente criada e reivindicada através
da lingua, através de uma negociacao intencional de significados e entendimentos. Falamos uma lingua ou linguas
e isso geralmente identifica nossas origens, histdria, pertencimento e cultura. Mas essa identidade é diariamente
criada, imaginada, reconstruida e exibida a medida que traduzimos experiéncias sociais e assumimos multiplos
papéis e identidades. (...) A lingua ¢ um simbolo de nossa identidade, transmitindo nossa peculiaridade preferida
e fidelidade. No entanto, a lingua ndo nos define por si s6. E uma caracteristica ou marcador entre muitos que
compdem nossa identidade construida, mutavel e hibrida. (traducdo da autora)
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A identidade torna-se uma “celebragio movel”: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida historicamente,
e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente.
Dentro de nés ha identidades contraditérias, empurrando em diferentes direces,
de tal modo que nossas identificacfes estdo sendo continuamente deslocadas. Se
sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até a morte é
apenas porque construimos uma coémoda estéria sobre nés mesmos ou uma
confortadora “narrativa do eu”.

Assim, a identidade ndo é inata, mas, sim, formada, ao longo do tempo. A ideia de
identidade como algo fixo, acabado, relacionado a um conceito de unidade é uma fantasia.
Ainda segundo Hall (2004:38-39): “Ela permanece sempre incompleta, estd sempre ,,em
processo®, sempre ,,sendo formada“. Mais adequada do que o conceito de identidade parece-
me a expressao “processos identitarios”, a qual adoto nesta tese ao analisar os dados levantados
na pesquisa de campo. Dessa forma, o contato com novas interagées linguisticas — por exemplo,
em um contexto de imigracdo — faz surgir novos processos identitarios, que se tornardo

maltiplos. A esse respeito, Hall (2004:13) afirma:

(...) & medida que os sistemas de significagdo e representagdo cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — ao menos temporariamente.

As chamadas “novas didsporas”, ou seja, as migragdes ocorridas nas ultimas décadas,
criaram contextos de pertencimento a culturas hibridas e os individuos envolvidos nesse
processo devem, ainda segundo Hall (2004:89), “aprender a habitar, no minimo, duas
identidades, a falar duas linguagens culturais, a traduzir e negociar entre elas.”

Fica evidente, a partir dos conceitos de processos identitarios maltiplos e das culturas
hibridas que emergem a partir do contato com novas interagdes sociais, que adquirir uma nova
lingua vai muito além do ambito linguistico: “Language learning is so much more than learning
a language®®” (BAKER, 2006:140).

Esses contextos multiplos e hibridos, entretanto, apesar de enriquecedores — tanto
linguisticamente, quanto culturalmente, cognitivamente e socialmente —, ndo estéo livres de

conflitos. Esse duplo carater foi abordado por Lima-Hernandes & Ciocchi-Sassi (2015:106):

46 0 aprendizado de lingua é muito mais do que aprender uma lingua. (traduco da autora)
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“Os efeitos do multilinguismo sobre 0s espagos e sobre as pessoas que nesses espagos interagem
favorecem que, em determinados momentos historicos, tanto oposi¢des e rusgas se manifestem
quanto formas de superacéo as diferencas emerjam, reforcando a importancia da diferenca para
a construcdo de identidades”. E indispensavel, portanto, investir no didlogo entre os processos
identitarios em constante construgdo, que devem se somar e nao se subtrair ou sobrepor. Os
maltiplos processos identitarios linguistico-culturais devem ser valorizados e investigados,
como afirma Long (1998:92):

a richer understanding of alternate social identities of people currently treated as
,learners”, or a broader view of social context, makes a difference, and a
difference not just to the way this or that tiny stretch of discourse is interpretable,
but to our understanding of acquisition*’.

Para uma melhor compreensdo desses processos identitarios, torna-se bem-vindo o
modelo bidimensional de aculturagdo proposto por Berry (2003), o qual compreende a
investigacao de duas orienta¢Ges culturais da aculturacdo: o qudo os individuos estdo motivados
a manter a identificacdo e o envolvimento com a cultura de origem e 0 qudo eles estéo
motivados a se identificar e participar da cultura dominante. A negociacdo entre essas duas
questdes centrais resulta em quatro diferentes posicionamentos (BERRY, 1997): assimilacdo
(envolvimento e identificacdo somente com a cultura dominante), integracdo/biculturalismo
(envolvimento e identificacdo com ambas as culturas), separacao (envolvimento e identificacéo
somente com a cultura de origem) e marginalizacdo (auséncia de envolvimento e identificacdo
com qualquer uma das culturas). E pertinente esclarecer, no entanto, que assumo, como
proposto por Souza (2016:23), que ha uma linha continua, em cuja extremidade estdo os
membros que rejeitam qualquer envolvimento com a sociedade do pais anfitrido (ou, nas
palavras da autora, da “sociedade majoritaria”), e, na outra extremidade, aqueles que passaram
pelo processo de assimilacdo. A proposta da autora é de grande importancia para o conceito que
defendo, uma vez que traz a luz o carater ndo estatico da relacdo que os individuos estabelecem
com os paises anfitrido e de origem e as respectivas culturas. Ha deslocamento entre os dois
extremos.

Como forma de sintetizar os conceitos de identidade abordados, apresento o quadro

resumitivo a seguir:

47 uma compreensdo mais rica das identidades sociais alternativas de pessoas que sio tratadas atualmente como
‘aprendizes’, ou uma visdo mais ampla do contexto social, faz a diferenca, e uma diferenca ndo sé para a forma
como este ou aquele minusculo trecho de discurso é interpretavel, mas para a nossa compreensdo de aquisi¢do.
(traducdo da autora).
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Autores

Definigdes de identidade, suas relagdes
com a lingua e implicacgoes

Leung & Lee (2009)

A identidade constroi e é construida pela
lingua.

Vez (2009) A lingua é a mais direta expresséo da
cultura, é o que nos faz humanos e o que
nos d& um senso de identidade.

Miller (2004) NOs somos moldados por e através do

nosso uso da lingua.

Coryell et al. (2010)

A lingua e o self sdo intimamente ligados,
se ndo idénticos.

Baker (2006)

A lingua é um poderoso simbolo de
heranca e identidade.

Pavlenko & Blackledge (2004)

A identidade deve ser vista como opgOes
sociais, discursivas e narrativas, oferecidas
por uma determinada sociedade em um
determinado tempo e espaco, as quais 0S
individuos recorrem na tentativa de se
autonomear, caracterizar-se e

reivindicar espacos sociais.

Rajagopalan (1998)

N&o ha identidade fixa. As identidades
estdo em fluxo continuo.

Baker (2006)

A identidade é construida socialmente
através da negociacdo de significados. A
lingua é um simbolo da nossa identidade,
mas, sozinha, a lingua ndo nos define. Ela
é um dos elementos construtores da nossa
mutavel e hibrida identidade.

Hall (2004)

A identidade é definida historicamente e
ndo biologicamente. O sujeito assume
identidades diferentes em diferentes
momentos.

Lima-Hernandes & Ciocchi-Sassi (2015)

O multilinguismo reforca a importancia da
diferenca para a construcdo das
identidades.

Berry (2003)

Modelo bidimensional de aculturacdo: o
qudo os individuos estdo motivados a
manter a identificacdo e o envolvimento
com a cultura de origem e 0 quéo estdo
motivados a se identificar e participar da
cultura dominante.

Souza (2016)

Ha uma linha continua entre 0s conceitos
indicados na linha acima. Em um extremo,
ha o envolvimento e a identificagdo
somente com a cultura dominante e, no
outro extremo, somente com a cultura de
origem. Ha deslocamentos entre 0s
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extremos. A relacdo entre o individuo e as
culturas ndo € estética.

Quadro 3: Defini¢Ges de identidade e sua relagdo com a lingua

Alguns estudos (HONG et al., 2000; VERKUYTEN & POULIASI, 2006) tém
demonstrado que individuos biculturais podem manter duas ou mais orientagdes culturais e
transitar entre elas em resposta a “pistas” culturais, em um processo denominado “cultural
frame-switching”. Investigo, ainda, a respeito dos sentimentos frente as culturas, os quais
podem ser classificados de acordo com o proposto por Phinney & Devich-Navarro (1997):
blended biculturals — que tém sentimentos positivos em relacdo as duas culturas e ndo se sentem
em conflito — e alternating biculturals — que também se identificam com ambas as culturas,
mas se sentem em conflito entre elas. A titulo de exemplo, Pavlenko e Blackledge (2004:20)
afirmam que “many individuals find themselves in a perpetual tension between self- chosen
identities and others " attempts to position them differently*®”. E relevante ressaltar, entretanto,
que ambiguidades sentidas na constituicdo dos processos identitarios podem néo
necessariamente ser conflituosas, mas, sim, apontarem para uma sofisticacdo, uma
complexidade desses processos, que precisam ser sempre negociados.

Nessa negociacdo, é importante, como ja mencionado anteriormente, que uma
identidade n&o se sobreponha a outra e que ambas sejam valorizadas. Relativamente ao processo
identitario inerente a lingua de heranca, por exemplo, é necessario ndo o considerar
simplesmente como um conjunto de memorias nostalgicas do pais de origem ou, em outras
palavras, conforme afirmou Mendes (2012:23), “como um simples retorno nostalgico as
origens, as representacdes de lingua e de nacdo que conformam o nosso imaginario, como se
essas representacOes fossem esséncias imutaveis, encarceradas na tradicdo e na historia,
esperando para serem ‘“recuperadas”. Aqui, a cultura e sua lingua sdo producdes situadas,
sempre em processo de construcao e reinvencao”. Smith (2007:2) afirma, nesse sentido, que
heranca ndo é uma entidade estatica, mas, sim, “a process or performance that is concerned

with the production and negotiation of cultural values*® ”. O processo identitario relacionado a

8 muitos individuos se encontram em uma tensio perpétua entre identidades auto-escolhidas e as tentativas de
outras pessoas de posiciona-los de forma diferente (traducéo da autora)

49 um processo ou desempenho que se preocupa com a producéo e negociacdo de valores culturais (traducdo da
autora)
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LH possibilitard, como todos os outros, a constante reinvengdo do sujeito.

Também relevante para a valorizagdo das identidades, € o combate aos estereotipos.
Segundo Levisen (2012:39): “Cultural stereotyping typically involves making unsolicited
generalizations about a specific group of people, and thereby misrepresenting their culture,
often in a stigmatizing, or at least, overly simplistic fashion®". Para confrontar a esterotipizacio

e rejeitar ilusdes, é necessario o desenvolvimento de algumas posturas e habilidades:

(....) curiosity and openness, readiness to suspend disbelief about other cultures
and belief about one™s own. This means a willingness to relativise one™s own
values, beliefs and behaviours, not to assume that they are the only possible and
naturally correct ones, and to be able to see how they might look from the
perspective of an outsider who has a different set of values, beliefs and
behaviours. This can be called the ability to “decentre”®. (BYRAM et al.,
2001:5)

A primeira ilusdo a ser rejeitada é, dessa forma, a seguinte:

A) ilusdo 1 — Etnia é identidade

Combater a ideia de que determinados valores, crencas e comportamentos Sao
naturalmente mais corretos do que outros é tdo importante quanto rejeitar o conceito de etnia
como parte natural do ser humano. A ideia de que cada individuo € naturalmente membro de
uma nacdo em particular é uma ilusdo. Defendo, pelo contrério, que etnias, assim como as
identidades nacionais, sejam socialmente construidas e também constantemente renegociadas.
As nacdes foram, dessa forma, ndo o resultado de etnias pré-existentes, mas, sim, “inventadas”,

construidas socialmente.

B) ilusdo 2 — Divisao politico-geogréafica é pertencimento
Tomo como subsidios para essa conceituacdo, a argumentacdo de Anderson (1983),

segundo o qual, uma nacdo-estado € uma construgdo mental estruturada a partir de afinidades,

%0 Os esteredtipos culturais normalmente envolvem fazer generalizagdes néo solicitadas sobre um grupo
especifico de pessoas e, assim, distorcer sua cultura, muitas vezes, de forma estigmatizante, ou, pelo menos,
excessivamente simplista. (traducdo da autora)

®1 curiosidade e abertura, prontiddo para suspender a descrenca sobre outras culturas e a crenca sobre sua
prépria. Isso significa uma disposicao para relativizar os proprios valores, crencas e comportamentos, para ndo
assumir que eles sdo os Unicos possiveis e naturalmente corretos, e para ser capaz de ver como eles podem parecer
na perspectiva de alguém de fora que tem um conjunto diferente de valores, crengas e comportamentos. Isso pode
ser chamado de capacidade de "descentrar". (traducdo da autora)
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como a lingua e outros elementos. O autor (1983:25) explica que as nagOes-estados sdo
“comunidades imaginadas”, pois “the members of even the smallest nation will never know most
of their fellow members, meet them or even hear of them, yet in the mind of each lives the image
of their communion®? . Assim, ao nos imaginarmos vinculados a outros cidados, ao longo do
tempo e do espaco, podemos sentir um senso de comunidade com pessoas que nem sequer
conhecemos.

Apesar de ter sido Anderson o primeiro a empregar o termo “imagined communities”,

Norton (2013:8) também se dedicou a conceituacdo das mesmas:

Imagined communities refer to groups of people, not immediately tangible and
accessible, with whom we connect through the power of the imagination. In our
daily lives we interact with many communities whose existence can be felt
concretely and directly. These include our neighborhood communities, our
workplaces, our educational institutions and our religious groups. However,
these are not the only communities with which we are affiliated®3,

Essas ideias sdo também reconhecidas na voz de Wenger (1998), que define o
envolvimento direto nas préaticas da comunidade e relagcdes concretas como nao sendo as Unicas
formas de se pertencer a uma comunidade, uma vez que a imaginacao seria outra importante
fonte de comunidade. Assim, no caso, por exemplo, de um brasileiro imigrado ou de uma
crianca nascida fora do Brasil, mas com origem brasileira, ainda que ndo haja convivéncia e
interacdo cotidiana presencial nas praticas sociais no Brasil, poderd haver um senso de
pertencimento a comunidade brasileira, uma comunidade imaginada. Segundo Almeida &
Menescal (2017:81), “O brasileiro ndo se relaciona com o objeto Brasil, com a extensdo
territorial; mas com uma imagem, mas com o significante. Um nome que faz pulsar uma
“energia psiquica”, mesmo que um oceano se ponha diante de seu transito.”.

E pertinente evidenciar que as comunidades imaginadas ndo sdo, como defendera
Norton (2013:8), menos reais do que aquelas nas quais o individuo se engaja e participa
diariamente e podem, ainda, ter um impacto maior em seus processos identitarios que serdo

construidos, por exemplo, a partir das “estérias que sao contadas sobre a nagdo, memorias que

52 os membros até mesmo da menor nag&o jamais conhecer&o a maioria de seus companheiros, 0s encontrardo ou
até ouvirdo falar deles, mas, ainda assim, na mente de cada um vive a imagem de sua comunhdo. (traducdo da
autora)

%3 Comunidades imaginadas referem-se a grupos de pessoas, ndo imediatamente tangiveis e acessiveis, com as
guais nos conectamos através do poder da imaginagdo. Em nosso cotidiano, interagimos com muitas comunidades,
cuja existéncia pode ser sentida concreta e diretamente. Estas incluem nossas comunidades de bairro, nossos locais
de trabalho, nossas instituicbes educacionais e nossos grupos religiosos. No entanto, estas ndo sdo as Unicas
comunidades com as quais somos afiliados. (traducdo da autora)
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conectam seu presente com seu passado e imagens que dela sdo construidas” (HALL, 2004:50).
O sentimento de pertencimento ou ndo a uma comunidade imaginéria € o que fara um individuo
se identificar como um “insider” ou um “outsider”, nas palavras de Hage (2006). O primeiro ¢
aquele que pertence, integra, esta “dentro” de uma determinada cultura e possui, dessa forma,
0 que Bourdieu (1991) denomina habitus, um tipo de pertencimento socio-cultural, que o leva
a seidentificar com a “ordem das coisas” dentro de um determinado espago, em outras palavras,
com o modo como “as coisas sdo feitas por aqui”. De acordo o autor, o que demarca
pertencimento social é a percepcao, por parte do individuo, de que o conjunto de elementos que
rege aquela comunidade pertence a ele proprio e que o mesmo pode afirmar “esse € nosso modo
de fazer as coisas”. O “outsider”, por seu turno, ¢ aquele que ndo se reconhece nesse conjunto
de elementos e se sente, por isso, culturalmente “fora de lugar”. Todos os elementos que regem
aquela comunidade ndo séo, para ele, fatores de identificacdo e nédo lhe pertencem, mas, sim, a
outro alguém. Essa questdo foi também investigada entre os participantes da pesquisa e suas
relagbes com a comunidade brasileira e a comunidade alema, suica ou austriaca.

No entanto, € necessario sublinhar que o sentimento de pertencimento a uma
comunidade pode ser experienciado de modo diverso por cada individuo — “The same piece of
heritage can be interpreted and received by different groups in quite different ways®*”
(TUNBRIDGE & ASHWORTH, 1996:92) —, uma vez que a propria comunidade néo constitui

uma unidade, assim como a prépria identidade nacional ndo é unitéria.

C) ilusdo 3 — Uma lingua/uma cultura/ uma nagéo

Pensar em uma identidade nacional unificada seria como “costurar” diferengas e
representaria, como defende Hall (2004:62), uma fantasia. Segundo o autor, a Europa
Ocidental, por exemplo, “ndo tem qualquer nagao que seja composta de apenas um Unico povo,
Uma unica cultura ou etnia. As na¢des modernas sdo, todas, hibridos culturais.”. Esse
hibridismo, no entanto, é visto como ameaca por aqueles que sustentam uma unificacéo
nacional cultural e defendem paradigmas como o “uma lingua/uma cultura/uma nagdo”.
Conforme postula Fishman (1972), a lingua é usada como simbolo de identidade nacional e
unidade para legitimar a nagdo-estado e sustentar paradigmas como esse, enquanto funciona

como instrumento de repressdo as comunidades culturalmente e linguisticamente minoritarias.

% 0 mesmo fragmento de heranca pode ser interpretado e recebido por diferentes grupos de maneiras bem
diferentes (traducdo da autora)
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Mendonca e Lima-Hernandes (2015:53) alertaram para o possivel silenciamento de linguas em
face da valorizagao da unidade: “sao fatos silenciados em nome de uma dita unidade, em nome
da forca conjunta. E em nome disso, linguas morrem todos os dias e, com elas, elementos
culturais muito importantes para entender a cogni¢do humana sao desprezados.”

Nesse sentido, Moyer e Rojo (2007) afirmam que migrantes s&o 0S novos atores sociais
a desafiar a construcao linguistica hegemonica da nagdo-estado, assim como a visdo da cultura
como um elemento unificado. Blommaert e Verschueren (1998:17) também se posicionam

contra essa ideia;

Culture is not a stable or a self-contained but an interactional phenomenon,
characterised by a high degree of variability (within ,,cultures™ as much as
between them), constant negotiability, and multidirectional adaptability... Yet
the most common presentation of (a) ,culture™ is one that denies or
underestimates precisely this flexibility and dynamics. People are supposed
to have, once and for all, identifiable cultural “roots”%®.

D) ilusdo 4 — A cultura é um fendémeno unificado

A cultura é um processo em fluxo e ndo estatico. E é justamente devido a essa
dinamicidade, que as raizes culturais (cultural “roots”) de um individuo ndo sdo facilmente
identificaveis e ndo devem ser definidas como imutaveis, como produto acabado. Elas
constituem o que a “Convengao para a Salvaguarda da Heranga Cultural Imaterial” (Convention

for the Safeguarding of the Intangible Cultural Heritage) da UNESCO define como:

The practices, representations, expressions, knowledge skills — as well as the
instruments, objects, artefacts and cultural spaces associated therewith — that
communities, groups and, in some cases, individuals, recognize as part of their
cultural heritage. This intangible cultural heritage, transmitted from generation
to generation, is constantly recreated by communities and groups in response to
their environments, their interaction with nature and their history, and provides
them with a sense of identity and continuity, thus promoting respect for cultural
diversity and human creativity®. (UNESCO, 2003: Article 2:2)

% A cultura ndo é um fendmeno estavel ou autbnomo, mas um fenémeno interacional, caracterizado por um alto
grau de variabilidade (tanto dentro das "culturas" quanto entre elas), negociabilidade constante e adaptabilidade
multidirecional... No entanto, a apresentacdo mais comum de (uma) ‘cultura’ é aquela que nega ou subestima
precisamente essa flexibilidade e dinamismo. As pessoas devem supostamente ter, definitivamente, "raizes"
culturais identificaveis. (tradugdo da autora)

% As préticas, representacdes, expressoes, habilidades de conhecimento - bem como os instrumentos, objetos,
artefatos e espacos culturais a elas associados - que comunidades, grupos e, em alguns casos, individuos,
reconhecem como parte de sua heranca cultural. Essa heranga cultural imaterial, transmitida de geracdo em
geracdo, é constantemente recriada por comunidades e grupos em resposta a seus ambientes, sua interacdo com a
natureza e sua historia e lhes proporciona um senso de identidade e continuidade, promovendo o respeito a
diversidade cultural e a criatividade humana. (traducao da autora)
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Esses elementos, como mencionado anteriormente, estdo presentes em todo contexto de
aquisicdo de lingua, mas, no caso da lingua de herancga, assumem posi¢do proeminente.
Ap0s abordar os temas mais relevantes inerentes ao bilinguismo, esclareco, na secéo a

seguir, conceitos essenciais nesta tese: lingua materna e segunda lingua.

1.7. Lingua materna e segunda lingua: conceitos e implicagdes

Ao longo dos anos em que investiguei a relacdo entre lingua de heranca e lingua
materna, fui tomando consciéncia de que hd um engessamento de conceitos relativos aos status
assumidos por cada lingua na vida dos individuos. Essa forma de conceber esses tipos de lingua
promove ac¢Bes que ora associam lingua de heranca a um esquema pedagodgico de lingua
materna e ora ao ensino de linguas adicionais. A constatacdo desse fato fez com que a
necessidade de se abrir espaco para esse tipo de discussdo ganhasse cada vez mais em
pertinéncia.

H& autores, tais como Bono (2016:37), que defendem a necessidade de desconstruir a
imagem que tradicionalmente se tem das linguas como entidades concretas e claramente
diferenciadas, as quais se pode aplicar etiquetas como “lingua materna” ou “lingua estrangeira”.
Os limites entre esses estatutos tém se mostrado cada vez mais fluidos e tém exigido constantes
redefini¢des, como postulou Grosso (2010:62): “Os conceitos de lingua materna, L2, lingua
estrangeira sao recorrentemente usados, redefinidos e tém sido objeto de larga reflexdo”. Na
sociedade em geral, especialmente na Academia, ainda € bastante recorrente esse
seccionamento quase sempre artificial para apresentar metodologias e abordagens.

Ressalto que, para fins metodoldgicos, de fato torna-se necessario adotar determinados
termos para que seja possivel discernir os diferentes contextos de aquisicdo®” de lingua
disponiveis nesta tese. Uma solucéo cientifica que respeita as diferengas ao mesmo tempo em
que aproxima o processo de aquisi¢do/aprendizagem é estabelecer um continuum que os integre
como parte de um mesmo fendmeno mais geral. Essa forma de conceber esse processo mais
geral nos conduz a discuss@o dos conceitos subjacentes a cada situacao e, em consequéncia, a

abordagem de definigbes reducionistas (mas também integrativas) a partir de um lugar

57 0 processo investigado nesta tese é o de aquisicdo e ndo o de aprendizagem, pois concentrei-me em examinar
0s contextos operantes em casa, junto a familia, a partir dos quais as criangas participantes desta pesquisa adquirem
a lingua de forma natural e espontanea, e ndo os contextos do ensino formal da lingua, aos quais me dediquei
apenas superficialmente nas entrevistas realizadas com profissionais da educacéo.
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privilegiado de critica.

1.7.1. O conceito de lingua materna

Identificada como a lingua da primeira socializacdo (GROSSO, 2010:63) e,
consequentemente, tendo geralmente a familia como principal fonte de contato linguistico, a
lingua materna (doravante LM) seria a primeira lingua, que se aprende durante a primeira
infancia, de modo inconsciente e espontaneo. Xavier e Mateus, no Dicionario de Termos
Linguisticos (1990:230,231), definem LM como a “lingua nativa do sujeito que a foi adquirindo
naturalmente ao longo da infancia e sobre a qual ele possui intui¢des linguisticas quanto a forma
e uso”. De forma semelhante, Lieberson (1969:291) conceitua LM como “the language usually
spoken in the individual s home in his early childhood, although not necessarily used by him
at present® . Nessa perspectiva, a LM, assim como as outras linguas presentes na vida de um
individuo, pode ser “abandonada”, nao mais usada por ele, 0 que ndo mudara seu estatuto.

Almeida Filho (2009) propde, por sua vez, que a LM seja uma subdivisdo do que ele
chama de primeira lingua: a LM seria a lingua dos pais, adquirida no ambiente domeéstico,
narua, etc., enquanto a outra subdivisdo da primeira lingua, a denominada lingua padrao, seria
a lingua nacional, lingua da escola, lingua da péatria. Ambas seriam, segundo o autor,
consideradas linguas maternas. A ideia de que a LM poderia ser apenas uma €, nessa
perspectiva, questionada.

N&o se pode negar, ainda, que a terminologia LM pressupde que a primeira lingua
adquirida por um individuo é transmitida pela mée, enfatizando o papel de um dos progenitores
no processo de aquisi¢do linguistica da crianga. Como argumentado por Souza (2016:48), “esse
papel parece estar associado a maternidade do mesmo modo que a funcdo de principal
responsavel pela crianca tende a ser associada as maes.” Nesse sentido, Fukuda (2011) prefere
o termo “lingua inicial” ao termo “lingua materna”. Além de também discutir essa associagdo
com o conceito de “mae”, Faneca (2016:136,137) contesta outros pressupostos do termo LM,
tais como a dinamica de aquisicdo e a concepcdo subjacente a ela quando lidamos com

contextos migratorios:

Com efeito, a lingua em que se pensa ou que se domina melhor pode ir sofrendo
alteracbes ao longo da vida, o que implica que se questione a ordem de
aprendizagem das linguas quando se pretende identificar a LM. O que parece ser
fundamental na tentativa de definicdo de LM € o facto de ser a lingua “dans

%8 a lingua geralmente falada na casa do individuo em sua primeira infancia, embora ndo necessariamente usada
por ele no momento presente (traducgdo da autora)
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laquelle s "est organisée la fonction langagiére ele-méme, em tant que fonction
symbolique primordiale, et celle qui a accompagné la construction de la
personnalité” (Dabéne, 1994:15). Este 0(ltimo traco é particularmente
significativo quando trabalhamos com jovens oriundos de meios migratérios, na
medida em que, na maior parte das vezes, sdo dois sistemas linguisticos que
entram na construcdo da sua personalidade. Podemos, entdo, afirmar que a LM
abrange uma constelacdo de nogbes (Dabéne, 1994) decorrentes do falar
(conjunto de potencialidades linguistico- comunicativas do individuo), da lingua
reivindicada (conjunto das representacdes e atitudes de um sujeito ou grupo face
a lingua enquanto elemento constitutivo da identidade) e da lingua descrita
(conjunto de instrumentos heuristicos de que o aprendente dispde).

Sabemos, no entanto, que linguas veiculam conteddos, fixam ideias, constroem
identidades, entdo confinar as discussfes ao plano puramente cronoldgico da aquisi¢do pode
ser uma deciséo redutora. E o que argumenta Spinassé (2006:4) ao enriquecer a discussio com

0s enquadramentos familiares mais complexos:

A Lingua Materna, ou a Primeira Lingua (L1) ndo é, necessariamente, a lingua
da mée, nem a primeira lingua que se aprende. T&o pouco se trata de apenas uma
lingua. Normalmente é a lingua que aprendemos primeiro e em casa, através dos
pais, e também é frequentemente a lingua da comunidade. Entretanto, muitos
outros aspectos linguisticos e ndo linguisticos estéo ligados a defini¢do. A lingua
dos pais pode ndo ser a lingua da comunidade, e, ao aprender as duas, o individuo
passa a ter mais de uma L1 (caso de bilinguismo).

Ha fatores nem sempre tdo evidentes — mas importantes — para a identificacdo da LM
de um individuo, além de elementos como, por exemplo, a ordem cronoldgica. Para Cugq &
Gruca (2005:93), a definicdo de qual lingua seria considerada a LM seguiria critérios néo
totalmente objetivos. O que teria maior peso seria o conjunto de valores simbolicos que o
individuo associa a essa lingua.

Weiss (2017:96), por seu turno, recorre a argumentos que envolvem aspectos

sociolinguisticos contribuindo para a reflexdao que tecemos sobre a defini¢do de LM:

A distincdo entre lingua materna e outras linguas ndo é trivial como pode parecer.
Se considerarmos a situagdo de um individuo monolingue, a lingua materna é a
Unica empregada por ele. Nesse caso o conceito é autoexplicativo. Entretanto, se
tratamos de situagdo de bilinguismo essa lingua pode tornar-se a primeira de
varias, se se considera apenas a ordem cronoldgica de aquisi¢do, ou mesmo uma
lingua esquecida, perdida, a lingua da memoria afetiva ou familiar. A
classificacdo aqui apresentada ndo €é de ordem psicolinguistica, mas
essencialmente sociolinguistica.

Embora aparentemente simples, o conceito de LM tem sido, na realidade, questionado

e considerado inadequado em contextos bilingues ou multilingues, uma vez que nao da conta
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das competéncias desses individuos. Skutnabb-Kangas (1981:18), nesse sentido, aponta para a

dificuldade de se identificar aquela que seria a LM — ou seja, apenas uma — de um individuo em

contexto multilingue. Segundo o autor, os critérios para identifica-la seriam:

Para sintetizar as posi¢des tedricas a respeito do termo LM aqui mencionadas, apresento

0 quadro resumitivo a seguir:

e Origin: the language(s) one learned first
e Competence: The language(s) one knows best
e Function: The language(s) one uses most
e Identification
m Internal: The language(s) one identifies with
m External: The language(s) others identify one with®

Autores Posicdes tedricas — definicdes de LM
Grosso (2010) E a lingua da primeira socializagao, que se
aprende durante a primeira infancia, de
modo inconsciente e espontaneo.
Xavier & Mateus (1990) E a lingua nativa adquirida ao longo da

infancia, sobre a qual o sujeito possui
intuicdes linguisticas quanto a forma e
uso.

Lieberson (1969)

Destaca o carater ndo estatico dos estatutos
assumidos pelas linguas ao longo da vida.
A LM seria a lingua geralmente falada pelo
individuo em casa durante a primeira
infancia, apesar de ndo necessariamente ser
usada por ele no

presente.

Almeida Filho (2009)

A LM é uma subdivisdo do que o autor
chama de primeira lingua. LM € a lingua
dos pais, adquirida no ambiente
domeéstico, na rua, etc.

Souza (2016) A autora questiona a terminologia LM: o
processo de aquisicdo da lingua parece
estar, de acordo com esse termo,
associado a maternidade.

Fukuda (2011) A autora prefere o termo “lingua inicial”.

% e Origem: a (s) lingua (s) que se aprende primeiro ® Competéncia: a (s) lingua (s) que se conhece melhor e

Funcdo: A (s) lingua (s) que mais se utiliza e Identificacdo = Interna: a (s) lingua (s) com a (s) qual (is) o individuo
se identifica = Externa: a (S) lingua (s) com a (s) qual (is) outros o identificam (traducgéo da autora)

57



Faneca (2016) LM é a lingua em que se organizou a
funcdo da linguagem como funcéo
simbolica primordial e que acompanhou a
construcdo da personalidade. Pode haver
mais de uma LM.

Spinasse (2006) A LM ndo é necessariamente a lingua da
made, nem a primeira lingua. Pode ser mais
de uma: a lingua dos pais pode ndo ser a
lingua da comunidade e, nesse caso, 0
individuo passa a ter mais de uma
primeira lingua.

Cuq & Gruca (2005) O que teria maior peso na definicdo de
qual seria a LM seria o conjunto de
valores simbolicos que o individuo
associa a ela.

Weiss (2017) A autora defende uma definicdo mais
abrangente. A LM pode ser a primeira de
varias, ou ainda uma lingua esquecida,
perdida, a lingua da memdria afetiva ou
familiar.

Skutnabb-Kangas (1981) Os critérios para se identificar a LM
seriam: origem (a lingua aprendida
primeiramente); competéncia (a lingua que
se sabe melhor); funcédo (a lingua que

se usa mais); identificacdo (a lingua com a
qual o sujeito mais se identifica e com a
qual os outros o identificam).

Quadro 4: Defini¢des de LM

A despeito de critérios tdo bem delineados e das variadas definicbes de LM propostas
por diversos autores, tenho plena consciéncia de que em sociedades multilingues nem sempre
se pode determinar com conviccdo do habitante sobre sua LM, especialmente quando a
configuragdo familiar € um retrato dessa sociedade de tecido altamente diversificado. Torna-
se, dessa forma, impossivel identificar, em alguns contextos bilingues ou multilingues, qual
seria a LM de um individuo, uma vez que esses critérios se referem a contextos que podem se
alterar em diferentes momentos da vida, suplantando as experiéncias anteriores. O conceito de
LM, tal como o conhecemos, igualmente ndo se sustenta para os contextos de aquisicdo de
linguas em que os participantes desta pesquisa estéo inseridos.

Para que uma conex@o com o conceito de “mae” ndo seja estabelecida — 0 que é
problematico, como ja mencionado —, e para que nenhum outro fator, além do cronolégico,
esteja inerente a terminologia, denomino a(s) lingua(s) a partir da(s) qual(is) o participante

desenvolveu sua primeira socializacdo, comegou a construir simbolos e a dar significado ao
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mundo, como a(s) “lingua(s) inicial(is)” (doravante LI), empregando o termo proposto por
Fukuda (2011), o qual considero o mais adequado a realidade e aos contextos de aquisi¢cdo dos
participantes. Assim, a titulo de exemplo, uma crianca nascida na Alemanha, filha de mée
brasileira e pai alem&o — conjuntura bastante frequente nesta pesquisa — tem, de acordo com as
definicdes apresentadas, duas linguas iniciais: o portugués e o alemédo. Naturalmente, assumo
esse conceito como valido apenas para 0s casos em que a crianga tem contato frequente com
ambas as linguas desde o nascimento. Na subsecdo a seguir, apresento definicdes e

questionamentos a respeito do termo “segunda lingua”.

1.7.2. O conceito de segunda lingua

As defini¢des para “segunda lingua” (doravante SL) sdo igualmente amplas e contam
com critérios diversos para essa delineacdo. Trata-se da lingua que, cronologicamente, teria
sido adquirida ap6s a LM. Entretanto, longe de poder ser classificada de modo t&o simples, os
contextos de aquisicdo serdo variados, como afirma Grosso (2010:64): “Em sociedades
marcadas pela mobilidade, pelo multilinguismo e por falantes tendencialmente plurilingues e
pluriculturais, surgirdo certamente novos conceitos que deverdo dar conta dessa diversidade.”.

O conceito de SL, de acordo com Stern (1983:16), refere-se a lingua ndo materna dentro
de fronteiras territoriais em que ela tenha uma funcdo reconhecida. A SL coincide,
frequentemente, com a(s) lingua(s) oficial(is) — ou seja, a lingua (ou linguas, nos paises
bilingues ou plurilingues) de um pais, estado ou territdrio usada nas diversas atividades oficiais
— e é indispensavel para a participacdo na vida politica e econémica de um pais. O contexto de
aquisicdo refere-se comumente a situacdo de pessoas que se mudaram para outro pais e que
precisam aprender a lingua local. E adquirida sob a necessidade de comunicagio e dentro de
um processo de socializagdo. Desse modo, acaba por disponibilizar grande quantidade e
variedade de inputs, uma vez que sera a lingua mais presente na maior parte das interacdes
sociais. Relativamente a esses inputs, parece-me que os argumentos de White (1989:37)
permitem acessar uma concepgdo mais justa do fenémeno, especialmente quando afirma que
“L2%° learners are also faced with the problem of making sense of input data, of coming up with
a system which will account for that data, and which will allow them to understand and produce
structures of the L2%1.” Esse é um desafio enfrentado por todos os participantes desta pesquisa.

60 A autora adota o termo “L2” para o mesmo contexto ao qual adotamos “SL”.
61 Aprendizes de L2 sdo também confrontados com o problema de construir sentido a partir dos dados do input,
de chegar a um sistema que dara conta desses dados, e que lhes permitira compreender e produzir estruturas da
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As diferencas quantitativa e qualitativa de inputs oferecidos pelos diferentes contextos de
aquisicdo da lingua instigam e norteiam os rumos do estudo que empreendo com esta tese.
Da mesma forma como apresentou subdivisdes para o conceito de LM, Almeida Filho

(2009:65,66) propde as seguintes para o que ele denomina LO/LN (outra lingua/nova lingua):

o LE (lingua estrangeira): experiéncia educacional na escola enquanto
disciplina do curriculo.

o L2/LS (segunda lingua): teria, ela propria, duas subdivisoes:

e L MIN (lingua minoritaria): que pode ser temporario (como no caso de um
estrangeiro aprendendo portugués no Brasil por um ano) ou perene (como no
caso de falantes que mantém sua lingua numa col6nia ou grupo de familias)

e L OF (lingua oficial): em processo de submersdo (o portugués fazendo
submergir outras linguas) ou em processo de transi¢do (quando o falante passa,
paulatinamente, de uma lingua local/étnica para o portugués.

Com essa distingdo chega-se a compreender a dindmica de usos numa linha temporal de
contato ou manutencéo da lingua. E possivel notar a diferenca de concepcéo ao compara-la com
a de Ellis (1986; 1994), que também propde uma distin¢do entre o que seria uma SL e uma
“lingua estrangeira”: enquanto, no primeiro caso, “the language plays an institutional and
social role in the community®®”, o caso da que seria denominada “lingua estrangeira”
corresponderia a “settings where the language plays no major role in the community and is
primarily learnt only in the classroom®®”.

Ha autores que enfatizam a rejeicdo a quebra temporal nesse processo, tal como fez
Spinassé (2006:6), ao ressaltar que a palavra “segunda” no termo SL ndo deve pressupor
sequéncia, mas, sim, distincdo em relacdo aquela que seria a LM. O estatuto assumido pela SL

como lingua necessaria para socializacdo € também destacado.

A segunda lingua ndo é necessariamente uma segunda, no sentido de que havera
uma terceira, uma quarta, e assim por diante. “Segunda” esta para “outra que ndo
a primeira (a materna)”, e a ordem de aquisigao se torna irrelevante — desde que
ndo se trate de mais uma L1. Dependendo de como a lingua foi adquirida, ela
pode ser classificada de uma forma ou de outra. (...) uma Segunda Lingua é uma
ndo-primeira-lingua que é adquirida sob a necessidade de comunicacéo e dentro
de um processo de socializacdo. A situagao tem que ser favoravel: um novo meio,
um contato mais intensivo com uma nova lingua que seja importante para a
comunicacdo e para a integracao social. Para o dominio de uma SL € exigido que

L2. (traducdo da autora)

62 |ingua desempenha, na comunidade, um papel institucional e social. (traducéo da autora)

63 em cenarios em que a lingua ndo desempenha papel principal na comunidade e é fundamentalmente aprendida
apenas em sala de aula. (traducédo da autora)
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a comunicacao seja didria e que a lingua desempenhe um papel na integracdo em
sociedade.

Garcia (2009:59), por seu turno, questionara o conceito comumente aceito de SL e

incitara reflexdes sobre seu uso:

To be bilingual and speak another language at home certainly does not mean that
one is necessarily a second-language learner in school. After having immigrated
from Cuba as an eleven-year-old to New York City, Garcia continues to speak
Spanish at home. Does that mean that she®s a second- language learner, a second-
language speaker? Until what point does one remain a second-language learner
or a second-language speaker? What aspects of language use make one a second-
language learner? (...) Is a second-language speaker someone who speaks with
an accent? When does one stop being a second-language speaker? Terms such as
“second-language learner” and “second-language speaker”, when studied from a
heteroglossic and bilingual perspective, make little sense. Instead, we should
speak about “bilinguals”, giving the term a full range of possibilities, and taking
away the negative connotations associated with being second, and not firsts.

A problematizacdo de Garcia sobre as implicacGes negativas do termo SL é bastante
pertinente. Dentre os participantes desta pesquisa, por exemplo, ha criancas, filhas de casais
alemdes ou de casais binacionais — Brasil e Alemanha —, que nasceram fora do Brasil e
imigraram para esse pais posteriormente. O contato com o portugués nos primeiros anos de vida
foi, em alguns casos, muito reduzido e, em outros, inexistente. Ao iniciarem a vida no Brasil e
ampliarem o contato com a lingua portuguesa, essa se tornaria a que os autores denominam de
SL. Entretanto, até quando essas criancas continuam a ser caracterizadas como falantes do
portugués como SL? Faz sentido manter essa terminologia, quando, apds anos de convivéncia
e amplo contato com o portugués, as criancas dominam-no em elevado grau e essa se torna a
lingua dominante em grande parte de suas interacdes sociais? Questdes como essas me levaram
a preferir assumir, nesta tese, o termo “lingua adicional” (doravante LA), proposto por Schlatter
e Garcez (2009:127-172), ao referir-me a lingua que foi introduzida a crianga depois de ja ter

uma lingua de interacdo e que € adquirida a partir da vivéncia no pais onde essa € a lingua

8 Ser bilingue e falar outra lingua em casa certamente nao significa ser necessariamente um aprendiz de segunda
lingua na escola. Depois de imigrar de Cuba aos 11 anos de idade para Nova York, Garcia continua falando
espanhol em casa. Isso significa que ela é uma aprendiz de segunda lingua, uma falante de segunda lingua? Até
gue ponto alguém permanece um aprendiz de segunda lingua ou um falante de segunda lingua? Quais aspectos do
uso da lingua tornam alguém um aprendiz de segunda lingua? (...) O falante de segunda lingua ¢ alguém que fala
com sotaque? Quando alguém deixa de ser um falante de segunda lingua? Termos como “aprendiz de segunda
lingua” e “falante de segunda lingua”, quando estudados sob uma perspectiva heteroglossica e bilingue, fazem
pouco sentido. Em vez disso, deveriamos falar de “bilingues”, dando ao termo uma gama completa de
possibilidades e eliminando as conota¢Bes negativas associadas a ser a segunda, e ndo a primeira. (traducao da
autora)
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oficial.
Tendo esclarecido as terminologias LI e LA que adoto nesta tese, abordo, a seguir, 0
conceito de lingua de heranca, contexto de aquisicdo de lingua sob o qual o foco deste trabalho

recai.

2. O conceito de lingua de heranca

A palavra ,heranga®, presente no termo Lingua de Heranga (doravante LH), foi
problematizada por alguns autores. De acordo com Almeida & Menescal (2017:11), ela “nao
estd vinculada a nenhuma teoria especifica da Sociologia, nem da Historia, mas ao que
comumente se entende do que é herdar: receber da historia, da memoria e das raizes. Essa
heranca é imaterial porque é abstrata e se materializa em ecos, ressonancias passadas, mais que
lembranga, a natureza histérica que nos constitui” e nos identifica. Mas ha quem rejeite o
pareamento com o termo inglés “heritage”. Apesar de extensivamente empregado desde a
primeira Heritage Conference, em 1999 (Peyton, Donald and McGinnis 2001), Baker
(2006:241) considera o termo “heritage language” problematico, pois “it points to the past and
not to the future, to traditions rather than the contemporary®”. Considerando, no entanto,
que, de acordo com o principio do uniformitarismo (LABOV, 1972), todas as tendéncias que
se materializam ou codificam no passado de uma lingua continuam a se manifestar no presente,
empregar o termo “heranca™ soa propicio, uma vez que tendéncias de usos e costumes sdao
levados juntamente com o tempo que corre em dindmicas que se reverberam continuamente na
sociedade. Assim, LH traduz a ideia de preservacdo da lingua e cultura como valores herdados
gue seriam essenciais, por exemplo, para a manutenc¢do identitaria dos individuos em contextos
bilingues e biculturais ou multilingues e multiculturais. Essa questao foi explanada de maneira

bastante interessante por Lima-Hernandes e Ciocchi-Sassi (2015:108):

Primeiramente, é relevante ter em mente que herdabilidade, no campo
biogenético, pressupde “propor¢do da variagdo fenotipica total (...) devida a
diferengas genéticas” (Pierce, 2004, p. 629) e saber que ¢ dessa acepgdo que
provém o uso aplicavel ao campo linguistico. Em conformidade com essa
pressuposicdo, concebe-se que o conceito de proporcdo é relevante para essa
compreensdo. Realizar esse calculo de proporgao, contudo, requer primariamente
a identificacdo dos fatores ambientais que deflagram diferencas entre os
membros individuais de um determinado grupo. Embora seja tarefa
relativamente fécil e requeira algumas habilidades, os resultados prometem (mas
ndo garantem) elucidar parte da complexidade. Por conseguinte, a variancia
ambiental (proliferagdo de contextos) é um fator de suma importancia para a

65 aponta para 0 passado e néo para o futuro, para as tradigcdes e néo para o contemporaneo (traducéo da autora)
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efetivacdo de célculos de herdabilidade. (...) tanto linguas quanto pessoas
contam, no processo vital, com interferéncia de fatores genéticos e ambientais.

Uma dindmica migratdria acentuada em todas as partes do mundo provocou uma
producio substancial de trabalhos que adotaram o termo LH. E empregado comumente como
forma de classificar as linguas faladas pelos imigrantes entre si em seu cotidiano e transmitida
as geracdes seguintes. Refletindo uma mudanca social, a LH se caracteriza, em muitos casos,
como um contexto em que a lingua e a cultura do pais de origem do pai e/ou da mée sédo
ensinadas a filhos nascidos no exterior. O contexto surge do desejo de que os bens simbdlicos
ndo sejam perdidos pela nova geracgdo de filhos vivendo longe de seu pais.

Diferentemente da lingua estrangeira — por ndo contar, em alguns contextos, com o
ensino formal — e da SL — por ndo ser comumente a lingua majoritariamente falada na sociedade
— a LH tem sua aquisicdo geralmente desenvolvida dentro de casa, com familiares, ou em
encontros com grupos de falantes compatriotas do nucleo familiar. Como afirma Moroni
(2015 :44), “Esse conhecimento linguistico ¢ cultural ‘aprendido de forma natural’ é o que
define um falante de heranca”. Mesmo em situacdes em que a LH é aprendida formalmente, em
sala de aula, as expectativas de aprendizado sd@o bem diferentes daquelas para alunos de lingua
estrangeira e demandam uma abordagem didatico-pedagdgica diferenciada para as questdes
culturais e identitarias, uma vez que essas sao o eixo do aprendizado de LH e, normalmente, 0
pano de fundo no aprendizado de uma lingua estrangeira.

A LH é uma lingua diferente daquela da sociedade, é geralmente falada na familia, no
ambiente doméstico, e seus falantes apresentam, de acordo com Valdés (2001), diferentes graus
de bilinguismo: enquanto alguns falam fluentemente, outros apenas compreendem. Esse
conceito encontra eco em Van Deusen-Scholl (2003), que considera como LH aquela que
abarca desde falantes fluentes, passando por falantes cuja competéncia linguistica é limitada,
até os nao falantes, os quais podem estar a geracdes de distancia do familiar que emigrou, mas
que possuem vinculo cultural com aquela comunidade linguistica, pelo qual sustentam um
sentimento de pertencimento.

Bastos e Melo-Pfeifer, por sua vez, apresentam definicbes para LH como: aquela
“adquirida junto da familia e da comunidade de origem deslocalizada, num ambiente linguistico
maioritario” (BASTOS & MELO-PFEIFER, 2017:181) e, mais detalhadamente, Melo-Pfeifer

postula que:

(...) dependendo se o bilinguismo é sucessivo ou simultaneo, a LH pode ser
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também LM ou L1; pode passar a ser usada como lingua estrangeira, caso 0s
contatos com os paises de origem e com os seus falantes decaiam e com eles as
oportunidades de uso da lingua; pode deixar de ser identificada a uma “lingua
comunitaria” se os lacos comunitarios forem raros e pode deixar de ser vista
como “home language”, se a politica linguistica familiar — implicita ou explicita
— assim o ditar. A LH também pode ser declinada no plural, em caso de
casamentos mistos de emigrantes em paises de acolhimento. Assim, a luz das
dindmicas biogréaficas e migratorias, dever-se-ia, antes de mais, considerar que
uma LH pode evoluir para outros estatutos e adquirir diferentes matizes, sempre
marcados pelo plurilinguismo dos sujeitos e pelas circunstancias das suas vidas
linguisticas. (MELO-PFEIFER, 2018:1167)

A depender dos contextos familiares e migratorios, a posi¢do admitida pela LH na vida
do falante se alterara. E imperativo investigar além das habilidades linguisticas do individuo
para compreender os estatutos assumidos pelas linguas ao longo de sua vida. Procurei, dessa
forma, investigar esses fatores ao longo da pesquisa.

Também preocupada com os fatores extralinguisticos envolvidos no conceito de LH,

Ortiz Alvarez (2016:64) assim se posiciona:

A lingua de heranca (doravante LH) é um termo com forte tendéncia
sociolinguistica que corresponde a aquisicdo de uma lingua minoritaria em
contexto de migragdo. E aprendida no seio familiar desde tenra idade, pelo que,
na maioria dos casos, € a primeira lingua a ser adquirida pela crianca. (...) a LH,
apesar de ser uma lingua adquirida naturalmente desde a infancia precoce, néo é
a lingua dominante do FHS,

E necessario ressalvar, entretanto, que a LH n&o esta sempre inserida em um contexto
de imigracdo. Como Bono (2016:29) evidencia, “las lenguas de herencia pueden también
pertenecer a grupos minoritarios nativos de una cierta regién: las lenguas aborigenes
australianas, el Bréton en Francia, el quechua y el aimara en la regién andina de América del
sur pueden ser considerados como lenguas de herencia®””. Ou seja, o termo LH também pode
ser usado para se referir aos idiomas nativos que perderam terreno devido ao colonialismo e ao
neocolonialismo, como as linguas indigenas ou as chamadas ,,linguas da terra™ (KING, 2000;
LIMA-HERNANDES e CIOCCHI-SASSI, 2015). Além disso, nem todas as LHs seréo

minoritarias. Algumas poderdo ser a lingua majoritaria em nivel regional ou local, como é o

% Abreviacao utilizada pela autora para referir-se ao “falante de heranga”, ou seja, ao individuo que fala uma
LH.

67 as linguas de heranca podem também pertencer a grupos minoritarios nativos de uma certa regido: as linguas
aborigenes australianas, o bretdo na Franca, o quéchua e o aimara na regido andina de América do Sul podem ser
considerados como lingua de heranca. (traducéo da autora)
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caso do espanhol em algumas zonas dos Estados Unidos.

Variadas sdo as consequéncias de se aplicar esse conceito relacionado a prestigio
linguistico e a valoracdo identitaria na sociedade de acolhimento. Esse conceito, como pude
explanar, implica uma complexidade tedrica de grande relevancia para as pesquisas cientificas
em variados campos de investigagéo.

No campo da linguistica, entrelagado com questdes geograficas e de soberania nacional,
podem-se discutir muitos desses aspectos comportados nessa complexidade. Foi o que Sartin
(2016:34) encontrou na fronteira entre Portugal e Espanha e numa regido que havia sido alvo
de disputa por ambos os paises. Com esse enquadramento em mente, a autora define LH em
contraposi¢cdo com L2:

A LH ndo é o mesmo que L2, nem pode ser considerada lingua materna no
sentido tipico do termo. A LH ndo pode ser abarcada pelas teorias classicas de
aquisicao de linguagem, pois nelas a crianca aprende a lingua em cuja sociedade
esta imersa ou, de outro modo, aprende lingua em casa, a lingua familiar. Mas
que lingua familiar é essa, quando o pai e a mée conversam no idioma da
sociedade receptora, porque esta é a lingua franca que supre o desconhecimento
da lingua materna da mée e da lingua materna do pai?

Os contextos envolvidos no @mbito da LH serdo revestidos de diversidade: em alguns,
0s pais conversam entre si na lingua dominante na sociedade, pelo fato de um desconhecer a
lingua materna do outro, assim como, em outros casos — COmo 0 que Se passa entre oS
participantes desta pesquisa —, 0s pais sao fluentes tanto em sua propria lingua materna quanto
na lingua materna do outro e optam por conversar entre si na lingua que julgam necessitada de
suporte por ndo ser a lingua majoritéaria na sociedade.

ReflexGes a respeito dos diferentes contextos envolvidos na aquisi¢do de uma LH séo
também tecidas por Polinsky e Kagan (2007), os quais apresentam duas classificacdes:
abrangente e restrita. Fariam parte da primeira classificagdo os falantes que cresceram com
uma forte conexdo cultural a LH, a qual geralmente ocorre no seio familiar. Ja a restrita
pertenceriam os falantes que foram expostos a uma lingua durante a primeira infancia, mas
outra se tornou a dominante, linguisticamente e culturalmente.

Mais do que herdar usos, herdamos contextos de uso replicados em momentos diversos
do desenvolvimento da sociedade. A atencdo ao contexto, as interferéncias do ambiente, nesta
pesquisa, é, desse modo, justificada. Somente no contexto de uso € que se pode surpreender o
arranjo da situacdo em curso, assim como a andalise de perto do modo como os diferentes

contextos deflagram diferengas entre membros dos grupos de participantes. N&o se pode ignorar

65



o fato de que, como afirma Montrul (2010), “a aquisi¢do da lingua de heranga é um processo
complexo com uma série de variaveis linguisticas, afetivas, politicas, educacionais, sociais e
culturais que afetam o seu resultado” e os contextos envolvidos nesse processo abrangem nao
apenas questdes territoriais. O que estad em jogo vai muito além do fato de essa lingua ser falada
fora do territorio onde ela é a oficial. Mais do que fronteiras geopoliticas, 0 que temos no caso
das LHs sdo fronteiras cognitivas (SARTIN, 2016), que se estabelecem face as configuracdes
hibridas entre as diferentes linguas-culturas.

Devido a esse hibridismo, os falantes de heranca possuem perfis diversificados, mas

uma constante: ainda que em menor ou maior grau, todos séo proficientes na LH.

2.1. O falante de heranca

Retomando, em certa medida, alguns dos conceitos apresentados junto as definicdes da
LH, aprofundo-me, neste momento, na descricéo do grupo de individuos evidenciado nesta tese:
os falantes de heranga. Bono (2016:29) apresenta os seguintes critérios para se identificar um
FH: sua conexado historica ou pessoal com uma lingua que normalmente nao se ensina na escola
e/ou o uso de uma lingua diferente no lugar de uma lingua oficial, que Ihe confere competéncias

bilingues mais ou menos desenvolvidas. Ainda de acordo com a autora (BONO, 2016:33):

Los hablantes de herencia son, por excelencia, estudiantes dotados de repertorios
verbales hibridos y fluidos, cuya experiencia lingliistica y cultural presenta tal
complejidad y diversidad que no es posible reducirla a las categorias clésicas
sobre las que se fundan los modelos tedricos de la adquisicion (L1/L2/L3)%.

O perfil do FH néo se enquadra dentro de teorias reducionistas.

A dindmica entre a LH de um FH e sua L1 (lingua inicial), de um lado, e sua LA (lingua
adicional), de outro, termos anteriormente definidos nas se¢des 1.7.1. e 1.7.2., pode variar. Na
maior parte dos casos desta pesquisa, a LH de um individuo é sua LI ou uma de suas LIs. No
caso, por exemplo, de uma crianca nascida na Alemanha, filha de mée brasileira e pai aleméo,
cujo contato com as linguas portuguesa e aleméa ocorreu desde o0 nascimento, ha duas LIs e uma
LH, o portugués. Nos casos em que o casal binacional reside no Brasil, a crian¢a possui também

duas LIs e o0 alemdo é sua LH. Em outros casos, a crian¢a possui apenas uma LI: quando o pai

68 Os falantes de heranca s&o, por exceléncia, estudantes dotados de repertorios verbais hibridos e fluidos, cuja
experiéncia linguistica e cultural apresenta tal complexidade e diversidade que ndo é possivel reduzi-la as
categorias classicas em que os modelos tedricos da aquisi¢do sdo fundados (L1/L2/L3). (traducdo da autora)
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e a mée séo brasileiros, residem na Alemanha e, desde o nascimento da crianga, falam com ela
apenas em portugués, essa serd sua LI. Anos depois, ao ingressar no jardim de infancia, o
aleméo sera sua LA. Com o tempo, € natural que essa lingua, por ser a oficial do pais, torne-se
a predominante para a crianca, que falara portugués, sua LH, apenas em casa e, quando tiver
oportunidade, em encontros com outras criangas falantes da lingua. Nesse caso, 0 portugués é
sua Ll esuaLH e, o alemdo, sua LA e lingua predominante. A mesma situagao ocorre no caso
de um casal alemao com uma crianca nascida no Brasil: sua L1 é o alemé&o, falado em casa desde
0 nascimento, e o portugués se tornou a lingua predominante depois do ingresso no jardim de
infancia. O alemao é sua LI e sua LH e o portugués, sua LA. Em ambos os casos, a LI deixou
de ser a predominante nas interacdes sociais da crianga no momento em que ela passou a ter
contato amplo com falantes da lingua oficial do pais que, nesse contexto, € a lingua maioritaria.
Como alertou Lima- Hernandes (2017:4674): “Toda lingua materna num ambiente em que
lingua oficial e lingua majoritaria se sobrepdem corre risco de desaparecer a longo prazo.” E
esperada uma diferenca no nivel de aquisicdo de uma crianca que teve o portugués como LI,
mas essa passou a ser sua LH, de uma crianca que também teve essa lingua como LI, mas reside
no Brasil, ou seja, essa se manteve como sua lingua predominante. A proficiéncia entre os
falantes participantes da pesquisa serd, dessa forma, variada na medida exata de sua diversidade
social e de sua identificagdo sociolinguistica.

Tal como ja afirmei anteriormente, assumo que para se definir um individuo como
falante de uma lingua seja necessario pensar em um continuum de proficiéncia. Alguns seréo
capazes de falar e escrever em portugués com bastante fluéncia, outros falardo com fluéncia
razoavel, mas poderdo escrever com maior dificuldade, enquanto outros falardo e escreveréo
com menor fluéncia. Entretanto, considero-os todos falantes do portugués, cujas proficiéncias
estariam localizadas em diferentes pontos de um continuum.

Alguns aspectos, no entanto, parecem ser coincidentes entre os FHs. O nivel de
conhecimento implicito da lingua seria um deles. Segundo Paradis (2004), conhecimento
implicito é o tipo de conhecimento que ndo é observavel, mas, sim, inferido. Montrul

(2013:158) assim o descreve em mais detalhes:

Implicit linguistic knowledge is equivalent to what linguists call linguistic
competence, or unconscious and intuitive knowledge of language. Explicit
knowledge, by contrast, is verbalizable. It is also acquired explicitly with
conscious effort as when one learns language rules explicitly in the classroom
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and develops metalinguistic rules®,

Considero, assim, que o nivel de conhecimento implicito da lingua possa ser um ponto
diferencial entre falantes do portugués como LH e como LA, posto que suponho que o contato
com uma lingua desde os primeiros anos de vida — que seria 0 caso do FH — tenha grande
influéncia na aquisicdo do conhecimento implicito nela. Montrul (2013:172) também
argumenta adicionalmente que: “heritage speakers are quite native when it comes to implicit
knowledge™”, ou seja, FHs teriam um nivel de conhecimento implicito alto, comparavel ao de
falantes nativos.

Avaliar se FHs possuem conhecimentos defasados na LH é um dos propositos desta tese
justamente porque essa ideia é bastante difundida entre os autores, como reconhece Montrul
(2013:153):

To date, the vast majority of linguistic and psycholinguistic studies have
characterized the non-target-like linguistic abilities of heritage speakers as a
product of incomplete acquisition and/or attrition due to reduced exposure and
opportunities to use the language during childhood. (...) A central issue in
contemporary studies of heritage language acquisition is a proper
characterization of the linguistic profiles of heritage speakers and the type of
linguistic ability they possess in their heritage language™.

Uma caracterizacdo adequada aos perfis linguisticos e as habilidades desses individuos
é precisamente um dos objetivos desta tese. Tenho como intencgdo lidar com as possibilidades
e ndo apenas com os limites de aquisi¢do de uma LH, indo, dessa forma, em direcdo contraria
ao que tera sido frequentemente empreendido: “Until now, the field of heritage language
acquisition has placed a significant focus on the knowledge that heritage speakers may be
missing when compared to a baseline, contributing to a deficit view of heritage language
acquisition’?”. (MONTRUL, 2013:172).

89 O conhecimento linguistico implicito é equivalente ao que os linguistas chamam de competéncia linguistica ou
conhecimento inconsciente e intuitivo da lingua. O conhecimento explicito, pelo contrario, é verbalizavel. Também
é adquirido explicitamente com esforgo consciente, como quando se aprende regras de lingua explicitamente em
sala de aula e se desenvolve regras metalinguisticas. (traducéo da autora)

70 falantes de heranca s&o bastante nativos quando se trata de conhecimento implicito (traducéo da autora)

1 Até hoje, a grande maioria dos estudos linguisticos e psicolinguisticos caracterizou as habilidades linguisticas
non-target-like dos falantes de heranca como um produto de aquisi¢cdo incompleta e/ou atrito devido a exposicao
e oportunidades reduzidas de usar a lingua durante a infancia. (...) Uma questdo central nos estudos
contemporaneos sobre a aquisi¢ao da lingua de heranga é uma caracterizagdo adequada dos perfis linguisticos dos
falantes de heranca e do tipo de habilidade linguistica que eles possuem em sua lingua de heranga. (tradugdo da
autora)

2 Até agora, o campo de aquisicdo da lingua de heranca colocou um foco significativo no conhecimento que
pode estar ausente aos falantes de heranga quando comparados a uma linha de base, contribuindo para uma visdo
deficitaria da aquisicdo da lingua de heranca. (traducdo da autora)
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Com o objetivo de ndo ignorar outras especificidades e complexidades envolvidas na

aquisicdo de uma LH, torna-se bem-vindo tratar do seu ensino em institui¢cbes formais.

2.2. O ensino da LH

Uma vez que, em todos o0s casos envolvidos na presente pesquisa, a LH dos participantes
é uma lingua minoritaria na sociedade em que vivem, 0 acesso a educacao que inclua e/ou
ocorra nessa lingua néo sera possivel a todos. Como verificaremos posteriormente, um numero
muito reduzido de participantes falantes do portugués como LH tem a chance de ter aula de
e/ou em lingua portuguesa no pais onde residem. E quando isso € possivel, os desafios a serem
enfrentados serdo muitos, como j& observamos anteriormente ao abordar a educacéo bilingue
que envolve uma lingua minoritaria e como reforco a seguir, focando no contexto de ensino da
LH.

E importante enfatizar o combate aos mitos que circundam o ensino de e /ou em uma
LH, como por exemplo, a ideia de que a educacéo na LH traria efeitos prejudiciais aos alunos
em seus desenvolvimentos curriculares, impedindo-os de obter sucesso nas disciplinas. As
conclusdes de Danesi et al. (1993) e Cummins & Danesi (1990), em seus estudos foram outras.
Essas pesquisas indicaram que as criangas de minorias linguisticas, como é o caso dos falantes
de LH, tendem a prosperar mais quando inseridas num modelo de educagdo que inclui sua LH
do quando inseridas no ensino regular. Baker (2006:281) afirmara, nesse sentido, que isso
ocorrera devido ao fato de essas criangas manterem e enriquecerem sua LH e sua cultura e,
dessa forma, ampliarem as possibilidades de éxito na lingua oficial: “Their performance
throughout the curriculum does not suffer. This notably includes performance in the second
language (majority language)”.”

Dutcher (1995) introduz outra vantagem referente aos modelos de educacédo que incluem
a lingua minoritaria: esses criam economia de custos para o sistema educacional e para a
sociedade, uma vez que o progresso dos alunos sera mais rapido — poderdo avangar, dado que
a lingua majoritaria ndo serd uma barreira impedindo que eles tenham acesso ao conteudo e
aprendam — e isso beneficiara a sociedade, por exemplo, através de menos desemprego e uma
mé&o de obra mais qualificada, o que tera maiores chances de ocorrer quando esses alunos

concluirem seus estudos com éxito. Ja os modelos de educacao que excluem a lingua minoritaria

3 Seu desempenho ao longo de todo o curriculo ndo é prejudicado. Isso inclui notavelmente o desempenho na
segunda lingua (lingua majoritaria). (traducdo da autora)
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levam a um progresso mais lento, podem requerer educacdo compensatoria — por exemplo,
aulas extras para os alunos que ainda ndo dominam a lingua majoritaria — e podem ter como
consequéncia o desestimulo e até a evasdo escolar, o que significara menor potencial para o
mercado de trabalho e maiores taxas de desemprego.

Para o individuo, ter acesso ao ensino da LH traz inGmeras vantagens, como as
abordadas por Kupisch & Rothman (2018:576):

Schooling involves working with texts whose grammar and lexicon go beyond
colloquial language, e.g., classic literature or texts in formal, technical or
scientific language. Thus, learners are automatically exposed to a wider range of
grammatical constructions and vocabulary items, even if these are not explicitly
addressed. (...) formal school settings provides significantly more opportunity to
use the language and its different registers more authentically with a greater
variety of people, especially peers of the same age™.

Refletindo a respeito das especificidades do ensino de uma LH, Kelleher et al. (2010:3)
apontam para a necessidade de se considerar que o repertorio sociolinguistico e o repertério
sociocultural de individuos FLH demandam uma revisdo didatico-pedagogica: “Heritage
language speakers’ background knowledge and relationship with a community of speakers
make their educational needs different from those of foreign language learners in terms of
program goals, materials, and curriculum?”.”

Também fundamental para solidificar as bases teoricas a respeito dos elementos
influenciadores na aprendizagem da LH é a abordagem sobre a familia e as denominadas

politicas linguisticas familiares.

2.3. Politicas linguisticas familiares

Guardado (2017:2) usa o termo interlingual e linguistically intermarried families para
se referir as familias as quais investigo nesta pesquisa. Enquanto lingua é, em qualquer contexto,

um importante indicador de identidade pessoal e étnica (JEDWAB, 2014), essa associa¢ao

™ A escolaridade envolve o trabalho com textos cuja gramatica e Iéxico véo além da linguagem coloquial, por
exemplo, literatura classica ou textos em linguagem formal, técnica ou cientifica. Assim, os alunos sdo
automaticamente expostos a uma gama mais ampla de constru¢Ges gramaticais e itens de vocabulario, mesmo que
estes ndo sejam explicitamente abordados. (...) Os ambientes escolares formais oferecem significativamente mais
oportunidades para usar a lingua e seus diferentes registros de maneira mais auténtica com uma maior variedade
de pessoas, especialmente colegas da mesma idade. (tradugdo da autora)

> A base de conhecimento dos falantes da lingua de heranca e o relacionamento com uma comunidade de falantes
tornam suas necessidades educacionais diferentes das dos alunos de linguas estrangeiras em termos de metas,
materiais e curriculo do programa. (traducdo da autora)
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mostra-se particularmente marcada para familias interlinguisticas. Nesses casos, os fatores

envolvidos, ainda segundo Guardado (2017:9), serdo muitos:

Heritage language development in interlingual families is shaped by a variety of
factors (...) including — but not limited to — discourse practices used to encourage
HL use, number of siblings, quantity and quality of linguistic input, gender
relations and language ideologies™.

Esses e outros elementos compdem a denominada politica linguistica familiar,
importante tema a ser abordado, uma vez que Tuafuti e McCaffery (2005) mostram que o
envolvimento de familias e comunidades € a chave para a valorizacdo de LHs.

Para compreender os efeitos dessa valorizagdo numa abordagem de empoderamento
colaborativa, recorremos a Shohamy (2006), segundo a qual esse conceito é definido como um
planejamento explicito empreendido pela familia em relacdo ao uso de linguas entre seus
membros. Trata-se de uma abordagem que considera a dinamica — como, quando, em que
situacBes — entre os empregos efetivos das linguas pelos membros da familia no cotidiano, bem
como suas crengas, ideologias e atitudes frente as linguas e aos valores atrelados a elas.
Conceituada por Curdt-Christiansen (2009:352) como “a deliberate attempt at practicing a
particular language use pattern and particular literacy practices within home domains and
among family members’””, ¢ dela que dependerdo as decisdes linguisticas — tomadas consciente,
subconsciente ou espontaneamente — no ambito familiar, ou seja, qual lingua utilizar com cada
falante em cada contexto. Investigar essa tematica entre as familias que possuem uma LH torna-
se estratégia fundamental para a caracterizacdo mais justa dos individuos e para a melhor
compreensdo dos processos de manutencdo da lingua, o que pode possibilitar a elaboracdo de
subsidios que contribuam para a criacdo de estratégias de preservacgdo das LHs. Essa é a razdo
por que retomarei esse conceito no capitulo sobre Aspectos Metodoldgicos, quando lancarei
mao de seus tracos para descrever as familias que visitei.

Como podemos depreender do que foi exposto até aqui, pensar fundamentos, tracos e
planos de acdo constitui a base das ac¢Oes politicas e, seguramente, de seus efeitos. No campo

da linguistica, ndo é diferente. De acordo com Spolsky (2007), crencas linguisticas (language

6 0 desenvolvimento da lingua de heranca em familias interlinguais é moldado por uma variedade de fatores
(...) incluindo - mas ndo limitado a - préticas discursivas usadas para encorajar o uso da LH, nimero de irméos,
guantidade e qualidade de input linguistico, relagdes de género e ideologias linguisticas. (traducédo da autora)

" uma tentativa deliberada de praticar um determinado padrdo de uso da lingua e préticas particulares de
letramento dentro dos dominios do lar e entre os membros da familia (traducéo da autora)
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beliefs), praticas linguisticas (language practices) e gestao linguistica (language management)
devem integrar os campos de reflexdo e de acdo. Por crengas linguisticas entendem-se as
ideologias subjacentes a cada politica linguistica, ou seja, as crencas sobre 0 processo de
aquisicdo de uma lingua. Por préaticas linguisticas, compreendem-se as escolhas/decisdes
linguisticas dentre os membros da familia nos diversos contextos de interagdo. E por gestdo
linguistica, concebem-se a administracdo e as acdes especificas tomadas para intervir ou
influenciar as préaticas linguisticas.

Schiffman (2006:112) sobre o tema elenca muitas variaveis relacionadas a formacao da
politica linguistica familiar e que somam num repertorio cultural: “linguistic culture — the sum
total of ideas, values, beliefs, attitudes, prejudices, myths, religious structures, and all the other
cultural “baggage” that speakers bring to their dealings with language from their culture’®”.

Como postulado por Spolsky (2007) e Schiffman (2006), as crencas desempenham
papel essencial na politica linguistica familiar. Elas estdo relacionadas as ideologias
linguisticas, que requerem um enfoque. De modo geral, as ideologias s&o um conjunto de itens
compartilhado entre os membros da familia: “shared framework(s) of social beliefs that
organize and coordinate the social interpretations and practices of groups and their
members’®.” (VAN DIJK, 1998:8).

No quadro a seguir, apresento uma sintese dos conceitos referentes a politica linguistica

familiar defendidos pelos autores citados.

Autores Posicoes e defini¢bes sobre politica
linguistica familiar

Guardado (2017) Envolve as praticas de discurso usadas para
encorajar o uso da LH, o nimero de irm&os,
a (quantidade e qualidade de input
linguistico, as relacfes de género e as
ideologias linguisticas.

Tuafuti & McCaffery (2005) O envolvimento de familias e
comunidades é a chave para a valorizacéo
de LHs.

78 cultura linguistica - a soma total de ideias, valores, crengas, atitudes, preconceitos, mitos, estruturas religiosas
e todas as outras “bagagens” culturais que os falantes trazem para suas relagdes com a lingua de sua cultura.
(traducdo da autora)

79 estrutura (s) compartilhada (s) de crencas sociais que organizam e coordenam as interpretacdes e praticas sociais
dos grupos e seus membros (traducdo da autora)
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Shohamy (2006) E o planejamento explicito empreendido
pela familia em relacdo ao uso de linguas
entre seus membros. Considera as crencas,
as ideologias e as atitudes frente as

linguas e aos valores atrelados a elas.
Curdt-Christiansen (2009) E a tentativa deliberada de praticar
determinado padrdo de uso da lingua
dentro da casa e entre os membros da
familia.

Spolsky (2007) Crengas linguisticas, praticas linguisticas
e gestdo linguistica devem integrar 0s
campos de reflexdo e de acéo.

Schiffman (2006) Muitas variaveis relacionadas a formacao
da politica linguistica familiar somam num
repertorio cultural: ideias, valores, crencas,
atitudes, preconceitos, mitos, estruturas
religiosas e outras “bagagens culturais”
que os falantes trazem para suas

relagBes com a lingua.

Van Dijk (1998) Ideologias linguisticas sdo estruturas
compartilhadas de crengas sociais que
organizam e coordenam as interpretacdes
e préticas sociais de grupos e seus
membros.

Quadro 5: Defini¢des de politica linguistica familiar

No que tange as ideologias linguisticas, especificamente, serdo assim definidas por
Guardado (2017:7): “Language ideologies can be understood as sets of beliefs and values held
by community members about the worth of their languages and also about how, when, with
whom and in what contexts or circumstances these linguistic resources should be used®.”
Assim, as crencas e valores atribuidos pelos membros de uma comunidade a uma lingua nédo
sdo elementos apenas da ordem do abstrato: eles terdo impacto direto nas decisbes tomadas
pelos individuos sobre 0 emprego dessa lingua.

Essa ideia de Guardado coincide com o que King (2000) assente. Para ele, as ideologias
linguisticas desempenham grande influéncia no processo de aquisi¢do da lingua, uma vez que
determinam as escolhas realizadas na elaboracdo da politica linguistica familiar. Seis anos
depois, King e Fogle (2006) investigando o peso dos conselhos de especialistas sobre a decisdo

familiar, verificaram que esse peso era menor na decisdo tomada pelas maes de criar uma

8 As ideologias linguisticas podem ser entendidas como conjuntos de crengas e valores mantidos pelos membros
da comunidade sobre o valor de suas linguas e também sobre como, quando, com quem e em que contextos ou
circunstancias esses recursos linguisticos devem ser usados. (traducéo da autora)
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crianga bilingue quando comparado as experiéncias, crencas e preferéncias dessas maes.
Conselhos de especialistas e populares apenas tiveram efeito, quando estavam de acordo com
suas crencas e o que tinham aprendido, enquanto se mostraram ineficientes quando as
contradiziam.

Assim, por exemplo, se o casal acredita que o bilinguismo possa trazer beneficios para
a crianga e que a manutencdo da LH seja enriquecedora linguistica e culturalmente, essa
ideologia linguistica os fara promover o emprego de duas linguas na convivéncia entre 0s
membros da familia e a crianca tera a oportunidade de adquirir ambas. Com os resultados desse
estudo, verificamos que as ideologias linguisticas influenciam as atitudes linguisticas que, por
seu turno, influenciam o desenvolvimento linguistico da crianca. As atitudes linguisticas foram
assim definidas por Aguilera (2008:319):

A atitude se constitui de trés elementos que se situam no mesmo nivel: o saber
ou crenca (componente cognoscitivo); a valoracdo (componente afetivo); e a
conduta (componente conativo), o que significa dizer que a atitude linguistica de
um individuo é o resultado da soma de suas crencgas, conhecimentos, seus afetos
e suas tendéncias a comportar-se de uma forma determinada diante de uma lingua
ou de uma situacéo sociolinguistica.

No esquema a seguir, retomo os elementos elencados pelos autores como componentes

da ideologia linguistica:

Valores Crencas Tendéncias de
Preferéncias + Conhecimentos + comportamento =
Afetos Experiéncias Conduta

Atitudes linguisticas
Escolhas
Como, quando, com quem e em que
contextos

A falta de consisténcia entre a ideologia linguistica e a conduta e praticas da familia,
entretanto, pode resultar no insucesso desse desenvolvimento e levar a um contexto de
bilinguismo passivo ou até de monolinguismo (SHANG, 1997; YAMAMOTO, 2001). Por isso

considerar a politica familiar torna-se requisito essencial para projetar a sobrevivéncia de uma
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LH, pois sem administragcdo apropriada e sem uma decisdo consciente (SCHWARTZ, 2010)
esta fatalmente serd substituida, embora tenha sido empregada eventualmente de forma
espontanea. Isso quer dizer que as chances de a LH ser substituida pela lingua majoritaria, ao
invés de ambas coexistirem (KING et al. 2008), sera grande.

Os obstaculos para a manutencdo de uma LH sdo muitos. Curdt-Christiansen (2009)8!
elencam como a mais forte a prépria competicdo desleal entre os contextos disponiveis para 0
exercicio de cada uma delas. Essa desigualdade de condicdes, como afirma Fishman (1991),
requer um plano de prote¢do a lingua minoritaria.

O prestigio e o valor econdmico e social que uma lingua detém em uma comunidade séo
fatores que, segundo a investigagéo e constatacdo de Swain (1978), influenciam diretamente o
sucesso ou insucesso de sua aquisicao. A pressdo de se aprender a lingua majoritaria, entretanto,
vai além de questdes econdmicas: Shohamy (2006:174) postula que a lingua nacional
dominante ¢ “viewed in ideological terms as part of a national identity embedded with notions
that language is an indicator of loyalty, patriotism, belonging, inclusion, and membership®2.”
A mudanca de perspectiva em relacao a esse conceito € imperativa: encarar a lingua minoritaria
COMO um recurso — econdmico, intelectual ou cultural (GARCIA, 2009) — e ndo como um
problema. Transformada em recurso valioso, a lingua minoritéria torna-se privilégio para
aqueles que a adquirem. Dedicar-se a aquisicdo da mesma deixa de ser sinbnimo de restricéo e
passa a ser ampliacdo de oportunidades em todos os ambitos da vida do individuo. Como
evidenciaremos posteriormente, durante a descri¢do das comunidades de fala sob investigacéo,
essa € a ideologia predominante entre 0s participantes da pesquisa.

Conforme Rocha (2015:100), o sucesso tem maiores chances de ser obtido quando os
pais ndo diminuem o uso da LH frente aos desafios que surgem a partir de pressdes externas
exercidas pela lingua majoritaria, mantendo-se consistentes quanto a lingua utilizada nas
interacdes e fazendo uso de técnicas de ensino-aprendizagem de lingua a fim de compensar a
exposicdo limitada a LH. A titulo de exemplo, Garcia (2009:301) propde como estratégia de

manutencg&o da lingua minoritaria:

81 “competing with mainstream ideologies, children"s popular culture and peer influence on children"s social

values, resisting mainstream imposition, fighting for economic survival and struggling for legal status” (CURDT-
CHRISTIANSEN, 2009:353) (competindo com as ideologias dominantes, a cultura popular das criangas e a
influéncia dos colegas sobre os valores sociais das criangas, resistindo a imposi¢do do mainstream, lutando pela
sobrevivéncia econdmica e se debatendo pelo reconhecimento oficial) (traducdo da autora)

82 vista em termos ideoldgicos como parte de uma identidade nacional incorporada em nocdes de que a lingua é
um indicador de lealdade, patriotismo, pertencimento, inclusao e filiacao (traducdo da autora)
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While it is important to put the minority language alongside the majority
language, thus ensuring for it a place in powerful domains, it is important to
preserve a space, although not a rigid or static place, in which the minority
language does not compete with the majority language®.

Dai a importancia de uma politica linguistica familiar consistente para que a manutencéao
da lingua seja possivel no contexto em que outra é a majoritaria.

A responsabilidade por um impacto positivo ou negativo da politica linguistica familiar
no processo de aquisi¢do da LH, entretanto, ndo esta somente nas maos dos pais. Uma vez que
nédo sdo agentes passivos, as criangas funcionam como agentes de transformacao na dinamica
da familia e promovem mudancas na politica linguistica familiar, cujo carater é dindmico e
mutavel. Por isso, métodos como o denominado OPOL - one-parent-one- language —
(CALDAS, 2006) e 0 MLH — minority language at home podem ser considerados reducionistas.
No caso do primeiro, 0 pai e a mde usam com a crian¢a, cada um, sua propria lingua, enquanto
no segundo método, apenas a lingua minoritaria é empregada em casa. Em contextos de uso
real da lingua, entretanto, como observaremos no capitulo de Analise dos dados e Resultados
alcancados, ndo ha espaco para a homogeneidade. Assim, havera, naturalmente, uma lingua que
predomine em determinadas interacOes entre os membros da familia e outra que predomine em
outras interacdes. Mas a propria heterogeneidade das competéncias linguisticas dos individuos
torna impossivel a aplicacdo de um método que determine, de forma engessada, 0 emprego
dessa ou daquela lingua nos diferentes contextos de interacdo comunicativa. Devem ser

estimuladas a convivéncia e a negociagdo entre as linguas, como postulou Mendes (2012:28):

Viver em portugués, para a maior parte das criancgas, jovens e, mais tardiamente,
adultos em espaco de imigragdo e de hibridismo, exige dos sujeitos dispostos ao
didlogo o constante exercicio da traducéo, da negociagdo. Isso € necessario para
que em lugar da criacdo de zonas bem delimitadas entre a lingua de cultura local
e a lingua de heranca seja possivel a construcdo de ambientes plurais,
plurilinguisticos, nos quais as linguas- culturas em contato convivam em situacao
de acréscimo, de friccéo positiva.

Alguns estudos destacam a influéncia dos pais (MORONI, 2017) na percepcao possuida

pelas criangas em relagdo a aspectos linguisticos como importancia, utilidade e status das

8 Embora seja importante colocar a lingua minoritaria ao lado da lingua majoritaria, garantindo-lhe um lugar em
dominios poderosos, é importante preservar um espago, mas que nao seja um lugar rigido ou estético, no qual a
lingua minoritaria ndo concorra com a lingua majoritaria. (traducdo da autora)
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linguas (BARTRAM, 2006; BRAUN, 2012; WILSON, 2012). E importante lembrar que o
prestigio de uma lingua ndo existe a priori, mas é construido socialmente. Ou seja, as
percepcOes que as criangas possuem da relevancia e da utilidade das linguas presentes em sua
vida podem ter sido construidas por seus pais e influenciardo de forma determinante o processo
de aquisigdo dessas linguas.

Se, por exemplo, os pais se sentem inseguros em relacdo ao status de sua lingua ou,
ainda, a sua propria identidade, essa postura podera afetar diretamente sua politica linguistica
familiar e, por conseguinte, a manutencdo da LH. Conforme Fishman (2006:5) afirma: “parents
who are insecure about their own ethnic identity are likely to associate that language more with
disadvantages than with advantages and, therefore, identify with it less and discontinue using
it more often®”. E de suma importancia o desenvolvimento de uma visdo critica e empoderada
a respeito de suas raizes, atraves do trabalho com elementos culturais e do aprofundamento de
conhecimento sobre a riqueza e complexidades dessas raizes.

A manutencdo de uma LH dependerd, como ja mencionado anteriormente, de
ideologias, politicas linguisticas familiares e praticas que valorizem nao s6 a lingua em questao,
mas tambeém a cultura e a comunidade a ela atreladas. Nesse sentido, torna-se relevante uma
melhor compreensao a respeito da relacdo entre os conceitos de lingua, cultura, identidade e
sociedade para uma apreensao mais profunda dos elementos que estdo envolvidos na aquisicéo
de qualquer lingua, mas que assumem uma tonalidade mais vibrante quando estudamos uma
LH.

3. A lingua: a cultura e o social

Impossivel de ser despida de seu contetido cultural e social, a lingua transmite, comunica
experiéncias, origens, histéria, género, idade, etnia, nacionalidade e raca. Nas palavras de Sapir
(1921:207), “Language does not exist apart from culture, that is, from the socially inherited
assemblage of practices and beliefs that determines the textures of our lives®®”. A relagéo entre
esses elementos, evidentemente, ndo é recente. No século X1X, Humboldt definia a lingua como

uma forma “organica do pensamento” e, ainda, como a “expressao do espirito de uma nagao”.

8 pais que sdo inseguros quanto & sua propria identidade étnica tendem a associar essa lingua mais com
desvantagens do que com vantagens e, portanto, se identificam menos com ela e descontinuam seu uso com mais
frequéncia (traducgdo da autora)

8 A lingua ndo existe a parte da cultura, ou seja, do conjunto socialmente herdado de praticas e crengas que
determina as texturas de nossas vidas (traducdo da autora)
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Assim, investigar uma lingua significa depreender, em certa medida, a cultura e a realidade

social nela incrustadas. Sapir afirmara ja no seculo XX:

the “real world" is to a large extent unconsciously built up on the language
habits of the group. No two languages are ever sufficiently similar to be
considered as representing the same social reality. The worlds in which different
societies live are distinct worlds, not merely the same world with different labels
attached... We see and hear and otherwise experience very largely as we do
because the language habits of our community predispose certain choices of
interpretation... From this standpoint we may think of language as the symbolic
guide to culture®®. (SAPIR, 1949:69-70)

A lingua molda a percepcéo que temos do mundo, enquanto ela mesma é moldada por
essa percepcdo. Assim, culturas diferentes percebem e apreendem a realidade de formas
diferentes, o que faz com que elas a representem linguisticamente também de forma diferente.
Individuos pertencentes a uma comunidade linguistica terdo, por exemplo, um conceito
especifico de imprecisdo, objeto desta tese, que podera ser diferente em outras comunidades.
Ou seja, conceitos podem ser especificos de culturas e se refletem nas linguas em jogo.

As linguas como artefatos culturais sdo transmitidas historicamente (WIERZBICKA,
1997; TOMASELLO, 1999:164), o que produz a ideia de que toda lingua possa ser concebida
como um universo cultural habitado por conceitos linguisticos, os quais refletem a histéria
cultural da comunidade. Quando comunidades de falantes transmitem sua lingua para a geragao
seguinte, eles simultaneamente transmitem conhecimento, habilidades e valores na e com a
lingua. Como Mendes (2011:143-144) afirma:

Uma lingua-cultura, desse modo, é um fendmeno social e simbdlico de
construcdo da realidade que nos cerca, € 0 modo de construirmos 0s nossos
pensamentos e estruturarmos as nossas acles e experiéncias e as partilharmos
com os outros. (...) Uma lingua-cultura é, em Gltima instancia, um conjunto
potencial de estruturas, forgas e simbolos que assume posicdes, formas e cores
diferentes, a depender dos matizes impressos pelo mundo a sua volta e de sua
interpretacdo por aqueles que interagem através dela. A dimensdo de uma lingua,
desse modo, e aqui o portugués, é o proprio lugar de interacdo, a propria instancia
na qual produzimos significados ao vivermos no mundo e com outros.

8 o "mundo real" é em grande parte inconscientemente construido sob os habitos linguisticos do grupo. Duas
linguas nunca sdo suficientemente semelhantes para serem consideradas como representantes da mesma realidade
social. Os mundos nos quais diferentes sociedades vivem sdo mundos distintos, ndo meramente 0 mesmo mundo
com rotulos diferentes anexados ... Vemos, ouvimos e experimentamos da maneira como fazemos em grande parte
porque os habitos de lingua de nossa comunidade predispdem certas escolhas de interpretacéo ... Deste ponto de
vista nds podemos pensar na lingua como o guia simbélico da cultura. (traducdo da autora)

78



A producdo de significados dependera da forma como o mundo a volta é interpretado.
Nas linguas, uma mesma forma pode desempenhar diferentes funcbes e diferentes formas
podem desempenhar uma mesma funcdo. Ocorre que a apreensao de determinada funcéo por
determinada forma denuncia uma perspectiva assumida pelos usuarios daquela lingua que,
invariavelmente, revela muito sobre o contexto sociocultural a ela relacionado. Essa ideia

encontra eco nas palavras Hall (2004:41):

nossas afirmacdes sdo baseadas em proposicdes e premissas das quais nés nao
temos consciéncia, mas que sdo, por assim dizer, conduzidas na corrente
sanguinea de nossa lingua. Tudo o que dizemos tem um “antes” ¢ um “depois” —
uma “margem” na qual outras pessoas podem escrever. O significado ¢
inerentemente instavel: ele procura o fechamento (a identidade), mas ele é
constantemente perturbado (pela diferenca). Ele estd constantemente
escapulindo de nés.

Cada construcdo linguistica carrega em si intengfes comunicativas, aspectos culturais,
sociais, identitarios, tanto relacionados a comunidade linguistica, quanto as caracteristicas
individuais de cada falante, e dos quais nds ndo estamos conscientes. Escolhas linguisticas
revelam um conjunto complexo de elementos, refletindo: de onde venho, como me apropriei
dessa cultura, como me apropriei dessa lingua, como me relaciono com ambas, quais sdo minhas
intencBes nessa situacdo comunicativa especifica, qual minha identidade linguistica e cultural,
gual meu nivel de envolvimento e insercdo nessa lingua e cultura. Dai a investigacao a respeito
do emprego de determinadas construcdes linguisticas ser tdo interessante para uma melhor
compreensdo a respeito da forma como a cultura de uma determinada lingua foi apropriada por
um falante e como a identidade linguistica daquele individuo se desenvolveu.

Empreender uma investigacao a partir dos falantes de uma lingua é a Unica forma de
efetivamente explora-la, uma vez que sio eles “a inica fonte segura para obten¢do dos dados
relevantes” (PAIVA, 1999:7), pois a lingua ¢ flexivel, moldada pelas praticas e interacdes
sociais desses individuos: “Languages are not fixed codes by themselves; they are fluid codes
framed within social practices®”.” (GARCIA, 2009:32). Através das praticas sociais, os falantes
se apropriam desses “codigos”, adaptando-0s as suas proprias intencdes expressivas.

Dedicando-se a compreensdo das intencdes pragmaticas, Lima-Hernandes, Ciocchi-
Sassi e Rehberg (2018) procuraram compreender em que medida essas podem ser validadas

87 Linguas ndo sdo codigos fixos por si mesmos; elas sdo cdodigos fluidos enquadrados nas praticas sociais.
(traducdo da autora)
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pela proposta sociocognitiva do principio de iconicidade no campo das LHs. De acordo com as
autoras (2018:1212), “camadas sociopragmaticas de interacdo sdo altamente vinculadas a
sociocultura”. Elas defendem que estratégias pragmaticas revelam cultura e definem, ainda,
“lingua como elemento cultural por meio do que se acessa a cognicao” (LIMA- HERNANDES,
CIOCCHI-SASSI, REHBERG, 2018:1216). Essa associa¢do entre lingua e cognicao é também
estabelecida por Fauconnier (1999:96): “language is in the service of constructing and
communicating meaning, and it is for the linguist and the cognitive scientist a window into the
mind® . Deve-se ressaltar as escolhas linguisticas do autor ao fazer essa afirmacio:
constructing meaning e ndo labeling conceitos pré-existentes, ou seja, a visdo de que
significados sdo construidos e ndo apenas etiquetas e que palavras constituem e refletem modos
especificos de cada cultura de “prestar atengdo” ao mundo, isto ¢, a perspectiva assumida por
cada cultura ao se relacionar e se referir ao mundo.

Jespersen (1924:17) afirmou que a esséncia da lingua é a atividade humana, que
compreenderia: “activity on the part of one individual to make himself understood by another,
activity on the part of that other to understand what was in the mind of the first®®”. Em outras
palavras, a comunicacdo e a compreensdo de intencdes. Ao contrario do que se poderia
imaginar, esses ndo sao processos simples e, conforme Geeraerts (2006:440): “is not a trivial
cognitive achievement, and indeed the expression and comprehension of communicative
intentions is a species-unique characteristic of Homo sapiens®”.Apesar de se engajarem em
atividades comunicativas, 0s macacos ndo comunicam intencdes do mesmo modo como 0s
humanos, conforme afirmou Cheney & Seyfarth (1990:310): “monkeys cannot communicate
with the intent to modify the mental states of others because they do not recognize that such
mental states exist®”.

A comunicacdo e compreensdo de inten¢bes comunicativas € um processo complexo,
que serd desenvolvido pelo bebé apenas proximo ao seu primeiro aniversario. Geeraerts
(2006:441) postulou, nesse sentido:

Prelinguistic human infants are able to discriminate sounds and associate

8 a lingua esté a servico da construcdo e da comunicacio de significado, e é para o linguista e para o cientista
cognitivo uma janela para a mente (tradugdo da autora)

8 atividade por parte de um individuo para se fazer entender por outro, atividade por parte deste outro para
entender o que estava na mente do primeiro (traducéo da autora)

% ndo é uma conquista cognitiva trivial e, de fato, a expressio e compreensdo das intencdes comunicativas é
uma caracteristica Unica da espécie Homo sapiens (traducdo da autora)

%1 macacos néo podem se comunicar com a intencdo de modificar os estados mentais dos outros, porque eles n&o
reconhecem que tais estados mentais existem (traducdo da autora)
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particular experiences with them, but they do not comprehend and produce
linguistic symbols until about their first birthdays. They do not do this quite
simply because they do not yet understand communicative intentions. (...) When
children begin to understand the actions of others as intentional in general, they
also begin to understand the communicative actions of others as intentional in
the sense that they are aimed at directing attention®.

Serd a partir do acimulo de experiéncias interacionais que a crianga se tornara capaz de
compreender as acdes como dotadas de intencdes, o que possibilitard outras conquistas
cognitivas, como a categorizacdo, elemento fundamental no desenvolvimento cognitivo
necessario para apreensao de novas construcgdes linguisticas, ou melhor, de novas fungdes para
construgdes linguisticas ja adquiridas. A esse respeito pode-se tomar como subsidios outros
argumentos de Geeraerts (2006:450):

As with all kinds of categories and schemas in cognitive development, the
conceptual “glue” that holds them together is function; children categorize
together things that do the same thing. In this case, children understand as
instances of the same kind of linguistic units those that serve “the same” or
“similar” communicative functions in utterances®,

Ao reunir em uma mesma categoria elementos que exercem a mesma funcgéo, a crianca
constroi em seu inventario linguistico um conjunto diverso de constru¢des — sendo algumas
mais abstratas e outras mais concretas — as quais ela recorrera a cada evento comunicativo.
Investigo, nesta pesquisa, especificamente, quais as construc¢des linguisticas empregadas pelas
criancas para codificar sintaticamente a intengdo comunicativa de impreciséo, a partir de uma
abordagem funcionalista, como ja mencionei. Parto, dessa forma, da interacdo comunicativa

para a conducdo de minha investigacao.

3.1. O papel da interagéo

Seguindo o modelo sociointeracionista da evolucdo da linguagem, sdo as interacfes

92 Bebés humanos pré-linguisticos sdo capazes de discriminar sons e associar experiéncias particulares com eles,
mas eles ndo compreendem e produzem simbolos linguisticos até por volta de seu primeiro aniversario. Eles ndo
fazem isso simplesmente porque ainda ndo entendem as inten¢Bes comunicativas. (...) Quando as criangas
comecgam a entender as a¢des dos outros como intencionais em geral, elas também comegam a entender as a¢Ges
comunicativas dos outros como intencionais, no sentido de que elas visam direcionar a atencdo. (tradugdo da
autora)

% Tal como acontece com todos os tipos de categorias e esquemas no desenvolvimento cognitivo, a “cola”
conceitual que os mantém juntos é a funcao; as criangas categorizam juntas as coisas que fazem a mesma coisa.
Neste caso, as criancas entendem como instancias do mesmo tipo de unidades linguisticas aquelas que servem “as
mesmas” ou “similares” fun¢des comunicativas em enunciados. (traducdo da autora)
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interpessoais emolduradas nas trocas discursivas que garantem a internalizacdo dos padroes
gramaticais de uma determinada lingua (VYGOTSKY, 1962). Hopper (1998:157-8)
argumenta, nesse sentido, que “There is no natural fixed structure to language. Rather,
speakers borrow heavily from their previous experiences of communication in similar
circumstances, on similar topics, and with similar interlocutors®.” Assim, ndo sio as linguas
que existem, mas, sim, discursos, ou seja, formas de se falar e de se escrever dentro de um
contexto. Makoni e Pennycook (2007) defendem que o que ha é languaging: social practices
that are actions performed by our meaning-making selves®.

A interacdo entre falante e ouvinte € o que determinard a construcdo (meaning-
establishment) e apreensdo de significados (meaning-interpretation). Como postula Schultz
(2012:100):

In short, what | need at the moment of interpretation is the total context of my
experience. As the statement proceeds, a synthesis is built up step by step, from
the point of view of which one can see the individual acts of meaning-
interpretation and meaning-establishment. Discourse is, therefore, itself a kind of
meaning-context. For both the speaker and the interpreter, the structure of the
discourse emerges gradually. The German language expresses the point we are
making precisely in its distinction between Worter (“unconnected words™) and
Worte (“discourse”). We can, in fact, say that when unconnected words receive
occasional meaning, they constitute a meaningful whole and become discourse.
(SCHULTZ, 2012:125)%

O sentido &, assim, construido na interacdo e, como afirma Wortham (2003:13), a partir
de “pistas” empregadas em contextos apropriados: “competent hearers identify members of
their own linguistic community and make sense of utterances by attending to cues that are used
in appropriate contexts®””. Como verificaremos posteriormente, construgdes linguisticas de

imprecisdo poderdo funcionar como “pistas” que guiardo os ouvintes a interpretar uma

% Nao ha estrutura fixa natural para a lingua. Em vez disso, os falantes tomam emprestado, intensamente, de suas
experiéncias anteriores de comunicagdo em circunstancias semelhantes, em tépicos semelhantes e com
interlocutores semelhantes. (tradugdo da autora)

% préticas sociais que sdo acdes desempenhadas por nossos selves construtores de significado (traducéo da autora)
% Em suma, 0 que eu preciso no momento da interpretacdo é o contexto total da minha experiéncia. A medida
que a afirmacdo prossegue, uma sintese é construida passo a passo, do ponto de vista do qual se podem ver os atos
individuais de interpretacdo de significado e estabelecimento de significado. O discurso &, portanto, em si mesmo,
um tipo de contexto de significado. Tanto para o falante quanto para o intérprete, a estrutura do discurso surge
gradualmente. A lingua alema expressa precisamente 0 ponto que estamos defendendo em sua distingdo entre
Worter ("palavras sem conex&o") e Worte ("discurso™). Podemos, de fato, dizer que quando palavras desconexas
recebem significado pontual, elas constituem um todo significativo e se tornam discurso. (traducdo da autora)

97 Quvintes competentes identificam membros de sua propria comunidade linguistica e dao sentido a enunciados,
atendendo a pistas usadas em contextos apropriados. (traducdo da autora)
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afirmacdo como ndo totalmente absoluta. Ao emprega-las, os falantes sinalizam que
anteciparam uma possivel contestacdo por parte do ouvinte. O termo “envolvimento” entre
ouvinte e falante, postulado por Tannen (2007:27), ajuda-nos a compreender a aparentemente

simples, porém complexa antecipacdo de reacao por parte do interlocutor.

My understanding of the term “involvement” is also an outgrowth, and a part, of
a growing body of research emphasizing the interactive nature of conversational
interaction. What may seem at first like the self-evident claim that it takes more
than one person to have a conversation, is actually a more subtle and significant
one: that conversation is not a matter of two (or more) people alternately taking
the role of speaker and listener, but rather that both speaking and listening include
elements and traces of the other. Listening, in this view, is an active not a passive
enterprise, requiring interpretation comparable to that required in speaking, and
speaking entails simultaneously projecting the act of listening: In Bakhtin®s
sense, all language use is dialogic®.

O papel do ouvinte na interacio esta longe de ser passivo. E partir desse conceito que
pretendo analisar as escolhas linguisticas empreendidas pelos informantes ao codificarem
sintaticamente a imprecisdo. Essa abordagem encontra eco em Lima-Hernandes (2011:23), que
ndo concebe a existéncia de uma sintaxe autbnoma e busca na interacdo uma explicacdo para
os fatos em anéalise. Assim como a autora, assumo que 0s componentes semantico e sintatico
ndo sdo autbnomos em relacdo ao componente pragmatico. Exploro, dessa forma, as intencGes
pragmaticas “escondidas” nos componentes semantico e sintatico e como constru¢des
linguisticas capturam a experiéncia humana. Segundo Levisen (2012:10), “the hidden aspect
of everyday language use is exactly what makes linguistic conventions so valuable in the search
for “unspoiled” information about everyday cognition, cultural values and the differences in
human interpretations of the world®.”

Examinar as motivacdes para as diferentes escolhas linguisticas coloca-se como objeto
de pesquisa interessante, uma vez que sdo muitas as opcdes gramaticais para codificar um

mesmo dominio funcional (GIVON, 1995a) — no caso desta pesquisa, a imprecisdo. A respeito

% Minha compreensdo do termo “envolvimento” é também um resultado, e uma parte, de um crescente corpo
de pesquisa enfatizando a natureza interativa da interacdo conversacional. O que pode parecer & primeira vista
como a afirmacdo evidente de que é preciso mais de uma pessoa para se ter uma conversa, é, na verdade, uma
afirmacdo mais sutil e significativa: essa conversa ndo é uma questdo de duas (ou mais) pessoas tomando
alternadamente o papel de falante e ouvinte, mas, sim, que tanto falar quanto escutar incluem elementos e tracos
um do outro. Ouvir, nessa visdo, € um empreendimento ativo, ndo passivo, que requer interpretacdo comparavel
aquela exigida ao falar e a fala envolve, simultaneamente, projetar o ato de ouvir: no sentido de Bakhtin, todo uso
de lingua é dialégico. (tradugdo da autora)

% 0 aspecto oculto do uso cotidiano da lingua é exatamente o que torna as convencdes linguisticas tdo valiosas na
busca por informagdes “intocadas” sobre a cognigdo cotidiana, os valores culturais e as diferengas nas
interpretacdes humanas do mundo. (traducdo da autora)
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dessas escolhas, é relevante tomar como subsidios os critérios descritos por Givon (1995a:169):

Economy: Which target functional features are already predictable from
available (,,redundant®) information inherent in the complex category?
Communicative potential: Which among the cluster of features in a complex
category would be communicatively the most important and useful to
grammaticalize?

Saliency and iconicity: Which of the possible source constructions would supply
the most salient and iconic coding?

Availability: Which of the possible source constructions has a low functional
load and thus can be appropriated with minimal communicative loss or
ambiguity?

Costs: Which of the alternative channels would incur the lowest costs to the
coding of other important functional domains?%

A codificacdo gramatical e o comportamento gramatical de diferentes dominios
funcionais exercem influéncia sob as escolhas linguisticas. Suponho que, como ja apontado
anteriormente, haja diferencas no nivel de complexidade dessas construcdes e, ainda, no estagio
de gramaticalizacdo em que estariam inseridas, uma vez que atenderiam a diferentes exigéncias
pragmatico-comunicativas e diferentes niveis de demanda por expressividade. Para Lima-
Hernandes (2011:40), “é perceptivel que a grande motivacao da gramaticalizagao ¢ justamente
o desejo do falante por expressividade”. Assim, palavras muito frequentemente utilizadas
perderdo sua expressividade e serd exigido ao falante recorrer a outros elementos para que suas
intencdes comunicativas sejam satisfeitas. Esses serdo o0s elementos investigados na analise de
dados desta tese, que defende a lingua como reflexo da cultura, do social e, ainda, da cognicéo.

As linguas decodificam categorias culturais e cognitivas que certamente afetam a
percepcao do individuo sobre 0 mundo, como defenderam Sapir (1951) e Whorf (1976). Para
desenvolver uma analise baseada na abordagem funcionalista da lingua — na qual se sustenta
esta tese — & imprescindivel considerar, como afirmou Lima-Hernandes (2011:21), “os
processos mentais envolvidos na interpretacdo e produgao das expressdes”. E um dos objetivos
desta pesquisa a investigacdo das motivagdes cognitivas para 0 emprego de determinadas
construcdes linguisticas pelos participantes, ou seja, as inten¢des comunicativas que partem da

pragmatica e passam pela cognigdo para serem, entdo, codificadas sintaticamente. O processo

100 Economia: Quais recursos funcionais desejados ja sdo previsiveis a partir das informacdes disponiveis
(“redundantes”) inerentes a categoria complexa? Potencial comunicativo: Qual, dentre o conjunto de
caracteristicas em uma categoria complexa, seria comunicativamente o0 mais importante e Util para gramaticalizar?
Saliéncia e iconicidade: Qual das possiveis construgdes fonte forneceria a codificacdo mais saliente e iconica?
Disponibilidade: Qual das possiveis construgdes fonte tem uma carga funcional baixa e, portanto, pode ser
apropriada com perda ou ambiguidade minima de comunicacdo? Custos: Qual dos canais alternativos incorreria
nos menores custos para a codificacdo de outros dominios funcionais importantes? (tradugdo da autora)
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de codificar intengdes via sintaxe envolve elementos cognitivos, principios norteadores desta
tese. Para uma melhor compreensdo, tornam-se bem-vindas explanagfes sobre questfes de

ordem cognitiva.

4. A cognicao

4.1. Input e output
Ao tratar das dissemelhancas entre as abordagens formalista e funcionalista, Bialystok

(2004:33) aponta para as funcdes do input:

In formal generative theories, linguistic input is needed to trigger the emergence
of the grammar from the universal template, but it has only a minor influence on
the actual linguistic insights that result. In functional approaches, language is
constructed from the input obtained through social interaction. Although there
may be cognitive universals that guide the process of language acquisition,
explanations for the emergence of specific language structures are sought in the
linguistic (and, to some extent, conceptual) input?®?,

Conceito relacionado ao que alimenta, carrega, é apresentado, dado, em termos de
desenvolvimento de uma lingua, o input refere-se as informacdes as quais o falante tem acesso
e que contribuira, em menor ou maior grau, a aquisicdo da mesma. Considerado como o grande
responsavel pela aquisi¢do linguistica por muitos estudiosos, o input apropriado teve suas
principais propriedades de fornecimento identificadas por Hoff & Naigles (2002): alta
frequéncia de exposigdo, nimero de palavras diferentes e riqueza e variedade de situagdes
linguisticas em que as palavras séo utilizadas. Desse modo, ha uma forte relacéo positiva entre
a aquisicdo de uma nova palavra e sua frequéncia no input. Essa relacdo, entretanto, variara de
acordo com fatores como a modalidade da aquisi¢do (producdo versus compreensao), o estagio
cronoldgico da mesma (inicial versus tardio) e o tipo de palavra ou construcdo linguistica em
questdo (menor versus maior complexidade). As construces abordadas nesta pesquisa, por

exemplo, seriam de mais dificil aquisicdo, devido a alta complexidade, como observaremos

101 Nas teorias gerativas formais, o input linguistico é necesséario para desencadear o surgimento da gramatica a
partir do modelo universal, mas tem apenas uma pequena influéncia nos insights lingiisticos reais que resultam.
Nas abordagens funcionalistas, a lingua é construida a partir do input obtido através da interagdo social. Embora
possam existir universais cognitivos que guiam o processo de aquisi¢do da lingua, explicagdes para o surgimento
de estruturas linguisticas especificas sdo buscadas no input linguistico (e, de certa forma, conceitual). (traducéo da
autora)
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posteriormente.

Uma pesquisa comprobatéria a respeito do impacto do input na aquisicao da lingua de
heranca foi desenvolvida por Schwartz et al. 2011. A partir de estudo realizado sobre o
vocabulario de criangas antes e ap6s um periodo de tempo passado na casa de avds
monolingues, falantes da LH, verificou-se o impacto positivo exercido pela frequéncia e
qualidade de input — rico em sua diversidade e adaptado as criancas — oferecido naquele
ambiente. A relacéo entre input e crescimento linguistico € também defendida por Schlesinger
(1976), o qual afirma que através do primeiro, 0 avanco cognitivo € promovido, 0 que, por sua
vez, permitird um melhor aproveitamento dos inputs futuros. Trata-se de uma relacdo de
impacto positivo matuo. Para que o input seja efetivo é necessaria, claramente, a interacdo
comunicativa. Saxton (2010) expressa a relagdo entre ambos ao postular que “input constitui as
formas linguisticas especificas que a crianga ouve, ao passo que interacdo se refere a maneira
como estas formas sdo usadas no discurso adulto-crianga”. O input desempenharé seu papel
somente se a interacdo for adaptada e significativa para a crianga e estiver em acordo com suas
necessidades interacionais e interesses. Considero que o nivel de complexidade das construcoes
linguisticas empregadas pelas criancas participantes desta pesquisa esteja relacionado a
quantidade e a qualidade dos inputs disponibilizados a elas pela familia e por outros individuos
com 0s quais estabelecem interacGes comunicativas. Procurei investigar esses fatores através
da conducdo de entrevistas com 0s proprios participantes e suas maes.

O input, entretanto, ndo seria 0 Unico elemento essencial no processo de aquisicdo de
uma lingua. Outro fator exerce funcdo fundamental e é, muitas vezes, subestimado: o output.
Segundo Swain (1985), output possibilita ao aprendiz aplicar os recursos linguisticos
disponiveis de forma significativa. Isso o impulsiona a produzir mensagens que sejam
transmitidas da forma mais precisa, coerente e apropriada possivel, possibilitando o
experimento com construcdes da lingua alvo no processo de tentativa e erro. Negociar
significado e, assim, contribuir para a chegada a um consenso comunicativo, so € possivel
quando o individuo se engaja na interacdo comunicativa. A funcdo do output € promover a
oportunidade de emprego significativo das fun¢des linguisticas adquiridas pelo sujeito.

A partir do output, tem-se a oportunidade de testar hipoteses, ou seja, tentar formas de
expressdo e verificar se funcionam, alem de se promover o desenvolvimento sintatico, e néo
apenas 0 semantico, o que ndo seria possivel atraves do input, uma vez que, como afirmou
Krashen (1982:66), “in many cases, we do not utilize syntax in understanding — we often get

the message with a combination of vocabulary, or lexical information plus extra-linguistic
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information!®2” O output fara com que o aprendiz se concentre nos meios de expressio
necessarios para comunicar com sucesso suas intencdes e serd fundamental para a construcéo
da consciéncia linguistica, a qual pode ser definida como: “the development in learners of an
enhanced consciousness of and sensitivity to the forms and functions of language!®”
(CARTER, 2003:64). Fornecer oportunidades de emprego significativo e contextulizado da
lingua alvo em situagdes comunicativas reais é essencial para sua aquisi¢do, principalmente,
sintatica.

Uma vez que as construcdes linguisticas com as quais trabalho nesta pesquisa exigem
esse tipo de conhecimento — s&o cognitivamente complexas, codificam sintaticamente inten¢oes
intersubjetivas, como observaremos na subsecédo a seguir — 0 output assume funcdo essencial
na aquisicdo das mesmas e oportunidades frequentes para 0 mesmo devem ser criadas por uma
politica linguistica familiar consistente.

Igualmente importantes para o trabalho de investigacdo e analise empreendidos nesta
pesquisa séo 0s conceitos de subjetividade e intersubjetividade.

4.2. Subjetividade e intersubjetividade

De acordo com Weedon (1997:21), subjetividade é definida como “the conscious and
unconscious thoughts and emotions of the individual, her sense of herself and her ways of
understanding her relation to the world'%*”. Norton (2013:161), por seu turno, afirmou que
“three defining characteristics of subjectivity are central: the multiple, non-unitary nature of
the subject, subjectivity as a site of struggle and subjectivity as changing over time%”. Assim
como outros conceitos apresentados e explanados anteriormente, a subjetividade também néo
deve ser tomada como unitaria, fixa e imutavel, mas, sim, como mdultipla e variavel,
constantemente construida e reconstruida pela lingua: “Language is the place where actual and
possible forms of social organization and their likely social and political consequences are

defined and contested. Yet it is also the place where our sense of ourselves, our subjectivity, is

102 em muitos casos, nds ndo utilizamos sintaxe ao compreender — nds, frequentemente, entendemos a mensagem

a partir da combinacéo de vocabulario, ou informagcdo lexical, adicionada & informacéo extra- linguistica. (traducéo
da autora)

103 5 desenvolvimento em aprendizes de uma consciéncia aprimorada e sensibilidade as formas e funcdes da

lingua (traducdo da autora)

104 os pensamentos e emogdes conscientes e inconscientes do individuo, seu senso de si proprio e seus modos de

entender sua relagdo com o mundo (traducéo da autora)

105 trés caracteristicas definidoras da subjetividade sdo centrais: a natureza miltipla e nfo unitaria do sujeito, a
subjetividade como um local de conflito e a subjetividade como mutavel ao longo do tempo (traducéo da autora)
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constructed’®.” (WEEDON, 1997:32). A visdo de Bakhtin (1981) a respeito da subjetividade
é a de que ela possui uma natureza social, uma vez que individuos apenas compreendem a si
mesmos através da interacdo com outros.

Baseada na reciprocidade entre individuos, a intersubjetividade, por sua vez, é o que
torna possivel a interagdo comunicativa. Para Verhagen (2005), trata-se da comunicagéo entre
sistemas cognitivos, ou seja, as respectivas subjetividades do locutor e do interlocutor.
Relaciona-se a inferéncia, por parte do locutor, da percepcdo ou compreensao que o interlocutor
fara de sua mensagem, a partir de “pistas” socialmente estabelecidas e que poderdo estar
sintaticamente codificadas. Ao abordar a questéo da intersubjetificagdo, Traugott (2010:30-31)

afirma:

Intersubjectification is the ambient context in which linguistic change takes place
and to which linguistic change contributes. My main concern is not with this
context, but with linguistic markers and expressions that index subjectivity and
intersubjectivity and how they arise. (...) intersubjectivity in my view refers to
the way in which natural languages, in their structure and their normal manner
of operation, provide for the locutionary agent™s expression of his or her
awareness of the addressee™s attitudes and beliefs, most especially their “face”
or “self-image”. (...) It should be noted that this is a somewhat different view of
intersubjectivity from that of Verhagen (2005), which is based in argumentation
theory, and focuses on coordination between speaker’s and addressee™s cognitive
systems, rather than on differences in linguistic coding*®’.

Desenvolver a intersubjetividade requer habilidades linguisticas descritas como
essencialmente humanas, ja que se acredita que apenas os seres humanos sejam adaptados
biologicamente para participar de atividades compartilhadas socialmente (TOMASELLDO,
2003). Ao entender as intencdes e percepcdes do outro, o individuo desenvolve a cognicao
cultural. O aprendizado das construgfes linguisticas por criangas, paralelamente, sera reflexo
da intersubjetividade e se dara com a ajuda do contexto linguistico no qual estéo inseridas. As
disponibilizacbes e privacdes desse contexto linguistico, experienciadas, em diferentes

medidas, pelas criangas ao adquirirem uma lingua como LI, LA e LH, leva-me a crer que a

106 A lingua é o lugar onde as formas reais e possiveis de organizacio social e suas provaveis consequéncias
sociais e politicas sdo definidas e contestadas. No entanto, é também o lugar onde nosso senso de nds mesmos,
nossa subjetividade, é construido. (traducdo da autora)

107 A intersubjetivagdo é o contexto ambiental no qual a mudanca linguistica ocorre e para a qual a mudanca
linguistica contribui. Meu principal interesse ndo é com esse contexto, mas com marcadores e expressdes
linguisticas que indexam subjetividade e intersubjetividade e como elas surgem. (...) intersubjetividade, a meu ver,
refere-se @ maneira pela qual as linguas naturais, em sua estrutura e modo normal de operacdo, proporcionam para
0 agente locucionédrio a expressdo de sua consciéncia das atitudes e crencas do destinatéario, especialmente sua
"face" ou "auto-imagem". (...) Deve-se notar que esta € uma visdo um pouco diferente da intersubjetividade da de
Verhagen (2005), que é baseada na teoria da argumentacdo, e foca na coordenacdo entre os sistemas cognitivos do
falante e do destinatario e ndo nas diferencgas na codificacdo linguistica. (traducdo da autora)
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intersubjetividade seja uma habilidade que se desenvolve provavelmente em descompasso
nesses contextos de aquisic¢do de linguas.

A leitura intersubjetiva de um determinado evento motiva-se por aspectos de ordem
discursivo-pragmatica, que se situam implicitamente na forma linguistica. Assim, pelo menos
parte do significado do enunciado é construido a partir do que ndo esta explicito na expressdo
linguistica, mas que é concebido cognitiva e contextualmente. Nas construcées de impreciséo,
temos implicitos na codificacdo sintatica, por exemplo, a antecipacédo da reacédo do interlocutor
e 0 objetivo de proteger-se contra uma refutacdo ou contestacdo. A imprecisdo demanda
mobilizacdo de tracos de intersubjetividade, bem como acesso e apreensdo do contexto
sociocultural.

Ao lidarmos com construc@es intersubjetivas que codificam, entre outras, a intencdo de
ndo comprometimento com uma afirmacdo motivada pela antecipacdo de uma possivel
contestagdo por parte do interlocutor, é relevante mencionar Neisser (1976), cuja
conceptualizacdo de percepc¢do linguistica enfatiza a importancia da antecipacédo da informacéo,
e Tannen (1979:144) que, por sua vez, ao revisar uma grande variedade de abordagens
tedricas em psicologia, antropologia e linguistica, verificou o papel central atribuido ao poder

da expectativa:

What unifies all these branches of research is the realization that people approach
the world not as naive, blank-slate receptacles who take in stimuli as they exist
in some independent and objective way, but rather as experienced and
sophisticated veterans of perception who have stored their prior experiences as
,»,an organized mass®™, and who see events and objects in the world in relation to
each other and in relation to their prior experience®,

O sujeito lanca, em forma de lingua, suas intencBes comunicativas como parte da
codificacdo. Essa codificacdo atinge a sintaxe e fica disponivel a percep¢édo do interlocutor por
meio do empenho da palavra (certeza, incerteza, duvida, convic¢cdo sobre o que diz) e da
valoracao subjetiva (avaliacdo do que diz e das evidéncias que tem sobre a fonte da informac&o).
Subjetividade e interacdo social, logo, como ja mencionado, estdo interligadas. E no processo
de interacdo entre a crianca e seus interlocutores que se da o desenvolvimento da capacidade

de simbolizar o mundo que a cerca, de dar sentido aos processos de interacdo social,

108 O que unifica todas essas secdes de pesquisa é a percepcdo de que as pessoas abordam o mundo ndo como
inocentes, receptaculos como uma lousa em branco que recebem estimulos como se eles existissem de uma forma
independente e objetiva, mas, sim, como veteranos de percepcao experientes e sofisticados, que estocaram suas
experiéncias anteriores como uma ,,massa organizada™ e que veem eventos e objetos no mundo em relagdo entre
eles e em relagdo com sua experiéncia anterior. (traducdo da autora)
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internalizando-os, tornando possivel o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. E
pela linguagem que sdo constituidas as complexas formas de pensamento abstrato e
generalizado, que garantem, entre outros, a passagem do sensorial para o racional. A linguagem
reorganiza a vivéncia emocional.

A consciéncia de que a lingua é fundamental na organizagdo mental e no
desenvolvimento cognitivo me provocou o interesse pelas fases de percepgdo, compreensdo e
uso de determinadas construcdes. 1sso me conduziu ao entendimento mais justo dessa passagem
do sensorial para o racional: “Todo o0 nosso conhecimento comega pelos sentidos, dai passa ao
entendimento e termina na razdo, acima da qual nada se encontra em n6s mais elevado que
elabore a matéria da intui¢do e a traga a mais alta unidade do pensamento” (KANT, 2001: 324),
movendo-nos ao reconhecimento de que “o pensamento e a linguagem sdo a chave para a
construcdo da natureza da consciéncia humana” (VYGOTSKY, 2000: 485).

Para que a aquisi¢do da lingua ocorra, é necessario ao sujeito viver em um mundo que
tenha interagdes sociais e atividades sociais estruturadas com as quais ele possa interagir,
compreender e apreender. Para as criancas, isso muitas vezes implica a recorréncia da mesma
atividade de forma regular ou rotineira, para que seja possivel aquelas discernir como essa
funciona. O uso de construgdes em diferentes contextos e, mais do que isso, repetidas vezes,
seria condicdo necessaria para a aquisicao das mesmas. Essa conjuntura, entretanto, apresenta-
se deficitaria, de diferentes formas, nos contextos de aquisicdo de uma LA e de uma LH.
Suponho que, por esse motivo, as construgdes linguisticas de imprecisdo apreendidas e
empregadas pelos participantes que adquiriram o portugués como LI e mantiveram essa como
lingua dominante sejam mais complexas do que as apreendidas e empregadas pelos
participantes que adquiriram essa lingua como uma LA ou uma LH. Para avaliar a
complexidade dessas construgbes linguisticas, aplicarei subprincipios de iconicidade e

verificarei possiveis processos de gramaticalizacao, ambos apresentados nas subsecGes a seguir.

4.3. O principio de iconicidade e os subprincipios de quantidade e distéancia

Como Chomsky (1968), outros linguistas (Saussure, 1915; Bloomfield, 1933)
defenderam que a arbritariedade estrutural é o traco distintivo da linguagem humana e que néo
ha qualquer correspondéncia entre ela e a experiéncia humana: “When | make an arbitrary

statement in human language... | am not selecting a point along some linguistic dimension that
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signals a corresponding point along an associated non-linguistic dimension!®.” (CHOMSKY,
1968:70). Estudos posteriores (Chafe, 1970; Bolinger, 1977; Haiman, 1980; Hopper &
Thompson, 1980; Givon, 1983), entretanto, de veia funcionalista, passaram a atentar para a
iconicidade na lingua, ao defenderem que se uma estrutura existe para executar uma funcao,
entdo ela deve, de alguma forma, refletir, ou ser restringida, pela fungédo que ela desempenha.
Givon (1983), ao aprofundar essa abordagem, trata do chamado principio da iconicidade,
segundo o qual, hd uma relacdo motivada entre forma e significado, isto é, entre expressao e
conteddo. A estrutura da lingua reflete, assim, de alguma forma, a experiéncia do falante. Na
lingua, nada é arbitréario e a relacdo entre forma e significado é motivada (Haiman, 1983),
apreensivel pelo principio da iconicidade.

Os estudos linguisticos que envolveram o principio de iconicidade (NOGUEIRA, 2015)
permitiram em suas analises e encaminhamentos verificar que alguns subprincipios fortalecem-
se enquanto métodos de identificacdo de motivacBes contextuais. Assim, encontra- se, por
exemplo, o subprincipio da quantidade: quanto maior, mais relevante — o que, muitas vezes,
estd relacionado a previsibilidade — for a quantidade de informacdo a ser transmitida ao
interlocutor, maior sera a quantidade de forma a ser utilizada em sua codificacdo

morfossintética. Givon (1995b:49) assim o descreveu:

(@) A larger chunk of information will be given a larger chunk of code.
(b) Less predictable information will be given more coding material.
(c) More important information will be given more coding material®°.

Também Votre (1992) postulou a respeito desse subprincipio: “seriam desencadeadores
de forma maior a informacao maior, a imprevisibilidade da informacdo e a importancia para a
continuidade temdtica”. A base cognitiva relacionada ao subprincipio da quantidade, segundo
0 autor, estaria nas areas de atencdo e esforco mental. De fato, faz sentido imaginar que esses
elementos seriam necessarios para 0 processamento de informacdes imprevisiveis e
consideradas mais importantes pelo locutor.

Outro subprincipio, o da distancia, postula que quanto mais distantes as informacgdes

109 Quando fago uma afirmaco arbitraria em linguagem humana ... n&o estou selecionando um ponto ao longo de
alguma dimensdo linguistica que sinalize para um ponto correspondente ao longo de uma dimensao ndo linguistica
associada. (traducédo da autora)

110 (@) Um pedaco maior de informacéo recebera um pedaco maior de codigo. (b) Informagées menos previsiveis
receberdo mais material de codificacdo. (c) Informagdes mais importantes receberdo mais material de codificacéo.
(traducdo da autora)
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estiverem cognitivamente, mais distantes serdo também colocadas sintaticamente:

(a) Entities that are closer together functionally, conceptually, or cognitively will
be placed closer together at the code level, i.e. temporally or spatially.

(b) Functional operators will be placed closest, temporally or spatially at the code
level, to the conceptual unit to which they are most relevant'* (GIVON,
1995h:51)

Haiman (1983:782) também tratou desse conceito: “the linguistic distance between
expressions corresponds to the conceptual distance between them!?”. Relacionada a esse
subprincipio esta, primordialmente, a base cognitiva da memoria associativa. Posicionar
sintaticamente proximos elementos que sdo préximos cognitivamente possibilitara, através da
memoria associativa, um processamento mais rapido. A cognicdo estaria, assim, de alguma
forma, refletida na sintaxe.

Tudo aquilo que for mais simples e esperado, ja previsto pelos usuarios da lingua, sera
expresso com o mecanismo morfolégico e gramatical menos complexo, receberd menor
codificacdo; ocorrendo o oposto com informacdes imprevisiveis, que receberdo, por sua vez,
codificacBes maiores (com maior quantidade de forma) ou mais complexas, embora de mesmo
tamanho. Entdo, 0 que estd em jogo ndo é somente tamanho formal, mas a complexidade do
pensamento, que tende a refletir-se na complexidade de expressdo, como postulou Givén
(1983:18): “the more disruptive, surprising, discontinuous or hard to process a topic is, the
more coding material must be assigned to it!*®’. A op¢do pelo uso de uma construcdo em
detrimento de outra jamais seria arbitraria ou ndo carregada de significado.

Givon (2009:12) estabelece, ainda, possiveis correlacbes entre linguistica e
complexidade cognitiva:

a. Coding: More complex mentally-represented events are coded by more
complex linguistics/syntactic structures.

b. Processing-1: More complex mentally- represented events require more
complex mental processing operations. Therefore,

c. Processing-1l1: More complex syntactic structures require more complex

111 (a) Entidades que estdo mais proximas funcionalmente, conceitualmente ou cognitivamente serdo colocadas
mais proximas no nivel da codificagdo, ou seja, temporalmente ou espacialmente. (b) Os operadores funcionais
serdo colocados mais préximos, temporal ou espacialmente ao nivel da codificacdo, a unidade conceitual a qual
eles sdo mais relevantes. (traducdo da autora)

112 3 distancia linguistica entre expressdes corresponde a distancia conceitual entre elas. (tradugdo da autora)

113 Quanto mais perturbador, surpreendente, descontinuo ou dificil de processar é um tépico, mais material
codificado deve ser atribuido a ele. (traducdo da autora)
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mental processing operations',

Como veremos em maiores detalhes nos Aspectos Metodoldgicos, esses e outros
preceitos defendidos por Givon (1995a), brevemente apresentados abaixo, serdo empregados

na analise de dados:

a) Structural complexity: The marked structure tends to be more complex (or
larger) than the corresponding unmarked one.

b) Frequency distribution: The marked category (figure) tends to be less
frequent, thus cognitively more salient, than the corresponding unmarked
category (ground).

c) Cognitive complexity: The marked category tends to be cognitively more
complex — in terms of mental effort, attention demands or processing time — than
the unmarked one!®s. (GIVON, 1995a:28)

O autor postula que a tendéncia geral na lingua é que esses trés critérios coincidam e
que essa coincidéncia — ou seja, a associacdo comum entre marcacao estrutural, marcagéo
cognitiva e baixa frequéncia — é o reflexo mais geral da iconicidade na gramatica (GIVON,
1995:28). Uma vez que investigo construcbes linguisticas em diferentes linguas, torna-se
importante ressaltar que o que é cognitivamente complexo em uma lingua, provavelmente
também o sera em outra. Como postulam Cummins & Swain (1986:155): “(...) any language
task which is cognitively demanding for a group of individuals is likely to show a moderate
degree of interdependence across languages. In general, significant relationships would be
predicted between communicative activities in different languages which make similar
contextual and cognitive demands on the individual'!®.” O emprego de construgdes linguisticas

de imprecisdo, por exemplo, ndo sera, dessa forma, apenas complexo em uma lingua, mas, sim,

114 3. Codificando: eventos mentalmente representados mais complexos sdo codificados por estruturas

linguistica/sintaticas mais complexas. b. Processando-I: eventos mentalmente representados mais complexos
requerem operagdes de processamentos mentais mais complexas. Portanto, ¢. Processando-11: estruturas sintaticas
mais complexas requerem operacdes de processamento mental mais complexas. (traducdo da autora).

115 3) Complexidade estrutural: a estrutura marcada tende a ser mais complexa (ou maior) do que a ndo marcada
correspondente. b) Distribuicdo da frequéncia: a categoria marcada (figura) tende a ser menos frequente, portanto,
mais saliente cognitivamente, do que a categoria ndo marcada correspondente (fundo). ¢) Complexidade cognitiva:
a categoria marcada tende a ser mais complexa cognitivamente — em termos de esforco mental, demanda de atencéo
ou tempo de processamento — do que a ndo marcada. (traducdo da autora)

116 (....) qualquer atividade de linguagem que seja cognitivamente exigente para um grupo de individuos mostrara
provavelmente um grau moderado de interdependéncia através das linguas. Em geral, relagdes significativas
seriam previstas entre atividades comunicativas em linguas diferentes, as quais fazem exigéncias contextuais e
cognitivas similares ao individuo. (traducéo da autora)
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em outras também.
Uma vez que ao passarem pelo processo de gramaticalizacdo, construcdes linguisticas
tornam-se mais abstratas e mais complexas, a verificacdo de ocorréncia desse fendmeno pode

também ser uma ferramenta interessante para medir os niveis de complexidade das expressoes.

4.4. O processo de gramaticalizacdo

Subjazem a esta tese as concepcles de lingua como atividade no tempo real e de
gramatica como dotada de um estatuto que € constantemente negociado nas situacdes
comunicativas. Fundamento-me na postulacao de que, a rigor, ndo ha graméatica como produto
acabado, mas sim uma constante gramaticalizacdo, que deve ser compreendida como um
processo importante de renovacdo linguistica.

O continuo desenvolvimento de novas construgcdes gramaticais é motivado, entre outros
motivos, por necessidades comunicativas ndo satisfeitas, que passariam a requerer novas formas
de expressdo; pela auséncia de designacOes linguisticas para determinados conteddos
cognitivos. Essa dindmica promove uma continua (re)organizacdo da mente através da qual um
uso novo é incorporado por caminhos produtivos disponiveis na bagagem de conhecimento
prévio de todo locutor no exercicio de considerar e compreender a perspectiva do outro. Um
desses processos € o de gramaticalizagdo.

O processo de gramaticalizacdo é traduzido como uma transformacéo gradual de um
elemento lexical em elemento gramatical ou de um item ou construcdo gramatical a mais
gramatical ainda. Seriam deslizamentos que funcionam como uma valvula de escoamento de
itens lexicais para uma nova categoria, mais gramatical. E, mais do que isso, seria a
transformacdo de uma estratégia discursiva em uma construcdo sintatica. Construcdes mais
arraigadas a lingua mobilizam-se para o entendimento, explanacdo e descricdo de outras
construgdes menos usuais, que acabam reanalisadas e agregadas as primeiras. A sintaxe seria 0
instrumento por meio do qual se desenvolvem as varias novas funcées, especialmente porque,
na interacdo, o material linguistico converte-se numa codificacdo sintatica tipica, com uma
organizacao de itens que represente informagdes e intentos. O Iéxico, assim, constitui o inicio
do processo de mudanca, deslizando de modo muitas vezes imperceptivel de um dominio mais
concreto para um mais abstrato. Para Castilho (1997:32), a gramaticalizacéo é “a codificagao
de categorias cognitivas em formas linguisticas, ai incluidas a percep¢do do mundo pelas

diferentes culturas, o processamento da informacao, etc”.
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Reflete-se nesse processo o principio da exploracdo de velhos meios para novas
funcdes, postulado por Werner e Kaplan (1963), segundo o qual conceitos concretos sao
empregados para descrever fendbmenos menos concretos e mais dificeis de serem
conceptualizados. Assim, entidades concretas, perceptiveis pelos nossos sentidos corporais e,
por isso, mais claramente delineadas, servem de base para nossa compreensdo de ideias
abstratas, sensagdes, de um modo geral, experiéncias ndo fisicas, que por natureza mental ou
sensorial sdo de mais dificil conceptualizagdo. Esse processo foi observado, como
evidenciaremos posteriormente, quando construgdes de imprecisdo passam a assumir novas
funcgdes: a partir, por exemplo, de sua funcdo vinculada a codificacdo de quantificacdo, mais
concreta, algumas construcdes passam a ter sua atuacao também vinculada a qualificacdo, mais
abstrata, relacionada a avaliacdo, mas ndo fisica, e sim epistémica.

A partir dessa perspectiva, a gramaticalizacdo representa um processo dinamico que
seguiria uma Unica direcdo de mudancga, sendo, por isso, regida pelo principio da
unidirecionalidade!!’, de acordo com o qual as mudangcas ocorreriam sempre na mesma diregao,
ainda que ndo linearmente: de categorias mais proximas as experiéncias mais concretas do
individuo para as categorias mais distantes do individuo, menos concretas. Esse principio,
entretanto, tem sido alvo de questionamentos por parte de autores dedicados ao estudo de
mudangas linguisticas hum viés cognitivo, mas as razdes sdo claras: quando se lidam com
movimentos ndo apreensiveis em formas, mas em processos, como é 0 caso de movimentos
sinapticos, torna-se fugidia qualquer tentativa de organizacéo linear.

Os estudos diacrdnicos, a0 mesmo tempo em que apresentam evidéncias da
unidirecionalidade da mudanga, nos provam que diversos usos atuais de determinados
elementos linguisticos sdo encontrados em estagios anteriores da lingua, ou seja, ndo seguiram
uma Unica direcdo ao longo de seu processo de mudanca. A constatacdo de uma regularidade
nos usos de alguns elementos linguisticos em diferentes sincronias!*® nos impde a tarefa de
repensar o principio de unidirecionalidade. E importante ressaltar, no entanto, que a
unidirecionalidade ndo nega a irreversibilidade do processo, mas, se esta ocorrer, ndo mais se
configurara como gramaticalizacdo. Muito provavelmente seja um caso de lexicalizagdo, por

isso torna-se mais prudente relacionarmos esse principio aos rumos dos processos cognitivos

117 Assim como a mente do individuo, a menos que sofra de processos patol6gicos, n&o involui, o processo de
gramaticalizacdo e construcionalizacdo também.

118 Enquanto o estudo sincrénico da lingua tem como finalidade a descri¢ao de um determinado estado dessa lingua
em um determinado momento no tempo, o estudo diacrdnico (através do tempo) busca estabelecer uma
comparacao entre dois momentos da evolucéo histérica de uma determinada lingua.
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responsaveis pela produgdo e transferéncia de informacdo entre os diferentes dominios
conceptuais — transferéncia esta que opera a partir de dominios mais concretos em dire¢do a
dominios mais abstratos, como observaremos — que os falantes praticam ao utilizarem a lingua.
Por fim, o fato de elementos linguisticos ndo seguirem uma Unica direcdo ao longo de seu
processo de mudancga ndo nega a unidiregdo. O que temos talvez seja uma forma ciclica; e
mesmo a ciclicidade tem uma direcdo para se desenhar.

Para Martelotta (2003), a mudanca de um elemento linguistico € o reflexo de, pelo

menos, trés aspectos diferentes: tempo e, sobretudo, cogni¢éo e uso.

Se tempo é fator necessario para que 0s processos de mudanca se fagcam sentir,
cognicdo e uso sdo de fundamental importancia para uma teoria que interpreta as
linguas humanas como o reflexo do comportamento, no ato concreto da
comunicacdo, das restrigdes cognitivas associadas a captacdo de dados da
experiéncia, a sua compreensao e a0 seu armazenamento na memoria, assim
como a capacidade de organizacdo, acesso, utilizacdo e transmissdo adequada
desses dados. (MARTELOTTA, 2003:69-70)

Desse modo, 0 autor demonstra que a mudanca linguistica ocorre pela atuacdo de fatores
cognitivos sob pressdo do contexto de comunicacgéo verbal entre usuarios da lingua. Refutando
a perspectiva tradicional de que a mudanca esta relacionada primordialmente a sucessao
temporal, o autor nos mostra que ha evidéncias de que o mesmo tipo de transformacao
linguistica pode processar-se repetidamente ao longo do tempo, podendo ser detectada em
sincronias bastante distantes entre si. Haveria uma estabilidade dos mecanismos inferenciais
que propiciam as extensdes de sentido. Ferreira (2003), a titulo de ilustracdo, ao apresentar
estudo sobre o emprego do verbo poder em diferentes épocas, conclui que basicamente as
mesmas estratégias comunicativas e as mesmas inferéncias relacionadas ao uso desse verbo
vém sendo usadas pelos falantes em diferentes linguas. A autora, ao analisar os dados coletados,
mostra que o fato de relacionarmos, por exemplo, a nogédo de capacidade a de possibilidade e
esta a de permissao ndo tem carater temporal ou linear, mas sim, tem a ver com leis gerais, de
carater pancronico!!®, atemporais. Tem a ver com processos cognitivos realizados pelo cérebro
humano, que podem, muitas vezes, serem 0s mesmos em diferentes épocas, diferentes
sincronias.

Nesse sentido, todos os itens inovadores s&o, em outros contextos de usos, itens ja em

119 Daf a importancia de se aplicar uma perspectiva pancronica ao estudo de fatos linguisticos, obtendo uma
comparacao entre varias sincronias da lingua.
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uso na lingua. Meillet (1912:131), por exemplo, trata do processo de gramaticalizagdo em
termos de mudanca categorial, abordando a recategorizacao (/e passage d ‘un mot autonome au
role d ‘élément grammtical*?%). Em consonéncia com essa ideia, VVotre (2000) defende que nada
na lingua desaparece ou € inteiramente novo. Tudo esta em processo de adaptacdo as novas
situacBes comunicativas, sendo constantemente reformatado. O fato é que, devido ao carater
imaginativo de nosso pensamento e as pressdes cognitivas e comunicativas as quais somos
submetidos a cada interacdo social, estamos continuamente renovando nossa capacidade
imagética e aplicando-a a situacGes que percebemos como sendo analogas a outras ja
vivenciadas por nés.

Estudado tanto em uma perspectiva diacrénica quanto sincronica (Heine, Claudi &
Hinnemeyer, 1991), o fenémeno da gramaticalizacdo também desempenha papel importante
na aquisicdo da lingua — e sera esta a concepc¢éo de gramaticalizacdo focada nesta tese —, uma
vez que pode, nesse contexto, referir-se ao continuo processo de aquisi¢do dos niveis, cada vez
mais complexos, pragmaticos, semanticos e sintaticos. No caso especifico da aquisicdo de uma
segunda lingua, Ramat (1995:120) postula: “In second language acquisition the transition from
elementary learner varieties based on the pragmatic mode to more context-independent and
elaborated varieties entails a gradual approach to the grammatical system of the target
language®?!.” Assim, é possivel identificar, também na analise do processo de aquisicdo de uma
segunda lingua, a atuacdo do fendmeno da gramaticalizacdo, na medida em que construcdes
mais complexas sdo adquiridas ap6s e a partir da aquisicdo de outras constru¢fes mais
concretas.

Torna-se relevante, nessa perspectiva, a sequéncia de categorias cognitivas que sera
utilizada como ferramenta de analise nesta tese e que deriva da seguinte sequéncia
inicialmente proposta foi Heine, Claudi e Hunnemeyer (1991 :48) dentro do modelo de

gramaticalizacao:

pessoa > objeto > processo > espago > tempo > qualidade

De acordo os autores, construgdes linguisticas cujas funcionalidades estariam relacionadas as

categorias mais a esquerda da escala seriam consideradas mais concretas e menos

120 A passagem de uma palavra independente para o papel de um elemento gramatical. (traducfo sugerida)

121 Na aquisicio de segunda lingua, a transicio de variedades elementares do aprendiz, baseadas no modo
pragmaético, para variedades mais elaboradas e independentes do contexto implica uma abordagem gradual ao
sistema gramatical da lingua-alvo. (traducdo da autora)
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gramaticalizadas, ao passo que padrBes funcionais relacionados as categorias mais a direita da
escala sinalizariam construges linguisticas mais abstratas e mais gramaticalizadas. Essa
sequéncia seria, entdo, percorrida pelos itens ao longo de seu processo de gramaticalizacéo.
Nesta tese, no entanto, ela sera fonte de uma importante ferramenta de andlise de outro
fenbmeno: a aquisi¢do linguistica. Da mesma forma como ocorre no desenvolvimento
ontogénico, tudo o que é mais concreto e mais proximo do individuo é adquirido antes. A nogao
de pessoa é adquirida antes da de objeto, enquanto essa é adquirida antes da nogéo de atividade

e assim por diante. Como afirmou Lima-Hernandes (2009):

Como argumenta Mithen (1998), néo é dificil reconhecer a rota de evolugdo da
espécie por meio da evolugdo dos individuos em suas atividades cotidianas. Na
evolugdo do bebé, a consciéncia de suas partes (méaos, pés, bragos, boca, etc.) é
primitiva em relacdo ao todo (ele enquanto individuo distinto de outros
individuos ; ele como um ser deslocado da figura da mée, por exemplo). Somente
apos ter controle sobre essas partes, tera condi¢cdes de manipular objetos e dele
serd exigida maior maturidade para torna-los instrumentos (por exemplo,
brincando e jogando coisas ao chdo para outras pessoas pegarem). Com a
maturidade de seus membros e de sua mente, tera condicfes de explorar espagos
fisicos distintos, mas a nocdo de tempo mais refinada demoraré a emergir, assim
como a concepgdo de eventos em processo. Avaliar tudo isso serd uma atividade
gue demandara tempo maior ainda. Se meu raciocinio estiver correto, posso,
entdo, ratificar a ideia de que pela ontogenia é possivel recuperar a filogenia.
Em outras palavras, tomar como alvo de analise o comportamento linguistico de
invidividuos permitira recolher fragmentos da evolucao linguistica da espécie e,
consequentemente, projetar rotas de evolucdo linguistica. (Lima-Hernandes,
2009:26)

Essa sequéncia €, portanto, percorrida pelo homem na filogenia, pelo individuo na
ontogenia e também na aquisicdo linguistica. E importante destacar, como citado pela autora
nesse mesmo artigo, que a ideia de que pela ontogenia é possivel recuperar a filogenia foi
inicialmente proposta por Haeckel, ainda no século XI1X. O conceito serd, entdo, recuperado
por Mithen (2002 :59), ao afirmar que “as fases do desenvolvimento mental na crianca refletem
as fases da evolugdo cognitiva dos nossos ancestrais”. Em publicacdo posterior, Lima-

Hernandes (2009) argumenta que:

(...) aevolucdo do homem pode ser (...) correlata a essa organizacdo, e que, hum
movimento de deslizamento (perdas/ganhos imperceptiveis de tracos), o analista
pode reconhecer que as no¢fes humanas véo se abstratizando (ou tornando-se
mais complexas) @ medida que os individuos amadurecem mental e fisicamente
(LIMA-HERNANDES, 2009:6)

A autora e 0 grupo de pesquisa por ela liderado — o Grupo de Pesquisa CNPg/USP
“Mudanca Gramatical do Portugués” — refletiu por muitos anos sobre as organizacgdes propostas
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por Heine, Claudi e Hinnemeyer (1991:48) e, a partir de trabalhos empiricos conduzidos com
falantes cultos, testou 0s usos reais das categorias cognitivas propostas, concluindo que uma

reorganizacao deveria ser sugerida:

corpo> pessoa > objeto > (atividade) > espaco > tempo > processo > qualidade

Além da insercdo de novas categorias que se atentam a deslizamentos menores, como é

0 caso das categorias corpo e atividade, foi proposta a mudanca de posicao a ser ocupada pela
categoria processo. A esse respeito, Lima-Hernandes (2008:25) argumenta que:

O que se espera é que toda categoria mais a esquerda seja pressuposta nas

categorias mais a direita porque a derivacao esté implicada. Como se poderia ter

um processo sem se ter implicada a categoria tempo, responsavel pela dindmica

no espaco fisico? Estudos sobre as rotas de gramaticalizacdo de verbos, dentre
0s quais cito Batista (2007) com o verbo tirar, tém ratificado essa inconsisténcia.

Ao observar o processo de gramaticalizacdo do item até, Lima-Hernandes (2010 :97)
levanta oito padrdes funcionais a partir de dados extraidos do corpus parcial do Projeto Historia
do Portugués Paulista. Ao aplicar a sequéncia de categorias cognitivas a analise, a autora
identifica que (i) o padrdo que se classifica como conjuncdo vincula-se a categoria cognitiva
tempo, (ii) os padrfes reunidos na classe de palavras preposi¢do devem ser vinculados a
categoria cognitiva de processo, (iii) enquanto os padrdes identificados como particulas
discursivas associam-se a categoria cognitiva qualidade, uma vez que envolvem avaliacao e

intencdo. A seguir, alguns dados retirados do levantamento realizado pela autora:

Q) Trabalhou em servico publico, na area imobiliaria e financeira até se envolver
com a area jornalistica, j& com 50 anos de idade, e adquirir a Folha de Sao Paulo.
(editorial de jornal de bairro — século XXI)

(i) Devemos comemorar a vida. Comemorar desde a fatia de bolo até as velas
acesas e pelo vento apagadas. (editorial de jornal de bairro — século XXI).

(ili)  Pode até parecer simples e normal este procedimento. N&o é. E isso tem nos

custado feridas profundas, concorréncia desleal e uma luta sem quartel que se
renova diuturnamente. (editorial de jornal de bairro — século XXI)

A organizagdo desses padrfes funcionais a partir da aplicacdo da sequéncia de
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categorias cognitivas aos dados permite vislumbrar, segundo Lima-Hernandes (2010:103), uma
abstratizacdo dos usos do item até em seu processo de gramaticalizacdo. Diversos outros
estudos fizeram uso dessa mesma ferramenta de analise, como Galbiatti (2008) ao investigar as
perifrases agora que e ja que, Lima-Hernandes (2005) em sua pesquisa a respeito dos itens tipo,
feito, igual e como, Batista (2007) ao analisar o verbo tirar e Sartin (2008) em estudo sobre as
oragOes para + infinitivo.

Foi a partir desses e de outros trabalhos empiricos desenvolvidos pelos integrantes do
grupo de pesquisa citado que Lima-Hernandes (2010:89) prop0s as alteracdes a sequéncia de
categorias cognitivas de Heine, Claudi e Hlinnemeyer (1991) e sugeriu 0 seguinte continuum
de abstratizacdo, que serd utilizado como ferramenta de andlise da aquisicdo linguistica dos

participantes na pesquisa desta tese:

corpo > pessoa > objeto > (atividade) > espaco > tempo > processo > qualidade > avaliacéo
(Lima-Hernandes, 2010:89)

Ao percorrer a aquisi¢do desses conceitos, a crian¢a ganha em complexidade e adquire,
por fim, consciéncia de si no mundo. A subjetividade — conceito aqui explorado anteriormente
— &, dessa forma, alcancada antes da intersubjetividade, quando a crianca se torna agente. Nesse
mesmo sentido, os padrdes funcionais de construgdes linguisticas relacionados as categorias
mais a direita do continuum sinalizam construgdes intersubjetivas e, por sua vez, os individuos
gue as empregam estariam em um estagio mais avancado de aquisicdo da lingua. Como
mencionado anteriormente, esta tese focara nesse ultimo fenémeno.

Neste capitulo, selecionei alguns temas relevantes para discutir o conceito de lingua de
heranca. O primeiro deles é o contexto em que essa lingua nasce: um contexto de bilinguismo,
em que a identidade, a cultura e a lingua se tornam uma heranca imaterial. O falante de heranca,
nesse sentido, vai ser lapidado, delineado de acordo com as politicas linguisticas familiares,
como demonstrei na se¢do 2.3. Dessa forma, ndo cabe discutir lingua fora da cultura. Por isso,
na secdo 3, convoquei as ideias de Tomasello (1999) sobre lingua ndo ser desvinculada de
cultura. Nessa, vale ressaltar, toda construcdo de sentido s é feita em interacdo. Nao existe
sentido que se construa de uma forma isolada dos demais componentes. A situacdo do falante
de lingua de heranca é uma situacéo atipica, porque ele esté incluso em dois nucleos de interacdo
muito distintos, em que um impede que o0 outro seja realizado em sua plenitude. Nesse sentido,

processos cognitivos entram em acéo.
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Por isso, na sec¢do 4, decidi discutir o papel da cognicdo e do processo de
gramaticaliza¢do nessa concepcdo cognitiva. O desenvolvimento da crianga esta também ai
inserido, uma vez que percorre uma cadeia de categorias cognitivas cada vez mais
complexificadas, empregadas, alias, como ferramenta, nesta tese, para avaliar inputs e outputs
de criancas, apresentadas nas sec¢fes 1.2. e 1.3. dos Aspectos Metodoldgicos, envolvidas em
diferentes contextos de aquisi¢do do portugués. O mote principal sera verificar em que medida
o falante consegue lidar com subjetividade e intersubjetividade. Como instrumento importante
para avaliar a insercdo ou nao do individuo na lingua-cultura, utilizarei, por sua vez, o principio
de iconicidade, recurso vindo da ciéncia cognitiva e aplicado também ao processo de
gramaticalizagdo, mas que pode abreviar-me fundamentalmente a organizagéo dos padrdes de
uso desses falantes. No capitulo Il, delimitarei melhor os objetivos desta tese e delinearei o

objeto sob o qual me debrucarei.
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Capitulo 11
Objeto e Objetivos

Para delinear o objeto que tomo para estudo num contexto de
bilinguismo, sera preciso, antes, situar os conceitos e relagdes
estabelecidas entre as linguas utilizadas nesse contexto.
Independentemente das decisOes individuais ou familiares, pelo
menos duas linguas estardo presentes no contexto de bilinguismo e
alguns fatores ou circunstancias podem ter maior ou menor peso
sobre a decisdo de manutencdo de uma delas em determinados
contextos de interagdo. Um contexto especial de bilinguismo
interessa-me, o da lingua de heranca. Reconhecer seus contornos e
similaridades e distanciamentos dos demais tipos de lingua sera
fundamental a partir de agora para compreender a selecdo do
distrator linguistico (que poderia ser objeto de interesse linguistico)

para o estudo das LHs.

1. Delimitagdo dos objetos

Durante as pesquisas realizadas na Iniciacdo Cientifica (NOGUEIRA, 2010) e no
Mestrado (NOGUEIRA, 2014), identificamos e discernimos graus de gramaticalizacdo de
construcdes linguisticas codificadoras de imprecisdo como estratégias intersubjetivas.
Verificamos que esses usos por parte de falantes cultos do portugués como lingua materna —
por exemplo, meio, meio que, quase, quase que — nao somente protegiam o escrevente em sua
competéncia ideologica, mas, ainda, permitiam a exposicao de background informacional ou
repertorio cultural como forma de impressionar positivamente o leitor. O reconhecimento
dessas estratégias nos conduziu a conclusdo de que uma escala de envolvimento do sujeito
poderia ser organizada em trés padrdes funcionais, ou seja, que esses usos favoreceriam o
reconhecimento da intencdo do escrevente em se aproximar argumentativamente do
interlocutor. E esse reconhecimento era intermediado pela codificagéo sintatica e pela gradacéo
de subjetividade: (a) menos subjetivo (porque ndo concebemos uma objetividade isenta do

sujeito), (b) subjetivo propriamente dito e (c) intersubjetivo.
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Ao evidenciamos que o emprego das construcGes codificadoras de impreciséo
revelavam a mobilizacdo de uma estratégia discursivo-pragmatica poderosa e que 0 processo
de codificacdo sintatica de intencdes através dessas construcfes era bastante complexo, uma
questdo surgiu: haveria diferenca entre o nivel de complexidade das estratégias empregadas por
falantes da lingua portuguesa como lingua materna e por falantes envolvidos em outros
contextos: portugués como segunda lingua e como lingua de heran¢a? Definimos, entéo, essas
construcdes linguisticas como objeto linguistico da pesquisa de doutorado e 0 portugués como

lingua de heranca como objeto teorico principal.

1.1. Portugués como lingua de herancga’?? — objeto tedérico

O termo refere-se ao contexto em que o pai e/ou a mée decide transmitir a lingua
portuguesa a sua crian¢a nascida fora de seu pais de origem ou imigrada. Nas palavras de
Mendes (2012:21): “O portugués como lingua de heranga caracteriza-Se pelos contextos em que
0 portugués e sua cultura séo ensinados a filhos de imigrados, em diferentes partes do mundo,
e representantes de diferentes linguas-culturas em portugués”.

Moroni (2015), em investigagdo sobre o termo “portugués como lingua de heranga”,
encontrou como primeiro registro — ou seja, o documento mais antigo localizado — na ata de
uma reunido da mesa tematica de Educacédo e Cultura na Il Conferéncia Brasileiros no Mundo
(CBM), em 2009 (BRASIL, 2009). Segundo a autora, isso ndo teria sido acidental.

Nesse momento, o terreno parecia estar preparado para o surgimento de uma
etiqueta, eficaz inclusive nos mecanismos de busca da internet, que permitisse as
comunidades brasileiras de todo o mundo, com projetos educativos voltados
principalmente para criangas, focados na lingua e cultura “nacionais” e na
constitui¢do do que se percebe como “brasilidades no exterior” se identificar em
buscas na rede e estabelecer um dialogo virtual. Aos poucos, essas possibilidades
de diélogo e intercdmbio de informagBes conduziram a uma articulagdo para
reivindicar, coletivamente e em diferentes instancias, visibilidade, apoio
financeiro e politicas pablicas. (MORONI, 2015:77)

Atualmente, o PLH% ja se firmou como campo de estudo prdprio e tem alcancado

ambitos cada vez mais amplos, que vao além do ensino/aprendizagem/aquisicdo de LHs. Nesta

122 para retomar as definicdes de PLI, PLA e PLH assumidas nesta tese, recorrer, no capitulo da Fundamentagéo
Teorica, as segdes 1.7.1.; 1.7.2 e 2, respectivamente.
123 Abreviagio adotada para referir-se ao “portugués como lingua de heranga”.
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tese, por exemplo, ele é abordado sob a perspectiva da Linguistica, mas ja foi, em outros
estudos, trabalhado em outros campos de conhecimento, como a Sociolinguistica (Moroni,
2015), a Sociocognicao (Lima-Hernandes, Ciocchi-Sassi, Rehberg, 2018), a Fonologia (Weiss,
Dutra, Fonseca, 2018), entre outros.

Como ocorre com toda LH, entretanto, os desafios enfrentados para a manutencdo do
PLH s&o muitos, nos mais diferentes ambitos: atitudes negativas em relacdo ao Brasil,
desvalorizacéo da lingua portuguesa, necessidade de mais investimentos para o ensino da lingua
no exterior sao alguns exemplos. Sobre essa ultima questao, Mendes (2012:21) aponta que: “De
modo geral, as iniciativas para o desenvolvimento dessa area de promoc¢éo do portugués, pelo
menos a partir do Brasil, tém sido de responsabilidade da sociedade civil, ou seja, dos
imigrantes brasileiros que sdo pais e mées preocupados em deixar o seu legado linguistico e
cultural para seus filhos.”. A respeito das atitudes negativas a preservacdo do PLH, essas
envolveriam, segundo Mota (2004:159): “expressao de insatisfacdo generalizada com as coisas
do Brasil; rejeicdo ao convivio com a comunidade brasileira; autoritarismo ao impor o uso do
portugués em casa (estudo forcado da lingua e excesso de corregdes)”. Como Mendes (2012:23)
postulou: “Pertencimento ndo é algo que Se possa impor, pois € necessariamente uma
construcdo, um processo de identificacdo, de querer tornar-se ou fazer parte.”

Segundo Moroni (2015:33), “mais que uma lingua, o PLH, como toda lingua de heranga,
tem uma funcédo sociocultural (...), revelando-se 0 meio pelo qual os falantes expressam uma
cultura que Ihes é comum e seus vinculos afetivos e identitarios, mesmo que ndo os de origem

do individuo, se este j& nasceu no exterior, mas de uma historia familiar.”.

1.2. Imprecisdo — objeto linguistico

Colocado como objeto linguistico desta tese, € bem-vinda uma explanacéo a respeito do
conceito de imprecisdo e os topicos a ele inerentes. Primeiramente, deve-se ressaltar que esse
conceito esta atrelado ao traco irrealis. Uma afirmacao irrealis foi assim definida por Givén
(1995a:114): “The proposition is weakly asserted to be either possible, likely or uncertain
(epistemic sub-modes), or necessary, desired or undesired (valuative-deontic sub- modes). But
the speaker is not ready to back up the assertion with evidence or other strong grounds; and
challenge from the hearer is readily entertained, expected or even solicited'?*.” O emprego de

124 A proposicdo é fracamente declarada como sendo possivel, provavel ou incerta (sub-modos epistémicos), ou
necessaria, desejada ou indesejada (sub-modos valorativo-dednticos). Mas o falante ndo esta pronto para apoiar a
afirmagdo com evidéncias ou outros fundamentos fortes; e uma contestacdo do ouvinte é facilmente entretida,
esperada ou, até mesmo, solicitada. (tradugéo da autora)
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construcdes codificadoras de imprecisdo € a estratégia para se defender justamente de possiveis
contestac6es por parte do ouvinte.

Ainda segundo o autor (1995:64), a comunicacao de ndo-eventos ou ndo-estados, como
no caso do irrealis, é o fendmeno marcado, por ser menos frequente — falamos mais sobre
eventos que ocorrem ou ocorreram do que sobre aqueles pertencentes a esfera das

possibilidades, do ndo real. O trago realis, por sua vez, é ndo-marcado:

The unmarked cognitive status of the realis modality (vs. irrealis) is probably
due to both cognitive and socio-cultural factors. For realis to be cognitively the
unmarked modality, one must then assume that events that did occur in real time
and space, or are occurring at the time of speech, are more salient in the mind
than events that did not occur, or might occur at some hazy future date. The basis
for this assumption must be found in properties of human perception and
memory: Directly-witnessed events are more memorable than unwitnessed ones.
And memory traces of the past, arising from either direct experience or the
testimony of a reliable witness, are more salient, stored better and retrieved faster,
than potential, hypothetical or future events that are yet to occur. The higher text-
frequency of realis in everyday human discourse may also reflect its higher
socio-cultural relevance: Events that did happen or are happening are more likely
to affect ones life than hypothetical future events'?. (GIVON, 1995:56)

Assim, ao empregarem, por exemplo, o item meio e o item quase nos contextos a seguir,
os falantes referem-se a eventos que ndo ocorreram e estados inexistentes, os quais, conforme

Givon, sdo mais salientes cognitivamente:

(...) cognitive saliency — and with it linguistic markedness — is not a purely
physiological phenomenon, but rather the product of interaction between the
more perceptual and the more cultural aspect of cognition. That reality is
constructed at the intersection of the two is not exactly a surprise?.” (GIVON,
1995:66)

A cognicdo, portanto, ndo é simplesmente o espelho da experiéncia externa, ou seja, do

125 O status cognitivo ndo marcado da modalidade realis (vs. irrealis) é provavelmente devido a fatores cognitivos
e sdcio-culturais. Para que realis seja cognitivamente a modalidade ndo marcada, deve-se, entdo, supor que 0s
eventos que ocorreram em tempo real e espago, ou estdo ocorrendo no momento da fala, sdo mais salientes na
mente do que eventos que ndo ocorreram, ou podem ocorrer em alguma data indefinida no futuro. A base para
essa suposicdo deve ser encontrada nas propriedades da percepcdo humana e da memdria: eventos testemunhados
diretamente sdo mais memoraveis do que 0s nao testemunhados. E os tracos de meméria do passado, decorrentes
da experiéncia direta ou do depoimento de uma testemunha confiavel, sdo mais salientes, armazenados melhor e
recuperados mais rapidamente do que eventos potenciais, hipotéticos ou futuros, que ainda estdo por ocorrer. A
maior freqliéncia de texto da realis no discurso humano cotidiano também pode refletir sua maior relevancia
sociocultural: os eventos que aconteceram ou estdo acontecendo tém maior probabilidade de afetar a vida de uma
pessoa do que eventos futuros hipotéticos. (traducdo da autora)

126 3 saliéncia cognitiva - e com ela a marcagdo linguistica - ndo é um fendmeno puramente fisioldgico, mas,
sim, o produto da interacdo entre o aspecto mais perceptivo e o mais cultural da cognicdo. Que a realidade €
construida na interseccdo dos dois ndo é exatamente uma surpresa. (traducdo da autora)
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real. Ela é um filtro construtivo que molda a experiéncia de maneiras adaptativamente

vantajosas.

era um pianista de primeira, e estava MEIO interrompendo a carreira para se dedicar as
letras [L.C.M.L.]*?¥"

Em varios momentos, a tradicdo QUASE sucumbiu na luta pela sua manutencéo diante
do processo urbano-industrial, que fragmenta a vida e enfraquece as relagdes proximas.
(FACULDADE DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS,

2007, Resumos de teses, séc. XXI)

Cognitivamente, o traco realis esta relacionado a verdade ldgica, enquanto o irrealis, a
certeza subjetiva. JA comunicativamente, o primeiro se refere ao significado orientado ao falante
— ou seja, da ordem da semantica —, ao passo que o segundo, estd associado ao significado
interativo e socialmente negociado — ordem da pragmatica — envolvendo tanto o falante quanto
o ouvinte (GIVON, 1995:115). O autor trata desse fendmeno ao abordar o conceito de
epistémica:

(...) epistemic is not purely a matter of truth, speaker”s belief or subjective
certainty. Rather, epistemics typically involves hearer-directed considerations,
such as possible challenge, supporting evidence, relative status and power,
control and authority — in other words, interpersonal relations!?®. (GIVON,
1995:166,167)

O emprego de construcdes de impreciséo envolve a negociagao de significados entre
falante e ouvinte, uma vez que, em muitos contextos, prevé a antecipacdo por parte do falante
de uma possivel contestacdo por parte do ouvinte. Em outros contextos, sdo empregadas como
estratégia de polidez. Como afirma Kornfeld (2013:39), a atenuacdo, sucitada pelas constructes
de imprecisao, é “la mitigacion de una afirmacion o de un acto de habla que sirve para regular
la relacion interpersonal y social entre interlocutores, en la medida en que se trata de una

estrategia propria de la cortesia'?®.” Lakoff (1979), por sua vez, propde uma regra de polidez,

127 Dado retirado de amostras de lingua falada produzidas por informantes contatados na década de 70 do século
XX por pesquisadores do Projeto NURC-SP (Norma Urbana Culta de S&o Paulo).

128 epistémico ndo é puramente uma questdo de verdade, de crenca do falante ou de certeza subjetiva. Ao
contrario, a epistémica tipicamente envolve considera¢@es direcionadas ao ouvinte, tais como possivel
contestacdo, evidéncia de apoio, status e poder relativos, controle e autoridade - em outras palavras, relacées
interpessoais. (tradugdo da autora)

129 3 mitigacdo de uma afirmac&o ou de um ato de fala que sirva para regular a relagéo interpessoal e social entre
os interlocutores, na medida em que é uma estratégia prépria da cortesia (traducéo da autora)
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segundo a qual, ser polido é mais importante em uma conversacdo do que ser claro, pois
quem faz uso da clareza insistentemente e acima de todo o resto, pode n&o ser considerado um
comunicador eficiente ou um membro digno de admiracdo em sua cultura. Assim, nas relacdes
interpessoais, em geral, a necessidade de fortalecer o relacionamento esta acima da necessidade
de comunicar ideias. De fato, a transmisséo de informac6es codificadas sintaticamente que véo
além daquelas presentes objetivamente nas afirmacgdes é um processo mais frequente na lingua
do que a simples comunicacao de fatos. Na realidade, € atipico na comunicacao que o falante
queira apenas informar o ouvinte sobre um simples fato.

E comumente assumido que a lingua deva ser precisa e que a imprecisio, dessa forma,
deva ser evitada sempre que possivel. Nesta tese, assumo outra posi¢ao ao consider a imprecisao
como estratégia discursivo-pragmatica necessaria para atender a necessidades comunicativas.
Jucker et al. (2013:1737) ao abordarem o conceito de “vagueness”, cuja traducdo para 0

portugués ¢ “imprecisdo”, afirmam nesse sentido:

Vagueness in reference is often seen as deplorable deviation from precision and
clarity. Using a relevance theoretical framework of analysis, we demonstrate
instead that vague expressions may be more effective than precise ones in
conveying the intended meaning of an utterance. That is, they may carry more
relevant contextual implications than would a precise expression. In introducing
entities into a conversation, we found that vague referring expressions often
served as a focusing device, helping the addressee determine how much
processing effort should be devoted to a given referent*3,

Essas expressdes sdo, assim, respostas a necessidade do interlocutor de ser mais
expressivo, criativo e efetivo na codificacdo de suas intencdes. O emprego dessas construcdes
linguisticas exige, por conseguinte, complexidade cognitivo-social e exploragdo de um common
ground. Dai imaginarmos que seria produtivo investigar esse objeto como “distintor de graus
de inser¢do cultural de individuos os quais fossem hibridos quanto a sua lingua materna”
(LIMA-HERNANDES, CIOCCHI-SASI & REHBERG, 2018:1215). A hipdtese de que
individuos que demonstram empregos variados e adequados das construcfes de impreciséo

possam ser considerados falantes comunicativamente competentes na lingua encontra eco nas

130 A imprecisdo na referéncia é frequentemente vista como um desvio deploravel da precisio e da clareza. Usando
um relevante arcabouco tedrico de analise, demonstramos, ao invés disso, que expressdes imprecisas podem ser
mais eficazes do que as precisas na transmissdo do significado pretendido de um enunciado. Ou seja, elas podem
trazer implicagBes contextuais mais relevantes do que uma expressao precisa traria. Ao introduzir entidades a uma
conversacao, descobrimos que expressdes de referéncia imprecisa geralmente serviam como um dispositivo de
foco, ajudando o destinatario a determinar quanto esforco de processamento deveria ser dedicado a um dado
referente. (tradugdo da autora)
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palavras de Jucker et al. (2013:1738-39):

The ability to vary the precision of utterances and to use them in appropriate
contexts is thus part of the speakers communicative competence, and the
interpretation of such expressions is a natural part of language use. It follows that
an understanding of the nature and the role of vagueness in language use is
critical to an understanding of language itself. (...) Vagueness is not only an
inherent feature of natural language but also —and crucially — it is an interactional
strategy. Speakers are face with a number of communicative tasks, and they are
vague for strategic reasons. Varying the level of vagueness may help guide the
addressee to make the intended representation of entities and events and to draw
intended implications from them?3!,

Responsaveis pela codificacdo sintatica de intencdes, as construcdes de imprecisao
atuam como estratégias interacionais e sdo, nessa medida, cognitivamente complexas, requerem

esforco cognitivo, como também atestam os mesmos autores (2013:1766):

Of course a vague expression may require more processing effort on the part of
the hearer. In formulating a vague expression, the speaker relies on her
assumption about the hearer*s cognitive abilities as well as her assumption about
their shared common ground. The speaker assumes the hearer is able to

access the contextual assumptions intended by the speaker®32,

A imprecisdo, dessa forma, exige habilidades cognitivas e sociais, além de um common
ground compartilhado, para ser adequadamente codificada sintaticamente pelo locutor e
decodificada pelo interlocutor.

Tendo abordado os objetos desta tese, apresento, a seguir, 0s objetivos.

2. Objetivos

Colocamos como objetivo principal, a investigacdo, em um quadro comparativo, da

identificacdo e compreensdo das fungdes complexas desempenhadas pelas construgdes

131 A habilidade de variar a precisdo dos enunciados e usa-los em contextos apropriados é, portanto, parte da
competéncia comunicativa do falante, e a interpretacdo de tais expressdes é uma parte natural do uso da lingua.
Segue-se que uma compreensdo da natureza e do papel da imprecisdo no uso da lingua é crucial para uma
compreensdo da prépria lingua. (...) A imprecisdo ndo é apenas uma caracteristica inerente da lingua natural, mas,
também, - e crucialmente - é uma estratégia interacional. Os falantes enfrentam uma série de tarefas comunicativas
e sdo vagos por razBes estratégicas. Variar o nivel de imprecisdo pode ajudar a orientar o destinatario a fazer a
representacdo pretendida de entidades e eventos e a extrair implica¢fes pretendidas deles. (traducéo da autora)
132 E claro que uma expressdo imprecisa pode exigir mais esforco de processamento por parte do ouvinte. Ao
formular uma expressdo imprecisa, o falante baseia-se em sua suposi¢do sobre as habilidades cognitivas do
ouvinte, bem como em sua suposicdo sobre seu common ground compartilhado. O falante assume que 0 ouvinte é
capaz de acessar as suposicdes contextuais pretendidas pelo falante. (traducéo da autora)
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linguisticas codificadoras de imprecisdo, bem como o nivel de complexidade do emprego das
mesmas por falantes do portugués envolvidos em trés diferentes tipos de aquisicao de lingua,
cujas definicdes foram adequadamente apresentadas na Fundamentacdo Tedrica: lingua
adicional (LA), lingua de heranca (LH) e lingua inicial (LI), como grupo de controle.
Pretendemos analisar o contexto sintadtico — por exemplo, escopos — das construcoes
codificadoras de imprecisdo empregadas por participantes desses trés grupos a fim de verificar
quais 0s contextos sintaticos demandam maior complexidade. Essa investigacdo nos permitira
refletir a respeito do que revelam as escolhas linguisticas desses individuos no que se refere as
motivacgdes cognitivas e ao estatuto linguistico da LA, da LH e da LI que as teriam suscitado.
Apresentamos, a seguir, as definicbes que assumimos nesta tese para esses contextos de
aquisicao.

A hipédtese que norteara este estudo € a de que linguas em que o falante detém maior
acesso a inputs informais e espontaneos propiciam ao falante um maior espectro na gradagéo
da imprecisdo. Compete-nos explanar em que medida os trés tipos de aquisicdo de lingua
diferem na apropriacdo da codificacdo sintatica da imprecisdo, um uso altamente intersubjetivo
e que impde um modo sociocultural para sua representacao na lingua.

Como mencionamos, a delimitacdo do objeto de pesquisa deste doutorado foi sendo
realizada com estudos menores desde nossa pesquisa de Iniciacdo Cientifica — financiada pela
FAPESP e pelo CNPg. Na ocasido, haviamos identificado fun¢6es aproximativas em entrevistas
de falantes paulistas considerados cultos nos usos do item meio e da locucdo por ele formada,
meio que. O valor de imprecisdo nos chamou a atengdo em usos como os dos exemplost®

abaixo:

(1) eu ougo muita coisa até um pouco, também no mesmo esquema que eu falei pra
vocé, MEIO por obrigacio [L.A.M.T.]*3

(2) porque nos da area de letras, nds tendemos a esquecer isso, NGS mesmos achamos,
ficamos MEIO numa posigéo (...) [F.A.]

(3) A Faculdade estava MEIO QUE dividida entre a unido, nas Letras, e a divisdo [R.B.].

A época, estavamos incorporando conceitos e métodos das teorias sobre

gramaticalizacdo associadas as func¢des discursivo-pragmaticas. O resultado dessa pesquisa foi

133 Esse corpus foi constituido por amostras de lingua falada culta na cidade de S&o Paulo, gravadas na primeira
década do século XXI e reunidas em 2012 por pesquisadores do Projeto Histdria do Portugués Paulista — PHPP.
134 As abreviaturas referem-se aos nomes dos informantes.
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0 reconhecimento de que algumas construcfes estavam em competicdo funcional, porém
ocupavam contextos especificos em funcdo de sua complexidade construcional. Foram
produtos dessa reflexdo os seguintes trabalhos: Nogueira (2008; 2009; 2010). Um item que
revelou um espectro funcional de imprecisdo em graus de abstratizacdo distintos foi a
construgdo meio que. Entender o que a diferenciava das demais e sua produtividade
contextual foram também questdes motivadoras a época. Saber em que medida essas estratégias
poderiam ser empregadas na lingua escrita formal foi uma questdo que nos motivou a elaborar
um projeto de mestrado.

Durante dois anos, investigamos a correlacdo entre produtividade contextual e atuacéo
de categorias cognitivas na funcionalidade dessa construcao no texto escrito formal. O resultado
dessa investigacdo permitiu reconhecer o papel da face na base da decisdo por usos mais
complexos (NOGUEIRA, 2014). Evidenciamos que uma estratégia discursivo- pragmatica
poderosa era mobilizada para proteger a face do escrevente que se encontrava numa situacéo
de grande tensdo e exigéncia pela norma cultal® e concluimos que uma escala de envolvimento
do sujeito escrevente poderia ser organizada em trés padrdes funcionais, intermediados pela
codificacdo sintatica e pela gradacdo de subjetividade: (a) menos subjetivo (porque ndo
concebemos uma objetividade isenta do sujeito), (b) subjetivo propriamente dito e (c)
intersubjetivo.

Nos exemplos menos subjetivos, observamos 0 emprego de quase na expressao de
valores imprecisos. Foram trés os subpadrdes identificados: (i) imprecisdo espacial**® —
empregada quando o falante ndo consegue situar numérica ou geograficamente de forma mais
certeira uma informacao; (ii) imprecisdo quantitativa®” — em muitos casos, com a intencgéo de
conduzir a impressao de amplitude: a exposicdo de um dado de forma imprecisa, possibilitada
pelo emprego de quase, conduz o leitor a assumir como informacdo uma quantidade maior do
que aquela a qual seria indicada pela quantificacio exata, precisa; (iii) imprecisio temporal*3®
— Nesses casos, 0S escopos prestam-se a estratégia de conferir maior precisdo temporal, a qual
é impedida, devido a diversas intengdes comunicativas, pelo emprego de quase.

Os subjetivos propriamente ditos, por sua vez, sdo aqueles em que se observa a agéo do

1350 corpus da pesquisa foi constituido por redacdes de candidatos ao vestibular da FUVEST e resumos de
dissertacdes e teses defendidas em diferentes faculdades da Universidade de Sao Paulo.

136 Ex: QUASE 4, na fronteira do México e EUA. (FUVEST, 2009, Redagdes dissertativas)

137 Ex: no Brasil sdo gerados QUASE 100 mil toneladas por dia de residuos organicos (ESCOLA DE
ENGENHARIA DE SAO CARLOS, Resumo de tese, 2013)

138 Ex: Desenhado a partir de fragmentos de QUASE um século (FACULDADE DE ARQUITETURA E
URBANISMO, Resumo de tese, 2012)
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autor-escrevente ao manipular as informagcdes. llustra essa fungdo os casos**® em que quase atua
atribuindo traco de polaridade negativa sobre escopos de polaridade altamente positiva,
produzindo traco de indefinicdo ou de imprecisdo, tais como todo(s), toda(s), tudo, totalidade,
total, sempre, e outros casos em que quase toma como escopo o valor categdrico em si, com
vistas a produzir efeito focalizador da prototipia a que se visa defender, como em: o que vemos
é uma divisdo gigantesca de classes, onde € QUASE impossivel avaliar as pessoas por seus
valores morais (FUVEST, 2010, RedacOes dissertativas). Nesse exemplo, 0 escopo
“impossivel” ¢ o valor prototipico focalizado. Em todos os dados subjetivos de quase,
observamos dois processos envolvidos: preservacdo de face do escrevente (hd o impedimento
da interpretacdo de que o escrevente empenha sua palavra e imagem totalmente ao que escreve)
e, por outro lado, os conceitos pretendidos pelos escopos sdo transmitidos, os frames a eles
relacionados sdo acessados pelo leitor. Em outras palavras, 0os mecanismos linguisticos de
significacdo dos escopos séo acionados pelos interlocutores, entretanto, o item quase “controla”
0 modo como esses mecanismos deverdo ser ativados.

Nos padrdes intersubjetivos, nota-se que o falante/escrevente provoca um exercicio
inferencial do ouvinte/leitor sobre a percepcdo ou compreensdo que esse (s) fara (ao) de sua
mensagem, a partir de “pistas” socialmente estabelecidas e que codificam sintaticamente a acéo
do autor-escrevente ao manipular as informacGes de modo a localiza-las numa escala
constituida por graus de modalidade, cujos polos seriam: sim e ndo; sempre e nunca; etc.
Ocorre, nos dados intersubjetivos, 0 monitoramento da percepc¢ao interpretativa do interlocutor,
como no exemplo: Infelizmente, QUASE nunca temos uma versdo neutra e objetiva dos
acontecimentos. (FUVEST, 2004, RedacOes dissertativas). Nesse caso, a percepcao
interpretativa suscitada por “nunca”, polo da escala de modalidade, ¢ monitorada.

E foi nesse ponto que pudemos reconhecer a importancia de se estudar a imprecisdo: ela
permite reconhecer a intersubjetividade*°, fendmeno responsavel pela interagdo comunicativa.

Esta assume papel de destaque na aquisicdo de linguas e, assim, no desenvolvimento da

139 Ex: em QUASE todos os cantos tem sempre uma fronteira. (FUVEST, 2009, Redagdes dissertativas)

140 Ha também trabalhos dedicados a analise da lingua inglesa que tratam do caréter intersubjetivo de construgdes
codificadoras de impreciséo, como Verhagen (2005) que analisa os operadores argumentativos barely e almost, e
Gerrevinck & Hoop (2007), os quais afirmam: We have seen that especially in those cases where a proposition p
leads to conclusion g and proposition p is not (entirely) true in the real world, a speaker can use a formulation with
almost to try and convince the hearer still that conclusion q is the case, without having to tell a lie. Formulations
with almost surfaced as the optimal output for achieving the speaker®s goal. (Nds temos visto que, especialmente
naqueles casos em que a proposicao p conduz a conclusdo q e a proposi¢cdo p ndo é (inteiramente) verdadeira no
mundo real, um falante pode usar uma formulagdo com almost (quase) para tentar convencer o ouvinte de que é o
caso da conclusdo g, sem ter de contar uma mentira. FormulagGes com almost (quase) surgiram como a saida ideal
para alcangar os objetivos do falante.) (traducdo da autora)
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pesquisa & qual propomos nos dedicar nesta tese.

3. Justificativa

A investigacdo sobre o uso de construcdes (inter)subjetivas (que demandam alta
projecdo do sujeito sobre espacos sintaticos, tal como as construcfes de imprecisao) tem
demonstrado resultados promissores para a compreensdo de como a mente humana reage.
Lima-Hernandes (2014), por exemplo, demonstrou haver uma motivagdo cognitiva para a
organizacdo de informacdes subjetivas e intersubjetivas denunciadas pela ordenacdo da
sentenca da lingua portuguesa. Guerra e Spaziani (2015), por sua vez, demonstraram que
autistas ndo seguem o mesmo modelo de organizacao sentencial das pessoas sem transtornos
cognitivos, justamente porque ndo se reconhecem como seres intersubjetivos. Em outras
palavras, a codificacéo da intersubjetividade pressupde consciéncia de si e do outro num espago
de atencdo conjunta (TOMASELLO, 2003).

Refletindo sobre esses resultados, questionamos se haveria uma diferenca no
processamento de construgdes intersubjetivas por grupos de individuos em diferentes contextos
de aquisicdo da lingua portuguesa (como LH, como LA e como LI). Essa investigacdo
comparativa coloca-se como interessante objeto de investigacdo, ja que a linguagem é um
sistema de simbolos que reflete o desenvolvimento socio histérico. E este, por sua vez, se coloca
como bastante diverso entre os grupos definidos. A concretizagdo dos objetivos propostos por
esta tese nos proporcionard melhores condi¢cGes de compreender o fenbmeno sintatico da
imprecisdo e como se comportam falantes em contextos especificos de uso. Adicionalmente,
sera possivel compreender um pouco mais sobre como a mente funciona no momento de
aquisicdo da lingua, através das pistas deixadas pelas intencbes codificadas nas construcGes
linguisticas.

O fato de ndo termos disponivel uma amostragem para realizarmos o estudo do objeto
linguistico delimitado j& era uma justificativa para a realizagdo desta pesquisa, uma vez que me
propus a coletar dados e compor um corpus proprio com amostras de cada um dos grupos de

individuos delimitados.

4. Questdes e Hipdteses

A primeira questdo colocada por esta pesquisa refere-se aos diferentes niveis de inputs
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aos quais individuos estariam expostos em situagdes distintas de aquisi¢do da lingua. Levanto
a hipotese de que falantes de LI e de LA, guardadas as devidas proporg¢des, estariam expostos
a niveis de inputs bastante ampliados e que este seria 0 ponto diferencial em relacéo aos falantes
de LH, uma vez que a lingua alvo seria falada em contexto familiar — que, provavelmente, seria
um contexto de conforto, de afetividade — mas ndo em outros nichos socioculturais e de vivéncia
da lingua.

Este trabalho colocou como segundo problema o fato de o uso de construgdes que
exigem um exercicio cognitivo complexo, como € o caso das que codificam imprecisao, serem
de dificil apreenséo para todo individuo que ndo esta envolvido com a logica sociocultural de
uma comunidade. Hipotetizo, a este respeito, que a diversificacdo de contextos seja primordial
para que ocorram o reconhecimento, a compreensao e o emprego de construcgdes codificadoras
de imprecisdo. Suponho que esse conceito sé possa ser compreendido sintaticamente pelo
falante mais maduro e mais envolvido com a cultura. Essa diversificagdo torna-se necessaria
para que ocorra a reconfiguracdo neural'*!, essencial para a apreensdo de construcdes. Essa
reconfiguracdo neural ocorre a cada ocasido em que nos deparamos com uma construcao
linguistica. Cada vez sera diferente. E guiara o emprego em diferentes contextos.

Ainda a respeito dessa questdo, proponho a hipétese de que linguas em que o falante
detém maior acesso a inputs informais e espontaneos Ihe proporcionariam um maior espectro
na gradacdo de imprecisdo. Assim, em referéncia a questdo das diferencas na apropriacédo da
codificacdo sintatica da imprecisdo, as hipoteses para cada um dos grupos aqui delimitados,
apos a analise comparativa mencionada como objetivo deste projeto, seriam as seguintes: (i)
falantes de portugués como LI reconheceriam, apreenderiam e empregariam de forma complexa
essas construcdes — a analise qualitativa comparativa levaria a descoberta de um maior nivel de
complexidade das estratégias empregadas para codificar imprecisdo — uma vez que estariam em
contato com a lingua em uso real nos mais diversos contextos socioculturais; (ii) falantes de
portugués como LA apresentariam resultados semelhantes aos de LI, mas seria possivel
observar dissemelhancas, uma vez que essa talvez ndo seja a lingua predominante na familia, o

que poderia levar a uma apreensdo e a um emprego dotados de menor complexidade; (iii)

141 O papel da reconfiguracdo neural pode ser compreendido se refletirmos a respeito da representagio que temos
de cada palavra/constru¢do em nossa mente. Por exemplo, como seria feita a representagdo de “ledo” no cérebro?
Explicando, grosso modo, 0s passos seriam os seguintes, segundo Del Nero (1997:349): (1) um conjunto de
neurdnios (mddulos) associariam a visdo de um ledo — o primeiro ledo que a pessoa tivesse visto na vida — com a
palavra (conjunto de fonemas) ledo, que estaria em outro conjunto de neurdnios; (2) tendo outros contatos com
“ledo” (vendo outros exemplares, ouvindo falar sobre outros), a palavra passaria a ser associada a outros conjuntos
de neurdnios, e assim, a cada vez que uma nova conexao se estabelecesse, algumas ligacdes seriam reforcadas.
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falantes de portugués como LH reconheceriam, apreenderiam e empregariam as construcoes
em questdo, devido ao fato de empregarem a lingua em contexto informal e espontaneo — como
imaginamos que seja o familiar —, contextos esses adequados para se usar imprecisdes, mas o
fariam, supomos, de forma menos complexa quando comparados aos outros grupos.

Esté na base dessa proposta a intui¢do de que para uma crianga adquirir um conceito —
ou, no caso, construgdes linguisticas — € necessario que o mesmo tenha expressdo em sua
cultura, para que s depois faca parte de sua lingua falada com significado. Para que os
desenvolvimentos cognitivo e emocional ocorram é necessario que a crianga experiencie o
meio, que ela atribua significado as situacdes e aos contextos vividos. Nesse sentido, a vivéncia
cultural leva a experiéncia, ou melhor, ao experienciamento sociocultural. Segundo Vygotsky
(2000), isso ocorre por meio da acao e da linguagem, que sdo duas formas de manifestacéo da
cognicdo, dai a importancia de se estudar a linguagem para se entender a cognicao.

Em suma, colocam-se como questdes nesta tese as possiveis diferencas na complexidade
de codificacdo sintatica da imprecisao por falantes de portugués em trés diferentes contextos de
aquisicdo (PLI, PLA e PLH), as quais podem indicar um maior ou menor grau de
gramaticalizacdo do individuo na lingua e uma maior ou menor imersao na lingua-cultura, ou
seja, na ldgica sociocultural daquela lingua. Ao empregar construcdes de imprecisdo mais
complexas e gramaticalizadas, o falante revela estar, ele proprio, mais gramaticalizado na

lingua e imerso em sua lingua-cultura.
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Capitulo I

Revisao do tema

Neste capitulo, tentando dialogar com o anterior, inicio a discussdo
do tema especifico da identificacdo de gradacdo, primeiramente,
apresentando os trabalhos que fizeram andlise de gramaticalizacdo
sobre os itens de impreciséo. Esses estudos foram fundamentais
para que outros trabalhos pudessem determinar essa gradacao nas
descricOes, 0s quais sdo apresentados na secao 2. Por fim, na secdo
3, apresentarei 0s estudos especificamente de gradacao de fluéncia
entre falantes bilingues para que eu possa evidenciar que um objeto
bem delineado, especificamente que tenha margem a uma gradacao
de uso, deve ser selecionado para trabalhar com lingua de
herangal*?. Como veremos, duas diferentes concepgbes de
gramaticalizagdo serdo abordadas: 1. mudanca linguistica e 2.
processo inerente a aquisicdo da lingua e ao dominio gramatical dos
falantes. Nesta tese, o foco estd no ultimo conceito, como sera

explicitado em detalhe posteriormente.

1. Construcdes linguisticas de impreciséo sob a atuacéo da gramaticalizacéo

Sédo varias as construcdes de imprecisao, em diferentes linguas, que se submeteram ao
processo de gramaticalizacdo — aqui assumido como a transformacéao gradual de um elemento
lexical em elemento gramatical ou de um item ou constru¢do gramatical a mais gramatical
ainda. Sobre o item tipo no espanhol, por exemplo, Kornfeld (2013:27) afirma que,
primeiramente, houve um processo de recategorizacdo (ambiguo entre a lexicalizagdo e a
gramaticalizacdo), em que a preposicdo de foi elidida. Para fins de ilustragcdo, o seguinte

exemplo é apresentado:

Fue una fiesta del tipo de los afios 20 — Fue una fiesta tipo afnos 20.

142 para retomar as definicdes de PLI, PLA e PLH assumidas nesta tese, recorrer, no capitulo da Fundamentac&o
Tedrica, as se¢bes 1.7.1.; 1.7.2 e 2, respectivamente.
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Posteriormente, segundo a autora (2013:28), novas fungdes surgem: “el valor de
atenuacion surge del significado aproximativo, derivado a su vez de un significado
funcional**®.” Podemos imaginar que um caminho semelhante tenha sido percorrido por tipo no
portugués. Ao tratar dos chamados type nouns, conjunto ao qual tipo pertence, Davidse et al.
(2013:2) identificam as novas fungdes: “In its advanced grammaticalization stages, the type
noun no longer fulfills a function in NP structure, but serves adverbial, discourse marker and
quotative functions'#*.” De forma semelhante como a construc&o do tipo do(a) parece ter sofrido
reanalise como tipo, que se tornou, portanto, independente da preposicéo do, a construcao sorta,
que tem origem em sort of, parece ter se tornado independente de of.

Ao observarem os deslizamentos funcionais de sort of, Davidse et al. (2013:6) afirmam:
“As the shift is from describing subtypes to expressing abstract quantificational meaning on an
implied cardinality scale, this is a process of grammaticalization'*>”. Os autores resumem o

processo de mudanca da seguinte forma:

stage 1: relative universal quantifier all modifying TN (type noun) used as head
stage 2: pragmatic inference: “all types of” implies ‘a lot of instances’
stage 3: (hyperbolic) absolute quantifier meaning ‘many’46

Fazendo uma associagdo com o item tipo, podemos imaginar um processo de mudanca
que teria levado construgdes como “todos os tipos de roupas” (stage 1) a construgdes como “ele
ja fez todo tipo de trabalho” ou “ela ja teve todo tipo de experiéncia” (stage 3), usos mais
abstratos.

Por sua vez, os itens meio e medio, no portugués e no espanhol, respectivamente,
percorreram outros estagios de mudanca. Kornfeld (2013:26), ao tratar do processo de
gramaticalizacdo de medio no espanhol, propbe a seguinte sequéncia para o deslizamento de

padrdes funcionais — a qual apresento aqui em uma escala:

143 o valor de atenuagdo surge do significado aproximado, derivado por sua vez de um significado funcional

(traducdo da autora)

144 Em seus estégios avancados de gramaticalizagio, o substantivo tipo no mais cumpre uma fungao na estrutura
NP, mas serve funcfes adverbiais, de marcador discursivo e cotativas. (traducao da autora)

145 Como a mudanca é de descrever subtipos para expressar significado quantificacional abstrato em uma escala
de cardinalidade implicita, este € um processo de gramaticalizacdo. (tradugdo da autora)

146 estagio 1: quantificador universal relativo, todos modificando TN (substantivo tipo) usado para encabecar a
sentenca; estagio 2: inferéncia pragmaética: 'todo tipo de' implica 'muitas instancias'; estagio 3: quantificador
absoluto (hiperbdlico) significando "muitos”. (traducdo da autora)
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quantificador de substantivos contaveis > quantificador de adjetivos e advérbios > uso modal

O exemplo apresentado pela autora para ilustrar o primeiro padrdo funcional foi “Comi
media naranja, o segundo, “Es medio tonto”, e, por fim, o Gltimo, “Medio (que) me lo imaginé.”
Em um estagio de gramaticalizacdo mais avancado, medio atua, no ultimo exemplo, ja no nivel
da oracéo.

Dedicada a investigagdo de constru¢fes como a lot of, a bit of e sort of, Traugott (2007)

propGe a seguinte sequéncia de gramaticalizacéo:

partitude > quantidade > escalaridade > qualidade

As construcBes, portanto, passariam por uma expansao semantica e pragmatica: o
deslizamento funcional ocorreria de codificador de quantidade (quantificador) a modificador
de grau (qualificador). E, ainda, uma expansdo sintatica, que envolveria mudanca de classe
gramatical e de escopos. Traugott (2010:43) levanta as seguintes hipdteses sobre o processo de

gramaticalizacdo dessas construgdes:

By hypothesis, a shift to meanings that are used evaluatively to assess not just
more or less quantity, but also more or less quality, as in the case of Degree
Modifiers or Focus Particles, always involves subjectification: the evaluative
invited inferences are semanticized as part of the meaning of the item that comes
to index scalarity. Those lexical items that initially refer to small quantities, and,
by extension, low quality, tend to become negative polarity items. This involves
both further grammaticalization (restriction in terms of syntactic context) and
further subjectification in that the speaker evaluates not only elements on a scale,
but the scale itself'4’.

A autora defende, dessa forma, que os conceitos de subjetividade e intersubjetividade,

assim como os fendmenos de subjetivagéo e intersubjetivacao, estdo atrelados ao processo de

147 Por hipétese, uma mudanca para significados que sdo utilizados avaliativamente para aferir ndo apenas mais
ou menos quantidade, mas também mais ou menos qualidade, como no caso dos Modificadores de Grau ou
Particulas Focais, envolve sempre subjetivacdo: as inferéncias avaliativas convidadas sdo semanticizadas como
parte do significado do item que vem a indexar a escalaridade. Os itens lexicais que, inicialmente, se referem a
pequenas quantidades e, por extensdo, baixa qualidade, tendem a se tornar itens de polaridade negativa. Isso
envolve tanto gramaticalizagdo avancgada (restricdo em termos de contexto sintatico) quanto subjetivacao
avangada, na medida em que o falante avalia ndo apenas elementos em uma escala, mas a propria escala. (traducéo
da autora)
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gramaticalizacdo. Para ela, a subjetividade, construida cognitivamente na interagdo, é a
expressdo do significado seméantico ou pragmatico inerente a expressdo da atitude ou ponto de
vista do locutor, enquanto a intersubjetividade envolve a atencéo do locutor para a autoimagem

do interlocutor. Ja os fendmenos de subjetivacdo e intersubjetivacao foram assim descritos:

Subjectification is the development of meanings that express speaker attitude or
viewpoint, while intersubjectification is the development of the speaker*s
attention to addressee self-image. (...) I have argued that subjectification and
intersubjectification are independent of grammaticalization. However, since
grammaticalization involves the development of markers of speaker attitude
toward the ideational component and toward textual connectivity (among many
other things), there is inevitably a close interaction between grammaticalization
and subjectification. The intersection of grammaticalization and
intersubjectification is less common, since the latter largely involves expressions
of politeness, and cross-linguistically these tend to be associated with lexical
choices rather than with grammatical ones*¢. (TRAUGOTT, 2010:49)

Esses processos envolvem a reandlise e a convencionalizacdo de significados
pragmaticos que emergem na negociacdo de significados entre interlocutores. Conforme
Traugott (2010:33), a subjetivacdo e a intersubjetivacdo sdo mecanismos através dos quais:
“meanings are recruited by the speaker to encode and regulate attitudes and beliefs
(subjectification) and, once subjectified, may be recruited to encode meanings centered on the
addressee (intersubjectification)!*®”. A autora trata da relacio desses fendmenos com o

processo de gramaticalizacéo:

Subjectification is more likely to occur in primary grammaticalization (the shift
from lexical/constructional to grammatical) than in  secondary
grammaticalization (the development of already grammatical material into more
grammatical material). This is because primary grammaticalization often
requires prior strengthening of pragmatic inferences that arise in very specific
linguistic contexts prior to their semanticization and reanalysis as grammatical
elements. Further grammaticalization, however, often involves development into
automatized structures (especially in the case of inflections). The fewer the
options become, the less likely subjectification will be. (...) Intersubjectification

148 A subjetivacdo é o desenvolvimento de significados que expressam a atitude ou o ponto de vista do falante,
enquanto a intersubjetificacdo é o desenvolvimento da atencdo do falante para a auto-imagem do interlocutor. (...)
Argumentei que a subjetivacao e a intersubjetificacdo sdo independentes da gramaticalizacdo. Entretanto, como a
gramaticalizacdo envolve o desenvolvimento de marcadores da atitude do falante em relagdo ao componente
ideacional e a conectividade textual (entre muitas outras coisas), ha, inevitavelmente, uma interacdo proxima entre
gramaticalizacdo e subjetivacdo. A intersecdo entre gramaticalizacdo e intersubjetificagdo € menos comum, uma
vez que a Ultima, em grande parte, envolve expressdes de polidez e, interlinguisticamente, estas tendem a ser
associadas a escolhas lexicais e ndo a escolhas gramaticais. (tradugéo da autora)

149 (...) significados séo recrutados pelo falante para codificar e regular atitudes e crencas (subjetivacio) e, uma
vez subjetivados, podem ser recrutados para codificar significados centrados no destinatario (intersubjetivac&o).
(traducdo da autora)
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intersects less extensively with grammaticalization. In most languages is it
grammaticalized only into some discourse markers and interjections. It is
strongly grammaticalized, in the sense of being expressed morphologically, in
only a few languages, e.g., Japanese, where verbal endings may index
politeness'™, (TRAUGOTT, 2010:36)

Dessa forma, o fenbmeno da subjetivacdo possui relacdo proxima a gramaticalizacao,
enguanto o mesmo ndo ocorre com a intersubjetivacdo. Sobre a atuacdo desses fenémenos na

ontogénese, Lima-Hernandes (2014:71) postula:

A subjetivacdo se desenvolve primariamente no individuo e a intersubjetivacéo
é aprendizado posterior. A transposi¢do dessa dificuldade vai Ihe custar um
exercicio de dificil percepcéo e acdo: o desapego de si mesmo. Mais tarde, ainda,
vird a simulacdo do desapego de si mesmo para conseguir o que pretende.
Primeiro aprendera a cooperar, depois cooperard polidamente e, somente anos
depois, terd condicbes de cooperar ao revés: dar e receber, numa negociagdo
continua de abstracdo de si mesmo, esperando sempre que ,,perder nao seja o
resultado final.

Podemos, assim, imaginar que, ao longo do processo de aquisicdo de uma lingua,
construgdes linguisticas intersubjetivas sejam adquiridas pelos individuos em estagio posterior
ao estagio de apreensdo de construcBes linguisticas subjetivas. Dias, Abracado e Lima-

Hernandes (2017:164), por sua vez, ao tratarem da (inter)subjetividade na filogénese, afirmam:

Ao longo do processo de desenvolvimento humano, a espécie humana foi
aprimorando as habilidades de projetar suas capacidades instrumentais em forma
de agbes. Esse processo foi se abstratizando, até que o falante/escrevente
comegou a lancar suas atitudes e intengdes na composicdo da linguagem. Como
ndo poderia deixar de ser, foram projetados espacos de interagdo em cuja base
estava a intercompreensdo. Essa capacidade de se deslocar virtualmente para o
espaco de atencdo do outro e perceber sua forma de compreensdo e de uso da
linguagem foi fundamental para criar um espaco de atencdo conjunta (Tomasello,
2009), uma resposta a suas necessidades de sobrevivéncia e de cooperacao.

150 A subjetivacéo é mais provavel de ocorrer na gramaticalizagdo primaria (a mudanga de lexical/construcional
para gramatical) do que na gramaticalizagdo secundaria (0 desenvolvimento de material ja gramatical em material
mais gramatical). Isso ocorre porque a gramaticalizagdo primaria frequentemente requer o fortalecimento prévio
de inferéncias pragmaticas que surgem em contextos lingiisticos muito especificos antes de sua semanticizacéao e
reandlise como elementos gramaticais. Gramaticalizagdo mais avancada, entretanto, envolve frequentemente o
desenvolvimento em estruturas automatizadas (especialmente no caso de inflexdes). Quanto menos numerosas as
opgdes se tornarem, menos provavel sera a subjetificagdo. (...) A intersubjetivagdo intersecta-Se Mmenos
extensamente com a gramaticalizagdo. Na maioria das linguas, ela é gramaticalizada apenas em alguns marcadores
de discurso e interjeicdes. E fortemente gramaticalizada, no sentido de ser expressa morfologicamente, em
apenas algumas linguas, por exemplo, japonés, em que as terminagdes verbais podem indexar a polidez. (traducao
da autora)
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Motivados por necessidades comunicativas, os individuos codificam sintaticamente
suas intencgdes e se inicia um jogo de intercompreensdo, estabelecido entre as subjetividades
dos interlocutores. Com o surgimento constante de novas necessidades comunicativas, novas
configuracBes para se codificar intengdes emergem e, consequentemente, usos inovadores
manifestam-se nas linguas. Para tanto, a integracdo social é necessaria, como defendido por
Lima-Hernandes (2011:153) ao apontar para a extensdo dos contatos sociais como recurso para

promover ou facilitar a incorporagéo de usos inovadores pelos falantes:

Assim, a integracdo em vérias malhas sociais é discutida como fator relevante
para explicar a expansdo funcional e, consequentemente, as rotas de mudanca
linguistica. Parece que a integracdo social do individuo pode representar
importante papel na transmissdo dos usos inovadores. Em contrapartida, o
isolamento dos individuos ou a ocorréncia de muitos e duradouros movimentos
geograficos também podem gerar consequéncias & comunicagdo espontanea. A
ruptura no processo de incorporagéo dos deslizamentos funcionais das palavras,
pela movimentacéo natural para fora de uma comunidade, pode ser uma dessas
consequéncias.

A vivéncia linguistica dos participantes da pesquisa desta tese é também marcada pela
mobilidade geografica e esse € um fator a ser considerado na investigacdo do emprego de usos
inovadores por esses individuos.

Trabalhos como os relatados aqui foram essenciais para que estudos sobre a codificacédo
sintatica da imprecisdo fossem desenvolvidos. Na proxima secdo, apresento algumas dessas

pesquisas.

2. Trabalhos sobre construcdes de imprecisao

O conceito de imprecisdo ja foi abordado por muitos autores, sob variadas perspectivas
e a partir de diferentes objetos linguisticos em diversas linguas. O termo em inglés adotado para
expressa-lo € vagueness e ndo deve ser confundido com o conceito de vagueza. Vagueness
significa justamente a falta de precisdo e sua expressdo ¢ amplamente partilhada por um vasto
numero de linguas. Também trabalhadas na lingua alem@, as expressdes de imprecisdo séo
denominadas Abschwachungsverfahren, por alguns autores, e Heckenausdriicke, por outros, e

sua funcéo geral foi assim definida por Schrdder (1998):
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Der Sprecher/Schreiber baut demnach eine schiitzende “Hecke” um sich (und
damit um sein wissenschaftliches Gebédude) auf, die ihn hinsichtlich der
Verantwortung fiir den Wahrheitsgehalt, die Gultigkeit und Gewichtigkeit seiner
Propositionen im Zweifelsfall entlastet*>. (SCHRODER, 1998:269).

Ao analisarem mais profundamente os contextos de emprego de expressdes de
imprecisdo em trés linguas — italiano, espanhol e inglés —, Voghera & Borges (2017:73)

identificaram um mesmo percurso de mudanca:

In all three languages VEs (Vagueness Expressions) can express multiple
meanings, but if we have a VE with a unique function this is to convey
informational vagueness: in other words, we do not have VEs that can express
only relational or discourse vagueness. This probably depends on the fact that
relational and discourse vagueness developed from information vagueness. This,
on the one hand, suggests that there is a sort of hierarchy among the three types
of vagueness, where the primary goal is to express the lack of information. On
the other hand, it confirms a very well-known path, according to which many
linguistic items and constructions develop a relational and pragmatic meaning
from a more referential one*®2,

De fato, ao investigar os processos de gramaticalizacao aos quais a construcdo quase foi
submetida, verifiqguei (NOGUEIRA, 2014, 2015) seu emprego na codificacdo de significados
mais concretos, referenciais, como na ocorréncia (1) abaixo, €, ja em estagios mais avangados

de mudanga, significados mais abstratos, relacionais e pragmaticos, como nos dados (2), (3) e

(4).

(1) QUASE 3 bilhGes de pessoas vivem em areas tropicais de
risco de infeccdo com uma das 5 espécies evidenciando um
problema mundial carente de solucdo imediata. (INSTITUTO DE
BIOMEDICAS, 2012, Resumos de teses, séc. XXI)

(2) Desse modo, QUASE nao ha espago para a invencao e para a

151 0 orador / escritor, portanto, constréi uma "cerca” protetora em torno de si (e, assim, em torno de seu edificio
cientifico), o que o libera da responsabilidade pela veracidade, validade e peso de suas proposi¢fes em caso de
duvida. (traducédo da autora)

152 Em todas as trés linguas, os VEs (Expressdes de imprecisdo) podem expressar multiplos significados, mas se
temos uma VE com uma funcdo (nica, esta é para transmitir imprecisdo informacional: em outras palavras, nao
temos VEs que podem expressar apenas imprecisao relacional ou de discurso. Isso provavelmente depende do fato
de que a imprecisdo relacional e do discurso se desenvolveu a partir da imprecisdo da informacéo. Isso, por um
lado, sugere que ha uma espécie de hierarquia entre os trés tipos de imprecisdo, em que o objetivo principal é
expressar a falta de informacéo. Por outro lado, isso confirma um caminho muito conhecido, segundo o qual,
muitos itens e construgdes linguisticas desenvolvem um significado relacional e pragmaético a partir de um mais
referencial. (traducdo da autora)
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aprendizagem significativa. (FACULDADE DE FILOSOFIA,
LETRAS E CIENCIAS HUMANAS, 2011, Resumos de teses,
séc. XXI)

(3) A hipdtese ndo ¢é rejeitada, observando-se um efeito positivo
da segregacéo para brancos e amarelos e, negativo para negros,
fato que se relaciona com a QUASE inexisténcia de pretos e
pardos em escolas particulares. (FACULDADE DE
ECONOMIA, ADMINISTRACAO E CONTABILIDADE,
2012, Resumos de teses, séc. XXI)

(4) Dados sobre violéncia policial de inimeros orgdos, pesquisas
académicas no assunto, e a propria preocupacdo manifesta de
autoridades governamentais de seguranca publica tornam
QUASE QUE inevitavel gue essas discussdes vinculem a policia
a violéncia. (INSTITUTO DE PSICOLOGIA, 2012, Resumos de
teses, séc. XXI)

Tendo encontrado mais semelhancas do que diferencas entre as expressbes de
imprecisdo empregadas nas trés linguas investigadas, Voghera & Borges (2017:73) afirmam
que esse resultado “strongly supports the idea that the expression of vagueness follows some
general semantic, pragmatic and discourse paths, which found their reason in cognitive and
linguistic mechanisms widely shared interlinguistically*>®.” Essa visdo sera corroborada por
Voghera & Collu (2017), também em um trabalho interlinguistico sobre expressGes de
imprecisdo. Os autores vdo além ao afirmarem que a imprecisdo é uma caracteristica da

linguagem humana e ndo uma caracteristica de um tipo especifico de palavras.

In our research, we use the term vagueness to refer to a basic semiotic property
of human language, which pervades all the levels of codification and goes beyond
the semantic domain. Vagueness can, in fact, affect both sides of the linguistic
signs, since form and meaning can have fuzzy concepts. (...) vague language
exhibits the general property of linguistic systems to adapt the boundaries of
signs in order to respond to communicative needs. (...) The inherent plasticity of
human language allows the boundaries of linguistic signs to be fuzzy at both
formal and meaning level'®*, (VOGHERA & COLLU, 2017:374)

153 apoia fortemente a ideia de que a expressdo de imprecisdo segue alguns caminhos semanticos, pragmaticos e
discursivos gerais, 0s quais encontraram sua motivagdo em mecanismos cognitivos e linguisticos amplamente
compartilhados interlinguisticamente. (traducdo da autora)

154 Em nossa pesquisa, usamos o termo imprecisdo para nos referirmos a uma propriedade semidtica bésica da
linguagem humana, que permeia todos os niveis de codificagdo e vai além do dominio semantico. A imprecisao
pode, de fato, afetar ambos os lados dos signos linguisticos, uma vez que forma e significado podem ter conceitos
difusos. (...) a linguagem imprecisa exibe a propriedade geral dos sistemas linguisticos de adaptar os limites dos
signos para responder as necessidades comunicativas. (...) A plasticidade inerente da linguagem humana permite
que as fronteiras dos signos linguisticos sejam difusas tanto no nivel formal quanto no de significado. (traducédo
da autora)
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A imprecisdo, desse modo, vai muito além do dominio semantico e pode ser expressa
de diversas formas, motivada por variadas necessidades comunicativas. Prosodicamente, por
exemplo, pode ser identificada na hesitacdo, que, quando ndo motivada por um desejo de
reformulacdo do discurso, revela a intencdo do locutor de indicar, para seu interlocutor, que
uma atencdo diversa deve ser dedicada aquela proposicdo, por conter informagdes cuja
veracidade possa ndo ser tdo certa para o locutor ou, ainda, por poder ser contestada pelo
interlocutor — contexto este que exige uma antecipacdo pelo enunciador que o leve a proferir
seu discurso de modo diverso do usual, sinalizando um valor diverso, no caso, a impreciséo.
Ela pode ser também codificada sintaticamente, através de construgdes linguisticas altamente
complexas, como por exemplo, quase, meio, tipo, sort of, kind of, like, sozusagen. A seguir,
apresento uma revisao de trabalhos dedicados a investigacao de algumas dessas construcées. O
que determinou a selecdo das construcdes apresentadas nas seguintes secdes foi 0 acesso que

pude ter aos trabalhos que se dedicaram a analiséa-las.

2.1. A construcao tipo

Muitos estudos ja foram desenvolvidos sobre a palavra tipo e construcdes linguisticas
concorrentes em diferentes linguas: no inglés sort, kind, type (DENNISON, 2002, 2005;
TRAUGOTT, 2008), no francés genre, espece, sorte, style (DANON-BOILEAU & MOREL,
1997; FLEISCHMANN & YAGUELLO, 2004; MIHATSCH, 2007), no italiano genere, tipo,
espécie, sorta, forma (MASINI, 2010; VOGHERA 2013a, 2013b), no russo tipa (LAZAVERA
et al., 2013), no espanhol tipo (MIHATSCH, 2007) e no portugués tipo e tipo assim (LIMA-
HERNANDES, 2011; MIHATSCH, 2007). Sobre os contextos de uso dessas Ultimas

construgdes no portugués brasileiro, Lima-Hernandes (2011) afirma:

(...) no portugués falado urbano, é bastante comum o uso da palavra tipo e da
locucdo tipo assim. Sdo usos normalmente avaliados como girias, por serem mais
evidentemente empregados por falantes de faixa etaria jovem, contudo o que
presenciamos & uma ampliagdo desses usos de modo que ndo se pode
propriamente falar em giria de adolescentes, ja que os falantes que tém contato
intenso com aqueles agregam tais usos ao seu dialeto. Também n&o se pode
aceitar que seja um termo gerado socialmente pela falta de outros mais
apropriados. (LIMA-HERNANDES, 2011:82)
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Apesar da ampliagcdo de uso, tipo permanece mais frequente entre os jovens e foi
abordado também de forma bastante interessante e aprofundada por Mihatsch em diversas
publicac6es (2007, 2018a, 2018b, 2020a, 2020b).

Estos marcadores pertenecen al registro coloquial e informal, y en muchos casos
estan asociados al habla adolescente. (...) Sintacticamente, la construccion
completa ‘X ‘del tipo de’ Y’ se reduce a ‘X ‘tipo’ Y’. El empleo preposicional
de ‘tipo’ puede reanalizarse como expresion aproximativa adverbial: en ‘no es
tipo un tapado’ (v. ejemplo c), ‘tipo’ presenta ambigiiedad entre un uso
preposicional y uno adverbial*>>. (MIHATSCH, 2020b:690).

De uso bastante amplo no portugués brasileiro, a palavra tipo € presente em inimeras

outras linguas. No italiano, por exemplo, foi investigada por VVoghera (2013b:189):

tipo pud funzionare come segnale discorsivo sia come hedge (Lakoff 1973) sia
come focalizzatore non contrastivo: nel primo caso tende a delimitare ed
eventualmente attenuare il significato di un espressione o la forza pragmatica di
um enunciato; nel secondo, al contrario, ha lo scopo di segnalatore del focus
dell“enunciato e quindi assume in qualche misura il ruolo di alerterts,

Assim, além de atuar como atenuador, funcdo comum a outras construgdes de
impreciséo, tipo pode funcionar como intensificador, gerador de foco. Se pensarmos em um
contexto de uso como “ndo foi oferecido nenhum tipo de assisténcia”, por exemplo,
perceberemos a atuacdo de tipo como enfatizador da auséncia de assisténcia. Em outra funcdo,
tipo € empregado para quotar, como acontece com a sua correspondente no francés, genre: “The
genre-quotatives used by French teenagers seem to have a sociolinguistic function comparable
to English teenage quotatives such as go, be like, be all**’.” (DAVIDSE et al.: 2013:17). No

espanhol, tipo tem funcéo semelhante, como apontado por Mihatsch (2018a:170):

In colloquial conversation, constructed dialogue is often used to dramatize and

155 Estes marcadores pertencem ao registo coloquial e informal, e em muitos casos estdo associados a fala de
adolescentes. (...) Sintaticamente, a construgdo completa 'X 'do tipo de' Y' é reduzida a 'X 'tipo’ Y'. O uso
preposicional de 'tipo’ pode ser reanalisado como uma expressdo aproximativa adverbial: em 'no es tipo un tapado'
(ver exemplo c), 'tipo' apresenta ambiguidade entre um uso preposicional e um uso adverbial. (MIHATSCH,
2020b:690). (traducdo da autora)

15 tipo pode funcionar como um sinal discursivo tanto como hedger (Lakoff 1973) e como um focador néo-
contrastivo: no primeiro caso, ele tende a delimitar e eventualmente atenuar o significado de uma expressdo ou a
forca pragmatica de uma declaragdo; no segundo, ao contrario, serve como sinal de foco do enunciado e, portanto,
assume, em certa medida, o papel de alerter. (traducdo da autora)

157 As genre quotativas usadas pelos adolescentes franceses parecem ter uma fungéo sociolinguistica comparavel
as quotativas de adolescentes ingleses como go, be like, be all. (traducéo da autora)
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illustrate, often producing stereotypical (hypothetical) reported speech. In many
— perhaps most — cases, it does not report particular utterances but reconstructs
hypothetical fragments that simulate reported speech?®®,

Podemos tracar, dessa forma, diversos paralelos entre as diferentes fungdes
desempenhadas por construc@es linguisticas correspondentes em inumeras linguas. A palavra
tipo pode ter ainda como correspondentes na lingua inglesa as expressoes like, sort of e kind of.
Ao trabalharem com os aproximadores, Jucker et al. (2013:1758) enfatizam sua funcdo de
denotadores de imprecisdo e, ao analisarem a atuacdo especifica de like, percebemos que parece

cumprir papel semelhante a tipo:

(....) approximators are additives used to denote imprecision of quantity. They
include expressions such as about, around and like that usually precede a
numerical expression and qualify it. (...) | had like... ten minutes. The
approximator makes the vagueness explicit and thus conveys directly the
procedural meaning that an inexact quantity is the best one to use in interpreting
the utterance'®.

Os autores postulam que se a expressao like estivesse ausente e uma informacao precisa
fosse transmitida (I had ten minutes), é possivel que a afirmacgéo causasse estranhamento tanto
para o falante quanto para o ouvinte, pois a precisao, nesse caso, soaria como desnecessaria. A
presenca de um aproximador, portanto, torna a afirmacédo mais adequada. Dessa forma, a funcao
de like, neste contexto, é assim definida por Jucker et al. (2013:1760): “It guides the hearer
towards the intended interpretation of the speaker and indicates to him that a loose use of
language is involved!®®.” O mesmo ocorre, como pude verificar (Nogueira, 2007, 2008, 2009,
2010, 2012, 2014, 2015), com outras construces de imprecisdo. A seguir, apresento alguns

exemplos de Nogueira (2015).

(5) QUASE 3 bilhdes de pessoas vivem em areas tropicais de

158 Na conversacdo coloquial, o didlogo construido é, frequentemente, usado para dramatizar e ilustrar, produzindo,
muitas vezes, discursos indiretos estereotipados (hipotéticos). Em muitos - talvez a maioria - dos casos, ele nao
relata enunciados particulares, mas reconstréi fragmentos hipotéticos que simulam a fala relatada. (traducéo da
autora)

159 (...) Os aproximadores sdo aditivos usados para denotar impreciséo de quantidade. Eles incluem expressdes
como about, around e like que normalmente precedem uma expressdo numérica e a qualificam. (...) | had like...
ten minutes. O aproximador torna a imprecisdo explicita e, portanto, transmite diretamente o significado processual
de que uma quantidade inexata € a melhor a ser usada na interpretacdo do enunciado. (traducéo da autora)

160 Ele guia 0 ouvinte em direcdo a interpretaco intencionada pelo falante e indica a ele que um uso frouxo, solto,
da lingua esta envolvido. (tradugdo da autora)
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risco de infeccdo com uma das 5 espécies evidenciando um
problema mundial carente de solucdo imediata. (INSTITUTO DE
BIOMEDICAS, 2012, Resumos de teses, séc. XXI)

(6) O consumo excessivo de carne foi observado em QUASE 75
por cento das pessoas e o tipo de carne mais consumido nos dois
periodos foi a bovina (FACULDADE DE SAUDE PUBLICA,
2012, Resumos de teses, séc.XXI)

(7) As praticas ndo saudaveis para controle do peso foram
QUASE trés vezes mais prevalentes e evidenciou-se que estas
praticas aumentam o risco de desenvolver comportamentos mais
graves. (FACULDADE DE SAUDE PUBLICA, 2013, Resumos
de teses, sec. XXI)

O que observamos nos dados acima € a inten¢do de causar, nos leitores, a impressdo de
amplitude, sem que haja, porém, comprometimento por parte do autor. A ideia é enfatizar as
quantidades para, assim, dar destaque aos dados apresentados pela pesquisa. A exposi¢édo de
um dado de forma imprecisa, possibilitada pelo emprego de quase, conduz o leitor a assumir
como informacgdo uma quantidade maior do que aquela a qual seria indicada pela quantificacdo
exata, precisa. Assim, da mesma forma como ocorre com a palavra like, 0 emprego da
construcdo quase €, nesses casos, motivado pela necessidade de se indicar uma quantidade
inexata, imprecisa, para transmitir a intencdo comunicativa do enunciador. Jucker et al.

(2013:1751) também afirmardo a esse respeito:

(...) by giving information in relation to a reference point, a vague expression
may be more informative than an absolute number would be. (...) Speakers
appear to exploit the inherent vagueness of these expressions for particular
communicative purposes. Vagueness may then be seen as a deliberate function
of these quantifying expressions rather than as a defect in them?62,

Consideradas, frequentemente, como expressdes a serem evitadas sob pena de se
prejudicar a clareza dos discursos, as construgdes de imprecisdo, na realidade, atendem a
necessidades pragméticas e codificam sintaticamente as inten¢cBes do enunciador,

contribuindo para a complexidade da interagdo comunicativa.

161 (...) ao fornecer informagdes em relagdo a um ponto de referéncia, uma expressdo de impreciséo pode ser
mais informativa do que um niimero absoluto seria. (...) Falantes parecem explorar a imprecisdo inerente a essas
expressdes para propositos comunicativos especificos. A imprecisdo pode entdo ser vista como uma fungdo
deliberada dessas expressdes quantificadoras e ndo como um defeito nelas. (tradugdo da autora)
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Os trabalhos apresentados a seguir, apesar de ndo se dedicarem a uma das linguas
inseridas no contexto do bilinguismo portugués-alemdo abordado por esta tese, foram

selecionados por analisarem uma possivel correspondente de tipo: a expresséo sort of.

2.2. A construcao sort of

Como é comum as construces linguisticas de imprecisao, a expressdo sort of conduzira
o interlocutor a uma interpretacdo mais elaborada, complexa, no limbo entre o verdadeiro e o
falso. Lakoff (1973:471) assim define a funcéo de sort of:

(...) it takes values that are true or close to true and makes them false while
uniformly raising values in the low to mid-range of the scale, leaving the very
low range of the scale constant. The effect of sort of cannot even be described in
a two-valued system, where sentences are either true or false and individuals are
either set member or not62,

Quando pensamos na fluidez das interagcbes comunicativas e na prépria plasticidade
cerebral, fica facil imaginar — e até esperar — a necessidade de se expressar conceitos através de
um sistema que ndo seja dual, em que apenas dois valores estdo em jogo, e as assercdes SO
podem ser classificadas como inteiramente verdadeiras ou inteiramente falsas. As construcoes
de imprecisdo surgem para atender as nuances, aos elementos intermediarios, aos limbos.

Ao também investigar o funcionamento de sort of, Itani (1995:89,91) afirma:

(...) sort of is a device provided by the linguistic system itself to guide the hearer
in the sort of pragmatic process he is to carry out in order to arrive at the intended
interpretation of a particular word. (...) It seems that the semantics of ,,sort of™
itself does not dictate exactly what direction the loosening process should take,
but that this is determined only in interaction with other aspects of conceptual
content and context®,

162 (_..) toma valores que sdo verdadeiros ou proximos da verdade e os torna falsos, enquanto eleva valores
uniformemente da faixa baixa para a faixa média da escala, deixando constante a faixa bem baixa da escala. O
efeito de sort of ndo pode ser descrito em um sistema de dois valores, em que as sentencas sdo ou verdadeiras ou
falsas e os individuos ou sdo membros definidos ou ndo sdo. (traducdo da autora)

163 (...) sort of é um dispositivo fornecido pelo préprio sistema linguistico para guiar o ouvinte no tipo de
processo pragmatico que ele deve realizar para chegar a interpretacdo pretendida de uma palavra em particular.
(...) Parece que a seméntica de sort of em si ndo determina exatamente que direcdo o processo de afrouxamento
deve tomar, mas que isso € determinado apenas em interacdo com outros aspectos do contetdo conceitual e do
contexto. (traducdo da autora)
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Como observaremos no capitulo Anélise de Dados, os padrBes funcionais das
construcdes de imprecisdo serdo diversos, uma vez que, sozinhas, elas ndo codificam as
intencBes pragmaticas dos locutores e, portanto, ndo determinam as interpretacdes dos
interlocutores. Sera apenas em conjunto com seus escopos e contextos que as atuacdes das
construcdes poderdo ser analisadas.

Em determinados contextos, a construgao sort of tem como concorrentes as construgdes
kind of e a bit, como verificado por Jucker et al. (2013:1746). Os autores utilizam a
nomenclatura downtoners para se referirem a essas expressoes que, segundo eles, “indicate that
the meaning the speaker wants to convey is not sufficiently covered by an available word*.”
Como ja mencionado, as construgdes de imprecisdo ndo sdo defeitos ou vicios de linguagem,

mas, sim, estratégias manipuladas pelo enunciador em busca de uma maior expressividade.

2.3. A construcao meio

29 ¢¢

Partindo de significados mais concretos (“lugar, ou parte entre os extremos”, “metade
de alguma coisa”, segundo o dicionario de Bluteau de 1728), a palavra meio passa a
desempenhar fun¢des mais abstratas e imprecisas, podendo ser parafraseada por “um pouco”,
“um tanto”, “algo”, “ndo totalmente”, como pude identificar em pesquisas anteriores

(NOGUEIRA, 2010). Vale mencionar a analise de Kornfeld (2013:26):

La hipétesis mas plausible parece ser que el primer uso gramatical de medio haya
sido como cuantificador de nombres contables (ver 10), que es el mas préximo a
sus diversos significados Iéxicos en tanto sustantivo masculino, particularmente
los de (9), que remiten a ‘mitad’:
9. a. Fuimos por el medio del caminho.

b. La partimos al medio.
10. Comi media naranja / medio pepino.
De (10) se deriva el uso de medio como cuantificador que acompanha adjetivos
0 advérbios, general a diversos dialectos y sociolectos del espafiol, como em (11),
y de alli surge, a su vez, el uso modal, com alcance sobre la oracion, que muestra
(12):
11. Es medio tonto.

Va medio despacio.
12. Medio (que) me lo imaginé'®®.

164 indicam que o significado que o falante quer transmitir ndo estd suficientemente coberto por uma palavra
disponivel. (traducéo da autora)

185 A hipétese mais plausivel parece ser que o primeiro uso gramatical do medio foi como quantificador de
substantivos contaveis (ver 10), que é o mais préximo dos seus varios significados lexicais como substantivo
masculino, particularmente aqueles em (9), que se referem a "metade™: 9. a. Fuimos por el medio del caminho. b.
La partimos al medio. 10. Comi media naranja / medio pepino. De (10) deriva o uso de medio como um
quantificador que acompanha adjectivos ou advérbios, gerais a varios dialectos e sociodialectos do espanhol, como
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Essas fungbes também sdo desempenhadas por meio no portugués. De uso bastante
produtivo entre os participantes da pesquisa desta tese, esse item serd tratado mais
detalhadamente no capitulo Anélise de Dados.

Outra construgdo de imprecisdo que, assim como tipo e sort of, apresenta
correspondentes em diferentes linguas é a expressdo digamos. Na lingua alemd, sua

correspondente é a construcdo sozusagen.

2.4. As construcdes digamos e sozusagen

Essas sdo construcdes que possuem correspondentes em um vasto ndmero de linguas.
Ao tratar dessa expressdo no italiano (diciamo) e no espanhol (digamos), Voghera & Borges
(2017:60) afirmam: “They are two discourse markers, whose function is to emphasize the
interactive structure of the conversation. In fact, earlier studies indicate that both diciamo and
digamos are mainly related to intersubjective functions, such as mitigation®.” Além dessa
funcao, relacionada a atenuacéo, a diminuicdo de intensidade, essas expressdes podem atuar no
ambito da impreciséo discursiva, que tem a ver com o desejo de reformulagéo do discurso, com
a pausa e a hesitacdo. Neste Gltimo caso, a constru¢do poderia ser omitida sem que o contetdo
da proposicdo fosse alterado. A construcdo sozusagen formou-se através da juncdo entre trés
palavras da lingua alema: so (“assim™), zu (“de”, ou ainda “em diregdo a”) e sagen (“dizer”).

Ao que tudo indica, a partir dos estudos aqui apresentados e de tantos outros, a
codificacdo sintatica da impreciséo € um fendmeno universal. Vale ressaltar que, como postulou
Givon (2009:42,45):

Universal principles do not control observed surface features directly, but rather
control the developmental processes that, in turn, give rise to observed surface
features. (...) As in biology, language universals are not just a set of observable
traits attested in all languages (constructions, morphemes). Rather, they are a set
of general principles that control development and thus the genesis of extant
structural traits®’.

em (11), e dai surge, por sua vez, o uso modal, com alcance sobre a frase, mostrado em (12): 11. Es medio tonto.
Va medio despacio. 12. Medio (que) me lo imaginé. (traducdo da autora)

166 S30 dois marcadores de discurso, cuja funcdo é enfatizar a estrutura interativa da conversa. De fato, estudos
anteriores indicam que tanto o diciamo quanto o digamos estdo relacionados principalmente a funcGes
intersubjetivas, como a mitigac&o. (traducdo da autora)

167 Os principios universais ndo controlam as caracteristicas da superficie observadas diretamente, mas controlam
os processos de desenvolvimento que, por sua vez, ddo origem a caracteristicas de superficie observadas. (...)
Como na biologia, os universais de lingua ndo sdo apenas um conjunto de tracos atestados em todas as linguas
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O processo de gramaticalizagdo seria um desses processos de desenvolvimento.
Segundo Mihatsch (2018a:148):

Languages show a great variety of strategies for expressing imprecision, and
these can be more or less conventionalized or grammaticalized — provided that
we adopt a wide definition of grammaticalization that covers the routinization
and entrenchment of expressions with procedural functions!®,

Nesta tese, esse conceito mais amplo de gramaticalizacdo é também o adotado.

Na secdo 2 do capitulo da Fundamentacdo Tedrica, apresentei uma revisao dos estudos
de LH com a finalidade de recolher dali elementos tedricos que pudessem me ajudar a conduzir
as analises em outro momento. No entanto, nem todos os trabalhos podem ser considerados
estritamente como revisdo do tema desta tese. Referem-se a um tema mais amplo da LH, mas
ndo necessariamente contribuiram com o tema mais especifico aqui abordado, que é identificar
os graus de complexidade de cada grupo de participantes da pesquisa, quais sejam: PLH, PLA,

PLI. Na secdo seguinte, apresentarei alguns dos trabalhos que tratam desta temaética.

3. Estudos de gradacao de fluéncia

E relevante ressaltar, inicialmente, que estudos que se propdem a analisar
comparativamente falantes em contextos diversos de aquisicdo devem ter como preocupacao
primeira a selecdo criteriosa do instrumento de comparacédo, sob pena de se gerar conclusdes
inadequadas e se criar teorias equivocadas.

Questionando, a principio, a validade desse tipo de estudo, Flores & Melo-Pfeifer (2014)

acabam por reconhecer sua utilidade:

(...) convém reconhecer que se torna empiricamente dificil descrever repertorios
linguisticos dos FH sem utilizar conceitos (geralmente da Linguistica) que ndo
induzam termos de comparagcdo com outros falantes: na verdade, conforme
tentdmos dar conta, é muitas vezes por via da comparacao que se reconhecem
as falacias das teorias dominantes que tendem a ver o FH numa perspetiva de
défice. (FLORES & MELO- PFEIFER, 2014:39)

(construgBes, morfemas). Pelo contrério, eles sdo um conjunto de principios gerais que controlam o
desenvolvimento e, portanto, a génese dos tracos estruturais existentes. (traducéo da autora)

188 As linguas mostram uma grande variedade de estratégias para expressar a imprecisdo, e estas podem ser mais
ou menos convencionalizadas ou gramaticalizadas - desde que adotemos uma ampla defini¢do de gramaticalizacéo
que cubra a rotinizagdo e o entrincheiramento de expressdes com funcdes processuais. (traducdo da autora)
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As autoras atentam, entretanto, para a necessidade de se rever 0s instrumentos
usualmente utilizados para classificar os falantes de diferentes contextos de aquisi¢do: os

exames de niveis de profiéncia e os quadros de referéncia:

Ambas as abordagens, a didaticae a linguistica, questionam a vantagem, a
pertinéncia e mesmo a justica da classificacdo de alunos através de niveis de
proficiéncia e de quadros de referéncia para a LH, como a que tem estado em uso
(designadamente nas provas de certificacdo do Ensino Portugués no
Estrangeiro, aprovadas por publicacdo da Portaria n° 232/2012 de 6 de agosto).
Com efeito, esta classificagdo de todas as competéncias num so nivel de
proficiéncia ndo da conta dos desiguais desempenhos em cada uma das
competéncias (de compreensdo e de expressdo, oral e escrita, e de interacdo
verbal), nem dos repertorios prévios destes alunos. Seria importante, no entender
desta versdo e caso se verificasse mesmo necessario, avaliar todas as
competéncias de forma dissociada, atribuindo um nivel a cada uma. (FLORES &
MELO-PFEIFER, 2014:39)

O modelo de avaliagdo proposto por Flores & Melo-Pfeifer (2014) evidencia, dessa
forma, a necessidade de revisdo dos instrumentos de classificagdo dos falantes e mostra como
indispensavel um olhar mais atento e preciso as competéncias desses individuos.

Tendo dedicado diversos trabalhos a comparacgdo entre bilingues, De Houwer (1990,
1995, 2004) demonstrou que objetos morfoldgicos, lexicais, morfossintaticos, ente outros, sao

Uteis para a conducdo desse tipo de estudo.

Utterances in which lexical or morphological switching occurs are an integral
mark of bilingual functioning both in young child bilinguals and in more mature
bilingual speakers. In mixed utterances produced by either child or adult
bilinguals, noun insertions are a common feature!®®. (DE HOUWER, 2004:32)

Além de objetos lexicais e morfolégicos, De Houwer (2004) analisa contextos

pragmaticos, utilizando-os como instrumentos de investigacdo de fluéncia:

As they acquire two separate linguistic systems, young bilingual children learn
from a very tender age what norms for language choice exist in their
environment, and in general they are able to apply those norms in their own
language production. The use of mixed utterances is to be seen as one of the
language choice possibilities within the socialization patterns present in bilingual

189 Enunciados em que a mudanga lexical ou morfolégica ocorre sdo uma marca integrante do funcionamento
bilingue, tanto em criancas pequenas bilingues quanto em falantes bilingues mais maduros. Em enunciados mistos
produzidos por criancas ou adultos bilingues, as inser¢es de substantivos sdo um recurso comum. (traducdo da
autora)
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children's linguistic environments rather than as a sign of insufficient linguistic
skill*"®, (De Houwer, 2004:32)

H& um caminho ainda a percorrer quando a diferenciacdo por objeto de estudo da
gradacdo de fluéncia dos grupos PLH, PLA e PLI. O intento desta tese € justamente checar se
0 objeto imprecisédo é propicio para a identificacdo dessa gradacao.

Antes de concluir o presente capitulo, entretanto, considero pertinente, tendo em vista o
contexto de bilinguismo portugués-aleméo abordado nesta tese, uma breve apresentacdo das
construcdes linguisticas no aleméo equivalentes aquelas analisadas neste trabalho. Na tabela a
seguir, apresento as possiveis equivaléncias e, posteriormente, as acepc¢des das expressées em

alemé&o presentes em um dicionario monolingue.

Quase fast, beinahe, quasi
meio!’ etwas

um pouco ein bisschen, ein wenig
Tipo o)

Segundo Mihatsch (comunicacdo pessoal), a construcdo tipo corresponde ao vocabulo
so (Schumann, 2021), na linguagem dos jovens em alemao.

Apresento, a seguir, as acepcdes encontradas no dicionario monolingue Langenscheidt
— Taschenwdrterbuch Deutsch als Fremdsprache.

e fast PARTIKEL 1. verwendet vor Adjektiven und Adverbien, wenn die genannte Qualitat oder
Quantitét nicht ganz erreicht wird = beinahe: Es war schon fast dunkel, als er nach Hause kam;
Wir haben uns seit fast einem Jahr nicht mehr gesehen 2. verwendet mit Verben, wenn eine
(mogliche oder wahrscheinliche) Handlung nicht eigetreten ist ~ beinahe: Ich wére fast
verzweifelt, wenn du mir nicht geholfen hattest!’2,

170 A medida em que adquirem dois sistemas linguisticos separados, as criancas jovens bilingues aprendem, desde
uma tenra idade, quais normas para a escolha de lingua existem em seu ambiente e, em geral, sdo capazes de
aplicar essas normas em sua prépria producdo linguistica. O uso de enunciados mistos deve ser visto como uma
das possibilidades de escolha de lingua dentro dos padrdes de socializagéo presentes nos ambientes linguisticos
das criangas bilingues, e ndo como um sinal de habilidade linguistica insuficiente. (tradugdo da autora)

171 Em seus sentidos mais concretos, meio seria traduzido em alemao como halb (pela metade), die Mitte (ponto
central), das Mittel (instrumento), entre outros. Aqui, apresento a construgdo equivalente que mais se aproximaria
daquele que, como veremos nos capitulos posteriores, serd o sentido mais abstrato de meio.

172 o fast PARTICULA 1. usada antes de adjetivos e advérbios quando a qualidade ou quantidade mencionada néo
¢ totalmente alcancada = beinahe: Estava quase escuro, quando chegou em casa; Nao nos vemos ha quase um ano
2. usada com verbos quando uma acdo (possivel ou provavel) ndo ocorreu = beinahe: Eu teria quase me
desesperado, se vocé ndo tivesse me ajudado. (traducdo da autora)
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e beinahe PARTIKEL 1. driickt aus, dass etwas erst im letzten Moment verhindert wird = fast:
Ich hé&tte heute beinahe einen Unfall verursacht 2. nicht ganz, aber fast: Sie warteten beinahe
drei Stunden'’.

e quasi gewissermafen, gleichsam, in derselben Art wie. Sie sind quasi verlobt; Er betrachtet
ihn quasi als seinen Sohn; Er &nderte quasi Uber Nacht seine Meinung; Aber wenn Sie glauben,
Sie konnen sich rausreden, sind Sie quasi auf dem Holzwege!’.

As trés expressdes funcionam como advérbio, assim como quase, e agem sob escopos
que denotam tempo, (Wir haben uns seit fast einem Jahr nicht mehr gesehen; Sie warteten
beinahe eine Stunde), qualidade (Ich wére fast verzweifelt, wenn du mir nicht geholfen hattest;
Sie sind quasi verlobt, Er betrachtet ihn quasi als seinen Sohn) e iminéncia de acdo (Ich hatte
heute beinahe einen Unfall verursacht). Fungdes semelhantes sdo exercidas por quase, como
observaremos posteriormente.

A seqguir, a acepcdo de etwas, possivel equivalente a meio:

e etwas PARTIKEL verwendet vor einem Adjektiv, um etwas einzuschranken = ein bisschen:
Wir sind etwas frither als erwartet angekommen; Ich bin noch etwas miide!’,

Apresentada como sindnimo de ein bisschen (um pouco), a construgdo etwas €
empregada antes de adjetivos e advérbios e, nos exemplos indicados, seus escopos sinalizam
tempo (Wir sind etwas friiher als erwartet angekommen) e qualidade (Ich bin noch etwas mide).
Em seus sentidos mais abstratos, meio, frequentemente acompanhado pela conjuncéo que,
também funciona como advérbio e desempenharia funcdes semelhantes se substituisse etwas
nos exemplos apresentados: NOs chegamos meio que mais cedo do que o esperado. Eu ainda
estou meio (que) cansada.

A seguir, as acepcOes de ein bisschen e ein wenig, possiveis correspondentes da

construgdo um pouco:

e bisschen INDEF PR 1. ein bisschen eine kleine Menge von etwas = etwas, ein wenig: Hast du
ein bisschen Zeit fir mich?; Ich méchte noch ein bisschen Suppe, bitte 2. kein bisschen + subst

173 ¢ beinahe PARTICULA 1. Expressa algo que sé foi evitado no ultimo momento = fast: Eu quase causei um
acidente hoje 2. ndo exatamente, mas quase: Eles esperaram quase trés horas. (traducdo da autora)

174 @ quasi de certa forma, por assim dizer, da mesma maneira que. Eles estdo quase noivos; Ele considera-o quase
como seu filho; Ele mudou de opinido quase da noite para o dia; Mas se vocé acha que pode arranjar uma
desculpa, vocé esta quase no caminho errado. (traducdo da autora)

175 o gtwas PARTICULA utilizada antes de um adjetivo para reduzir algo ~ ein bisschen: N6s chegamos um pouco
mais cedo do que o esperado; Eu ainda estou um pouco cansado. (traducdo da autora)
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~ (iberhaupt kein + Substantiv: Sie hatte kein bisschen Angst®,

e wenig INDEF PR 1. (vor einem subst) nur in geringem Maf oder in geringer Menge vorhanden
= nicht viel: wenig Interesse, Verstandnis haben; Es besteht wenig Hoffnung, dass sie es schafft;
Er hat nur noch wenig Chancen (=kaum Chancen) auf den Titel; Er hat nur noch wenige
Chancen (= ein paar Chancen) | | Hinweis: vor einem Substantiv im Singular wird wenig nicht
dekliniert 2. (wie ein subst verwendet) in geringer Zahl oder Menge: Sie verdient wenig; Er hat
viele Freunde, aber nur wenige waren bei seiner Party 3. ein wenig = ein bisschen'’’.,

e wenig ADV = nicht sehr, nicht besonders: Das hat ihn wenig interessiert'’8,

Como observaremos na analise de dados desta tese, a constru¢cdo um pouco atua, entre
outros, como quantificadora (pequena quantidade) e modificadora de verbos e adjetivos (em
pequena quantidade), como também fazem as construcdes ein bisschen e ein wenig. O exemplo
Hast du ein bisschen Zeit flir mich?, apresentado na acep¢éo acima, poderia ser traduzido como
Vocé tem um pouco de tempo para mim?. A construcdo wenig (Das hat ihn wenig interessiert),
por sua vez, teria como equivalente a construcao pouco (Isso o interessou pouco), enquanto ein
wenig seria correspondente a um pouco.

Por fim, a acepcdo de so, considerada a possivel correspondente de tipo:

e 50 5. unbetont; oder so umg; verwendet (nach einer Aussage), wenn man etwas nicht genau
weiss oder wenn man etwas nicht praziser formulieren will: Sie heift Koslowski oder sot™®.

De uso bastante amplo e diversificado na lingua alema, o vocabulo so conta com
vinte acepcdes no dicionario consultado. O carater de imprecisdo identificado na acep¢do acima
apresentada a torna a mais proxima a tipo. E interessante observar o registro (umg. =
umgangssprachlich) de que se trata de um uso pertencente a linguagem coloquial, 0 que, como

veremos, sera também o caso de tipo.

176 o bisschen PRONOME INDEFINIDO 1. um pouco de algo = etwas, ein wenig: Vocé tem um pouco de tempo
para mim?; Gostaria de um pouco mais de sopa, por favor 2. kein bisschen + subst = Uiberhaupt kein + substantivo:
Ela ndo estava nem um pouco assustada. (traducdo da autora)

177 e wenig PRONOME INDEFINIDO (antes de um substantivo) apenas presente em pequena medida ou
quantidade = nicht viel: tem pouco interesse, pouca compreensao; Ha pouca esperanca de que ela consiga; Ele
tem apenas pouca chance (=quase nenhuma chance) de ganhar o titulo; Ele tem apenas poucas chances (=
algumas chances.) | | Nota: antes de um substantivo no singular, wenig ndo sofre declinacéo. 2. (usado como um
substantivo) em pequeno nimero ou quantidade: Ela ganha pouco; Ele tem muitos amigos, mas apenas alguns
estavam na sua festa 3. ein wenig = ein bisschen. (traducdo da autora)

178 o wenig ADVERBIO ndo muito, ndo particularmente: Isso Ihe interessou pouco. (tradugéo da autora)

179 @ 50 n&o enfatizado; oder so linguagem coloquial; utilizado (ap6s uma declaracéo), quando nio se sabe algo
exatamente ou quando ndo se quer formular algo mais precisamente: Ela se chama Koslowski ou algo assim.
(traducgdo da autora)
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Neste capitulo, apresentei trabalhos sobre construcdes linguisticas de imprecisdo, bem
como sobre o processo de gramaticalizagdo deflagrado nesse tipo de item, e, por fim, mencionei
estudos que abordaram a fluéncia de falantes em diferentes contextos de aquisi¢do. No capitulo

seguinte, relato o modo como reuni e analisei 0s dados desta pesquisa.
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Capitulo IV

Aspectos Metodoldgicos

Relato, neste capitulo, a respeito da busca e selecdo dos
participantes da pesquisa, as escolas visitadas, as entrevistas
conduzidas com profissionais da educacdo, criancas € maes, 0S
entraves e acertos do trabalho de campo, bem como o distrator
mobilizado para estudar o contexto selecionado e as ferramentas

utilizadas na coleta, descricdo e analise dos dados.

1. Os participantes: a busca, critérios de selecdo e descricdes

O projeto inicial de investigacao previa a participacdo de criancgas de trés paises, Brasil,
Estados Unidos e Alemanha, assim como a conducdo de entrevistas com profissionais da
educacdo em instituicdes de ensino bilingues (portugués-inglés e portugués-alemao) nesses
paises. Posteriormente, no entanto, decidimos que um recorte era necessario para que a
qualidade e o aprofundamento da pesquisa fossem garantidos. Foi estabelecido, dessa forma, o
recorte para a composi¢do de corpus a partir de participantes pertencentes ao contexto bilingue
portugués-alem&o. Como observaremos, as pesquisas de campo realizadas a partir desse recorte
promoveram ampla coleta de dados e possibilitaram elaboracdo de analises aprofundadas.

O corpus desta pesquisa foi constituido através da participacdo de 32 criancas bilingues
portugués-alemao, na faixa etaria entre 7 e 14 anos!®, divididas em trés grupos: 12 falantes
do portugués como lingua de heranca'® (PLH), 8 como lingua adicional (PLA) e 12 como
lingua inicial (PLI). A pesquisa de campo se dividiu entre diferentes paises: Brasil, Alemanha
e Suica. Para a coleta de dados no Brasil, estabeleci contato com uma escola bilingue portugués-

alemao, localizada no interior do Estado de Sao Paulo. Em 2016, iniciei a coleta de dados a

180 Optei por participantes que ja tivessem sido alfabetizados — e pudessem, dessa forma, participar do experimento
escrito —, mas que ainda nao tivessem iniciado o chamado Ensino Médio no Brasil, de forma que a pesquisa
contemplasse participantes de diferentes faixas etérias, mas que estivessem ainda no Ensino Fundamental.

181 para retomar as definices de PLI, PLA e PLH assumidas nesta tese, recorrer, no capitulo da Fundamentagdo
Teorica, as se¢des 1.7.1.; 1.7.2 e 2, respectivamente.
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partir da condugéo de entrevistas e aplicagéo de experimentos a alunos cujos perfis atendessem
aos seguintes critérios: faixa etéaria entre 7 e 14 anos, bilingues portugués- alemao, filhos de
casais binacionais (Brasil e Alemanha), nascidos na Alemanha e que migraram posteriormente
para o Brasil, a lingua dominante nos primeiros anos de vida foi necessariamente o aleméo. Os
participantes dessa primeira etapa da pesquisa compuseram o Grupo Portugués como Lingua
Adicional (PLA), uma vez que o portugués se tornou a lingua predominante em seu cotidiano
apenas anos depois do nascimento, quando migraram para o Brasil e passaram a frequentar uma
escola brasileira.

Ainda em 2016, pude iniciar a pesquisa de campo na Alemanha, com bolsa da BEPE
(Bolsa de Estagio de Pesquisa no Exterior) da FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Sdo Paulo). Apds um longo periodo em busca de uma institui¢do de ensino bilingue
portugués-alemao que aceitasse participar da pesquisa e que tivesse, entre seus alunos, criancas
vindas do Brasil e ndo s6 de Portugal, pude estabelecer contato com uma escola em Berlim,
onde pude entrevistar profissionais da educagdo para uma melhor compreensdo do contexto
vivenciado por criangas de familias imigrantes na Alemanha e/ou filhas de casais binacionais.
Infelizmente, ndo foi possivel obter autorizacdo para conduzir a pesquisa com os alunos da
escola. Fui, entdo, através de contatos pessoais, a procura de participantes que atendessem aos
critérios: mesma faixa etaria do grupo PLA, bilingues portugués-aleméao, filhos de casais
binacionais (Brasil e Alemanha), nascidos na Alemanha, alemao como lingua predominante em
seu cotidiano. Esses participantes formaram o grupo Portugués como Lingua de Heranca (PLH),
pois sempre tiveram contato com a lingua portuguesa em casa, enquanto a lingua maioritéaria
na sociedade é outra. Uma vez que, como mencionado, apenas pude encontrar as criangas
através de contatos pessoais, nao foi possivel estudar uma mesma comunidade: 0s participantes
residem em diferentes partes da Alemanha. Os contextos diversos vivenciados por cada crianga
sdo abordados posteriormente.

ApOs um ano de pesquisa na Alemanha, com o objetivo de estabelecer contato com mais
participantes e dar continuidade a coleta de dados, submeti pedido de bolsa ao DAAD
(Deutscher Akademischer Austauschdienst), o Servico Alemé&o de IntercAmbio Académico, e a
CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), na modalidade
Doutorado Sanduiche no Exterior. Com a aprovacdo das bolsas em 2018, pude continuar a
pesquisa de campo na Europa por um periodo de dez meses (quatro meses financiados pelo
DAAD e seis meses, pela CAPES). Nessa segunda etapa da pesquisa no exterior, foi possivel

conduzir as entrevistas e aplicar os experimentos a mais cinco criangas. Pude, assim, completar
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0 grupo PLH (12 participantes no total).

Em fevereiro de 2019, retornei ao Brasil e, com 0 objetivo de compor uma amostragem
de controle e tornar a analise de dados mais interessante e adequada, dediquei-me a formagéo
do terceiro grupo de participantes: falantes de Portugués como Lingua Inicial (PLI). Obtive
autorizacdo da mesma escola bilingue que havia me recebido em 2016 para conduzir a pesquisa
com outras 12 criancgas. Os critérios para composicao desse grupo eram: mesma faixa etaria dos
outros grupos, bilingues portugués-alemao, filhos de casais binacionais (Brasil e Alemanha),
nascidos no Brasil, nunca moraram no exterior e a lingua dominante em seu cotidiano é e
sempre foi o portugués. A formacgdo de um grupo de controle composto apenas por individuos
monolingues ndo foi possivel, uma vez que sdo muitos os obstaculos que impedem a conducéo
de pesquisa com criangas em institutos de ensino. A autorizacdo obtida na escola mencionada
apenas foi possivel devido ao fato de eu ter sido aluna da instituicdo durante todos 0s meus anos
escolares. Nessa escola, todos os alunos séo bilingues.

Nas subsecdes a seguir, descrevo as escolas bilingues portugués-alemédo visitadas em

Berlim e no interior de Sao Paulo e os principais participantes da pesquisa, as criangas.

1.1. As escolas

Apos um longo periodo de procura a instituicdes de ensino bilingues portugués- alemao
na Alemanha que aceitassem participar da pesquisa, foi possivel estabelecer contato com uma
escola em Berlim, cujo diretor aceitou receber a pesquisadora e conceder uma entrevista. Pude,
ainda, realizar entrevistas com uma professora de lingua portuguesa e com o psicologo da
escola. As questdes abordadas nas entrevistas envolveram temas como o sistema de
aprendizado bilingue da escola, o contexto de convivio entre as linguas portuguesa e aleméa na
vida de imigrantes na Alemanha, principalmente no que se refere a dificuldades e obstaculos
para se manter a LH, o portugués. Os dados coletados nessa fase da pesquisa de campo foram
importantes para a elaboracdo de um pertinente roteiro de perguntas que foi aplicado,
posteriormente, nas entrevistas com as criangas participantes da pesquisa e suas mées, uma vez
gue um primeiro contato com questdes importantes ja havia sido estabelecido e minha
compreensdo a respeito do contexto de manutencdo de uma LH na Alemanha comecava a tomar
forma.

A escola visitada pertence a um modelo de escolas denominado Escolas Europeias,

abordado na Fundamentagdo Tedrica. O modelo propde a convivéncia entre a lingua aleméd e
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uma lingua falada por um grupo de imigrantes. Assim como a escola bilingue portugués-
alemdo em Berlim, hé outras vérias Escolas Europeias em outras cidades da Alemanha e, em
cada uma, os alunos convivem com a lingua alemé& e uma outra lingua. Dessa forma, ha para os
alunos imigrantes a possibilidade de empregarem sua lingua inicial em contextos de uso real,
uma vez que convivem com colegas da mesma origem ou originarios de outros paises onde
aquela lingua também é falada. H4, assim, condic¢des de producdo de output, essenciais, como
abordado na Fundamentacéo Teorica, para o processo de manutencdo de uma lingua. O estatuto
assumido pelo portugués néo €, entdo, apenas como disciplina oferecida pela grade curricular,
mas, sim, como lingua empregada como meio de instrucdo, que permitird ao aluno se comunicar
com colegas e estabelecer circulos de amizade. Um contexto parecido é observado na escola
bilingue visitada no Brasil.

Localizada no interior do Estado de Sao Paulo, mas também com unidades na capital, o
colégio bilingue portugués-alemao visitado faz parte de uma instituicdo fundada em 1878 por
imigrantes alemaes no Brasil, com o objetivo de transmitir a lingua alema para seus filhos. A
ideologia defendida, e que persiste até os dias atuais, é a de promoc¢do e manutencdo de ambas
as linguas e culturas. Assim, a lingua minoritéria €, da mesma forma como ocorre na Escola
Europeia na Alemanha, utilizada como meio de instrucdo e ndo apenas oferecida como
disciplina curricular. Nessa instituicdo de ensino, pude conduzir entrevista com o coordenador
e obtive autorizacdo da diretoria para realizar a pesquisa com 0s alunos, o que possibilitou a
composicdo das amostras de portugués como lingua inicial e como lingua adicional. Nessa
pesquisa de campo, foi possivel entrevistar as criangas e aplicar os experimentos preparados.

Na subsecdo seguinte, passo a descrever esses e outros participantes.

1.2. Descrigéo geral dos participantes

Dentre os participantes da pesquisa, ha individuos bilingues que estiveram expostos ao
portugués e ao alemao desde o nascimento e ha outros casos — aqueles em que 0s pais possuem
a mesma nacionalidade e, assim, mesma lingua materna — em que as criancas tiveram contato
com apenas uma lingua nos primeiros anos de vida e, apenas posteriormente, quando
comecaram a frequentar creches ou escolinhas, passaram a ser expostos a outra lingua. Uma
vez que ndo serdo esses os fatores que, a partir da analise a ser desenvolvida nesta tese, serdo
os grandes influenciadores das diferentes performances das criancas nos experimentos

aplicados, considero a definicao childhood bilinguals, proposta por Garcia (2009) e mencionada
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na Fundamentacao Tedrica, mais adequada para se referir aos participantes da pesquisa do que
a diferenciacdo entre bilingues simultaneos e consecutivos, também apresentada no citado
capitulo desta tese, uma vez que todos'® passaram a ter contato com duas linguas quando n&o
desde o nascimento, ainda na infancia.

A partir da condugdo de entrevistas com as criangas, outras caracteristicas gerais e
particulares foram identificadas, as quais abordarei no capitulo Andlise de Dados. A seguir,

apresento, de forma mais detalhada, os participantes da pesquisa.

1.3. Descricgao detalhada dos participantes

A partir de informag6es como idade, contexto familiar, pais de nascimento, outros paises
onde ja residiu e os diferentes estatus assumidos pelas linguas ao longo da vida, apresento, nas
tabelas a seguir, os participantes. E importante destacar que essas eram as informacdes atuais
no momento em que as criangas participaram da pesquisa. Apresento, inicialmente, 0s

participantes do grupo Portugués como Lingua de Heranca.

Grupo Portugués Lingua de Heranca (PLH)

Sigla Idade Contexto Pais de Pais onde Outros Diferentes
identificadora familiar nascimento vive paises onde estatutos
viveu assumidos
pelas
linguas
GF 7 mae Suica Suica - elLls:
brasileira portugués
pai suico e alemédo
o H:
portugués
FW 8 mae Suica Suica - elLls:
brasileira portugués
pai alemao e alemédo
o H:
portugués
LY 9 mae Alemanha Alemanha - ells:
brasileira portugués
pai alemao e alemédo
o H:
portugués

182 O participante PL é a (inica excec&o, pois possui pai alemao e mae alema e veio para o Brasil apenas nos tltimos

anos.
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SO

mae
brasileira
pai alemao

Alemanha

Alemanha

dos 3 aos 6
anos: Brasil*

olls:
portugués
e aleméo
ol H:

portugués
(com excecéo
do periodo
entre 3e 6
anos, quando

0 alemao foi a
LH)

CK

maée
brasileira
pai alemdo

Brasil**

Alemanha

eodos 2 aos 5
anos: Suécia
a partir dos

5: Alemanha

olLls:
portugués
e aleméo
o H:
portugués
(com excegdo
do periodo
entre 0
nascimento e
0s 2 anos,
quando o
aleméo foi a
LH, e entre os
2 e 5anos,
quando ambas
as linguas
[foram LHs)

NF

mée e pai
brasileiros

Alemanha

Alemanha

oll:
portugués
o H:
portugués
(quando
ingressou no
jardim de
infancia, o
aleméo
tornou-se a
lingua
predominante)

FM

10

maée
brasileira
pai alemao

Alemanha

Alemanha

olLls:
portugués
e alemédo
o H:
portugués

DF

11

mae
brasileira
pai suico

Suica

Suica

olLls:
portugués
e aleméo
LH:
portugués
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CB

12

mae
brasileira
pai alemao

Suica

ells:
portugués
e alemao
LH:
portugués

LF

13

mae
brasileira
pai suico

Suica

Suica

olLls:
portugués
e aleméo
LH:
portugués

AK

13

mae
brasileira
pai alemao

Inglaterra

Alemanha

eodos 2 aos 6
anos:
Brasil***
odos 6 aos 9
anos: Suécia
®a partir dos
9: Alemanha

olLls:
portugués
e aleméo
o H:
portugués
(com excegdo
do periodo
entre2e 6
anos, quando
0 alemao foi a
LH, e entre 6
e 9 anos,
quando
ambas as
linguas
foram LHs)

LK

13

mée
brasileira
pai alemao

Inglaterra

Alemanha

odos 2 aos 6
anos:
Brasil***
odos 6 aos 9
anos: Suécia
®a partir dos
9: Alemanha

olLls:
portugués
e alemao
oLH:
portugués
® (com
excecdo do
periodo entre
2 e 6 anos,
quando o
aleméo foi a
LH, e entre 6
e 9.anos,
quando
ambas as
linguas
foram LHs)
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as linguas
foram LHs)

Tabela 1: Descri¢do do Grupo Portugués Lingua de Heranca (PLH)

*Onde teve seu processo de alfabetizagdo em portugués iniciado, porém, interrompido e ndo retomado.
**Nasceu no Brasil, mas mudou-se do pais aos dois anos.
***Ambas as participantes ndo foram completamente alfabetizadas, formalmente, em portugués.

Uma vez que, com excecdo do participante NF, todas as outras criancas sao filhas de
casais binacionais, as linguas iniciais foram duas: portugués, a partir do contato com a mée, e
alemdo, a partir do contato com o pai. No caso de NF, filho de pais brasileiros, a LI foi o
portugués e o contato com a lingua alema, que se iniciou também cedo, uma vez que a crianga
nasceu na Alemanha e teve contato com essa lingua desde os primeiros meses de idade em
ambientes fora de casa, intensificou-se com a entrada no jardim de infancia. Desde entdo, o
alemédo é a lingua predominante para NF, ou seja, a lingua com a qual ele tem maior contato
em suas interagdes comunicativas cotidianas.

Apesar de as participantes CK, SO, AK e LK ja terem vivido no Brasil, o periodo de
tempo nao foi suficiente para que elas fossem alfabetizadas formalmente na lingua portuguesa.
Como veremos, esse fato ndo teve influéncia consideravel no nivel de proficiéncia dessas
participantes em comparagdo aos outros que nunca moraram no Brasil, uma vez que a vivéncia
no pais ocorreu em tenra idade: para CK, do nascimento aos 2 anos, para SO, dos 3 aos 6 anos
e para AK e LK, dos 2 aos 6 anos. Segundo estudo empreendido por Polinsky & Kagan
(2007:383), apenas parecem ter vantagem quanto a proficiéncia os falantes de LH expostos a
lingua no pais onde ela é a maioritaria até, pelo menos, o fim do periodo critico.

Na préxima tabela, apresento os participantes que formaram o grupo Portugués Lingua

Adicional.
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Grupo Portugués Lingua Adicional (PLA)

Sigla Idade Contexto Pais de Pais onde Outros Diferentes
identificadora familiar nascimento vive paises estatutos
onde viveu assumidos
pelas linguas
PH 8 mée e pai Alemanha Brasil: ha - el I: aleméo
alemaes um ano oLH:
alemao
Fz 10 mae alema Estados Brasil: — el Il: aleméo
pai Unidos desde os 11 o H:
brasileiro* meses de alemao
idade
BH 11 mae alema Estados Brasil: — eLI: alemédo
pai Unidos desde os 3 oLH:
brasileiro* anos de aleméo
idade
MS 13 mae Brasil Brasil: até | Alemanha: | eLls:
brasileira 0S 6 anos** | dos 6 aos | portugués e
pai de idade 8 anos de | aleméo
austriaco e dos 8 idade ol H:
anos até alemédo
atualmente
CL*** 13 mae Alemanha Brasil: — olls:
brasileira desde 0s 9 portugués e
pai alemao anos de alemédo
idade ol H:
alemao
(até os 9 anos de
idade, 0
portugués foi a
LH)
MX*** 13 mae Brasil Brasil: nos | Chinae olLls:
brasileira | (ondeviveunos | nrimeiros | Alemanha | portugués e
pai alemao | e govidsy | L1 meses aleméo
de vida e, oLH:
depois de aleméo
processos kel
migratérios, viveu na Chir?a,
ha 3 anos. quando o alemao
e 0 portugués
foram LHs, e
dos anos em que
viveu na
Alemanha,
quando o
portugués era a
LH)
PL 14 mae e pai Alemanha | Brasil: ha 2 - eLI: aleméo
alemées anos o H:
aleméo
TS 14 mée alema Estados Brasil: — eLI: alemédo
pai Unidos desde os 4 oLH:
brasileiro* anos de aleméo
idade

Tabela 2: Descricdo do Grupo Portugués Lingua Adicional (PLA)
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*Q pai nasceu no Brasil, mas é filho de alemées, e a Unica lingua falada em casa é o alem&o. Apesar de
terem chegado ao Brasil quando novos, o portugués tornou-se a lingua maioritaria para esses
participantes apenas quando ingressaram na escola brasileira.

** Apesar da maior parte da vida ter sido no Brasil, a lingua predominante no contexto familiar e entre
colegas e amigos € o aleméo.

*** Qs participantes CL e MX, apesar de terem duas linguas iniciais, encaixam-se nesse grupo, pois a
lingua predominante durante a maior parte dos anos de vida foi o aleméo e, como ocorre com todos 0s
outros participantes deste grupo, a lingua com a qual eles se comunicam com mais facilidade é o alemao.

Apesar da diversidade em relacdo aos paises de nascimento e a quantidade de anos
vividos no Brasil até 0 momento da realizacdo da pesquisa, 0 que naturalmente afeta o nivel de
aquisicdo do portugués, todos os participantes desse grupo apresentam um elemento em
comum: a predominancia da lingua alemd nas interacdes com a familia e da lingua portuguesa
nos outros contextos sociais. Além disso, todos julgam falar melhor o alemdo do que o
portugués. A partir desses elementos, considerei adequado classificar esses participantes como
pertencentes a um mesmo grupo, apesar das diferencas individuais, proprias do carater
heterogéneo dos processos migratdrios atuais.

Por fim, apresento os participantes do grupo de controle: Portugués como Lingua

Inicial.

Grupo Portugués Lingua Inicial (PLI)

Sigla Idade Contexto Pais de Pais onde Outros Diferentes
identificadora familiar nascimento vive paises onde estatutos
viveu assumidos
pelas
linguas
ME 10 mée Brasil Brasil - o Lls:
brasileira portugués e
pai austriaco alemédo
o | H:
alemao
AN 10 mae e pai Brasil Brasil - oLls:
brasileiros, portugués e
ambos alemao
descendentes e LH:
de alemaes alemao
LX 10 mae Brasil Brasil - o Lls:
brasileira portugués e
pai aleméao alemao
o | H:
alemao
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CE

10

mae brasileira
pai alemédo

Brasil

Brasil

Alemanha;
dos 2 aos 4
anos

o Lls:
portugués e
alemédo

o LH:

alemao

(com excecdo do
periodo em que
viveu na
IAlemanha,
quando o
portugués foi a
LH)

FL

11

méae
brasileira e
filha de
austriacos
pai brasileiro

Brasil

Brasil

o LIs:
portugués e
aleméo
oH:
alemdo

LE

11

mae
brasileira
pai alemao

Brasil

Brasil

o [Is:
portugués e
alemao

o H:
alemao

ML

11

maée
brasileira pai
austriaco

Brasil

Brasil

o LIs:
portugués e
aleméo

o H:
aleméo

LC

13

mée
brasileira
pai austriaco

Brasil

Brasil

o LIs:
portugués e
aleméo

o H:
alemdo

BN

13

mae
brasileira
pai alemao

Brasil

Brasil

Alemanha;
dos 8 aos 11
anos

o LIs:
portugués e
alemao

o H:
alemao

(com excecéo
do periodo em
que viveu na
I/Alemanha,
quando o
portugués foi a
LH)

SL

13

mae
brasileira
pai alemao

Brasil

Brasil

o [Is:
portugués e
alemao

o H:
alemao

GW

14

mée alema
pai brasileiro

Brasil

Brasil

o LIs:
portugués e
alemao

o H:
IAlemao
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LN 14 mae Austria Brasil Austria: do |e Lls:
brasileira nascimento |[portugués e

pai austriaco até 1 ano de @lemao

idade  [°LH:

alemao

Tabela 3: Descri¢do do Grupo Portugués Lingua Inicial (PLI)

Apesar de muitos individuos de outros grupos também possuirem o portugués como LI,
as criancas desse grupo apresentam em comum particularidades que tornaram seu contexto de
aquisicdo dessa lingua bastante diferente daquele experienciado pelos demais participantes.
Para inclui-las nesse grupo, recorri aos critérios propostos por Skutnabb-Kangas (1981:18),

apresentados na Fundamentacao Teorica e retomados a seguir:

e Origin: the language(s) one learned first

e Competence: The language(s) one knows best

e Function: The language(s) one uses most

e Identification
Internal: The language(s) one identifies with
External: The language(s) others identify one with'®3

Como observaremos mais detalhadamente na Analise de Dados, o portugués é e sempre
foi — salvo o periodo de poucos anos vividos por trés participantes no exterior — a lingua
predominante nas interacBes comunicaticas cotidianas das criancas desse grupo, desde o
nascimento até o momento atual. Além disso, todas julgam se identificar com e falar melhor o
portugués do que o alemao, ao contrario do que ocorre com 0s participantes dos outros grupos.

Concluida a apresentacdo das criancas participantes, fica evidente que nem todas
atendem perfeitamente aos critérios estabelecidos inicialmente pelo projeto de pesquisa, 0 que
fez com esses fossem revistos e outros, mais flexiveis, fossem adotados para que a coleta de
dados ndo se tornasse muito limitada. Dessa forma, apresento, a seguir, as dificuldades
encontradas ao longo da realizacdo da pesquisa de campo, que acabaram por exigir a

reformulacéo e flexibilizacdo dos critérios para composi¢do das amostras.

183 o QOrigem: a (s) lingua (s) que se aprende primeiro e Competéncia: a (s) lingua (s) que se conhece melhor e
Funcdo: A (s) lingua (s) que mais se utiliza @ Identificagdo = Interna: a (s) lingua (s) com a (s) qual (is) o individuo
se identifica = Externa: a (s) lingua (s) com a (s) qual (is) outros o identificam (tradugdo da autora)
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2. O trabalho de campo: entraves e acertos

A dificuldade enfrentada para encontrar familias que se encaixassem nos critérios
estabelecidos pelo projeto e estivessem dispostas a participar da pesquisa levou-me a
reconsidera-los e reestrutura-los. Inicialmente, passei a procurar por participantes cuja origem
envolvesse outro pais alem da Alemanha, onde a lingua alema também fosse oficial. Essa
medida levou a inclusdo, no grupo PLH, de criancas nascidas e que vivem na Suica, na parte
em que o alemado suico € a lingua maioritaria e oficial, e, nos grupos PLA e PLI, de criancas
que possuem raizes austriacas. A pesquisa de campo envolveu, dessa forma, criangas teuto-
brasileiras, suico-brasileiras e austro-brasileiras. Apesar das diferengas culturais, o bilinguismo
portugués-alemdo é comum a todos os participantes e tornou possivel a composi¢do de um
corpus coerente e a elaboracdo de uma anélise adequada.

Além disso, os complexos contextos atuais de imigragdo, por exemplo, tornaram dificil
a tarefa de encontrar um grande nimero de criangas que nasceram em um determinado pais e
nunca moraram em outro. Tive, entdo, de tornar os critérios mais flexiveis em relacdo ao

periodo vivido em diferentes paises, mas manter as seguintes regras essenciais para cada grupo:

— Grupo PLH: ainda que, em algum momento, tenham vivido um periodo no Brasil, a
lingua predominante durante a maior parte dos anos de vida ndo foi a portuguesa.

— Grupo PLA: ainda que alguns tenham entrado em contato com o portugués nos
primeiros anos de vida, essa lingua tornou-se a predominante apenas quando imigraram para o
Brasil e/ou ingressaram no jardim de infancia em uma escola nesse pais.

— Grupo PLI: tiveram contato com o portugués desde o nascimento e essa sempre!®*

foi a lingua predominante.

Dessa forma, apesar da flexibilizac&o dos critérios, foi possivel desenvolver a coleta de
dados a partir da aplicacdo de experimentos e da condugdo de entrevistas a criangas em trés
diferentes contextos de aquisi¢do do portugués: como lingua minoritaria em ambiente familiar,
como lingua que se tornou dominante apenas anos depois do nascimento e como lingua
maioritaria desde o nascimento. Como ja mencionado, um critério essencial foi a identificacao
da lingua na qual o participante se comunica com mais facilidade.

A autorizacdo concedida pela escola bilingue portugués-alemdo, localizada no interior

184 Com excecdo dos poucos anos vividos por trés participantes em outro pais.
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de Séo Paulo, para a realizacdo da pesquisa de campo foi essencial. Sem essa autorizagéo,
acredito que ndo teria sido possivel encontrar tantos participantes para compor o0s dois grupos
no Brasil. No exterior, apesar de nenhuma instituicdo de ensino ter permitido a conducéo da
pesquisa junto aos alunos, o estabelecimento de contatos pessoais de maneira informal revelou-
se eficiente, uma vez que muitas das maes das criangas participantes, apesar de ndo residirem
em uma mesma comunidade, se conhecem e contribuiram substancialmente para o

desenvolvimento da pesquisa através de indicaces.

3. O distrator mobilizado para estudar o contexto selecionado

Como mencionado no capitulo Fundamentacéo Teorica, a imprecisao, um espaco pouco
categorico de uso semantico, é codificada sintaticamente de diferentes formas por diversas
linguas. Por considera-la uma estratégia pragmatico-discursiva complexa e reflexo de diferentes
perspectivas assumidas pelas linguas, identifiquei a imprecisdo como ferramenta relevante para
a investigacdo de diferentes niveis de aquisicdo da lingua e de apropriacdo da cultura. Assim,
testar os participantes dos trés diferentes grupos desta pesquisa em relacdo a compreensao de
funcdes complexas exercidas pelas construgdes linguisticas codificadoras de imprecisdo no
portugués e ao emprego dessas em seus discursos foi 0 mecanismo utilizado para investigar 0s
diferentes contextos de aquisicdo abordados por esta tese. A seguir, descrevo em mais detalhes

0s métodos aplicados para o levantamento e a avaliacdo dos dados.

4. Métodos

Para atender aos objetivos desta pesquisa, recorri a diversas ferramentas de investigacao
e métodos de coleta e analise de dados. Inicialmente, considerei importante desenvolver uma
melhor compreensdo do contexto vivido por imigrantes brasileiros na Alemanha. Para tanto,
formulei e disponibilizei dois questionarios online: um destinado a maes brasileiras imigrantes
na Alemanha e outro, a seus filhos. Os dados obtidos nessa primeira fase da pesquisa
possibilitaram a condugdo, de forma mais direcionada e acertada, das etapas seguintes:
entrevistas com (i) profissionais da educacdo em escolas bilingues portugués-alemédo na
Alemanha e no Brasil, (ii) mées brasileiras imigrantes, (iii) criancas participantes dos trés
diferentes grupos determinados para a pesquisa (PLH, PLA, PLI). Em outra fase de
investigacdo, experimentos de compreensdo e identificagdo das funcbGes complexas

desempenhadas por construcdes linguisticas codificadoras de imprecisdo foram aplicados, bem
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como experimento de uso dessas expressdes. Descrevo, nas proximas secoes, cada um dos

métodos mencionados.

4.1. Questiondrios online

Antes de iniciar a pesquisa de campo, considerei que seria interessante ter uma visao
geral a respeito do PLH na Alemanha para que uma melhor compreensdo sobre as questdes
inerentes a esse contexto vivido por mées brasileiras imigrantes nesse pais e seus filhos pudesse
ser iniciada. Supus que uma pré-investigacdo pudesse fornecer informacdes importantes, que
guiariam, posteriormente, para uma formulacdo eficiente do roteiro de perguntas para as
entrevistas as criancas participantes da pesquisa e suas mées. E importante esclarecer, portanto,
gue ndo houve triangulacéo entre os dados levantados atraves da aplicacdo dos questionarios e
da posterior aplicacdo das entrevistas e experimentos, uma vez que 0s questionarios serviram
como forma de proporcionar o primeiro contato com o campo da lingua de heranca®®®. Elaborei
e divulguei, assim, junto a familias na Alemanha, dois questionarios online — um direcionado a
criancas falantes de PLH e, outro, aos seus responsaveis — a fim de melhor compreender
questdes como a multiplicidade de identidades, as representacdes que possuem da lingua
portuguesa, as politicas linguisticas familiares adotadas, dentre outras tematicas que
auxiliassem no processo de inicio de familiarizagcdo com o contexto do PLH na Alemanha.

Apesar da divulgacdo dos questionarios em diversos meios — grupos e paginas de maes
brasileiras na Alemanha na rede social Facebook, todos com centenas de membros, e-mails a
contatos pessoais e a iniciativas de ensino de PLH com o pedido de divulgacdo dos
questionarios —, ndo pude obter um numero de respostas que, através de uma analise
guantitativa, permitisse chegar a resultados mais conclusivos a respeito da realidade vivida
pelas familias que vivem na Alemanha e estdo inseridas no contexto de aquisi¢do do PLH. Os
questionarios foram disponibilizados atraves do website https://www.onlinepesquisa.com/ e 0s

links para acesso foram divulgados, contendo os roteiros de perguntas apresentados a seguir.

4.1.1. Questionario aos responsaveis
O guia de perguntas deste questionario encontra-se como Anexo IV desta tese.

Inicialmente, para compreender o contexto familiar geral, formulei perguntas sobre as linguas

185 Como pesquisadora vinda de outro campo de estudo, foi essencial a realizacéo de uma pré-investigacao através
da aplicagdo dos questionarios.
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faladas com seus filhos, o nivel de formagdo, a cidade em que vivem na Alemanha, onde seus
filhos nasceram e qual a idade deles & época. Em seguida, com o objetivo de identificar os
contextos e a frequéncia de contato dos filhos com a lingua portuguesa, propus as perguntas de
8 a 15. Por fim, as questdes de 16 a 25 tinham como finalidade recolher pistas a respeito da
atitude dos responsaveis em relacdo a manutencgdo da lingua portuguesa, indicios a respeito de
sua politica linguistica familiar e crencas sobre o bilinguismo. Para cada uma dessas ultimas
questdes, foi colocada a disposicdo uma escala, que variava entre 0s graus zero e cinco. Por se
tratarem, em sua maioria, de questdes relativamente subjetivas, considerei que fosse relevante
elabora-las com base em uma escala de diferentes graus e ndo em forma binaria, com as

respostas “sim” e “ndo” disponiveis.

4.1.2. Questiondrio as criancas

Para o levantamento de informacdes gerais a respeito das criangas participantes deste
questionario, cujo guia de perguntas encontra-se como Anexo V, foram apresentadas as
perguntas de 1 a 5. Ja com o objetivo de identificar indicios da politica linguistica familiar
vigente entre as familias que responderam aos questionarios e dos contextos e frequéncias de
uso de ambas as linguas pelas criancas, elaborei as perguntas de 6 a 23. Ao final do questionario,
propus quatro perguntas na tentativa de investigar a atitude das criancas em relacdo a lingua
portuguesa e a alema.

Desenvolvi, entdo, a partir das informagdes levantadas, uma analise qualitativa, que
muito contribuiu para uma percepcdo inicial mais esclarecida a respeito da tematica e
direcionou para uma elaboracdo mais eficaz do roteiro de perguntas para a etapa seguinte,
descrita a seguir: as entrevistas com os profissionais da educacdo, maes e criancas, que

aceitaram participar ativamente e presencialmente da pesquisa.

4.2. Entrevistas

Inicialmente, com vistas a um melhor entendimento dos obstaculos, dificuldades e
contextos gerais, do ponto de vista educacional, vividos por criangas imigrantes e falantes de
portugués na Alemanha, conduzi entrevistas junto a profissionais da educagdo, como
mencionado, em uma escola bilingue portugués-alemdo em Berlim e, em outra etapa da

pesquisa, no Brasil, em uma escola também bilingue portugués-alemao. Posteriormente,
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quando pude estabelecer contato com familias que aceitaram participar da pesquisa, realizei
entrevistas com criancas e, no caso do grupo PLH, também com suas maes. Descrevo, a seguir,

as principais questdes abordadas nas entrevistas e 0s roteiros de perguntas elaborados.

4.2.1. Entrevistas com profissionais da educacéo

Na pesquisa de campo realizada nas escolas, procurei investigar, em linhas gerais, a
respeito da convivéncia entre as duas linguas, seus contextos de uso entre os professores e
alunos, entre os alunos e colegas, nos intervalos, nos paineis espalhados pela escola, em quadros
de aviso, em eventos e datas comemorativas, em comunicados, e demais formas de interagao.
Considerei importante verificar se as instituicdes de ensino criam oportunidade de uso (output)
das linguas, especialmente das LHs. Ou seja, se sdo disponibilizadas oportunidades de uso do
alemé@o aos alunos da escola no Brasil e, aos alunos da escola na Alemanha, oportunidades de
uso do portugués.

Procurei investigar também se a lingua que pressupus como dominante nas interacées
comunicativas em cada escola efetivamente 0 €: a0 conversarem com amigos, conviverem com
colegas nos intervalos da escola, se comunicarem com os professores, a lingua dominante para
os alunos da escola na Alemanha € o alemao ou o portugués? E na escola no Brasil? Além disso,
averiguei se as dificuldades e barreiras encontradas pelos alunos alemdes que chegam ao Brasil,
passam a frequentar a escola em questdo, precisam aprender o portugués e se sentirem
integrados sdo as mesmas encontradas pelos brasileiros quando chegam a Alemanha e comegam
a frequentar escola em Berlim. Como mencionado na Fundamentagdo Teorica, os falantes de
uma LH possuem necessidades especificas, diferentes daquelas apresentadas por aprendizes de
uma lingua estrangeira. Assim, as entrevistas junto aos profissionais da educacdo tiveram
também como finalidade verificar se essas necessidades especificas sdo preocupacdes das
escolas, se, por exemplo, o perfil e 0 background dos alunos sdo levados em consideracao na
estruturacdo do curriculo escolar.

A partir dessas questdes, formulei trés guias de perguntas, incorporados a esta tese como
Anexos VI, VIl e VIII, um para cada um dos prossifissionais que haviam aceitado participar da
pesquisa: o diretor da escola em Berlim, o psicélogo dessa escola e o coordenador na escola no
Brasil. Durante a realizagdo da pesquisa na escola na Alemanha, foi possivel também entrevistar
uma professora de portugués. Uma vez que essa autorizacdo ndo havia sido conseguida

anteriormente e a entrevista ocorreu de forma mais espontanea, nao foi preparado um roteiro
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de perguntas, mas o levantamento de informacdes foi produtivo, ja que foi possivel explorar em
maiores detalhes algumas das questdes que haviam se destacado na entrevista anteriormente
conduzida com o diretor.

Essas entrevistas permitiram explorar questBes essenciais para uma melhor
compreensdo dos contextos vivenciados por alunos brasileiros imigrantes na escola na
Alemanha e por alunos alemées imigrantes na escola no Brasil. As principais tematicas seréo
analisadas no capitulo Andlise de Dados. Na proxima secdo, apresento as questbes que
conduziram a elaboracdo dos roteiros de perguntas destinados as criancas participantes da

pesquisa e as maes dos falantes de PLH.

4.2.2. Entrevistas com criancas e maes

Ao adotar a realizacdo de entrevistas como método para a pesquisa de campo junto as
criangas participantes e algumas das mées, era objetivo investigar: (i) os diferentes contextos
socioculturais de aquisi¢cdo do portugués; (ii) os desafios e dificuldades encontrados na
manutencdo, principalmente, da LH; (iii) as questdes identitarias e culturais relacionadas as
linguas; (iv) as politicas linguisticas familiares, entre outros aspectos importantes para uma
melhor compreenséo a respeito dos elementos extralinguisticos influenciadores do processo de
aquisicdo da lingua. No caso especifico das criangas, havia, ainda, a intencdo de estabelecer
dialogos orais como forma de, simultaneamente, realizar a entrevista e investigar o emprego
de construcdes linguisticas codificadoras de imprecisdo. Em alguns casos, foi também possivel
gravar conversacgdes espontaneas com as criangas, durante as quais assuntos de seu interesse ou
surgidos espontaneamente foram abordados. Apesar de ndo ter sido possivel aplicar esse
método de coleta de dados em todos os casos — devido as restri¢cbes impostas pela escola ou
pelas familias —, as entrevistas, realizadas com todas as criangas participantes, tiveram um tom
informal e foi criada uma atmosfera confortavel, que permitiu a elas se sentirem a vontade, em
um contexto propicio ao emprego de construcdes, expressdes e modos de fala que compdem
seu uso habitual da lingua, sem adaptagoes “forgadas” a um contexto formal, o qual néo
revelaria seu uso mais natural da lingua portuguesa. Vale ressaltar que o tempo das entrevistas
néo foi cronometrado e foi dada liberdade tanto as criangas quanto as maes para se expressarem
do modo e pelo tempo que desejassem.

Como Anexo IX desta tese, apresento o guia de perguntas proposto durante as

entrevistas com as maes de criangas falantes de PLH participantes da pesquisa. Sendo o PLH o
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foco desta tese, ndo me dediquei a conducédo de entrevistas junto as mées das outras criangas
participantes (falantes de portugués como lingua inicial e falantes de portugués como lingua
adicional, todas morando no Brasil). Dessa forma, realizei entrevistas com maes na Alemanha
e na Suica, na mesma época em que desenvolvi a pesquisa de campo com seus filhos, todos
falantes de PLH.

Primeiramente, propus perguntas sobre o contexto de imigracdo do Brasil para o pais de
destino (Alemanha ou Suiga) para iniciar acompreensao a respeito das experiéncias vivenciadas
por essas mulheres no processo de manutencdo da lingua e cultura do pais de origem e de
adaptacdo a lingua e cultura do pais de acolhimento. Considerando os resultados do estudo
empreendido por Au & Oh (2005), que demonstraram que ha correlagdo entre as atitudes dos
pais frente a LH e sua cultura e as habilidades desenvolvidas posteriormente pelas criancas
nessa lingua, elaborei perguntas para investigar a respeito das politicas linguisticas familiares,
melhor compreender os elementos extralinguisticos que possam ter influenciado a aquisi¢ao do
portugués pelas criangas e 0s contextos de contato que possuem com essa lingua.

Ja na elaboracdo do roteiro de perguntas para as criancas, priorizei questdes a respeito
dos contextos de uso de cada lingua e das politicas linguisticas familiares (perguntas de 1 a10)
e das atitudes dos individuos frente a ambas as linguas e culturas (perguntas de 11 a 19). A cada
entrevista, as perguntas foram adaptadas aos diferentes grupos de criancas participantes da
pesquisa (PLH, PLA, PLI). O guia de perguntas se encontra como Anexo X.

Todas as entrevistas — com os profissionais da educacao, com as maes e com as criangas
— foram gravadas em &udio, transcritas e analisadas.

Em outra etapa da pesquisa de campo, com vistas a investigar a habilidade das criancas
para identificar e compreender fungdes mais complexas desempenhadas por construcdes
linguisticas de imprecisdo, bem como o uso que fazem dessas, apliquei dois experimentos as

criancas, descritos nas secdes seguintes.

4.3. Experimento de identificacdo e compreensao

Para a verificagdo da identificacdo e compreensdo das intengdes codificadas nas
construgdes linguisticas de imprecisdo, aplicamos um experimento escrito, que envolveu
trechos retirados da versdo em lingua portuguesa do livro Alices Adventure in Wonderland
(2003) de Lewis Carroll, na traducdo de Nicolau Sevcenko (2009). A escolha dessa obra para a
realizacdo do experimento é justificada pelo fato de acreditarmos que essa se adapta as

diferentes faixas etarias as quais esta pesquisa pretendeu abranger (entre 7 e 14 anos), uma vez
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que apresenta uma linguagem simples, de entendimento possivel as criangas mais novas, porém
ndo infantilizada, passivel de despertar o interesse das mais velhas.

Para esse experimento, foi realizado rastreamento das construcdes linguisticas de
imprecisdo — identificadas durante os projetos de Iniciacdo Cientifica e de Mestrado — na citada
traducdo da obra. Ao longo deste experimento escrito, excertos que contém essas construgoes
foram apresentados e, em seguida, perguntas foram formuladas sobre os possiveis efeitos de
sentido, mas ndo diretamente — sem que o propdsito de investigacdo da pesquisadora pudesse
ser identificado — com o objetivo de verificar se as criancas percebem as intencGes mais
abstratas e complexas codificadas sintaticamente pelas construcfes e se as compreendem. As
perguntas referem-se sempre a questfes interpretativas, como as que sdo habitualmente
resolvidas na escola regular.

Como forma de apurar o funcionamento desse experimento, aplicamos, em estudo
piloto, uma avaliacdo, seguindo o método acima explanado, a duas criang¢as, um menino e uma
menina, ambos falantes de alem&o como LI e de portugués como LA, morando no Brasil. O
estudo piloto revelou a eficacia, ainda que parcial, do método, uma vez que pude tirar
conclusdes a respeito da apreensdo e da compreensdo das construcdes pelos participantes, mas
também me possibilitou examinar questdes que ndo ficaram claras para as criangas. Pude,
assim, elaborar uma segunda verséo do experimento com maior precisdo e mais consciente dos
métodos que puderam me conduzir a uma maior eficacia. A versao final do experimento
aplicado aos participantes desta pesquisa foi incorporada a tese como Anexo XI.

O experimento de identificacdo e compreensdo foi aplicado as 32 criancas participantes
da pesquisa e seus resultados serdo apresentados e analisados no proximo capitulo, junto aos

resultados do experimento de uso, descrito adiante.

4.4. Experimento de uso

Como forma de verificar o emprego das construcbes codificadoras de impreciséo,
realizei, como mencionado anteriormente, entrevistas com as criangas e apliquei um
experimento de uso, dessa vez, na modalidade oral. Procurei criar um contexto de interagdo o
mais espontaneo possivel e, na maior parte do material gravado, isso foi alcancado. As criancas
sentiram-se, na maior parte do tempo, a vontade e pude coletar interacdes comunicativas orais
bastante espontaneas e, portanto, boas amostras do dominio que os participantes possuem da

lingua portuguesa em sua modalidade falada. Uma vez que ndo ha corpus disponivel para tal
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investigacdo, a composicao dessa amostra coloca-se como grande contribuicdo para essa area
de conhecimento: realizei a gravacdo e transcricdo de mais de 25 horas de interagOes
comunicativas com criangas bilingues (portugués e alemdo) entre 7 e 14 anos, falantes do
portugués como LH, LA e LI.

O objetivo desse experimento de uso foi pedir as criancas que fizessem relatos em
portugués e em alemao — primeiramente, na lingua que fosse a dominante para ela e, em seguida,
na outra — a partir de videos a elas exibidos. Assumi que realizar o relato primeiramente na
lingua dominante e, apenas posteriormente, na outra lingua, poderia criar um contexto favoravel
para uma elaboracdo mais exata e, em seguida, uma reelaboracdo baseada na primeira. Supus
que iniciar com a lingua ndo dominante poderia desencadear insegurangas e blogueios.

Foram exibidos trés videos e todos apresentavam um mesmo personagem de um filme
infanto-juvenil famoso. Os critérios de selecdo dos videos foram: (i) presenca de um
personagem que seria reconhecido pelas criangas e, portanto, despertaria seu interesse; (ii) curta
duracdo, considerando que os participantes fariam uma narracdo em ambas as linguas para
descrever o que viram nos videos; (iii) auséncia de falas e presenca apenas de sons, para que
uma lingua néo fosse destacada em detrimento de outra, o que poderia influenciar nos resultados
do experimento e (iv) apresentacdo de situagdes em que ac¢des estariam na iminéncia de serem
concluidas, mas obstaculos as impediriam de serem completamente finalizadas. Teria sido
criado, portanto, um contexto favoravel ao uso das construcdes linguisticas que codificam a
imprecisdo, uma vez que sdo necessarias para o falante expressar a proximidade de conclusdo
de uma acéo.

O personagem escolhido foi Scrat da série de filmes The Ice Age!8®: um esquilo que
passa por muitas situacfes dificeis para conseguir uma noz, persegue-a constantemente e
sempre fica muito perto de alcancar seu objetivo, mas falha em todas as vezes. A seguir,

podemos observar trés momentos extraidos dos videos exibidos em que esse contexto ocorre:

18 Trata-se de uma série de filmes produzida pela Blue Sky Studios. Até o momento, foram lancados cinco filmes,
com o titulo A Era do Gelo na versdo brasileira. As cenas utilizadas no experimento desta pesquisa estdo
disponiveis nos seguintes links:
https://www.youtube.com/watch?v=Nsim-7wu_Ss&list=PLqVMbelgOJmZwreZPqGb-ovXAFSID9%VO;
https://www.youtube.com/watch?v=zocutif0cQY &index=3&list=PLgVMbeJgOJmZwreZPqGb-
O0VXAFSJID9eVO; https://www.youtube.com/watch?v=SNMXO74bw9M.
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Imagem 3: situacdo de iminéncia extraida de video exibido aos participantes

Os videos exibidos apresentam a¢fes como essas que, como mencionado, estiveram na
iminéncia de ser concretizadas, mas nao o foram, ou seja, contextos que instigam o emprego de
construcdes linguisticas de imprecisdo ao serem relatados.

Antes da exibicdo do primeiro video, foi explicado a cada participante que ele ou ela
teria de prestar atencdo e, posteriormente, narrar o que foi visto em alemé&o e em portugués. O

primeiro video apresentado tem duracdo de um minuto e quarenta segundos. Apos a narracéo
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em ambas as linguas, uma cena de sete segundos deste video foi exibida novamente e a
pesquisadora perguntou ao participante o que aconteceu durante a mesma, a fim de promover
uma nova chance para 0 uso das construcdes linguisticas em questdo, ja que o personagem
persegue a noz de uma maneira particular nesta cena. O segundo video dura dois minutos e
vinte segundos. Apos a narragdo, duas cenas (uma cena de nove segundos e, outra, de cinco)
foram exibidas novamente, com o0 mesmo objetivo descrito. O terceiro e ultimo video dura
cinguenta segundos e uma cena de nove segundos também foi exibida novamente, apos a
narracao do participante.

Ap0s a transcricdo de todo o material gravado durante esse experimento e ao longo das
entrevistas, procedi a identificacdo das construcées linguisticas de imprecisdo mais frequentes
empregadas pelos participantes. As ferramentas utilizadas para analise desses e de outros dados

sdo descritas na secdo seguinte.

4.5. Métodos de andlise dos dados

A fim de analisar a complexidade das estratégias de codificacdo sintatica da imprecisao,
elenquei, inicialmente, os padrdes funcionais'®’ de cada uma das construcdes mais produtivas
— meio, quase, um pouco e tipo — a partir de dois subprincipios de iconicidade (quantidade e
distancia) e da sequéncia de categorias cognitivas do processo de aquisi¢cdo proposta por
Lima-Hernandes (2010:89): corpo > pessoa > objeto > (atividade) > espago > tempo > processo
> qualidade > avaliacdo. Considerei, assim, de acordo com Givén (1995b, 2009), que
construcles linguisticas que apresentam mais forma, codificam mais informacgdo e séo
cognitivamente mais complexas, assim como constru¢des que se distanciam de seu escopo
envolvem a codificacdo de intencGes de distanciamento cognitivo e sdo também mais
complexas. Ao analisar as categorias cognitivas as quais 0s itens em estudo e seus escopos
remetem, assumi que aquelas localizadas mais a direita da sequéncia sejam mais abstratas e
complexas do que as posicionadas mais a esquerda. Dessa forma, a crianga adquire,
primeiramente, o conhecimento do que é mais concreto e mais proximo a ela para,
posteriormente, poder adquirir categorias abstratas, mais complexas, que vao além da prépria
crianca e se aproximam do outro. Ou seja, a subjetividade é adquirida antes da
intersubjetividade.

Realizei, entdo, a contabilizacdo das construgdes empregadas por cada grupo

187 0 termo “padrio funcional” é empregado como sindnimo de type, usos, funcdes.
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(frequéncia token) para analisar possiveis diferencas entre 0 emprego das constru¢cdes mais
complexas e, no estdgio seguinte de analise dos dados, controlei a frequéncia type (quantidade
de diferentes padrdes funcionais empregada por cada grupo de falantes) a fim de investigar uma
possivel gradacdo de complexidade na codificacdo sintatica da imprecisdo. A partir dos
resultados das andlises comparativas qualitativa (descricdo dos padrGes funcionais) e
quantitativa (contabilizacdo), concebi que constru¢cbes mais complexas e gramaticalizadas
estejam vinculadas a estagios mais avancados de aquisicdo da lingua e que os falantes que as
empregam estejam, eles proprios, mais gramaticalizados na lingua e mais imersos na lingua-

cultura.

4.6. Medidas legais

E necessario esclarecer que foram tomadas todas as devidas medidas éticas para a
realizacdo desta pesquisa. O projeto foi submetido a Plataforma Brasil e aprovado pelo Comité
de Etica da Universidade de S&o Paulo. Durante a pesquisa de campo, 0s procedimentos e
objetivos foram explicados aos participantes e responsaveis antes da conducdo das entrevistas
e da aplicacdo dos experimentos e trés documentos foram assinados, por participacéo: o Termo
de Assentimento (Anexo | desta tese), uma vez que todos os participantes possuem menos de
18 anos de idade, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo Il desta tese) e um
termo em alemédo (Anexo I11), ambos assinados pelos responsaveis. Tanto na Alemanha e na
Suica quanto no Brasil, os documentos foram assinados em duas vias: uma para 0S
responsaveis e outra para a pesquisadora. Todos os participantes receberam garantia de
confidencialidade e, para que permanecam andnimos, séo identificados por siglas nesta tese e

em todas as publicacGes dela decorrentes.
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Capitulo V

Analise de dados e Resultados alcancados

1. Questionario online

Apresento, inicialmente, os resultados obtidos a partir das respostas aos questionarios
disponibilizados online. Como mencionado anteriormente, essa fase da pesquisa consistiu em
uma pré-investigacao, realizada com o objetivo de proporcionar uma compreensdo inicial a
respeito do tema lingua de heranca, campo de estudo ainda ndo explorado pela pesquisadora
antes do inicio do doutorado. O primeiro, dirigido a maes e pais de criancas falantes de PLH*®,
contou com a participacdo de 27 individuos e o segundo, direcionado as proprias criancas, foi
respondido por 30. N&o pude, dessa forma, realizar uma anlise quantitativa que me permitisse
tirar conclusGes mais assertivas em relacdo as questdes que pretendia investigar. Foi possivel,
entretanto, obter uma compreensdo melhor sobre os subtemas, o que contribuiu, entre outros,

para a posterior elaboragéo dos roteiros de perguntas para as entrevistas.

1.1. Questionario aos responsaveis
Como mencionado nos Aspectos Metodoldgicos, iniciei o questiondrio com uma
pergunta sobre os contextos familiar e de aquisicdo bilingue. O grafico abaixo apresenta os

resultados em forma de porcentagem.

188 para retomar as definicdes de PLI, PLA e PLH assumidas nesta tese, recorrer, no capitulo da Fundamentagéo
Tedrica, as se¢bes 1.7.1.; 1.7.2 e 2, respectivamente.
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Contextos familiar e de bilinguismo

Outro

Contexto 3__ 3,70%
3,70%

B Contexto 1l M Contexto 2 Contexto 3 M Outro

Grafico 1: Contextos familiar e de bilinguismo

O contexto dominante para os participantes do questionario (Contexto 1), como se V€, €
aquele em que os pais possuem linguas nativas diferentes e cada um possui certa competéncia
na lingua do outro. A lingua de um dos pais é a majoritaria onde vivem, ou seja, é o alem&o. E
possivel chegar a essa conclusdo, pois os participantes dos questionarios, como pudemos
observar a partir das outras respostas, eram brasileiros ou portugueses residindo na Alemanha
ou na regido de lingua alemé da Suiga. Concluimos, portanto, que a maioria dos participantes é
formada por casais binacionais, cujas linguas maternas sdo o portugués e o alemao, e que seus
filhos estdo expostos as duas linguas em casa, uma vez que, no Contexto 1, cada responsavel
fala com a crianca em sua propria lingua nativa desde o nascimento. A politica linguistica
familiar adotada pela maioria dos participantes do questionario foi, entdo, a OPOL (one person-
one language).

O segundo contexto mais frequente (Contexto 2) é aquele em que 0s pais possuem a
mesma lingua nativa e essa ndo € a lingua dominante na comunidade, ou seja, trata-se de casais
constituidos, em sua maioria, por dois brasileiros, uma vez que, como veremos em questdo
posterior, apenas um dos participantes tem Portugal como sua terra natal. O Contexto 4 ndo
apareceu (pais possuem linguas nativas diferentes, a lingua dominante na comunidade néo é
nenhuma das linguas nativas dos pais e cada um fala com a criangca em sua propria lingua nativa

desde o nascimento), enquanto tanto a opc¢do “outro contexto” quanto o Contexto 3 (pais
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possuem linguas nativas diferentes, a lingua dominante € a lingua de um dos pais, ambos falam
com a crianga na lingua ndo dominante) foram escolhidas por uma pequena parcela dos
participantes.

A pergunta seguinte era simples e objetivava apenas identificar o local onde o0s
participantes deste questionario vivem. As respostas, apresentadas a seguir, indicam que, como

mencionado, todos moram em uma cidade na Alemanha ou na regido de lingua alema da Suiga:

Wiesbaden, Eppingen, Hamburg, Hamburg, Eschborn, Stuttgart, Oppenweiler, Schopfheim,
Suica alema, Eschborn, Wiesbaden, Berlim, Munich, Stuttgart, Munique, Villingen-
Schwenningen, Heidelberg, Regensburg, Alemanha, Munique, Cuxhaven, Siegen, Berlin, Neu-
Isenburg, Stuttgart, Leonberg, Schopfheim.

Uma vez que é grande a variedade de cidades onde os participantes moram, nao foi
possivel realizar, a patir das respostas ao questionario, a analise de uma comunidade especifica,
mas, sim, obter a visdo de uma tendéncia.

Com o objetivo de investigar o nivel de formag&o dos responsaveis pela crianca falante
de PLH, participantes do questionario, propus as questdes 3 e 4, cujos resultados podem ser

observados nos dois graficos a seguir:

Nivel de formagao do participante

Ensino Fundamental . -
X . Ensino Médio
Pos-doutorado; 7,40% .
o completo; 2,77% completo; 2,77%

Doutorado; 2,77%
Ensino Superior
incompleto;
Mestrado; 14,80%
14,80%

Pos-graduagao; 2,77% V

= Ensino Fundamental completo ® Ensino Médio completo Ensino Superior incompleto
= Ensino Superior completo = Pos-graduagdo Mestrado
= Doutorado = Pos-doutorado

Gréfico 2: Nivel de formagéo dos participantes do questionério
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Nivel de formagao do conjuge

Mestrado; 7,40% \

Pos-graduagao;
11,10%

Ensino Superior
incompleto; 11,10%

= Ensino Superior incompleto = Ensino Superior completo Pés-graduagao = Mestrado = Doutorado

Grafico 3: Nivel de formacédo dos cdnjuges dos participantes do questionario

Os dados acima revelam que 0s responsaveis participantes da pesquisa e seus conjuges
possuem, em sua maioria, superior completo (51,9% e 55,6%, respectivamente). A
porcentagem para superior incompleto é similar para ambos (14,8% e 11,1%, respectivamente).
H4, entre eles, escolarizacGes de um nivel ainda maior, quando consideramos as porcentagens
para mestrado (14,8% para os participantes), doutorado (14,8% para os cénjuges) e pos-
graduacdo lato sensu (11,1% também para os cOnjuges). Portanto, as respostas a essas duas
questdes revelam o alto grau de escolarizacdo dos participantes deste questionario, uma vez que
79,64% € a soma das porcentagens dos que possuem superior completo, pos-graduacédo lato
sensu, mestrado, doutorado e pds-doutorado, enquanto 88,90% é a soma das porcentagens dos
cdnjuges que possuem superior completo, pos-graduacéo lato sensu, mestrado e doutorado.

As trés perguntas seguintes, cujas respostas estdo organizadas nos graficos abaixo,
destinavam-se a responder questdes gerais: se o filho ou a filha nasceu na Alemahnha, em caso

negativo, ha quanto tempo ele ou ela mora nesse pais e qual sua idade.
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Criangas que nasceram na Tempo vivido na Alemanha

Alemanha (para 0s que ndo nasceram no pais)
6
5
4
3
2
1
menos de 2 anos 4 anos 5 anos 8 anos

1ano
ESIM ENAO B NUmero de criancas
Grafico 4: Filhos que nasceram na Alemanha Gréfico 5: Tempo vivido na Alemanha pelos

que imigraram

Idade das criangas

13 anos de idade
12 anos de idade
11 anos de idade
10 anos de idade
9 anos de idade S |mm————————————————
anos de idade 6

anos de idade 5 m—————
anos de idade E—

o

2 4 6 8 10 12

B Numero de criangas

Gréfico 6: Faixa etaria dos filhos

Como podemos observar, as criangas cujos responsaveis responderam a esse
questionario pertencem a faixa etaria entre 5 e 13 anos, ou seja, pudemos contar com uma boa
variacdo em termos de idade. A maioria dos participantes tem filhos que ndo nasceram na
Alemanha, e vivenciaram, portanto, contextos de imigracdo em algum momento. Para
investigar o tempo de exposic¢do a lingua alem& como lingua maioritéria, foi solicitado para que
os responsaveis cujos filhos ndo nasceram na Alemanha indicassem ha quanto tempo moram
nesse pais. Além das respostas indicadas no grafico 5, houve, ainda, a seguinte resposta: “3
anos na Alemanha e 3 anos na Sui¢a”, o que revela 6 anos de exposicao a lingua alema como
lingua maioritaria. Para que uma analise mais pontual possa ser realizada, apresento, a seguir,

a correspondéncia entre os dados dos graficos 5 e 6, indicada nas respostas dos participantes:
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Idade das criancas

Periodo vivido na Alemanha até o

momento
13;10;6 4 anos
9 8 anos
9 8 anos
5 2 anos
10;13 2 meses
13 *
9 4 anos
8 *
6 *
9,11 2 anos
13 *
9 8 anos
9; 10 *
12 5 anos
6 4 anos
11 6 anos
11 2 meses
13;13; 9 4 anos
9 4 anos
8 3 anos Alemanha e 3 anos Suica
9 2 anos
8 5 anos
11 5 anos
9 *
8,6 *
3 *
5 *
13;9 4 anos

Tabela 4: Idade dos filhos dos participantes do questionario e periodo vivido na Alemanha

165




Marcadas com asterisco (*) estdo as criangas que nasceram na Alemanha (total de 11
criancas). Em relacdo as nascidas em outros paises, de acordo com a tabela, 8 criancas viveram,
até o presente momento, a maior parte de suas vidas na Alemanha (ou, no caso da informante
que reside na Suica, em uma comunidade onde a lingua maioritaria € o alemé&o) e 18 criangas —
salientamos que as idades seguidas por ponto e virgula indicam mais de um filho por
participante —, ou seja, a maior parte delas, viveu a maior parte de suas vidas em outro pais e
estd na Alemanha ha menos tempo. Temos, assim, trés contextos: um em que a criancga é exposta
ao alemao como lingua maioritaria desde o nascimento, outro em que a lingua maioritaria do
pais nos primeiros anos de vida era outra e passou a ser 0 alemao quando, ainda pequena, houve
a imigragdo para a Alemanha e aquele em que essa ocorreu mais tardiamente.

As questdes de 8 a 15 objetivavam verificar em que contextos e com que frequéncia os
filhos dos participantes tém contato com a lingua portuguesa. Os dados obtidos sdo

apresentados nos graficos seguintes.

Realizam viagens para terra natal Frequéncia das viagens a terra natal
NAO:
7,40%

0 2 B 6 8 10 12

1 vez a cada 4 anos M 1 vez a cada 3 anos
B 1 vez a cada 2 anos ™ 1 vez/ano

=SIM = NAO M de 1a2vezes/ano M2 vezes/ano

Gréfico 7: Individuos que visitam a terra natal Gréfico 8: Frequéncia das viagens a terra natal
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Contato com familiares que falam apenas portugués
(além das viagens)

NAO; 3,70%

\

= SIM = NAO

Grafico 9: Criancas que possuem contato com
familiares falantes apenas de portugués (além das
viagens)

Ressalto que, a partir das respostas a questdo “Qual sua terra natal?”, foi possivel
identificar que apenas um participante tem Portugal como sua terra natal, todos 0s outros vieram
do Brasil. Os graficos acima demonstram que a grande maioria dos participantes viaja com
alguma regularidade para o Brasil (a maioria viaja uma vez ao ano) e promove 0 contato de
seus filhos, em outros contextos, com familiares que falam apenas o portugués (96,30%), o que
revela o desejo desses participantes em manter proximas as relacdes entre sua suas origens e

seus filhos.

Contextos de contato com esses familiares

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Datas comemorativas M Facetime M Facebook Telefone M WhatsApp M Skype

Grafico 10: Contextos de contato com familiares que falam apenas portugués
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Foi perguntada, ainda, a frequéncia com que esse contato ocorre, mas, por alguma razao,
a maior parte dos participantes ndo forneceu essa informacao. Por esse motivo, ndo incluimos
essa questdo nesta analise. Esclareco que ndo foram apresentadas opcGes a serem escolhidas
pelos participantes, mas, sim, uma questdo aberta. Como podemos observar, as midias sociais
foram as mais citadas e apenas dois participantes mencionaram datas comemorativas:
“Aniversarios, datas comemorativas”, ‘“Natal”). Para dar continuidade a investigagdo da
exposicdo dos participantes e seus filhos ao portugués, foram propostas, ainda, questdes sobre
a existéncia de uma comunidade brasileira expressiva, ou seja, um namero expressivo de
inviduos de origem brasileira, na cidade onde moram e sobre o fato de as criancgas frequentarem

ou ndo aulas de ensino formal de portugués.

Existéncia de comunidade Criangas frequentam aulas de
brasileira expressiva portugués em ensino formal
SIM;

' 11,10%

= NAO = SIM = SIM = NAO

Gréfico 11: Existéncia de comunidade brasileira  Gréfico 12: Criangas que frequentam
aulas de portugués expressiva na cidade em ensino formal

Como podemos observar, apesar do alto nimero de imigrantes brasileiros na
Alemanha'®, a comunidade brasileira, segundo a maioria dos participantes, ndo é expressiva
nas cidades onde eles moram e a maioria dos filhos ndo frequenta aulas de portugués em ensino
formal, 0 que nos leva a imaginar que o contato com a lingua portuguesa em comunidade seja,
para eles, restrito ou inexistente. As criangas que tém essa oportunidade estdo, provavelmente,

matriculadas em escolas bilingues (alemdo e portugués), uma vez que, a partir das trés

189 Em 2016, o Ministério das RelagGes Exteriores estimou que o nimero de imigrantes brasileiros na Alemanha
seja  de mais de 85.000. (Disponivel em: http://www.brasileirosnomundo.itamaraty.gov.br/a-
comunidade/estimativas-populacionais-das-comunidades. Acesso em 09/01/2020).
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respostas a respeito da frequéncia com que cursam aulas de portugués em ensino formal, foi
possivel verificar que elas tém aulas nessa lingua em todos os dias letivos da semana: “tem 30
minutos todos os dias, pois esta no jardim de infantes, em setembro comecara a ter 5 aulas de
45 minutos todos os dias”, “estuda na Europa Schule em Berlim, portugués ¢ alemio”, “todos
os dias”. Podemos supor que a inexisténcia de uma comunidade brasileira expressiva nas
cidades da maioria dos participantes dificulte a criacdo de cursos ou a adog¢do do portugués
como lingua a ser aprendida na escola. E importante ressaltar que, apesar disso, considero tanto
as criancas participantes dos questionarios quanto aquelas que participaram efetivamente da
pesquisa de campo como criancas falantes do portugués como lingua de heranca, uma vez que
adquirem ou adquiriram essa lingua em casa, em contexto familiar, independentemente de
terem ou ndo frequentado aulas em ensino formal e possuirem diferentes niveis de proficiéncia.

Como mencionado nos Aspectos Metodoldgicos, as questdes de 16 a 25 tinham como
objetivo investigar as atitudes e posturas dos participantes frente as linguas, bem como suas

crencas sobre o bilinguismo. Para essas questdes, foram propostas escalas de 1 a 5.

Falar portugués é importante

para a historia de familia de E importante para vocé saber
uma pessoa. bem a lingua portuguesa.
100,00% 100,00%
80,00% 80,00%
60,00% 60,00%
0,
40,00% 20,00%
20,00%
20,00%
0,00% m B

0,00%
H]l N2 W3 4 m5

Gréfico 13: Importancia do portugués Gréfico 14: Importancia de saber bem o portugués
para a histéria de familia de uma pessoa
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Usar a lingua portuguesa faz Acho importante que pessoas da

voce se sentir bem consigo minha familia que sabem falar a
mesmo(a). lingua portuguesa usem-na todos
100,00% os dias, principalmente em casa.
80,00% 100,00%

80,00%
60,00%

60,00%

40,00%
40,00%
20,00% 20,00% I
0,00% . . 0,00% — .
Eilm2m3m4ms5 Elm2 m3 m4 mS
Gréafico 15: Atitude frente ao portugués Gréfico 16: Importancia da manutencgdo do portugués

Os resultados apresentados pelos gréaficos 13, 14 e 15 sinalizam atitudes positivas e
valorativas em relacdo a lingua portuguesa pela maior parte dos participantes: 77,8% atribuiram
0 grau 5 a questdo sobre o portugués ser importante para a historia da familia de uma pessoa;
63% optaram pelo mesmo grau quando perguntadas se consideravam importante falar bem o
portugués, enquanto 29,6%, o grau 4; para 55,6%, usar a lingua portuguesa faz eles (elas) se
sentirem bem consigo mesmos (as). Quanto a manutencdo do portugués pelos familiares
(gréfico 16), podemos observar que, para a maioria (55,6%), € importante que a lingua
portuguesa seja falada todos os dias em casa. Essa atitude positiva em relacdo a manutencao
dessa lingua foi também revelada pelas respostas cujos resultados encontram-se nos graficos

abaixo:
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Esta tudo bem se uma pessoa Acho correto que duas pessoas que

crescer falando a lingua saibam falar alemao e portugués falem
portuguesa e depois esquece-la. portugués juntas, Sempre que quiserem,
p_— quando estao em publico, mesmo que
° estejam fora da Alemanha
90%
0,
i 100,00%
0k 80,00%
60%
50% 60,00%
o 40,00%
30% i
20% 20,00%
. —ml-
0% — 0,00%
Nl W2 m3 m4 m5 Hl N2 m3 m4 m5
Grafico 17: Atitude quanto ao silenciamento Grafico 18: Atitude quanto aos contextos de uso do
do portugués portugués I
Acho correto que duas pessoas que E possivel aprender a falar o
saibam falar ?lgmao e portugués portugués melhor sem ter
SIS partugnes juitas; s(eimprc;.~que prejuizos nas habilidades
GREEEEm, IneT qNance eatio. possuidas no alemao.
sozinhas.
100,00%
100,00%
0,
80,00% 80,00%
60,00% 60,00%
40,00% 40,00%
20,00% . . 20,00% I
0,00% 0,00% _— -
1l N2 N3 N4 E5 N1l m2H3N4N5

Grafico 19: Atitude quanto aos contextos deusodo  Grafico 20: Crenc¢a quanto ao bilinguismo I
portugués II
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Em relacdo a afirmagdo “Estd tudo bem se uma pessoa crescer falando a lingua
portuguesa e depois esquecé-la.”, a diferenga entre as porcentagens dos graus 1 e 2 ndo foi tao
grande: 37% optou pelo grau 1, ndo concordando, portanto, com a afirmacéo e ressaltando, mais
uma vez, o valor dado ao portugués e a sua manutencao; 44,4% escolheram o grau 2 e 14,8%,
o grau 3. E importante salientar o carater geral da afirmaco proposta nessa questo, que pode
ter levado os participantes a ndo expressarem em suas respostas a atitude que eles proprios tém,
em sua vida e historia particulares.

A diferenca de graus revelados nos graficos18 e 19 parece sinalizar uma caracteristica
interessante da politica linguistica familiar adotada pelos participantes deste questionario. O
grau 5 foi escolhido por 37% em relacdo a atitude de se falar portugués em publico na
Alemanha, o segundo mais selecionado foi o grau 3 (29,6%), enquanto os graus 4 e 2 tiveram,
cada um, 14,8% das escolhas. Juntos, os graus 4 e 5 somam a maioria (51,8%), 0 que revela
uma tendéncia a opgdo por se falar portugués em publico na Alemanha, mas, provavelmente,
ndo em todas as situacdes, o que pode sinalizar que os individuos tenham considerado o fato da
lingua poder ser também um fator de excluséo, que impediria outras pessoas de participarem
de suas conversacdes. Talvez tenha sido essa a motivacao da maioria (55,6%, no grafico 19) ao
optar pelo grau 5 perante a atitude de as pessoas falarem portugués quando estdo sozinhas.

Ja os gréaficos 20 e 21, por sua vez, tinham outra finalidade: investigar as crencas dos
participantes quanto ao bilinguismo. Os dados observados no grafico 20 e no grafico 21 revelam
gue a maioria ndo acredita no mito — infelizmente, ainda difundido — de que o aprendizado de
uma lingua pode atrapalhar o de outra. Entretanto, os dados desses graficos indicam que,
infelizmente, mesmo entre pais de criancas falantes de PLH, ha ainda aqueles que possuem
crencas infundadas sobre o bilinguismo, uma vez que podemos observar que outros graus além
do grau 5 foram selecionados por alguns participantes ao se posicionarem a respeito de

possiveis influéncias negativas do aprendizado de uma lingua sob o aprendizado de outra.
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E possivel aprender o alemdo bem No pais em que vivo, nao me sinto mal
sem esquecer o portugues. quando outras pessoas descobrem que
sei falar portugués bem porque ha uma
(ou mais) pessoa(s) brasileira(s) na
minha familia.

100,00%
90,00%
80,00%

100,00%
70,00%

60,00% 80,00%
50,00%
60,00%
40,00%
30,00% 40,00%
20,00%
20,00%
10,00%
0,00% 0,00%
Hl W2 m3 m4 m5 Hlm2 m3 m4 m5
Gréfico 21: Crenga quanto ao bilinguismo II Gréfico 22: Atitude frente a identidade brasileira

Apesar de a maioria também parecer ter uma atitude positiva em relacéo a identidade
brasileira, € importante destacar que, no grafico 22, os graus 3 e 4 somam 44,4%, o que sinaliza
que, de alguma forma, alguns participantes ndo se sentem completamente bem quando alguém
descobre que sabem falar portugués devido a sua origem brasileira. Podemos supor, entdo, que
a experiéncia vivida por brasileiros em contextos de imigracdo nem sempre é totalmente
positiva. Isso sera reforcado pelos dados coletados, e apresentados em se¢do posterior neste
capitulo, a partir da conducdo de entrevistas junto as maes das criancas participantes da pesquisa
de campo empreendida na Alemanha e na Suica.

Como mencionado anteriormente, além deste questionario, apliquei outro, direcionado
as criancas falantes de PLH. A seguir, apresento os resultados também disponibilizados por

gréaficos.

1.2. Questionario as criancas
As primeiras perguntas tinham como objetivo tracar o perfil das criancas participantes

do questionario. Os graficos de 23 a 25 revelam caracteristicas gerais.
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Idade das criangas

100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00% I
G0 . mm__
B 7anos M8anos ®9anos M10anos

M 11 anos ™ 12 anos M 13 anos

Grafico 23: Faixa etaria das criancas participantes
do questionério

Sexo

B Feminino M Masculino

Grafico 24: Sexo das criancas participantes do questionario

174



Pais de nascimento das Pais de nascimento do pai

criancas 100%
100,00%
80%
80,00%
60,00% 60%
0,
40,00% 40%
20,00%
20%
O'OO% NN ——
0,
B Alemanha B Brasil Inglaterra 0%
M Espanha M Japdo B Alemanha M Brasil B Austria
Gréfico 25: Pais de nascimento das criancas Gréfico 26: Pais de nascimento

dos pais das criangas Participantes do questionario

Os dados disponilizados nos graficos acima permitem tracar o seguinte perfil para as
criancas participantes deste questionario: encontram-se na faixa etaria dos 7 aos 13 anos, sendo
que as porcentagens das idades de 8 e 9 anos somam 60%. N&o houve grande desequilibrio
entre as participacbes de meninos (53,30%) e meninas (46,70%). A maioria nasceu na
Alemanha ou no Brasil e apenas alguns pertencem a contextos linguisticos mais complexos,
gue envolvem o nascimento em um terceiro pais, ou seja, o0 qual ndo é a terra natal da mae nem
do pai. Sdo todos filhos de mées brasileiras (ndo foi necessario um gréafico para esse dado, pois
100% das mdes nasceram no Brasil) e a maioria possui pais alemaes (70%), ou seja, tém
origem em um casal binacional. A minoria (26,7%) possui mée e pai ambos brasileiros.

Com o objetivo de obter pistas a respeito da politica linguistica familiar adotada pela
maioria dos participantes, propusemos questdes cujas respostas deram origem aos graficos de
27 a 39.
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Usa o alemdo para falar Se sim, com que frequéncia
com sua mae?

o tempo
todo;
6,30%

a maior

parte do
tempo;
0,
as vezes; 18,80%
25%
= 0 tempo todo = 3 maior parte do tempo
=SIM = NAO as vezes = raramente
Gréfico 27: Uso do alem&o com a mée Gréfico 28: Frequéncia de uso do alemdo com a mée

Apesar da maioria ndo falar em alemédo com sua mée (66,7%), poderiamos esperar que
essa porcentagem fosse ainda mais alta, considerando que séo todas brasileiras. Isso indica que
0s participantes consideraram, em sua resposta, interagcdes comunicativas com a mae,
provavelmente, fora do ambiente de casa, em situagdes que demandariam o uso da lingua alema.
Corrobora essa teoria o fato de 50% ter afirmado usar o alemé&o apenas raramente para falar
com a mae, 25% as vezes e apenas 6,3% o0 tempo todo.

Quando perguntadas se usam o portugués para falar com a mae, 100% das criangas
responderam que sim. Esse dado e os seguintes indicados no grafico 29 a seguir revelam que a
lingua portuguesa esta sendo mantida pela maioria das maes, sendo usada, inclusive, o tempo
todo por 63,3% e pela maior parte do tempo por 30%. Portanto, 93,3% das mdes das criangas
participantes do questionario usariam o portugués muito frequentemente, mantendo como

principal lingua na comunicagao com seus filhos.
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Frequéncia de uso do portugués com
a mae
as vezes; B raramente; 3,35%
3,35%

= 0 tempo todo ® a maior parte do tempo * as vezes ® raramente

Grafico 29: Frequéncia de uso do portugués com a méde

As mesmas perguntas, dessa vez relacionadas as linguas utilizadas na
comunicagdo com o pai, foram propostas as criangas. Os resultados encontram-se nos

graficos de 30 a 33.

Usa o alemao para falar Se sim, com que frequéncia
com o pai?
raramente;
12,50%

as vezes;
8,30%

a maior .

parte do
tempo;
8,30%

= 0 tempo todo ® 3 maior parte do tempo

= SIM = NAO = as vezes ® raramente

Gréfico 30: Uso do alem&o com o pai Gréfico 31: Frequéncia de uso do alem&o com o pai

Os resultados obtidos acima apontam para a politica linguistica familiar conhecida como
“um pai, uma lingua”. O alemdo é a lingua falada pela maioria dos filhos com seus pais (73,3%),

o0 tempo todo (70,8%), para a maior parte deles, e com menos frequéncia para outros. Assim,
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considero que, no caso dos casais binacionais, tenha se mantido, para a maioria, a politica
linguistica familiar em que cada um fala com seus filhos em sua préopria lingua materna.
Hipotetizo que as chances do pai brasileiro falar em aleméo o tempo todo com o filho sejam
menores e considero, portanto, que as porcentagens menores, as quais indicam menos

frequéncia do uso do aleméo, refiram-se a esses pais.

Usa o portugués para Se sim, com que frequéncia
falar com o pai?

o tempo todo;
31,30%

raramente;
18,80%

a maior
parte do
tempo; 25%

= 0 tempo todo ® a maior parte do tempo
=SIM = NAO as vezes = raramente
Gréfico 32: Uso do portugués com o pai Gréfico 33: Frequéncia de uso do portugués com o

pai

Apesar do portugués ndo ser usado pela maioria das criangas para se comunicarem com
seu pai, a porcentagem de uso dessa lingua entre pais e filhos € alta (46,7%), 0 que revela que,
além dos pais brasileiros estarem conversando com seus filhos em sua lingua materna, alguns
pais alemdes possuem também proficiéncia na lingua portuguesa e usam-na, com certa
frequéncia, como nos indicam os dados do gréafico 33, para se comunicarem com seus filhos.

Para dar continuidade a investigacao a respeito das linguas faladas em casa e com outros
familiares, ou seja, em contextos afetivos, foi perguntado as criangas a respeito das linguas

utilizadas na comunicagdo com irmé&os e avos. Observamos os resultados nos graficos a seguir.
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Lingua usada com os irmaos,
na maior parte do tempo

® portugués ®alemdo = outra

Gréfico 34: Lingua usada com o0s irmaos

Os dados do grafico acima reforcam a tendéncia, ja identificada em graficos anteriores,

de que o portugués seria a lingua predominante dentro de casa.

Lingua usada com os avos Lingua usada com os avés paternos,
maternos, na maior parte do tempo na maior parte do tempo
outra;

3,40%

= portugués ® outra ® 3alemdo = portugués

Gréfico 35: Lingua usada com os av6s maternos Gréfico 36: Lingua usada com os avos paternos
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Como era de se esperar, as linguas faladas com os avés maternos e paternos estdo em
acordo com a nacionalidade das maes e pais das criancas participantes. E interessante observar
que o uso da lingua portuguesa por 96,6% dos participantes para falar com seus avés maternos
revela que essas criangas possuem proficiéncia na lingua, uma vez que podemos imaginar que
seus avés ndo dominem o alemao, o que ndo permite, portanto, que eles recorram a essa lingua
como forma de comunicacao. E para que a interagdo comunicativa ocorra apenas em portugués,
é necessario um bom nivel de proficiéncia por parte das criangas, o que parece ter sido
alcancado com o aprendizado do PLH.

Mais pistas sobre a politica linguistica familiar foram recolhidas através de duas outras

questdes cujas respostas estdo sintetizadas nos graficos 37 e 38 a sequir.

Lingua usada pela/com a mae Lingua usada pelo/com o pai
quando era mais novo(a) quando era mais novo(a)
alemao;
3,30% —

= portugués = alemdo ® glem3o = portugués
Gréfico 37: Lingua usada pela/ com a mae quando Gréfico 38: Lingua usada pelo/
com o pai quando a crianga era mais nova a crianca era mais nova

Mais uma vez, notamos a decisdo tomada pela maioria das maes dos participantes em
transmitir a lingua portuguesa a seus filhos. Considerando que a menor parte dos pais € de
origem brasileira, podemos considerar que essa também tenha sido a decisdo por parte deles.

Os dados do grafico seguinte indicam que a maioria das amizades desenvolvidas pelas

criangas participantes do questionario seria, como se poderia esperar, com criancas alemas e
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que o alemdo seria, portanto, dominante nestas relacdes. Isso revela, ainda, a interacdo das

criangas teuto-brasileiras a sociedade alema.

Lingua usada com os amigos mais proximos

__portugués;
3,30%

® alem3o ®outra = portugués

Gréfico 39: Lingua usada com os amigos mais proximos

Com o objetivo de identificar tendéncias a respeito dos habitos de leitura e escrita das
criangas participantes do questiondrio em ambas as linguas, propus quatro questdes cujas
respostas originaram os graficos de 40 a 43.

Considerando que tém de frequentar escolas na Alemanha, 80% dos participantes 1é em
alemédo diariamente e 90% respondeu que escreve nessa lingua também diariamente.

Como se podia esperar, as respostas a respeito desses habitos em lingua portuguesa

foram outras.
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Costume de ler em alemao

100%

80%

60%

40%

20%

0% _—

M diariamente
B duas ou mais vezes por semana
I uma vez por semana
B duas ou mais vezes por més

M uma vez por més

ndo costuma ler em alemao

Grafico 40: Habito de ler em alemao

Costume de ler em

portugués
100%
50%
o 1N . — =
diariamente

® duas ou mais vezes por semana
uma vez por semana

H duas ou mais vezes por més

® yma vez por més

ndo costuma ler em portugués

Costume de escrever em
alemao
100%
80%
60%
40%
20%
0% |
W diariamente
® duas ou mais vezes por semana
uma vez por semana
B duas ou mais vezes por més
M uma vez por més

nao costuma escrever em alemado

Grafico 41: Habito de escrever em alemao

Costume de escrever em

portugués
100%
50%
I
diariamente

B duas ou mais vezes por semana
uma vez por semana

B duas ou mais vezes por més

B uma vez por més

ndo costuma escrever em portugués

Gréfico 42: Habito de ler em portugués Grafico 43: Habito de escrever em portugués

Os dados obtidos atraves das perguntas sobre habitos de leitura e escrita em portugués
s8o, por sua vez, interessantes: a maioria (56,7%) leria diariamente (20%) ou duas ou mais
vezes por semana (36,7%) nessa lingua, enquanto 56,6% escreveriam diariamente, duas ou mais
Vezes por semana ou uma vez por semana, contra 40% que afirmam néo terem o costume de

escrever em portugués. De qualquer forma, esses dados apontam para habitos de manutencéo
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da lingua portuguesa, provavelmente, em casa, pois, como verificamos no questionario
respondido pelos responsaveis, apenas poucas criancas tém aulas de portugués em ensino
formal.

Para investigacdo das atitudes das criancas frente as linguas, foram propostas as quatro

ultimas questbes do questionério.

Em qual lingua se sente mais confortavel para conversar com amigos

mais confortavel em
outra lingua; 3,30%

= jgualmente confortdvel no alem3o e no portugués = alemao

portugués = mais confortdvel em outra lingua

Gréfico 44: Em qual lingua se sente mais confortavel na conversa com os amigos

Interessantemente, apesar de utilizarem a lingua aleméd, como era de se esperar, de forma
mais frequente para se comunicar com seus amigos, a porcentagem de participantes que
afirmaram se sentirem confortaveis para conversar com eles em ambas as linguas foi
relativamente alta: 50%. J& no grafico a seguir, observamos que apesar de a maioria (56,7%) se
considerar melhor em uma lingua ou outra, a porcentagem daqueles que se acham bons em
ambas ndo foi baixa (40%), dando-nos indicios de uma boa manutencdo da lingua portuguesa

em casa.
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Entre portugués e alemdo, em qual lingua se
acha melhor

= jgualmente bom/boa nas duas  ® alemdo = portugués

Gréfico 45: Em qual lingua se acha melhor

Para averiguar a atitude das criancas frente as linguas, foram propostas duas Gltimas

questdes no questionario, as quais apresento abaixo junto as porcentagens de cada resposta.

Qual lingua gostaria de usar com os filhos
no futuro

alemao;

6,70% "

® asduas = portugués = alemdo = outra

Grafico 46: Lingua a ser usada no futuro com os filhos
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Entre portugués e alemao, qual a lingua mais
importante para o seu futuro

portugués;
6,70%

® 3s duas sdo igualmente importantes = alemao portugués

Gréfico 47: Lingua mais importante para seu futuro

A maioria (70%) gostaria de conversar com seus proprios filhos, no futuro, em ambas
as linguas e consideram-nas igualmente importantes para seu futuro. Para aqueles que dao maior
importancia para uma lingua em detrimento de outra, entretanto, o aleméo foi considerada a
mais importante. O fato de ser essa a lingua dominante onde as criangas vivem e o prestigio
social por ela possuido podem ter motivado esse resultado. E interessante que, apesar de apenas
6,70% considerarem o portugués como a lingua mais importante para o seu futuro, 13,30%
gostariam de conversar com seus proprios filhos apenas em portugués, sendo esse nimero quase
0 dobro da porcentagem dos que gostariam de conversar com eles apenas em aleméo (6,70%).

Esses dados levam a reflexdes sobre as atitudes das criangas participantes do
questionario frente as duas linguas. O portugués, falado em casa, com a familia, parece ter um
valor afetivo, o que as levaria a querer manter essa lingua para se comunicar com seus proprios
filhos no futuro. Enquanto a lingua portuguesa parece ter esse valor mais atrelado a familia, a
alemd, aparentemente, teria mais valor fora de casa, sendo a lingua da socializacdo na escola e,
futuramente, no ambiente profissional. O alemao seria, dessa forma, “a lingua mais importante
para o futuro”, entendida como a lingua que proporcionara ascensao social e profissional.

Como poderemos observar na secdo seguinte, muitas das tendéncias identificadas a
partir da disponibilizacdo e aplicacdo desses questionarios online foram reforcadas pelos dados
coletados através da realizacdo das entrevistas. Apresento, assim, a seguir, a primeira etapa
empreendida durante a pesquisa de campo: as entrevistas presenciais, no Brasil, na Alemanha

e na Suica, junto a profissionais da educacéo, mées e criangas.
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2. Entrevistas

Com o objetivo de ampliar a compreensdo a respeito das forcas influenciadoras no
processo de aquisicdo do portugués em diferentes contextos, elaborei roteiros de perguntas e
realizei entrevistas com distintos grupos de individuos: profissionais da educagdo, mées de
criancas falantes de PLH e criancas, divididas em trés grupos (falantes de PLH, de PLI e de
PLA). Devido ao grande volume — foram entrevistados 4 profissionais da educacao, 7 mées e
32 criancas — optei por ndo anexar a esta tese as transcricdes das entrevistas. Inicio esta secdo

com as entrevistas conduzidas nas escolas.

2.1. Entrevistas com profissionais da educacao

Na escola bilingue no Brasil, entrevistei o coordenador €, na escola na Alemanha, uma
professora de lingua portuguesa, o representante dos professores da area de ensino em portugués
e 0 psicdlogo pedagogo. Apresento, inicialmente, os dados coletados a partir das entrevistas

realizadas na escola em Berlim.

2.1.1. O contexto de aprendizado do PLH na escola na Alemanha

A escola, onde as entrevistas foram realizadas, além de alunos filhos de alemaes e
nascidos na Alemanha, tem alunos de origem brasileira, portuguesa, mogcambicana e angolana.
As criancas de origem brasileira constituem a maioria dos alunos estrangeiros ou nascidos na
Alemanha de casais binacionais. Os alunos falantes de portugués na modalidade brasileira ou
sdo nascidos na Alemanha, possuem mée brasileira, pai alemé&o e vém, entdo, provavelmente,
de um contexto bilingue em casa, ou séo filhos de brasileiros e nasceram ou se mudaram para
a Alemanha ainda nos primeiros anos de vida. A minoria mudou-se para a Alemanha ja mais
velhos.

A primeira entrevista foi realizada com o representante dos professores da area de ensino
em portugués. As questdes mais relevantes sdo abordadas a seguir. Como mencionado
anteriormente, devido ao grande volume de entrevistas, optei por ndo anexar as transcrigdes a
tese.

Inicialmente, colhi informac6es gerais a respeito do curriculo da escola para melhor
entender como as linguas, aleméo e portugués, convivem. Antes de a alfabetizag&o ser iniciada,
é feita a verificacdo de qual é a lingua mais falada em casa, com a familia. Assim, a crianga
comeca a ser alfabetizada, primeiramente, na lingua mais falada em casa e, no ano seguinte, na

outra lingua. O programa dessa escola poderia ser classificado, de acordo com as categorizac¢oes
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para ensino bilingue apresentadas na Fundamentagdo Telrica, como programa
compensatorio, em que a crianga € instruida primeiramente em sua primeira lingua, visando a
sua melhor integracdo no contexto escolar. O processo de alfabetizacdo nas duas linguas,
portanto, nao é simultaneo.

H4, na escola, dois grupos: falantes de portugués como lingua inicial e do alemdo como
lingua adicional e falantes do alem&o como lingua inicial e do portugués como lingua adicional
(no caso, LH, ja que as criancas vivem na Alemanha). Este sistema se mantém até o oitavo ano.

A nomenclatura destinada pela escola a lingua adicional ¢ “lingua parceira”. O ensino
de portugués comegou como uma iniciativa da embaixada portuguesa. Por esse motivo, 0s
materiais e o curriculo usados sdo de Portugal. Hoje em dia, a escola tem, como mencionado,
alunos portugueses, brasileiros, mocambicanos e angolanos. A quantidade de alunos
portugueses, sozinha, ndo seria suficiente para a implementacdo do ensino da lingua portuguesa
na escola.

Como mencionado, é aconselhado pela escola que a crianca comece a ser alfabetizada
na lingua mais falada em casa e que a alfabetizac¢do na outra lingua se inicie no ano seguinte.

Entretanto, antes do processo de alfabetizacao, os alunos tém aulas faladas em ambas as
linguas, ou seja, tém acesso a contextos comunicativos orais nas duas linguas desde o inicio.
Sao disponibilizados, portanto, inputs em ambas. Na escola secundéria, onde foi realizada a
pesquisa, € interessante observar a divisao entre as matérias ministradas em alemao e aquelas,
em portugués. Como pude verificar nas entrevistas, historia, €tica, biologia, geografia e musica
sdo as disciplinas lecionadas em portugués, enquanto, matematica, fisica, quimica, esporte e
artes sdo as matérias ensinadas em alemdo. Esse formato curricular esta de acordo com o
postulado por Baker (2006:241): “There is a tendency to teach technological, scientific studies
through the majority language!®.” De acordo com as classificagbes apresentadas na
Fundamentacdo Teorica, o ensino bilingue nessa escola seria classificado como parcial bi-
letrado, que consiste na utilizagdo de ambas as linguas tanto oralmente quanto na escrita, mas
as matérias sdo divididas entre as linguas de forma que a primeira ¢ utilizada apenas para as
chamadas matérias culturais (historia, artes), enquanto a lingua majoritaria ¢ a lingua
empregada para se ensinar as outras matérias que, de acordo com os critérios da escola, seriam

mais importantes.

19 H4 uma tendéncia a ensinar estudos cientificos e tecnolégicos por meio da lingua majoritéria. (traducdo da
autora)
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Uma diviséo quase completa é percebida, entdo, entre as disciplinas da &rea de humanas
e as da &rea de exatas, o0 que leva a reflexdo a respeito dos diferentes tipos de input aos quais 0s
alunos sédo expostos em cada lingua, ao longo de todos os anos da escola secundaria. Sao inputs,
certamente, bem diversos entre si. A expectativa da escola é que o aluno atinja 0 mesmo nivel
na lingua adicional e na lingua inicial. Essa abordagem foi descrita por Beardsmore (1993) ao
descrever as chamadas Escolas Europeiras, grupo do qual essa escola visitada em Berlim faz

parte:

In European Schools the L2 is taught formally as a subject prior to being used as
a medium for content. Moreover, once the L2 has become a medium of content
instruction it continues to be taught separately as a subject throughout the
curriculum. It is probably this factor which accounts for the high level of
grammatical accuracy attained by European Schools pupils by the end of the
programme when they are expected to be able to write and speak in a way
comparable to native speakers!®l, (BEARDSMORE, 1993: 123)

Essas e outras propostas de ensino da escola foram abordadas na entrevista com o
representante dos professores da area de ensino em portugués. A quantidade de imerséo, ou
seja, a exposicdo a inputs, dos alunos a lingua portuguesa foi assim descrita pelo entrevistado:

Tem que se considerar que os professores portugueses falam também portugués fora da
aula com os alunos, entdo qualquer coisa de organizagdo ou de contato pessoal, também
questbes pedagogicas ou psicoldgicas, sao tratadas em portugués. Ha, entdo, turmas, por
exemplo, que falam perfeitamente, entdo eles falam também no patio ou nos corredores e
com os professores em portugués e que ndo fazem nenhuma tentativa de fugir do portugués.
Ha outras turmas mais germanizadas de certo modo, por causa da composic¢ao dos alunos,
que as vezes entdo mesmo com os colegas portugueses, tentam ou comegam a falar aleméo.
E os colegas respondem em portugués, porque a nossa tendéncia é de que os professores
que falam portugués, falem portugués em todas as situagdes. (HS, 2017)

O uso da lingua portuguesa abrange, assim, contextos dentro e fora da sala de aula: ha
alunos que conversam entre si e com o0s professores em portugués, estando expostos, dessa

forma, a um contato extracurricular com a lingua. Entretanto, esse ndo € o habito linguistico de

191 Nas Escolas Europeias, a L2 ¢é ensinada formalmente como uma matéria antes de ser usada como um meio
para ensino de contetido. Além disso, uma vez que a L2 se torna um meio de instrugdo de conteldo, ela continua
a ser ensinada separadamente como uma matéria ao longo de todo o curriculo. E, provavelmente, este fator que
explica o elevado nivel de precisdo gramatical alcancado pelos alunos das Escolas Europeias ao final do programa,
quando se espera que possam escrever e falar de uma forma comparével a falantes nativos. (traducdo da autora)
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todos os alunos, como observado pelo entrevistado. Em algumas turmas, “mais germanizadas”,
0 aleméo é a lingua predominante.

A proficiéncia dos alunos em ambas as linguas — com excec¢do daqueles que chegam ja
mais velhos a Alemanha e tém, naturalmente, maior dificuldade para aprender o alemdo — é,
provavelmente, alta, uma vez que as provas sdo dadas em um mesmo nivel, ou seja, falantes de
alemdo como lingua inicial e portugués como lingua adicional fazem provas em lingua
portuguesa no mesmo nivel daqueles que a tem como lingua inicial e vice-versa. Os alunos
brasileiros ou de origem brasileira, portanto, tém a oportunidade de desenvolver a lingua
portuguesa a um alto nivel. O principio da escola em ensinar o portugués como se esse fosse
uma lingua inicial e ndo estrangeira se reflete na preocupacdo em tratar de temas culturais

também:

(...) durante a aula, eles tratam também de literatura ou de temas dificeis de Portugal, de
Moc¢ambique ou do Brasil, etc... interpretam poemas e contos e romances, etc, etc... 0 que,
no ensino normal da lingua estrangeira, quase ndo tem muita importancia, né? (HS, 2017)

A resisténcia apresentada por alunos em falarem portugués foi citada tanto pelo

representante dos professores quanto pela professora e pelo psicélogo pedagogo entrevistados.

Ha casos em que a mée fala portugués, as criancas respondem exclusivamente em alemao,
entendem tudo, mas ndo falam muito bem, falam com uma certa resisténcia, falam quando
estdo no exterior, quando visitam a familia no Brasil, né? Tudo bem. Mas quando estdo
aqui na Alemanha de novo... ndo... aleméo. (HS, 2017)

As diferentes possibilidades de politica linguistica familiar adotada pelas familias dos

alunos foram também citadas pelo entrevistado:

Bom, normalmente, em casais binacionais, de vez em quando acontece de que a lingua
falada em casa, entdo, é o alemao. Porque, por exemplo, o marido é alemao, a mulher é
brasileira e ela se adapta, entdo, cada vez mais a lingua falada e em casa se fala entdo o
alemdo. Somente, entdo, com a familia, com parentes, com amigos, entdo, brasileiros, se
fala portugués. H& certamente pais que fazem entdo um divisdo metddica... quem é de
lingua materna alemao, fala s6 alemdo, quem é de portugués, s6 portugués. Mas na
realidade, acho que € um sistema dificil de manter, né? Tem um aspecto acho que artificial.
Porque entre eles deve também ter comunicagdo, né? (HS, 2017)
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Uma divisdo completamente metddica entre as linguas faladas pelo pai e pela mae,
realmente, ndo foi observada ao longo da pesquisa de campo realizada posteriormente a partir
do contato com familias, realizacdo de outras entrevistas, gravacGes de interacdes
comunicativas espontaneas, entre outros. Entretanto, a predominancia de uma lingua, utilizada,
efetivamente, praticamente o tempo todo por cada um dos responsaveis foi verificada e a
insisténcia em manter a lingua portuguesa em casa foi constatada, apesar das resisténcias e

obstaculos. Segundo o entrevistado, entretanto, esses casos ndo corresponderiam a maioria:

Esses certamente sdo uma excecdo. Porque isto exige também uma certa deciséo
deliberada, né... entdo de realmente tratarem e treinar, entéo, o bilinguismo em casa, né?
Eu acho que normalmente entdo é muito mais pragmatico...entdo, cada um fala como pode
nesse momento. (HS, 2017)

A necessidade, portanto, de uma politica linguistica familiar consciente e consistente
surge como elemento essencial a manutencdo das linguas, principalmente, no caso da LH, que,
no contexto de investigacdo desta pesquisa, é a lingua minoritaria e, portanto, a que mais
necessita de atencdo para que ndo seja silenciada. As motivacdes para a manutencdo da LH e

os beneficios sdo assim mencionados pelo entrevistado:

O motivo é sempre, entdo, manter os lacos familiares. E os lagos culturais com a origem da
mée ou do pai, ou de ambos. E, claro, também sabendo de ambos que isto pode oferecer
entdo chances melhores entdo na vida. OpcBes profissionais, uma outra flexibilidade na
aquisicdo de linguas estrangeiras, 0 que a gente observa certamente. Entdo os alunos sao
muito mais aptos a aprender inglés do que os alunos nas turmas paralelas. (...) E agora com
essa avaliacdo cientifica, é realmente provado que as competéncias em inglés dos nossos
alunos estdo bem acima, nitidamente acima das competéncias em inglés de outros alunos
normais... que s6 falam alemao, que tém inglés como lingua estrangeira Unica. Entdo, isso
se mostra... que eles tém uma flexibilidade enorme na aquisicdo de outras linguas. (HS,
2017)

Os ganhos cognitivos proporcionados pelo bilinguismo, a respeito dos quais tratei na
Fundamentacdo Tedrica, e que podem contribuir, por exemplo, para a aquisi¢cdo de outras
linguas foram, portanto, identificados pelo entrevistado.

Lidar com a heterogeneidade entre os alunos, suas origens, as diferentes imersdes nas
linguas, seus niveis de proficiéncia em ambas, € um desafio para a escola. A diviséo de alunos
em turmas diferentes — uma composta por aqueles que possuem o portugués como lingua inicial

e a outra, pelos que o possuem como lingua adicional ou, empregando a nomenclatura utilizada
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pela escola, lingua parceira— € uma das medidas adotadas na tentativa de suprir as necessidades
dos diferentes grupos de alunos.

Bom, primeiro o sistema, como eu ja expliquei na escola primaria, a divisao entre a turma
da lingua alema e a lingua portuguesa, que sdo divididas no inicio, né? Entdo tém aulas
diferentes, o processo de aquisicdo € um pouco desfasado, vamos dizer, e isto continua de
certo modo no sétimo ano, no oitavo ano. Ainda tem duas turmas separadas, uma se chama
lingua parceira, a outra se chama lingua materna e que tém, entdo, um ensino um pouco
diferente. As vezes temas bem iguais, mas os da lingua parceira tém mais gramatica, mais
exercicios de vocabulério, de estruturas, entdo contém sempre elementos da aquisicao de
lingua como se fosse de uma lingua estrangeira. E 0s outros usam matérias e manuais, por
exemplo, de Portugal e tem um nivel um pouco mais perto da lingua materna mesmo. Nao
é a mesma coisa, ndo estamos em Portugal ou no Brasil, claro que existem diferencas de
nivel, mas a gente tenta, entdo, chegar ai. E isso termina com o final do oitavo ano e no
nono ano, e partir do ano nono, os alunos ficam juntos, em uma turma. S6 em casos
excepcionais, quando vocé tem um grupo muito problematico, ou muito grande, ou muito
heterogéneo ao nivel da lingua, a diretoria da escola ofereceu essa possibilidade de ainda
dividir essa turma, continuar com aquela divisdo e tentar aproveitar em cuidar, por
exemplo, dois professores, duas professoras... em cuidar especialmente dos alunos que
ainda tém problemas na dominagdo da lingua. Mas os professores devem usar tarefas
diferenciadas, ha vérios niveis, e também desenvolver, por exemplo, experimentos e provas
pra varios niveis e tentar entdo também durante a aula dar tarefas diferentes a alunos de
diferentes niveis. O que na prética, é extremamente dificil. (HS, 2017)

Observamos que a escola se propde a dedicar-se as dificuldades trazidas pela
heterogeneidade dos alunos e que, na pratica, como o entrevistado afirma, trata-se de uma tarefa
“extremamente dificil”. Pode-se supor que esse seja um dos grandes desafios a toda instituicdo
de ensino bilingue: lidar com a heterogeneidade de proficiéncia e também cultural dos alunos.
Outros obstaculos enfrentados pela escola no ensino de lingua portuguesa envolvem a falta de
variedade de materiais apropriados e a inclusao no sistema de alunos que chegam ao pais mais
velhos e que, portanto, terdo dificuldades com a lingua alema, tornando dificil a adaptacdo a

escola e a sociedade.

A tendéncia pedagogica atual aqui na Alemanha é exatamente essa diferenciacao interna e
hé& j& os primeiros manuais, que oferecem, por exemplo, matérias, mas ndo em Portugal. E
ndo no Brasil. O que significa que quando a gente trabalha com os manuais portugueses...
nada de diferenciacdo interna... ndo existe, entdo, esse método pedagdgico e didatico, e por
isso, entéo, a possibilidade de realmente realizar essa grande ambic&o tem certos limites.
(HS, 2017)

O entrevistado menciona, no trecho acima, a limitacdo dos materiais disponiveis para o
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ensino de portugués e a falta de uma diferenciacdo interna, que desse conta dos contextos
especificos vividos pelas criancas imigrantes. Outro problema do ensino bilingue, dessa vez

relacionado a aprendizagem do aleméo, é apontado por ele:

Os alunos que vém mais tarde, por causa do ambiente portugués, que todos os colegas da
turma, falantes de portugués, a motivacgdo de realmente aprender alemédo é baixa. Porque
podem sempre desviar pro portugués. Significa o processo de estudar alemao, de aprender
alemdo, muitas vezes ndo é motivado, ndo é estimulado, é realmente impedido por esse
fato. Ha excecoes, claro, sempre hd. Mas muitos desses alunos que chegaram mais tarde
ficam com problemas e problemas e problemas e muitos sofrem de um fracasso escolar. E
0 problema é também exatamente estudar. De onde entdo arranjar essa motivacdo de
realmente se concentrar no aleméao, quando com todos 0s amigos na turma, se pode falar
portugués. (HS, 2017)

E interessante observar que, diferentemente do ambiente fora dos ambitos da escola,
onde a lingua alema é a predominante, o que exigiria que os alunos a aprendessem para poder
desenvolver relagdes sociais, dentro da escola o contexto é outro: convivendo com professores
e colegas quase todos falantes de portugués, essa lingua € mantida e desenvolvida, em
detrimento da aquisi¢cdo do alemdo. Em termos do processo de aprendizado do PLH e de sua
manutencdo, entretanto, a escola exerce papel de grande contribuinte, oferecendo abrangente e
constante imerséo na lingua.

A seguir, apresento questdes relevantes levantadas durante a entrevista com a professora
de lingua portuguesa na mesma escola bilingue em Berlim. Como todos os professores da area
de ensino em portugués desta escola, ela é portuguesa. Apesar da riqueza proporcionada pela
diversidade de origens dos alunos, a questdo de que muitos individuos estdo aprendendo uma
variedade diferente daquela correspondente a sua LH, como € o caso dos alunos de origem
brasileira, ndo pode ser ignorada.

Ainda que também reconheca os ganhos cognitivos proporcionados pelo bilinguismo, a
professora entrevistada refere-se ao constante codeswitching realizado pelos alunos como um
possivel fator de cansago devido, segundo ela, a uma demanda cognitiva consequente desse

processo.

Acredito que também como eles tém que a estar sempre entdo tem aula de portugués, tem
aula em alemdo, isso exige também a nivel mental uma certa flexibilidade que sobretudo
quando sdo mais novinhos, que a calhar... por um lado, tém essa facilidade, mas, ao mesmo
tempo também, eles cansam um bocadinho. N&o sei... Eles perdem a concentragdo. (MP,
2017)
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Como mencionado na Fundamentagdo Teodrica, o codeswitching é um fendmeno
bastante positivo, indicativo da riqueza de possibilidades comunicativas disponiveis ao
individuo bilingue e ndo motivador de problemas como falta de concentragdo ou cansaco,
certamente causados por outros fatores.

Um aspecto interessante do aprendizado da lingua portuguesa por alunos que ndo a tem

como lingua inicial ¢ mencionado pela entrevistada:

O que acontece, a minha experiéncia, sobretudo no secundario, é que os alunos, que
digamos, tenham como lingua primeira o portugués, depois, como sentem que tém uma
melhor proficiéncia, de certa forma, descuidam um bocadinhoe depois, os alunos alemaes,
ou aqueles que comegaram a aprender o portugués como lingua parceira, depois tentam
compensar as dificuldades que tém no secundario e verifica-se que eles conseguem depois
ser muito bons, ndo s6 mesmo que tenham alguns erros em portugués, que eles nao falem
de forma perfeita, e eles conseguem ser bastante bons e, digamos, a nivel do contetido
também apresentam profundidade, enquanto que os outros as vezes querem, talvez “ah eu
sei que sei portugués, portanto nao vou me esforgar tanto”. (MP, 2017)

A entrevistada aponta, dessa forma, para um contexto na educacdo bilingue que, muitas
vezes, pode ndo ser previsto: quando individuos que aprendem uma lingua como lingua
adicional acabam por se dedicar mais a seu aprendizado do que aqueles que a possuem como
lingua inicial e que teriam, teoricamente, mais interesse em aprendé-la. Essa questdo nos leva
a refletir sobre um contexto relativamente frequente no caso de ensinos bilingues que possuem,
entre seus alunos, falantes de uma das linguas como lingua de heranca: a falta de adaptabilidade
dos materiais, dos profissionais e dos métodos de ensino aos interesses e particularidades dos
falantes de LH. E essencial que as diferencas fundamentais existentes entre individuos
bilingues sejam consideradas. O ensino de uma lingua como LH requer abordagens
diferentes daquelas exigidas pelo ensino de uma lingua como lingua estrangeira ou como lingua
adicional. S8o trés contextos diversos que exigem, portanto, abordagens de ensino também
diversas, adaptadas e passiveis de despertar o interesse de criangas oriundas de diferentes
backgrounds.

Dois dos aspectos negativos notados pela professora nos textos escritos em portugués
pelos alunos é a falta de fluidez e o aspecto, de certo modo, artificial. Segundo ela, uma das
causas desse problema seria o fato de muitos alunos discutirem sobre os trabalhos propostos,
inicialmente, em alemé&o, e apenas posteriormente redigirem-nos em portugués, realizando, de

certa forma, uma quase tradugcdo de uma lingua para outra. Ainda que sejam variadas as
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oportunidades de exposicao a lingua portuguesa na escola, o fato de a lingua alema predominar
entre as interacBes comunicativas parece ser irrefutdvel. Como observaremos posteriormente,
esse mesmo contexto foi identificado na escola bilingue no Brasil, onde apesar de todos 0s

inputs e oportunidade de outputs em alemao, a lingua portuguesa € a que predomina.

Até mesmo a tratar, por exemplo, se tem um trabalho pra fazer em portugués, por vezes
também, aquele sentimento de se ajudarem mutuamente, as vezes falam em alemao.
Primeiro discutem em alemé&o e depois, portanto, fazem o trabalho em portugués. (MP,
2017)

Essa mesma problemaética foi abordada por Garcia (2009), ao analisar o ensino bilingue
nos Estados Unidos.

(...) students appropriate the use of language, and although teachers may
carefully plan when and how languages are to be used, children themselves use
their entire linguistic repertoires flexibly. Often this language use appropriation
by students is done surreptitiously. For example, many two-way bilingual
education classrooms in the United States carefully compartmentalize languages
and have a clear policy of language separation. But when children with different
linguistic profiles are involved in group work, children violate the language use
norms of the classroom, using languages flexibly to support their understandings
and building conceptual and linguistic knowledge®2. (GARCIA, 2009:304)

A flexibilidade de uso das diferentes linguas parece reger as interacbes comunicativas
dos individuos bilingues, tanto fora quanto dentro do contexto escolar. Na mesma escola
bilingue na Alemanha, realizei uma entrevista com o psic6logo pedagogo responsavel pelo
acompanhamento dos alunos falantes de portugués como lingua inicial. Quando perguntado a
respeito das motivacdes que levavam os alunos a procura-lo, o profissional nos forneceu uma
resposta interessante, que conduziu a outras questdes importantes para se compreender a

representacdo que os alunos tém da lingua portuguesa:

192 s alunos se apropriam do uso da lingua e, embora os professores possam planejar cuidadosamente quando e
como as linguas devem ser usadas, as proprias criangas usam seus repertorios linguisticos inteiros com
flexibilidade. Muitas vezes, essa apropriacao de uso da lingua pelos alunos é feita sorrateiramente. Por exemplo,
muitas salas de aula de educacéo bilingue nos Estados Unidos compartimentam cuidadosamente as linguas e tém
uma politica clara de separa¢do de linguas. Mas quando criancas com diferentes perfis linguisticos estdo envolvidas
no trabalho em grupo, as criangas violam as normas de uso da lingua na sala de aula, utilizando-as de forma flexivel
para apoiar seus entendimentos e construir conhecimento conceitual e linguistico. (traducdo da autora)
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Quem geralmente me procura e quem gosta de estabelecer uma relagdo comigo séo os
alunos que cresceram no Brasil, Portugal, Angola e Mogambique. Esses sdo os alunos que
gostam de me procurar pra manter uma relagdo em portugués nativo, etc. Tem varios alunos
gue quase ndo falam portugués. Porque nasceram aqui ou porque estdo comecando a entrar
naquela idade da adolescéncia que eles ndo querem ser percebidos como outro. Eles sdo
minoria na escola, pra cada turma falante de portugués, tem quatro ou cinco turmas sé
falantes de aleméo, entéo eles ndo querem ser outro nesse processo. Depois eles voltam a
se interessar pelo portugués na Oberstufe’®, (...) Pelo que eu tenho observado, eu trabalho
aqui ha pouco mais de trés anos, eles voltam a recobrar o interesse, porque deixa de ser
uma coisa que diferencia eles negativamente pra ser uma coisa que valoriza eles. (DS,
2017)

O processo de desvalorizacgéo e valorizacdo posterior da lingua portuguesa foi abordado

e sua relacdo com a questdo da identidade foi estabelecida.

E eles vao pro mundo, né? O mundo deixa de ser so a escola, eles comegam a sair mais,
comegam a ter as experiéncias de Praktikum'* deles. A partir do nono ano, ja comegam a
fazer Praktikum e acho que esse processo de encarar 0 mundo faz eles perceberem que
existe alguma coisa nessa formacéo bilingue... e ndo é qualquer bilingualismo... € uma
bilingualidade portugués e alemao, que te coloca num determinado aspecto geo-politico.
Né&o é como ser falante bilingue de inglés e alemdo, por exemplo. Ou francés e alemao, né?
Vocé ndo estd vindo de uma lingua de poder. O portugués esta no patamar das linguas...
num lugar um tanto quanto inferiorizado. E acho que isso tem muito a ver com esse
processo da adolescéncia também. Acho que se fosse inglés, de repente se vocé fosse fazer
essa mesma pesquisa numa das escolas que fale inglés ou francés, talvez ndo fosse ser a
mesma coisa. (DS, 2017)

A questdo do racismo na Alemanha foi também abordada, uma vez que é um fator em

grande potencial para a resisténcia a dedicacao ao aprendizado da lingua portuguesa.

Nessa idade, talvez, eles comegcam a perceber, claro... como existem sutilezas, eu acho que
é raro... acontece, claro... ndo dentro da escola, mas fora da escola, acho que eles percebem
gue existe um racismo social estrutural, que permeia a sociedade alema. E a equacao racial
aqui é diferente do Brasil. Entdo, no Brasil, eu percebo que a equagédo do privilégio racial
é: se vocé ndo é negro, vocé tem um privilégio racial no Brasil. Enquanto que aqui na
Alemanha, se vocé néo ¢é branco, vocé ndo tem um privilégio racial. Que s&o duas equacdes
raciais diferentes. Entdo, qualquer pessoa que ndo seja loira, de olhos azuis, qualquer
pessoa que seja morena, negra ou que tenha cara de indigena, etc... vai chegar aqui e vai se
deparar com uma equacdo racial diferente da que tinha no Brasil. (DS, 2017)

198 Trata-se do periodo escolar que vai do décimo ano ao décimo terceiro ano, ou seja, compreende alunos entre
15 aos 18 anos.
194 Estagios que os alunos costumam realizar a partir do nono ano escolar.
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De fato, Fernando (1993) apontou o racismo como 0 mais sério problema e fator de risco
para os imigrantes e sua salide mental. Ao discutir a respeito da complexa tarefa de definir
grupos étnicos, Barth (1969) atenta para o risco de muitas definicbes poderem resultar em
discriminacdes. A titulo de ilustracdo, Narrol (1964) caracteriza um grupo étnico como aquele
que se perpetua biologicamente, que emoldura valores culturais fundamentais, que tem
peculiaridades comunicativas e interacionais e que mantém uma relagdo de identificagdo com
seus membros, distinguindo-os dos demais. De acordo com essa visdo, se alguém nao possuli
esse conjunto de tracos, automaticamente ndo pertence aquele grupo étnico. A proposta de
Narrol, portanto, trata-se de uma classificagdo baseada na rejei¢do ou discriminagdo. Segundo
Barth (1969), essa é uma visdo distorcida que, para ser evitada, precisa da estipulagdo de um
modelo ndo idealizado. Alunos da escola visitada vivem precisamente as difices consequéncias

da existéncia de um modelo idealizado do que seria o “alemao tipico”:

Porque ndo sdo vistos como alemaes tipicos. Ndo sdo reconhecidos como alemaes. E tendo
um responséavel aleméo, muitas vezes. E o que acontece com todo o setor afrodiasporico
em Berlim. Sao geracdes de pessoas negras de Berlim que até hoje sdo tratadas “ah mas de
onde vocé vem?” E a pessoa: “eu sou alemao”. “Mas de onde vocé vem de verdade?” E a
pessoa: “da Alemanha, meus pais sdo alemaes, meus avos sdo alemdes, meus bisavds
emigraram da Africa, era isso que vocé queria saber?” Porque é um hébito que as pessoas
ndo percebem... de tracar a pessoa que néo é loira de olhos azuis para algum lugar fora da
Alemanha e as pessoas esquecem que aqui também houve um genocidio das pessoas nao
brancas. (DS, 2017)

Os desafios vividos por esses individuos envolvem indmeras questdes, implicitas e
explicitas, enraizadas na sociedade. Root (1998), nesse sentido, postula que individuos de etnia
mista frequentemente recebem mensagens de que ndo seriam suficientemente nem de uma
cultura nem de outra. Na mesma direcdo, minorias étnicas de segunda geracao sdo consideradas
como ndo sendo étnicos o suficiente pelos pais e colegas da cultura dominante em relacdo a
certos marcadores culturais (por exemplo, fluéncia na lingua originaria), enquanto também néo
sdo considerados como parte da cultura dominante. Os efeitos dessa problematica no
aprendizado das linguas sdo inevitaveis. Como postula Cummins (1995:105), “status and power
relations between groups are an important part of any comprehensive account of minority
students " school failure. (...) It becomes evident that power and status relations between

minority and majority groups exert a major influence on school performance!®®”. As relagtes

195 O status e as relagdes de poder entre os grupos sdo uma parte importante de qualquer relato abrangente do
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de poder parecem ter influéncia direta na motivacdo dos alunos tanto para aprender portugués
quanto para aprender alemdo na escola em Berlim, como relatado pelo psicologo:

Eu acho que eles percebem isso também, né? E isso pode ser muito destrutivo. Acho que
no nivel de aquisicdo de linguagem, eu ja vi varios casos de alunos que se recusam
completamente a aprender o alemao. Eles bloqueiam. Eles falam “ndo, ndo quero aprender
essa lingua, ndo gosto dessa terra, ndo gosto dessa gente”. Reagem de uma maneira
completamente emocional pra uma coisa que eles acham que é cognitiva, e falam “ndo
quero aprender, ndo vou aprender, ndo gosto dessa lingua” e fazem amizade s6 com outros
falantes de portugués, que também cresceram em paises falantes de portugués. E se fecham
um pouco nessa bolha para poder se proteger. Acho que é um mecanismo de protecéo
psiquica muito compreensivel até. Mas, claro, que traz prejuizos. Eles comecam.... 6timos
alunos nos paises de origem, aqui como eles tém cinguenta por cento das matérias em
alem&o, comecam de repente a ter notas baixas nas matérias em alemao. E ai fica metade
dos professores achando que eles s30 maus alunos, que nio tém interesse. As vezes, eles
s0 estdo com esse blogueio no aleméo, que tem mais a ver com toda essa sutileza do racismo
estrutural e societario e que ndo tem a ver com o professor em si e com a matéria. (DS,
2017)

E necesséria, portanto, a conscientizagio dos muitos fatores emocionais, culturais e
sociais que podem estar envolvidos em bloqueios no aprendizado tanto da lingua dominante
guanto da lingua minoritaria. Beardsmore (1993:147), ao tratar das Escolas Europeias,
apresenta uma perspectiva muito diferente do contexto efetivamente observado na escola em

Berlim:

One consequence is that within the school everyone interacts regularly in a
language that is not their L1 and that inhibitions to experiment in a weaker
language are not strong. Interviews with pupils reveal that all are willing to try
out a weaker language, that no-one mocks at linguistic inadequacies since
everyone in the school has to try out a weaker language at some time. The social
engineering has important linguistic repercussions in that it promotes
conversational interactions in languages other than the L1 with both native and
non-native speakers of the other languages. (...) In European Schools the social
situation has been so designed that there is frequent contact between native and
non-native speakers of the languages being learnt*®®.

fracasso escolar de estudantes de minorias. (...) Torna-se evidente que as relacdes de poder e status entre grupos
minoritarios e majoritarios exercem uma influéncia fundamental sobre o desempenho escolar. (tradugdo da autora)
1% Uma consequéncia é que dentro da escola todos interagem regularmente em uma lingua que ndo é sua L1 e
inibicbes para experimentar em uma lingua mais fraca ndo sao fortes. Entrevistas com alunos revelam que todos
estdo dispostos a tentar uma lingua mais fraca, que ninguém zomba de inadequages linguisticas, ja que todos na
escola tém de experimentar uma lingua mais fraca em algum momento. A engenharia social tem importantes
repercussdes linguisticas, na medida em que promove intera¢fes conversacionais em outras linguas além da L1,
com falantes nativos e ndo nativos das outras linguas. (...) Nas Escolas Europeias, a situagdo social foi concebida
de tal maneira que existe um contato frequente entre falantes nativos e ndo nativos das linguas aprendidas.
(traducdo da autora)

197



O contexto descrito na escola visitada, entretanto, mostra que essa questao é muito mais
complexa do que a representada por Beardsmore. Os casos de blogueios relacionados ao
aprendizado do portugués, os mais frequentes na escola visitada, sdo ainda relatados pelo

entrevistado:

Tem mais alunos que param de falar o portugués ou deixam o portugués um pouco de lado
e poucos alunos que evitam completamente o alem&o. A maioria deixa o portugués de lado.
E porque também a maioria ja vem pra céa desde a Grundschule® ent#o, eles ja s&o bem
fluentes no alemdo. Mas eu vejo alguns também... o termo é Quereinsteiger, que sao 0s que
entram no meio do caminho, 0s que tém, os que mostram o bloqueio emocional para
aprender o alemé&o sdo dessa categoria. Mas tem muitos também que deixam o portugués
de lado pra se enquadrar melhor. Mesmo que, visualmente, porque o fendtipo, eles
continuam sofrendo discriminagéo. (DS, 2017)

O silenciamento do portugués pode ser a grave consequéncia desse problema social, tdo
comum entre criangas bilingues em contexto de imigragdo. Como afirmou Garcia (2009:104-
5):

Bilingual children are often victims of this racialization. As a result, they deny
that they speak any language other than the dominant one. Thus, race and,
especially, racialization are important factors in understanding why children who
are racialized rarely have opportunities to build on their bilingualism for
cognitive or social benefits®.

A rejeicdo em contexto de imigragéo foi abordada por Berry (1997:29), que alertou para

seus possiveis danos:

(...) people without a sense of themselves (i.e. a cultural identity of their own,
rooted in some degree of cultural maintenance), and who feel rejected by others
(facing daily experiences of prejudice and discrimination) are exposed to
significant psychological costs in their own communities. Such a situation also
imposes costs on the dominant society (in terms of social conflict and social
control). (...) The management of pluralism depends both on its acceptance as a
contemporary fact of life, and on the mutual willingness to change'*°.

197 Corresponde a escola primaria.

198 Criancas bilingues sdo frequentemente vitimas dessa racializacdo. Como resultado, elas negam que falem
gualquer lingua que ndo seja a dominante. Assim, a raga e, especialmente, a racializacéo sdo fatores importantes
para entender por que as criancas que sdo racializadas raramente tém oportunidades de consolidar em seu
bilinguismo beneficios cognitivos ou sociais. (traducéo da autora)

199 pessoas sem um senso de si mesmas (ou seja, uma identidade cultural prépria, enraizada em algum grau de
manutencdo cultural) e que se sentem rejeitadas pelos outros (enfrentando experiéncias diarias de preconceito e
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Sob pena de perpetuar e aprofundar os tantos conflitos sociais existentes e causar danos
como o silenciamento de linguas e 0 apagamento de culturas, a tarefa de lidar com a pluradidade
e reconhecer seus ganhos ndo pode ser adiada.

A aquisicao de uma lingua, portanto, carrega exigéncias que vao muito além do ambito
linguistico. Questdes emocionais, culturais e identitarias estdo intrinsecamente relacionadas a
ela. Existem de maneira simbidtica, sendo dificil visualizar um contorno claro entre o que ¢
lingua, 0 que é cultura e o que € identidade.

Com o objetivo de verificar como essas questdes se apresentam na escola bilingue no
Brasil, conduzi entrevista com o coordenador e abordo, na préxima secdo, 0s temais mais

relevantes.

2.1.2. O contexto de aprendizado do portugués como LA na escola no Brasil

A escola visitada no Brasil situa-se no interior do estado de S&o Paulo e possui outras
unidades lIcoalizadas na capital. Conta com dois curriculos, separados, inclusive, em prédios
diferentes: o curriculo brasileiro, que segue a grade curricular das instituicfes de ensino no
Brasil e tem como diferencial as aulas de lingua alema como lingua estrangeira, e o curriculo
bilingue, que expde os alunos as duas linguas desde o jardim de infancia e mantém o ensino de
matérias nas duas linguas ao longo de todo o periodo escolar. Assim, ja antes da alfabetizacdo,
como também ocorre na escola visitada em Berlim, as criangas tém contato com ambas as
linguas através de brincadeiras e musicas. E, posteriormente, frequentam aulas das duas linguas
e aprendem contetdos em ambas as linguas. Nesta escola, entretanto, diferentemente do que
ocorre na escola em Berlim, a alfabetizacao no curriculo bilingue é simultanea, ocorre nas duas
linguas ao mesmo tempo. Seu programa pode ser classificado, dessa forma, de acordo com as
categorias apresentadas na Fundamentacdo Tedrica, como 0 programa de enriquecimento,
que se volta ao desenvolvimento de ambas as linguas desde a alfabetizacdo, constituindo-as
como meio de instrucdo de contetdos desde o principio.

Uma outra importante distingdo entre as escolas precisa ser mencionada: enquanto a

escola em Berlim pertence, como mencionado, ao grupo de Escolas Europeias e € publica, a

discriminacdo) estdo expostas a custos psicoldgicos significativos em suas préprias comunidades. Tal situacao
também impd&e custos a sociedade dominante (em termos de conflito social e controle social). (...) A gestdo do
pluralismo depende tanto de sua aceita¢cdo como um fato contemporaneo da vida, quanto da disposicdo mutua para
mudar. (traducédo da autora)
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escola visitada no Brasil € particular e, como ocorre com as escolas bilingues no Brasil,
frequentada por parcela da elite.

Durante a pesquisa de campo realizada nessa escola, conduzi uma entrevista com o
coordenador do curriculo bilingue. Para compreender melhor a estrutura da instituicdo de
ensino, perguntei, inicialmente, a respeito das origens dos alunos. Segundo o entrevistado, a
maior parte s&o filhos de brasileiros, a menor parcela dos alunos € formada por filhos de alemées
(menos de 10%) e alguns tém pai ou mae alemé&o/austriaco/suico e pai ou mae brasileiro(a), ou

seja, um casal binacional. Esse contexto € relativamente recente. Como descrito por ele:

Quando eu entrei, eram mais ou menos 90% de alemaes e de vez em quando um brasileiro
que se arriscava... eram pessoas que ficaram algum tempo na Alemanha por conta de algum
trabalho dos pais e voltaram e sabiam alemédo. (AG, 2018)

Por muitas décadas, o curriculo bilingue da escola foi procurado por casais alemaes,
imigrantes no Brasil, que tinham como interesse a manutencao da lingua alema junto a seus
filhos. De fato, essa se mantém como uma das preocupacfes dos pais de alunos de origem

alema:

Quanto eles estdo no curriculo bilingue, a gente consegue manter. Tem essa preocupacdo
de alguns pais alemaes. Mas eles tém bastante contato com a lingua com os pais, com 0s
amigos. As vezes, eles se encontram entre os amigos alemaes, eles s6 falam alemao, quer
dizer, eles ndo vao perder o contato com a lingua alema. (AG, 2018)

Na ultima década, entretanto, o contexto predominante modificou-se: a maior parte dos
pais interessados em matricular seus filhos na escola sdo brasileiros, motivados pela atual
instabilidade politica e econémica do Brasil, que desejam que seus filhos cursem o curriculo
bilingue para poderem entrar em uma universidade na Alemanha, uma vez que o colégio
proporciona a seus alunos a realizacdo do Abitur, o “vestibular” aleméo, necessario para o
ingresso nas universidades alemas. Outra motivacdo apontada pelo entrevistado séo as turmas
menores do curriculo bilingue, que seriam um grande diferencial em relacdo ao curriculo

brasileiro da escola:

Todo mundo sabe que em uma turma menor, a aprendizagem é mais facil, mais rapida. E
também alguns pais concordam muito com essa metodologia alemd, que € um pouco
diferente, ndo é tdo frontal como o brasileiro. Eles usam outras estratégias, tém mais
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trabalhos em grupo. S&o aulas mais ativas, os alunos ficam muito mais ativos, do que s6
escutando 45 minutos. (AG, 2018)

Além de metodologias de ensino mais frequentemente adotadas na Alemanha, a escola
dedica-se a promocdo da cultura alema através da comemoracdo de datas importantes para o
pais, como a data da Reunificacdo, além de realizar diversos eventos culturais e festivos ao
longo do ano, dedicados & manutencdo da cultura alema. O programa dessa escola, portanto,
além de ser um programa de enriquecimento, pode ser classificado como um programa de
manutencdo de grupo, uma vez que ndo so a lingua, mas também a cultura das criancas
pertencentes ao grupo minoritario é preservada e aprimorada. Essa abordagem ndo foi
identificada na escola na Alemanha: ndo foram observadas muitas iniciativas para a manutencao
das culturas de origem dos alunos imigrantes. Entretanto, da mesma forma como ocorre na

escola em Berlim, a lingua dominante na escola no Brasil € a lingua maioritaria:

Normalmente, a lingua que a gente escuta nos corredores, nos intervalos, é portugués, a
gente sabe disso. Teve uma época que o diretor exigiu, mas era uma coisa muito artificial
e ndo funcionou. Entdo, desde que os alemaes entram no colégio, eles sao mais ou menos
obrigados a falar portugués, porque 90% da turma, dos alunos, sdo brasileiros que querem
falar a lingua deles. Isso tem vantagens e desvantagens. Tem alemées que chegam que
reclamam um pouco sobre a falta de apoio na lingua portuguesa, porque eles caem nas aulas
de portugués. O colégio ja tinha colocado professores nessas aulas para fazer um curso
mais light para os alunos, mas ndo deu muito certo. Hoje em dia, as familias que vém da
Alemanha e tem essa barreira com o portugués, porque portugués também néo se aprende
de hoje para amanhd, entdo, atualmente, eles procuram muito professor particular para dar
um apoio. Eles reclamam disso na escola. Eu dou cinco aulas a tarde, onde eu dou mais ou
menos um tipo de apoio, onde a gente fala sobre as tarefas de casa, onde a gente fala sobre
o tipo de aula, porque muitas criancas sentem a presséo, choram um pougquinho. E um tipo
de plantdo para as tarefas, mas também psicologicamente, e funciona muito bem. (AG,
2018)

E importante salientar, entdo, que, da mesma forma como foi observado na escola na
Alemanha, apesar dos esfor¢cos em criar contextos de input e oportunidades de output na lingua
minoritaria, a lingua dominante nas interacdes comunicativas entre os alunos é a lingua
maioritaria. Outros obstaculos enfrentados pelas escolas sdo similares, por exemplo, lidar com
a heterogeneidade entre os alunos. Receber criangas vindas de outro pais, que precisam
aprender rapidamente a lingua maioritaria para poderem se integrar melhor e dar continuidade
de forma adequada aos estudos, ao mesmo tempo em que ha criangas que ja desenvolveram

certa proficiéncia na lingua, ndo € tarefa facil. Ambas as escolas adotam medidas para lidar com
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essa questdo, mas, ao que parece, ela permanece como um grande desafio para as instituigoes
bilingues. Devido, talvez, ao fato de ser uma institui¢do particular, a escola no Brasil dispde de
mais meios para contornar essa dificuldade, mas, segundo o entrevistado, a grande influéncia

na questdo do aprendizado do portugués pelos alunos alemaes € exercida pela imerséo na lingua:

Teve 0 caso de uma menina, que comegou no primeiro ano e ela se recusou a falar
portugués, porque sabia que iria ficar s trés ou quatro anos e ela ela falava “eu ndo preciso,
¢ muito dificil, eu ndo vou”. E a partir do momento que ela fez amizade com duas meninas
da sala e comecou a frequentar a casa delas, etc, ela deu um pulo muito grande. Entéo, a
amizade entre as pessoas que influencia muito, porque s6 o portugués, em sala de aula,
através das matérias em portugués e da lingua portuguesa, ndo é suficiente para aprender
rapido. Entdo as amizades entre eles... que a gente aposta muito... que 0s jovens sdao muito
abertos para isso... e como 0s brasileiros também exigem que os aleméaes falem portugués.
(AG, 2018)

Da mesma forma como foi observado na entrevista com o psicologo na escola na
Alemanha, a recusa por parte de criancas imigrantes no Brasil em aprender a lingua maioritaria
também ocorre. Um grande diferencial, entretanto, seria a questdo do preconceito, que parece
ser menos frequentemente enfrentado por criangas alemés no Brasil do que por criancas de
origem brasileira, portuguesa, angolana ou mogambicana na Alemanha. Seria inocente imaginar
que as criangas imigrantes no Brasil estejam totalmente isentas desse problema, mas fica
evidente, a partir da pesquisa de campo realizada em ambas as escolas, que a intensidade e
complexidade dessa problemaética é bastante diferente nos dois contextos investigados.

Ainda sobre a imersdo das criangas alemas na lingua portuguesa, o coordenador cita a
divisdo quase totalmente equilibrada das matérias ministradas em cada lingua. O ensino
bilingue nessa escola seria, portanto, o total bi-letrado, em que todas as habilidades sdo
desenvolvidas nas duas linguas em todos os dominios. Uma vez que a escola tem como objetivo
final preparar os alunos tanto para o vestibular no Brasil quanto para o Abitur, ha a preocupacéo

em manter uma divisao igualitaria entre os contetudos ensinados em cada lingua:

A gente prepara para o Abitur e para o vestibular, quer dizer, o contetdo no final da carreira
tem que ser igual. (AG, 2018)

A divisdo entre as matérias ministradas em cada lingua é mais equilibrada do que a

observada na escola bilingue na Alemanha. O motivo para tanto €, provavelmente, o fato de a
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escola ndo ter entre seus objetivos a preparacdo dos alunos para o exame vestibular no Brasil.
De fato, durante as entrevistas realizadas com criangas falantes de PLH na Alemanha, fica
evidente o desejo de, no futuro, ingressar em uma universidade na Alemanha. Nenhum dos
entrevistados demonstrou planos de se mudar para o Brasil para cursar o ensino superior.
Sendo o PLH o foco de pesquisa desta tese, conduzi também entrevistas junto a
mulheres brasileiras imigrantes na Alemanha e na Suica, mdes de criancas falantes de PLH, as
quais participaram ativamente da segunda etapa da pesquisa de campo, que envolveu a
aplicacdo de experimentos. Foi possivel, dessa forma, através dessas entrevistas, colher
informacdes importantes para uma melhor compreensao do contexto de aquisi¢ao do portugués

pelas criangas participantes da pesquisa.

2.2. Entrevistas com maes das crian¢as do grupo PLH da pesquisa

Para melhor discernir os possiveis links entre comportamento linguistico e auto-
identificacdo cultural, decidi obter informacdes a respeito do modo como as maes participantes
descrevem a si mesmas como imigrantes na Alemanha e na Suica. Auto- descricdo pode
mostrar-nos se um individuo se sente confortavel com uma identidade bicultural e bilingual, se
deseja manté-la como parte de sua identidade, além de poder guiar- nos ao entendimento da
relacdo que os sujeitos estabelecem com as linguas em questao.

Para se manter o anonimato, as participantes estdo identificadas pelas iniciais L, A, F,
G, B e N. Sdo mulheres na faixa etéaria entre os quarenta e cinquenta anos e brasileiras. Os
maridos de L, F, G e B sdo alemdes, o de N € suico e o de A é também brasileiro. As
entrevistadas e seus conjuges possuem alta escolaridade: ensino superior completo.

O roteiro de perguntas aplicado foi o apresentado nos Aspectos Metodoldgicos, apesar
de, naturalmente, a depender das respostas apresentadas pelas participantes e de outras questdes
levantadas ao longo da entrevista, diferentes rumos terem sido tomados em cada caso.
Apresento, a seguir, algumas das passagens a partir das quais questdes relevantes foram
levantadas.

Ao serem questionadas a respeito dos aspectos da cultura brasileira com os quais se
identificam e o0 que as faz se sentirem brasileiras, as entrevistadas citaram muitos pontos
diferentes entre si e apenas alguns em comum. Foi interessante observar como uma atitude
positiva em relagdo ao ensino do PLH néo esta inteiramentre relacionada a uma atitude positiva

em relagéo ao Brasil.
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A entrevistada, L, por exemplo, citou a lingua, a mdsica, a comida e a religido como
elementos brasileiros que ela manteve ap6s a imigracdo e valores brasileiros morais e
relacionados a familia como aqueles com os quais ela se identifica. Apesar dos habitos culturais
mantidos, L considera que tenha “ficado bem alemanizada”. Notamos que, apesar de ndo haver
uma renegacdo da propria identidade cultural, ha indicios de um processo de assimilagéo
(BERRY, 1997), ainda que ndo em sua plenitude. A atitude em relacdo ao Brasil ndo €
inteiramente positiva (Apesar de que no Brasil tem muita gente que ndo tem moral nenhuma,

né?), mas a aquisicdo do PLH é valorizada por L, como veremos posteriormente.

Que eu mantive? A lingua. Acho gue um pouco dos valores, algumas coisas culturais como
musica também... masica ficou bastante. Algumas comidas... a gente mantém. Eu mudei
muito. Eu acho que eu fiquei bem alemanizada. Com horério essas coisas eu fiquei bem
alemanizada. (...) De valores? Assim... porque acho que é bem parecido também... esses
valores... 0 (nome do marido) e eu somos bem parecidos. Acho que os valores morais s&o
parecidos. Apesar de que no Brasil tem muita gente que ndo tem moral nenhuma, né? Eu
acho que também com a familia... a gente é mais protetor, né? Brasileiro é mais protetor. E
mais familia, né? (L, 2017)

A participante A, por sua vez, destaca a empatia e a compaixao pelo préximo como
caracteristicas pertencentes a identidade brasileira e com as quais ela se identifica e a
espontaneidade como um aspecto da cultura brasileira que ela teria “perdido” ao longo dos anos

vivendo na Alemanha.

Entdo, eles sdo focados no bem comum. Os brasileiros ja, ndo. Por exemplo, a gente ndo se
preocupa tanto, por exemplo, em ir 1a reformar a escola, mas se eu vejo uma pessoa que
esta passando uma dificuldade, eu vou me oferecer para ajudar. O alemao ja ndo vai fazer
isso. Entdo, eu acho que essa é a principal diferenca que faz com que eu ainda me
identifique como brasileira. Porque eu néo perdi isso. Mas eu perdi muitas outras coisas.
Espontaneidade... falar, agir sem pensar... isso tudo eu fui perdendo. Mas essa esséncia de
olhar para o outro com um pouco mais de atengdo, um pouco mais de carinho... isso eu ndo
perdi. (...) E ai, teve uma situacdo no Kindergarten, que a educadora virou e falou assim: o
(nome do filho) € um amigo para a vida inteira, mas ele nunca vai ser um aleméo. Aquilo
me ofendeu profundamente. Porque meu filho nasceu aqui. Entéo, isso h& quatro anos atras
me ofendeu. Hoje eu ja consegui entender o que ela quis dizer. Ele nunca vai ser,
justamente, porque embora ele tenha mudado muito, ainda tem uma preocupacéo... uma
preocupacdo com o outro, um olhar mais atento. (A, 2017)

O desafio enfrentado por imigrantes a partir do contato com o “outro” ¢ notado na fala
de A e ecoa a afirmacéo de Silva (2012:82), mencionada anteriormente, a respeito do conceito
de identidade estar sempre ligado “a uma fonte de separagdo entre ‘n0s’ e ‘eles’ ”. A identidade,

portanto, torna-se um tema especialmente digno de problematizacdo e discussdao em contextos
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de imigracdo, quando o contato ¢ a interagdo com o “outro” tornam-Se continuos e ganham
evidéncia. A participante A ndo s6 ndo renega sua propria identidade cultural, como apresenta
uma atitude positiva em relacdo a ela. Ao mesmo tempo em que relata ter “perdido” alguns
habitos, menciona, posteriormente, ter adquirido e mantido outros, o que sinaliza um processo
de integracdo (BERRY, 1997). Uma atitude positiva em relacdo a sua cultura de origem é
também relatada pela entrevistada F que, assim como L, cita a comida, a musica e as relacdes
familiares como aspectos da cultura brasileira com os quais ela se identifica e que a fazem se

sentir brasileira. A afetividade, também mencionada, de outra forma, por A, fez-se presente.

O que faz com que eu me sinta brasileira? Acho que seriam as experiéncias pessoais. Tudo
aquilo que eu trago do Brasil. Entdo, a comida é uma coisa muito forte. A musica é uma
coisa muito forte. As relagdes familiares, a questdo da afetividade, a conex&o que eu faco
da lingua e a afetividade € uma coisa que ndo me deu oportunidade de questionar se eu iria
ou nao falar portugués em casa. A familia estd em primeiro lugar. Entdo, tudo isso... eu tive
uma experiéncia maravilhosa no Brasil, qualquer lugar que eu vou, eu levo isso. (F, 2017)

Em relacdo a cultura alemd, foi perguntado as entrevistadas com quais aspectos elas se
identificam. Entender como os aspectos da cultura de origem e da cultura de chegada estéo para
elas representados, permite-nos uma melhor compreensao a respeito da configuracdo da nova
identidade, construida a partir da interacdo entre as identidades desses paises. Dessa forma,
devido ao carater mutavel da identidade, o que se tem sdo processos identitarios e ndo uma
identidade como produto acabado.

A pontualidade, a sinceridade, a praticidade e a organizacdo foram aspectos destacados
por L. A construgdo de uma nova identidade devido a mudanca para outro pais fica evidente
quando ela afirma “Eu agia como brasileira, né... antigamente.” Apesar de ndo ocorrer, como
mencionamos, uma renegacao da propria identidade cultural, é possivel perceber que, para L, o
processo de aculturagédo a partir do contato com a cultura de acolhimento desenvolveu-se de

forma diferente da vivenciada por outras participantes.

A pontualidade deles para mim é 6tima. A sinceridade deles... sabe? Eles sdo sinceros e eu
gosto disso. S&0 meio cruéis as vezes também, mas s&o sinceros. E um pouco da minha
personalidade, mas eu me identifiquei com isso aqui, né? Porque eu gosto de ser pontual,
eu gosto de ser certinho, sabe? Fazer as coisas certinhas que nem... no Brasil é tudo ah eu
vou ai amanha e ndo vai, sabe? Eles mantém a palavra quando vocé marca alguma coisa.
Eu fiquei mais pratica aqui. Fiquei mais sincera. Também eu tinha vergonha de falar ah eu
aceito, sim, sabe? Eu achava que era falta de educacdo. N&o... agora eu sou sincera... eu
falo o que eu penso. Eu agia como brasileira, né... antigamente. (L, 2017)

205



A sinceridade foi também mencionada por A, porém, sob o ponto de vista do

interlocutor, daquele que lida com a sinceridade vinda do outro.

Entdo, os alemaes sdo muito diretos nesse sentido, né? Eles vao dizer para vocé o que nao
esta de acordo, mas isso ndo significa que é um problema pessoal com a sua pessoa. E antes
no Brasil eu ndo conseguia fazer essa separacdo. Se a pessoa ta dizendo isso pra mim, é
porgue ela ndo gosta de mim. Entdo o que eu me identifico hoje... e hoje eu costumo dizer
gue eu ndo tenho mais um lugar no mundo, porque eu ndo sou nem alema e nem mais
brasileira no sentido de que eu ndo me adequo aos dois. Eu t& no meio de um caminho, né?
Ou com os dois. (...) E ainda a identificacdo cultural. Embora eu viva aqui had muitos anos,
eu nunca vou ser alema. Embora meu filho tenha nascido aqui, a sociedade nunca vai
enxerga-lo como um alemé&o. Entdo, no contexto nosso familiar, é muito importante a gente
manter esse vinculo... que ele enxergue que, sim, ele é diferente. Ndo é melhor, néo € pior,
mas é diferente. (A, 2017)

A mencdo a formacdo de uma nova identidade também se faz presente na Gltima parte
dessa fala de A. A participante parece vivenciar um processo de integracdo, em que sua
identidade cultural originaria é mantida, mas tambem ha mudangas e ac¢des para pertencer ao
grupo social majoritério. Esse ndo serd sempre um processo facil e pode levar a sentimentos
conflitantes — “eu ndo tenho mais um lugar no mundo, porque eu ndo sou nem alema e nem
mais brasileira no sentido de que eu ndo me adequo aos dois” —, como afirmaram Phinney &
Devich-Navarro (1997), quando classificaram os individuos como blended biculturals e
alternating biculturals, conforme mencionado na Fundamentacéo Teorica. O desafio de manter
uma LH e transmiti-la aos filhos, portanto, é tarefa complexa: no contexto de imigracao, 0s
préprios pais podem experienciar dificuldades relacionadas a constante reconstrucdo de suas
identidades culturais.

Além de mencionarem a pontualidade, F e G abordam, principalmente, como

observamos nas passagens a seguir, a questdo do esteredtipo brasileiro difundido.

Eu sou uma pessoa mais pontual. Eu tentei entrar no sistema. Eu sempre senti muito medo
de ser estereotipada. (G, 2018)

Eu questiono muito essa questdo da identidade brasileira. Porque o Brasil ndo tem uma
identidade, ele tem identidades. E eu sempre fui confrontada no seguinte aspecto: mas vocé
ndo € brasileira, vocé é pontual, vocé é branca, vocé é escolarizada... E isso € brasileiro. Eu
fui pontual no Brasil, sou pontual no Brasil. Estudei no Brasil e te falo, conhego muitos
alemaes que ndo tém a escolarizacdo que eu tive. N&o estudaram em escolas tdo boas quanto
eu estudei. Entdo isso para mim é uma coisa muito delicada. O que é visto aqui de fora, nds
ndo somos estudados, nés ndo somos pontuais... € eu sou pontual aqui, eu continuo
estudando aqui. (F, 2017)
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Em suas falas, F e G mencionam outro desafio enfrentado no contexto de imigragéo:
defrontar-se com estere6tipos difundidos a respeito de seu pais. Desconstruir as falsas imagens
que “cles” tém de “nds” ¢é tarefa ardua, mas necessaria se quisermos desenvolver junto as
criangas uma postura favoravel e valorativa em relacdo a nossa cultura e & nossa identidade,
sem a qual ndo € possivel construir uma atitude realmente positiva em relacdo a lingua. Atitudes
assim contribuem para que a diversidade cultural e linguistica seja vista como riqueza adicional
para a sociedade. Nesse sentido, B relata de forma bastante interessante sua experiéncia como

imigrante:

Eu mudei muito, mas também ndo s6 em habitos, de mentalidade. Eu fiquei menos
preconceituosa, eu cresci muito aqui. Eu fiquei menos arrogante. A partir do momento que
a gente passa a ser imigrante, a gente passa a pertencer a um grupo minoritario. Eu me
coloquei muito no lugar dos outros. Eu tive que entrar nesse grupo de gente excluida pra
sentir a dor do outro. (B, 2018)

Vivenciar um contexto de imigracdo envolve, como pude observar ao longo das
entrevistas, diversos obstaculos e dificuldades que, se enfrentados de modo a valorizar e
enriquecer a prépria identidade, podem ser superados e favorecer, inclusive, a aproximacao dos
filhos a lingua-cultura brasileira. No caso de N, como percebemos na passagem a seguir, a
questdo da manutencdo dessa cultura tornou-se, para ela, vital com o nascimento do primeiro
filho:

Eu acho que no comecgo ndo era muito importante pra mim. Porque como eu tinha vindo de
quatro anos nos Estados Unidos, eu acho que pra mim foi natural vir pra c4, entdo eu nao
precisei me agarrar muito a essa cultura até o dia em que o meu filho nasceu. Dai eu virei
uma leoa. Dai de repente vocé ndo quer perder isso, porque se vocé perder, vocé ndo vai
poder passar. Ai é automatico e vocé tenta de todas as formas dar aquilo pra crianca. Foi
realmente com a familia que veio essa necessidade brutal de vocé querer recuperar a
identidade. (N, 2019)

Ao serem questionadas a respeito da importancia que a aquisi¢cdo do portugués por seus
filhos assume para elas, uma politica linguistica familiar consciente e consistente é revelada, o
que refletiu no processo de manutencdo da lingua. Estratégias como rituais diarios de leitura

em portugués, promocgdo de contato frequente com filmes, musicas e programas infantis
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brasileiros foram mencionadas por quase todas as entrevistadas, o que sinaliza que a imerséo
das criancas do grupo PLH desta pesquisa na lingua-cultura brasileira possa ser até maior do
que a vivenciada pelas criangas do grupo PLA que, apesar de morarem no Brasil, ndo
desenvolvem, em muitos casos, contato tdo frequente e proximo com essa lingua-cultura.
Alguns indicios das politicas linguisticas familiares foram identificados nas passagens
apresentadas a seguir. L, por exemplo, menciona a fase em que a crianga mistura ambas as
linguas, também aquela em que ela comeca a falar apenas a lingua majoritaria e a atitude por
ela assumida, como mae, nesses contextos. A participante B, como podemos perceber, teve

atitude semelhante.

Ela falava misturado. Ela misturava as duas linguas numa frase. Quando ela foi para o
Kindergarten, ai ela comegou a falar menos portugués e mais aleméo. Ai eu ndo abri méo
do portugués. Quando ela falava mais o aleméao para mim, eu respondia em portugués. Ela
me perguntava em alemao e eu respondia em portugués. (L, 2017)

Eu ndo deixava de jeito nenhum falar alemdo comigo. Eu sempre fui muito sem liberdade
para entrar o alemdo. Porgue eu tinha medo. Eu via que tinha muita mée que deixava o
filho falar em alemao, falava em portugués com o filho e ai desenvolvia um portugués
passivo. E eu tinha panico do portugués passivo. Porque alemdo eu ndo ia falar mesmo,
isso era Obvio, eles iam ter que entender. Mas o fato de eles ndo me responderem em
portugués era o que me deixava em panico. (...) Entdo a estratégia era livro, falar o tempo
todo, mandar eles repetirem quando eles ndo sabiam a palavra. Muitos filmes, muitos
DVDs. (B, 2018)

A resposta de A, a seguir, deixa evidente sua preocupa¢do com a aquisicdo de ambas as
linguas por seu filho, o que pode ter se intensificado devido ao contexto familiar, formado por
pais ambos brasileiros. O desafio de manter a lingua portuguesa quando a crian¢a nao quer usa-

la por se sentir diferente foi outro topico importante mencionado.

Me informando a respeito eu vi que para o (nome do filho) a melhor opcao era que a gente
fosse sempre coerente e consequente. E falasse com ele somente em portugués. Para ele
n&o adquirir 0s nossos vicios de linguagem em alemé&o, né? E diante disso, até ele completar
dez anos de idade, ele s6 falava em portugués. Ele s6 foi aprender alemé&o no jardim de
infancia. E ai em trés meses, ele ja falava alemdo. E ai que que surgiu? Ele queria falar
alemado. E ai a gente teve que ser muito consequente, né? E ai a gente continuou falando
com ele somente em portugués. (...) A Unica barreira que ele teve foi de querer, assim que
ele entrou no Kindergarten, se sentir igual as criancas e falar alemdo. (...) Mas ai a gente
contornou, ai ele j& tava maior, a gente explicou a importancia de tudo, ele entendeu e
continuou. (A, 2017)

A participante N, por sua vez, revela que, apesar de ter conhecimento a respeito da

estratégia one person-one language, percebeu que, em seu contexto, esse nao seria 0 melhor
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método:

A gente combinou que quando nés estamos em familia juntos, ele (o marido) fala portugués
também. Nés combinamos isso na frente das criancas. Entdo... eles falam que tem que
manter a lingua para a crianga ndo se confundir, mas... eu t6 em desvantagem, porque eu
sou a unica a falar e 0 alem&o nunca vai estar em desvantagem. (N, 2019)

Ganhos sociais e cognitivos — na linha sustentada por Garcia (2009) que, como
mencionamos, defende a transformacdo da lingua minoritaria em recurso econémico,
intelectual e cultural —, possibilidade de conversar com familiares, manutencdo da identidade

brasileira, entre outros, foram os elementos motivadores citados por L.

Eu acho que também é uma identidade nossa que ndo pode ser perdida, né? Eu falo: é a
minha lingua materna. Ela tem avés, ela tem familia no Brasil. E é bom para o
desenvolvimento social dela, sabe? Cognitivo... desenvolver outras linguas também eu
acho importante para o seu futuro. E ela cria uma facilidade muito grande de aprender
outras linguas. (...) Entdo para mim era importante que a (nome da filha) falasse portugués
para se comunicar com a minha familia. Eu acho impossivel uma crian¢a ndo conseguir
falar com os avds, sabe? Eu acho isso uma falta de respeito com os avos, com a patria, com
a lingua. Com a propria personalidade da mée, sabe? Eu sou brasileira, como que ela ndo
vai falar a minha lingua? (L, 2017)

A comunicacgdo com familiares também foi mencionada por A:

Eu sempre falava para ele “filho, nos precisamos falar em portugués... por qué? Vocé
falando em portugués com a mamae... ele era pequenininho... vocé vai poder falar com a
vovo, com o titio, né? E se vocé passar a falar alemdo com a mamade, vocé vai esquecer o
portugués e vocé vai parar de falar com a sua familia.”

A entrevistada F destacou igualmente a comunicacdo com familiares e a questdo da
identidade (“Esse contato com o meu pais, com a minha familia, com a minha histéria, com o
meu passado”) foi mencionada por ela, além de por G e por B. O reconhecimento da lingua
como um valor intrinseco a identidade é salientado pelas participantes, que percebem-na,

efetivamente, como uma heranga a ser transmitida.

Ent#o, o valor para mim parte da familia. E ali onde vocé comega a moldar isso. Entéo, se
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eu dou oportunidade de que elas falem o portugués, eu concedo as duas coisas. Esse contato
com o meu pais, com a minha familia, com a minha histéria, com o meu passado, e a
independéncia que elas se comuniquem nesse meio sem que eu tenha que ser o veiculo
condutor da informagé&o. (F, 2017)

O fato de eu trazer minha cultura para eles é também de eu saber que 0 meu mundo pode
crescer um pouquinho mais além de mim. (...) Eu ndo conseguiria falar outra lingua com
eles. Eu falo portugués com eles, porque ndo existe outro caminho. (G, 2018)

Eu ndo ia conseguir falar em alemdo com eles, porque o aleméo ndo me representa. Eu ndo
consigo me expressar como eu gostaria em alemdo. Eu ndo me vejo nessa lingua, ndo €
uma coisa que faz parte de mim, é uma ferramenta. Se eles ndo souberem falar portugués,
eu vou ser uma estrangeira pra eles. (B, 2018)

Peca-chave na promogdo da LH, a familia — aqui representada pelas maes — deve ter sua
identidade cultural problematizada e discutida, uma vez que dela dependerdo os possiveis
conflitos, posturas e atitudes em relacdo a ambas as culturas — a de origem e a de acolhimento

—que influenciardo diretamente a efetividade da aquisicdo e preservacao, neste contexto,
do PLH.

A partir da proxima secdo, apresento os dados recolhidos e resultados obtidos da
participacdo daqueles que foram o foco desta pesquisa: as criancas falantes de portugués,

divididas em trés grupos de contexto de aquisicao da lingua (PLH, PLA e PLI).

2.3. Entrevistas com crianc¢as

Como indicado nos Aspectos Metodologicos, foram conduzidas entrevistas com
criangas na Alemanha, na Suica e no Brasil com duas principais finalidades: (i) recolher dados
que possibilitassem a construcdo de perfis gerais de criancas bilingues (portugués e alemao) em
contextos de aquisicdo do portugués como lingua de heranca na Alemanha e na Suica e como
lingua adicional e lingua inicial no Brasil e (ii) investigar o emprego de construgdes linguisticas
de imprecisédo a partir das intera¢cbes comunicativas estabelecidas durante as entrevistas.

Muitos dos dados coletados durante essas entrevistas foram apresentados no capitulo
Aspectos Metodologicos para descrever os participantes, as faixas etarias, as estruturas
familiares, os contextos de aquisi¢do de ambas as linguas, bem como os diferentes estatutos
assumidos por cada uma ao longo da vida. De acordo com as classificaces apresentadas na
Fundamentacéo Teorica, as criangas podem ser todas classificadas como childhood bilinguals,
uma vez que ambas as linguas foram adquiridas ou desde o nascimento ou ainda durante a
infancia. Em termos de identidade cultural (HAMERS & BLANC, 2000), alguns participantes
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pertencem ao bilinguismo bicultural, em que o individuo bilingue se identifica positivamente
com os dois grupos culturais e é igualmente reconhecido como membro integrante desses dois
grupos, enquanto outros, ao bilinguismo monocultural, em gue o sujeito se identifica e é
reconhecido por apenas um dos grupos culturais aos quais as linguas se vinculam.

Como foi destacado na Fundamentacdo Teorica, é possivel a um individuo bilingue ser
fluente em ambas as linguas e se posicionar monoculturalmente. Dentre as criangas
participantes da pesquisa, ndo foram identificados casos de bilinguismo acultural, o qual esta
relacionado ao contexto em que o individuo renuncia a sua identidade cultural vinculada a sua
primeira lingua e adota os valores culturais associados a segunda, nem casos de bilinguismo
descultural, que se refere a situacdo em que o individuo desvincula-se de sua propria identidade
cultural, mas falha ao tentar adotar aspectos culturais dos membros falantes da segunda lingua.

Nas subsecdes seguintes, apresento, entdo, informacdes adicionais também relevantes
para uma melhor compreensdo das tematicas abordadas nas entrevistas com as criangas, como,
por exemplo, as politicas linguisticas familiares, os contextos de uso de cada lingua, questdes

identitarias, entre outras.

2.3.1. Grupo PLH na Alemanha e na Suica

Para todas as criancgas deste grupo, o alemao é a lingua que dominam melhor e é a mais
falada nas interacGes comunicativas com amigos e na escola. No ambiente familiar, uma vez
gue as mdes sdo todas brasileiras e todos os pais falam fluentemente portugués, esta € a lingua
dominante. Ainda assim, por terem nascido na Alemanha ou na Suica e terem vivido toda sua
vida — ou a maior parte, no caso de algumas criancas — fora do Brasil, a lingua em que se sentem
mais confortaveis € o alemao. Dentre os membros deste grupo, apenas dois frequentam aulas
de lingua portuguesa regularmente. Os outros possuem contato com o portugués apenas em casa
e em encontros esporadicos com outros falantes da lingua.

Como mencionado, o portugués é a lingua mais usada em ambiente familiar por essas
criancas. Afirmacdes como as de LF, a seguir, foram identificadas nas entrevistas com outros

participantes:

Eu acho que eu falo mais portugués na mesa. Quando eu quero falar uma coisa pra
familia, eu acho que na maioria eu falo portugués. (LF, 13 anos, PLH)

Nos outros contextos de interagdo comunicativa, como esperado, o alemdo € a lingua

211



dominante. Na passagem a seguir, FW responde a pergunta referente a lingua sob a qual ele

possui maior dominio:

Um pouquinho mais em alemao, porque... eu nasci na Suica e na Suica quase sempre fala
alemao. (FW, 8 anos, PLH)

Ao longo das entrevistas, foi possivel identificar o constante trabalho dos responsaveis
para a manutencdo da lingua portuguesa. Todos parecem estar cientes de que € sO através de
habitos sélidos e constantes que se torna possivel manter o portugués na vida de seus filhos.
Nos excertos seguintes, indicios das politicas linguisticas familiares podem ser observados
através de atitudes das mées e da importancia dada pelas criancas a lingua portuguesa:

Quando a gente sai da escola, que a gente ja ta com tanto alemdo, ai a gente fala um
pouquinho de alemdo com ela, mas ai ela fala portugués, ai a gente também aos poucos
comeca a falar portugués com ela. (LY, 9 anos, PLH)

P2%0: Além do fato de a mamae ser brasileira, por que mais vocé acha que é importante vocé
falar portugués?

Porque eu estou aqui na Suiga e eu nunca vou falar portugués, ai eu ndo sei como falar. Ai
eu ndo consigo falar com a vové e com os outros do Brasil. (FW, 8 anos, PLH)

Para eu me comunicar no Brasil, para eu poder talvez estudar no Brasil e para eu me
comunicar com os meus parentes no Brasil. (FM, 10 anos, PLH)

A gente quase sO tem gibi em portugués. Acho que a gente s6 tem dois ou trés em alemao.
(DF, 11 anos, PLH)

E a lingua da minha mée e eu também quero que os meus filhos falem. (LY, 9 anos, PLH)
Eu gostaria de falar portugués com eles (com os filhos no futuro). Eu acho que eu néo iria

querer ensinar para eles alemdo, porque eles ja iriam aprender na escola. (LF, 13 anos,
PLH)

As respostas dos participantes quanto a seus processos identitarios, por sua vez, revelam

gue esses os relacionam ao seu pais de nascimento, ao pais de origem dos pais e, ainda, a lingua.

De onde vocé vem também assim... mostra talvez sua personalidade um pouco. (AK, 13
anos, PLH)

Eu sou mais alemdozinho um pouquinho, porque na Suica fala mais alemdo e néo

200 «p refere-se & pesquisadora.
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portugués. (FW, 8 anos, PLH)

Toda crianca precisa conhecer a sua Muttersprache®. Eu preciso conseguir, isso é o que
me faz de verdade ser brasileiro, isso é o que me faz uma criancga especial. Se eu néo falar
portugués, eu ndo sou 0 (nome do entrevistado). (NF, 9 anos, PLH)

Os meus pais nasceram no Brasil, mas eu nasci na Alemanha, entdo eu sou alemé&o e
brasileiro. (NF, 9 anos, PLH)

Cinguenta por cento de mim também é brasileiro. (SO, 9 anos, PLH)

P: Vocé se apresentaria como aleméo ou como brasileiro?
Teuto-brasileiro. Eu tenho as duas nacionalidades, minha mae é brasileira e meu pai é
alemao. (FM, 10 anos, PLH)

Eu sempre falo que eu sou brasileira, porque eu acho mais legal se eu posso falar que eu
sou de bem longe. (...) As vezes eu sou mais alem, as vezes mais suica. Quando eu vou
pra escola as vezes tem assim uns momentos que eu me sinto bem brasileira assim, bem
diferente do que os outros. Mas ai quando eu fico em casa, eu me sinto suica perto da
mamae. (CB, 12 anos, PLH)

Como também ocorreu com o grupo PLI, conforme observaremos posteriormente, as
criancas falantes de PLH participantes da pesquisa se definiram, em sua maioria, como
individuos de identidade hibrida, identificando-se com ambas as culturas presentes em sua vida.

A seguir, apresento dados interessantes extraidos das entrevistas com os falantes de
PLA.

2.3.2. Grupo PLA no Brasil

Este grupo é composto, em sua maioria, por filhos de casais ambos alemaes (ou de
origem alema). Dos oito participantes, dois mudaram-se para o Brasil e iniciaram o contato com
a lingua portuguesa ha, relativamente, pouco tempo (entre 1 e 2 anos), enquanto 0s outros cinco
vivem no pais ha mais tempo. Entretanto, todos tém contato amplo com a lingua portuguesa
apenas na escola e, mesmo nesse espaco, muitos se comunicam por uma boa parte do tempo
com seus colegas e professores em alemao, uma vez que se trata de uma escola bilingue. A
lingua dominante em todas as interagBes comunicativas fora da escola é o alemé&o. Além de
conversarem com a familia apenas nesta lingua, possuem amigos que sdo, em sua maioria,
também alemades, o que faz com que essa seja a lingua mais utilizada pelos participantes nos

espacos fora da escola, ainda que estejam no Brasil. Dessa forma, as criangas deste grupo

201 Termo em alemé&o para lingua materna.
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dominam melhor a lingua alema e, segundo eles prdprios, se sentem mais confortaveis para se
comunicar nessa lingua. Esses aspectos do grupo PLA encontram-se exemplificados nas

seguintes passagens das entrevistas:

Em casa, a gente ndo fala portugués. Sé quando tem visita. (BH, 11 anos, PLA)

Eu tenho um amigo que fala que nem eu, as duas linguas, mas eu falo em aleméo com ele.
(TS, 14 anos, PLA)

P: E vocé prefere ler em alemao?
Bem mais. Eu néo gosto de ler em portugués. (TS, 14 anos, PLA)

Ela tentava me ensinar (a mae, que, no caso desta participante, é brasileira e, portanto,
excegao neste grupo) tipo eu ouvia, eu entendia tudo que ela falava, mas eu respondia em
alemdo. (CL, 13 anos, PLA)

Diferentemente do que foi verificado nos grupos PLH e PLI, os falantes de PLA
definem-se, em sua maioria, como alemdes, nao se identificando como individuos envolvidos
em dois processos identitarios. Exemplifica esse contexto a seguinte resposta de CL quando

questionada sobre sua identidade:

Alema. Eu nasci 14, né? Tipo mesmo que eu more aqui, mesmo gque a minha mée seja
brasileira, eu me defino como alema. Mesmo que eu fale portugués aqui. (CL, 13 anos,
PLA)

Por fim, apresento, na proxima secdo, 0s aspectos mais importantes relatados pelos

falantes de PLI nas entrevistas.

2.3.3. Grupo PLI no Brasil

As criancas deste grupo nasceram no Brasil?%? e viveram todos os anos de sua vida (ou
a maioria), até o presente, nesse pais. A lingua dominante, em todos 0s espacos, & 0 portugués:
em casa, na escola, nos circulos de amizade. Apesar de também frequentarem a escola bilingue,
comunicam-se, na maior parte do tempo, com colegas e professores em lingua portuguesa. O

predominio dessa lingua pode ser observado nas seguintes passagens:

202 A (inica excegdo é a participante LN, que nasceu na Austria, mas mudou-se para o Brasil ainda com um ano de
idade.
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Eu acho que todo dia eu falo 75% portugués e 25% alemdo. Porque assim alemé&o é mais
mesmo nas aulas e apesar de que assim com as minhas amigas, na aula, as vezes eu falo
portugués, sabe? Entdo ndo € toda aula inteira que eu falo alemao.

(SL, 13 anos, PLI)

Entdo, ela (a mae) gosta que eu responda em alemdo. S6 que, as vezes, tipo... eu respondo
em portugués. Muitas vezes. Porgue eu convivo mais com o portugués. (AN, 10 anos, PLI)

Olha, tipo assim meu pai fala em alemé&o toda hora com a gente, s6 que a gente responde
toda hora em portugués. (LN, 14 anos, PLI)

N&o é sempre que eu falo alemdo com o0 meu pai, porque sempre tem tipo uma coisa... por
exemplo, minha mée té junto, ai a gente tem que falar portugués, porque é mais facil pra
ela entender. (SL, 13 anos, PLI)

A consciéncia de seus processos identitarios hibridos, como também foi constatado no
grupo PLH, foi expressa pela maioria dos participantes deste grupo e é exemplificada pelos

excertos a segu ir:

Eu falaria que eu sou um pouco brasileira e um pouco austriaca. (FL, 11 anos, PLI) Eu ia
falar metade metade. Metade brasileira e metade alema. (CE, 10 anos, PLI)

Entdo, eu acho que eu sempre me considero metade brasileira, metade alemd. Assim eu
acho que eu nunca vou me considerar totalmente uma coisa s, porque eu acho que eu tenho
essas duas raizes, entendeu? (SL, 13 anos, PLI)

Eu falaria que eu sou metade metade. Eu ndo me imagino sendo s6 austriaco, ou seja,
morando na Austria, ndo sabendo falar portugués, pra mim néo da. E sendo so brasileiro
também ndo consigo me imaginar, sem falar alemao, sem esquiar, vai tirando um monte de
coisas que voceé faz no dia a dia, por vocé conhecer outra cultura. Entdo, eu tenho que ser
metade metade. (LC, 13 anos, PLI)

Acho que eu sou mais alemad do que brasileira assim... meu cabelo, meus olhos. De
personalidade, dai brasileira. (LX, 10 anos, PLI)

Apresentados os aspectos mais relevantes das entrevistas conduzidas com as criangas,
inicio, na secdo subsequente, a explanacdo a respeito dos experimentos aplicados a esses

participantes.

3. Experimentos e resultados

3.1. Experimento de identificacdo e compreensao
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Uma vez que a compreensdo exige sempre mais informacdes do que aquelas
apresentadas diretamente na forma linguistica, pretendi, através dos experimentos realizados,
verificar se os participantes identificariam o processo em que o locutor antecipa a interpretacédo
do discurso pelo interlocutor, o que o orientaria em suas escolhas a construir seu enunciado e a
comunicar suas intengdes o mais claramente possivel. A intencdo de proteger- se contra
possiveis contestacdes relaciona-se com a inferéncia do locutor a respeito da percepgdo ou
compreensdo de sua mensagem por parte do interlocutor por meio de "pistas” socialmente
estabelecidas, as quais exigem uma compreensdo dos mecanismos subjacentes a ldgica
sociocultural da lingua. Essa intencdo pode ser codificada sintaticamente, como no caso dos
contextos de uso das constru¢des linguisticas apresentadas as criancas neste experimento.

Nesta secdo, retomo as perguntas do experimento, ja mencionadas nos Aspectos
Metodoldgicos e apresentadas no Anexo Xl, indico os objetivos motivadores da formulacao das
mesmas e 0s resultados obtidos a partir das respostas das criangas participantes de cada grupo.

O primeiro trecho apresentado originou as perguntas 1 e 2 do experimento.

Excerto motivador 1 (CARROLL, 2009:16):

Como era indtil esperar junto a porta, ela voltou & mesa, na esperanga de
encontrar outra chave ou, a0 menos, um manual de instrugdes para as pessoas
encolherem como telescdpios. Dessa vez encontrou uma garrafinha. (-
Certamente ndo estava aqui antes — disse Alice.) Amarrada no gargalo, havia uma
etiqueta com as palavras: BEBA-ME. Tudo bem dizer beba-me, mas a pequena
e esperta Alice ndo faria aquilo sem pensar, — N&o, eu vou olhar primeiro — disse
ela — e verificar se esta escrito veneno ou ndo. Ela ndo se esquecia das muitas
histérias que contavam que, se alguém beber muito de uma garrafa onde esta
escrito veneno, é guase certo que vai se dar mal, cedo ou tarde.

Como revelado pela aplicacdo do estudo piloto, considerei necessario destacar a
construcdo linguistica sob a qual desejava que o participante focasse sua atencdo. Atuando
como um modificador do adjetivo certo, o item quase proporciona uma aproximacdo. Ao
funcionar como advérbio, ele vincula-se a categoria que atinge circunstancias, qualificando- as,
ou seja, a categoria qualidade, uma categoria cognitiva abstrata®®®, a qual tem relagéo direta
com uma acao altamente complexa e abstrata de qualificar informacdes e a qual demanda muito

pouco de conhecimento externo, pois uma configuracdo construcional abstrata guia todo o

208 Admito, neste trabalho, a seguinte sequéncia de categorias cognitivas, ja apresentada na Fundamentacgdo e
resultante do estudo critico das categorias propostas por Heine, Claudi e Hinnemeyer (1991) desenvolvido por
Lima-Hernandes (2010:89): corpo > pessoa > objeto > (atividade) > espaco > tempo > processo > qualidade >
avaliacdo.
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aparato cognitivo a funcionar com o que de mais basico possui em seu computador orgénico,
ou seja, a mente: o processo analdgico. O fato é que todo individuo, desde cedo, estabelece
comparacOes, o que lhe permite reconhecer ndo somente um processo Util para comunicar
ideias e avaliagdes, mas, acima de tudo, Ihe garante a mobilizacdo de um mecanismo para se
aprender qualquer coisa, inclusive lingua.

Quase ¢ item de polaridade negativa, o qual opera neutralizando propriedades da
assertividade. Em quase certo, a face do narrador é preservada, pois quase impede que haja
comprometimento por parte do mesmo — afinal, ele ndo pode afirmar que, em todas as histdrias,
os personagens se deram mal “ao beber muito de uma garrafa onde estd escrito veneno” — e,
por outro lado, o conceito pretendido pelo adjetivo certo é transmitido; o frame a ele relacionado
¢ acessado pelo leitor, ou seja, a ideia de alguém “se dando mal” ao beber de uma garrafa onde
esta escrito “veneno” ¢ rapidamente imaginada pelo leitor. O narrador, dessa forma, permite
que esse contexto seja acionado e, a0 mesmo tempo, o controla através do emprego de quase.
Castilho (2010:564) propoe a classificagdo de “advérbio qualificador delimitador aproximador”

para quase € concordamos com o autor ao afirmar que:

Ao comprometer a prototipicidade da classe-escopo, 0s aproximadores
desempenham na esfera do discurso o importante papel de “controlar” a recepgao
dos significados. Por meio deles, passamos ao nosso interlocutor instru¢des sobre
como ele deve acionar os mecanismos linguisticos de significacéo.

Portanto, os mecanismos linguisticos de significacdo de certo sdo acionados pelo leitor,
entretanto, quase “controla” o modo como deverao ser recepcionados. Para verificar se essa
funcdo de quase foi percebida e compreendida pelos participantes, propus as seguintes questoes,

apos apresentar o trecho.
1) Para Alice, se uma pessoa bebe muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, € certeza que
essa pessoa vai se dar mal? Justifique sua resposta transcrevendo uma palavra ou um conjunto

de palavras do trecho.

2) Agora, substitua a expressao destacada no trecho por outra de mesmo sentido.

Ap0s analisar as respostas de cada participante a questdo 1, organizei os dados em uma
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tabela, a partir da qual podemos comparar os resultados de cada grupo de participantes (PLH,

PLA e PLI). O simbolo OK indica que a funcdo da construgdo em questdo foi identificada e

compreendida, enquanto X sinaliza que isso ndo ocorreu. Como ja mencionado, os participantes

sdo representados por siglas. Considero importante, ainda, apresentar novamente as idades dos

participantes em cada tabela. Esse fator ser4 fundamental no momento de equilibrar

posteriormente o numero de participantes de cada grupo para o desenvolvimento da analise

quantitativa.

Participante Idade Grupo Identificacdo da
funcéo de quase
ME 10 PLI X
AN 10 PLI OK
LX 10 PLI OK
CE 10 PLI OK
FL 11 PLI OK
LE 11 PLI X
ML 11 PLI X
LC 13 PLI OK
BN 13 PLI OK
SL 13 PLI OK
GW 14 PLI OK
LN 14 PLI X
PH 8 PLA X
FZ 10 PLA X
BH 11 PLA X
MS 13 PLA OK
CL 13 PLA OK
MX 13 PLA OK
PL 14 PLA OK
TS 14 PLA OK
GF 7 PLH X
FW 8 PLH OK
LY 9 PLH OK
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SO 9 PLH X
CK 9 PLH OK
NF 9 PLH OK
FM 10 PLH OK
DF 11 PLH OK
CB 12 PLH X
LF 13 PLH X
AK 13 PLH OK
LK 13 PLH OK

Tabela 5: Respostas a pergunta 1 do experimento escrito

As respostas revelaram que a fungé@o de quase certo foi compreendida pela maior parte
dos participantes de todos os grupos. Quase produz um calculo matematico, que permite excluir
a possibilidade de categoricidade (morfossintatica), de certeza (pragmatica) e de empenho
assertivo da face (discurso). Ainda que a funcdo desempenhada por quase ao agir sobre certo
seja, como explanado anteriormente, complexa, tem-se, neste caso, um processo inferencial
menos complexo do que em outros, como observaremos ao longo da apresentacdo dos
resultados desse experimento. Na passagem “Ela ndo se esquecia das muitas historias que
contavam que, se alguém beber muito de uma garrafa onde esté escrito veneno, é guase certo
que vai se dar mal, cedo ou tarde.”, tem-Se um valor de probabilidade codificado, ao passo que
em outras das passagens selecionadas, como demonstraremos, ha a codificacdo de intencdes
ainda mais abstratas e complexas.

O valor de probabilidade codificado por quase certo foi identificado pela maioria dos
participantes e as diferentes construcGes por eles apresentadas ao realizar a substituicdo
solicitada na questdo 2 exigem reflexdo. Inicialmente, apresento, na tabela a seguir, as
respectivas construgdes por eles empregadas. O sinal — indica que ndo houve resposta ou que

ocorreu um problema de interpretacdo da questéo.

Participante Idade Grupo Construcgéo

empregada para

substituir quase
certo

ME 10 PLI provavelmente
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AN 10 PLI mais ou menos
certo

LX 10 PLI provavel

CE 10 PLI possivel

FL 11 PLI talvez

LE 11 PLI provavel

ML 11 PLI concerteza?%

LC 13 PLI bem provavel

BN 13 PLI muito provavel

SL 13 PLI provavel

GW 14 PLI muito provéavel

LN 14 PLI certeza

PH 8 PLA certo

FZ 10 PLA -

BH 11 PLA pode ter certeza

MS 13 PLA praticamente
certeza

CL 13 PLA provavel

MX 13 PLA talvez

PL 14 PLA -

TS 14 PLA provéavel

GF 7 PLH -

FW 8 PLH provavelmente

LY 9 PLH praticamente 6bvio

SO 9 PLH -

CK 9 PLH likely2%

NF 9 PLH poderia

FM 10 PLH bem provavel

DF 11 PLH pode ser verdade

204 A transcrevermos respostas ou parte de respostas dos participantes, mantivemos sempre a ortografia por eles
utilizada. Néo realizamos, portanto, correcdes ou edi¢des e nos mantivemos fiéis a producdo linguistica realizada

por eles.

205 Tendo residido, por uma parte da sua vida, na Suécia, onde a lingua predominante, para CK, era o inglés —
uma vez que a familia optou por uma escola internacional, onde a lingua utilizada para comunicagao e ensino era
a inglesa — a participante, apesar de ndo empregar uma palavra em portugués, demonstra compreender o valor de
probabilidade codificado pela construgéo quase certo ao substitui-la por likely.
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CB 12 PLH com certeza
LF 13 PLH -

AK 13 PLH tem uma chance
LK 13 PLH provavel

Tabela 6: Respostas a pergunta 2 do experimento escrito

A aplicacdo da questdo 2 revelou-se bastante eficiente, uma vez que permitiu confirmar

os resultados obtidos através das respostas a questao 1. Foi possivel verificar quais participantes

efetivamente ndo identificaram e ndo compreenderam a funcéo de quase certo e quais apenas

tiveram problemas de interpretacdo, mas reconheceram o valor de probabilidade codificado.
A partir das respostas a questdo 1, os participantes ME (PLI), LE (PLI), ML (PLI), LN
(PLI), PH (PLA), FZ (PLA), BH (PLA), GF (PLH), SO (PLH), CB (PLH) e LF (PLH) haviam

demonstrado ndo identificar a fungdo de quase na construgdo quase certo. As respostas a

questdo 2, entretanto, revelaram que ME (PLI) e LE (PLI) compreendem essa funcdo, como

podemos observar:

1) Para Alice, se uma pessoa bebe muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, é
certeza que essa pessoa vai se dar mal? Justifique sua resposta transcrevendo uma
palavra ou um conjunto de palavras do trecho.

le/& .vrrﬂm,?uﬂ
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2) Agora, substitua a expressao destacada no trecho por outra de mesmo sentido.

Janm)»cJQSS‘ W“Wi@ Am 190 0 An\h /WW&
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(ME, PLI, 10 anos)

1) Para Alice, se uma pessoa bebe muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, é
certeza que essa pessoa vai se dar mal? Justifique sua resposta transcrevendo uma
palavra ou um conjunto de palavms do trecho.
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2) Ago , substitua a expressio destacada no trecho por outra de mesmo sentido.

Brordrnd

(LE, PLI, 11 anos)
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Enquanto ME e LE demonstram n&o ter interpretado adequadamente a questéo 1, as
respostas a questdo 2 revelam que compreendem o valor de probabilidade codificado por quase
certo no trecho apresentado. Os participantes FZ (PLA), GF (PLH), SO (PLH) e LF (13),
entretanto, ndo responderam a segunda questdo, o que pode sinalizar um problema de
interpretacdo de ambas as questdes. E importante ressaltar que os participantes FZ e GF ndo
responderam adequadamente a nenhuma das questdes e constituem, portanto, casos a parte. A
dificuldade poderia ser atribuida a idade dessas criangas, 10 e 7 anos, respectivamente. Os
participantes ML, LN, PH, SO, CB e LF, por sua vez, demonstram a ndo identificacdo e
compreensdo da funcdo de quase na construgdo quase certo. A seguir, as respostas de alguns

dos participantes:

bebe muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, é
se dar m Justnﬁqne sua resposta transcrevendo uma

(FZ, PLA, 10 anos)

(SO, PLH, 9 anos)

uma pe.sma bebe muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, é

(ML, PLI, 11 anos)
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1) Para Alice, se uma pessoa bebe muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, é
certeza que essa pessoa vai se dar mal? Justifique sua resposta transcrevendo uma
palavra ou um conjunto de palavras do trecho.

\)\\) DO

Voo
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AN O ou0e0. w2g A9

don . ol
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2) Agora, substitua a expressio destacada no trecho por outra de mesmo sentido.

&

i, \@erux)a

(LN, PLI, 14 anos)

Os resultados revelam, portanto, que a expressiva maioria dos participantes compreende

o valor de probabilidade codificado pela construcdo quase certo, mas, interessantemente, a

substitui de forma variada, apresentando diferentes graus de probabilidade e, portanto,

diferentes graus de aproximacdo de quase ao valor de seu escopo certo. De fato, quase €

advérbio e aparece mais frequentemente, é mais gramatical do que nomes e nunca aparece de

forma isolada. Permite, portanto, maior transferéncia interpretativa. Apresento, a seguir, as

construcdes empregadas pelos participantes organizadas em uma escala:

poderia tem uma > | provavelmente | _| muito provavel
possivel talvez chance provével bem provavel
certo
pode ser mais ou praticamente certeza S certeza
verdade menos certo praticamente 6bvio com certeza

A variedade de graus apresentada pelos participantes revela a complexidade de quase,

pode ter certeza

que leva a diferentes formas de acesso a ideia de aproximacdo ao conceito de certo. A

impossibilidade, vivenciada por CK, de expressar essa aproximacao atraves de uma construcdo

linguistica do portugués reforca quao exigente € esse processamento e qudo dependente de um

experienciamento maior da I6gica da comunidade sociocultural da lingua alvo.

As questdes 3 e 4, apresentadas abaixo, foram elaboradas estrategicamente com o
proposito de tornar possivel a introdugédo da questdo 5. As construgdes linguisticas abordadas
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foram um bocadinho e muito. As questdes exigiam atencdo e foco nesses quantificadores,
destacados no trecho. Em seguida, apresento as respostas dos participantes a essas duas

questdes, em sequéncia.

Excerto motivador 2 (CARROLL, 2009:53-56):

- Bem, talvez a senhora ndo tenha passado por isso ainda — disse Alice —, mas
quando a senhora tiver que se transformar numa crisalida®® e depois numa
borboleta, como vai acontecer um dia, a senhora sabe, entdo eu acho que nesse
dia a senhora vai achar a mudanca um bocadinho esquisita, ndo vai?

- Nem um pouco... — respondeu a Lagarta.

- Bem, talvez a sua maneira de sentir as coisas seja diferente — disse Alice. — O
gue eu sei é que tudo isso ia parecer muito esquisito para mim.

3) Como Alice acha que seria, para ela mesma, se ela passasse pelas transformacdes que uma
lagarta passa para virar uma borboleta?

4) Para Alice, o que a Lagarta do texto acharia dessa mudanca? Responda transcrevendo uma
palavra ou um conjunto de palavras do trecho.

5) Por que, na sua opinido, Alice usou a expressao “um bocadinho” para se referir ao que ela
acha que a lagarta pensaria a respeito da mudanca e, depois, usou a expressao “muito” para se
referir ao que ela mesma (Alice) sentiria em relacdo a mudanga? Por que a menina usou
expressdes diferentes em cada caso?

O objetivo foi verificar se os participantes seriam capazes de depreender a intencéo por
trés das escolhas linguisticas da personagem Alice, ou seja, identificar o processo de emprego
do quantificador um bocadinho com a funcdo concreta e objetiva de quantificar e a funcédo
abstrata e subjetiva de permitir que o locutor — no caso, Alice — ndo se comprometesse ao fazer
uma afirmacéo sobre algo que diz respeito aos sentimentos de outra personagem e que, por isso,
poderia ser facilmente contestada. Um bocadinho é um sintagma nominal que se gramaticalizou
(boca > bocado > bocadinho) como advérbio ambiguo: quantificador ou intensificador, a
depender do contexto sucedente. Houve, assim, uma mais complexa evolugéo e transferéncia
metaforica, o que faz o calculo inferencial demandar mais conhecimento de lingua. Além disso,
um bocadinho, pelo principio de quantidade (Givon, 2009), seria uma construcdo ainda mais
complexa do que, por exemplo, um bocado.

Na tabela a seguir, apresento os resultados obtidos a partir da anélise das respostas.
Foram classificadas como OK as respostas que revelam que os participantes identificaram

intengdes mais abstratas e complexas no emprego de um bocadinho e, marcadas como X,

206 E explicado, em nota de rodapé no experimento, que esse é o terceiro estado do clico de vida de uma borboleta.
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aquelas em que isso ndo ocorreu e apenas fungdes mais concretas e simples foram constatadas,
sem que as intengOes da personagem Alice fossem decodificadas, reconhecidas e

compreendidas.
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Participante Idade Grupo Recophecimento de
intengdes
_ co_dificadas
sintaticamente em
um bocadinho
ME 10 PLI X
AN 10 PLI X
LX 10 PLI X
CE 10 PLI X
FL 11 PLI X
LE 11 PLI X
ML 11 PLI X
LC 13 PLI X
BN 13 PLI X
SL 13 PLI OK
GW 14 PLI OK
LN 14 PLI OK
PH 8 PLA X
FZ 10 PLA -
BH 11 PLA X
MS 13 PLA X
CL 13 PLA X
MX 13 PLA -
PL 14 PLA OK
TS 14 PLA OK
GF 7 PLH -
FW 8 PLH —
LY 9 PLH X
SO 9 PLH X
CK 9 PLH X
NF 9 PLH X
FM 10 PLH X
DF 11 PLH OK
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CB 12 PLH X
LF 13 PLH X
AK 13 PLH X
LK 13 PLH X

Tabela 7: Respostas a pergunta 5 do experimento escrito

Né&o foi possivel, para a maioria das criangas, decodificar as intencdes pragmaticas mais
complexas codificadas sintaticamente na construcdo um bocadinho. Ja se esperava que
houvesse mais dificuldade devido a complexidade da construcdo sinalizada anteriormente.
Quanto maior a complexidade, mais dificil a apreensdo. No caso das criangas do grupo PLH, a
construcdo demandaria ainda mais atencdo, uma vez que a leitura em lingua portuguesa néo é
muito frequente entre a maior parte dos participantes, como pudemos observar na analise das
entrevistas.

Algumas respostas referem-se, por exemplo, como observamos a seguir, ao fato de Alice

e a Lagarta serem personagens diferentes e, portanto, terem sensacoes diferentes.

5) Por que, na sua opinido, Alice usou a expressio “um bocadinho” para se referir

ao que ela acha que a lagarta pensaria a respeito da mudanca e, depois, usou a

expressio “muito” para se referir ao que ela mesma (Alice) sentiria em relacio a

mudanca? Por que a menina usou expressdes diferentes em cada caso?

i Do S\
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(LE, PLI, 11 anos)

A resposta de LE € interessante, na medida em que denuncia a fase de concretude de
pensamento e de lingua. No desenvolvimento humano, aprendemos que palavras diferentes
codificam coisas diferentes no mundo. SO depois, aprendemos que existem sinénimos,
gradacdes etc. A participante SL, por exemplo, identifica gradagfes (um pouco, muito) e
sinaliza compreender que gquantidade pode gerar qualidade que, por sua vez, pode gerar uma

avaliacdo (estava certa disso).

Qs )7—‘1\_‘_
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5) Por que, na sua opiniio, Alice usou a expressio “um bocadinho” para se referir
ao que ela acha que a lagarta pensaria a respeito da mudanga e, depois, usou a
expressdo “muito” para se referir ao que ela mesma (Alice) sentiria em relacio a
mudan¢a? Por que a menina usou expressdes diferentes em cada caso? s

€la_vsou "um vecacinho* para o Looaia,

PN Provonedment. a Lagarya tera gue oo
pl@s:) 'mngo U Pguco QS:}M'\ \FO . Mice, 0% 5
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«_ Estranhisserrimo, estranhissérrimo! — eritou Alice. (Ela estava tio assustada CA/YYO -

(SL, PLI, 13 anos)

Em um bocadinho esquisita, a constru¢do um bocadinho indica a quantidade (um pouco,
um tanto) que couber na boca, ou seja, uma quantidade delimitada pela parte do corpo, assim
como um punhado refere-se a quantidade que couber com 0 movimento de pegar do punho. A
resposta de SL revela um pensamento mais abstrato, logo maior complexidade linguistica, uma

vez que sinaliza compreender o seguinte desenvolvimento:

gera gera
quantidade — qualidade — avaliacdo
(fisico) (percepcéo que usa os sentidos corporais)  (sentidos alinhados com os valores
sociais)

5) Por que, na sua opiniso, Alice usou a expressio “um bocadinho” para se referir
a0 que ela acha que a lagarta pensaria a respeito da mudanca e, depois, usou a
expressdo “muito” para se referir ao que ela mesma (Alice) sentiria em relacdo a
mudanca? Por que a menina usou expressdes diferentes em cada caso?

W Liondily e” 50" ovhra ?g,lavr« para
1
" uua pouco” Us Jc "uus bocedinka’ cela
wid el«shesrcn'l'&r a \.yo.ws(.‘gr\..o.g?u ca L«So.rlug.

(GW, PLI, 14 anos)

Segundo GW, a escolha linguistica da personagem revelaria uma tentativa de “ndo
desrespeitar a transformagao da Lagarta”, o que leva a concluir que a participante percebe que,
ao empregar um bocadinho, Alice deseja ndo se comprometer com sua afirmacédo. A intengéo
motivadora identificada por GW foi diferente daquela que hipotetizo — considero que Alice ndo
queria se arriscar, pois sabia que poderia ser contestada, enquanto a participante acredita que
ela tentava ndo ser desrespeitosa —, mas 0 processo de antecipagdo de uma possivel reacdo por

parte do interlocutor foi por ela reconhecido. E importante também ressaltar que, no entanto,
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essa participante e outros dois parecem ter dado mais atencdo ao diminutivo em um bocadinho,
que sinaliza desde tamanho diminuto a minimizacéo de confronto com vistas a polidez, o que

pode revelar que ndo percebem efetivamente todo o sentido de um bocado.

(LN, PLI, 14 anos)

Da mesma forma como GW, a participante LN identifica o processo de antecipacao de
uma possivel reacdo por parte do interlocutor, a qual seria, segundo a participante, de susto.
Assim, segundo LN, a personagem Alice teria antecipado essa possivel reacdo da Lagarta e
empregado um bocadinho com a intencdo de minimizar o peso conotado pelo escopo esquisita.
Além disso, assim como, para GW, o diminutivo pode ter sido empregado como forma de “nao
desrespeitar”, esse teria a fungdo de “ndo assustar” para LN. Na mesma linha, o partipante PL

reconhece a intencdo de respeitar a Lagarta, demonstrando “uma boa educacao”.

10 que ela mesma (Alice) sentiria em relagio 2
expressoes diferentes em cada caso?

(PL, PLA, 14 anos)

Diferentemente dos outros participantes, TS depreende a inten¢do de ironizar, como
observamos em sua resposta a seguir:
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5) Por que, na sua opinidio, Alice usou a expressio “um bocadinho” para se referir
a0 que ela acha que a lagarta pensaria a respeito da mudanca e, depois, usou a
expressio “muito” para se referir ao que ela mesma (Alice) sentiria em relagio a
mudanca? Por que a menina usou expressoes diferentes em cada caso?

MW JA0M e "W';O . Mratedimiey ,_&/0 &} o
VR W M&MA .T‘w m%\.o«&ﬂ’, l%-,w,'o eﬁn TN ﬂ“fw‘i&a

.

(TS, PLA, 14 anos)

A resposta revela uma boa percepgdo por parte do participante, que deixa claro que
reconhece em um bocadinho uma funcdo mais complexa e uma intencdo de Alice, codificada
sintaticamente.

Para investigar a percepc¢do e compreensédo de outra construcao formada a partir do item
aproximativo quase, apresentei o excerto motivador 3 e propus a questdo 6. Menos complexa
do que questdes anteriores, essa intencionava verificar se 0s participantes perceberiam a atuacao
de quase como aproximativo que “controla” como a palavra fora deve ser interpretada. Neves
(2000:251) classifica quase como um advérbio delimitador que marca um néo-atingimento
(com aproximacéo) de limite. Esse ndo-atingimento nos faz pensar na nogdo de polaridade
negativa presente no item quase, cuja etimologia (Nogueira, 2014) remete a juncao do advérbio
latino quam — de base primordialmente comparativa — a conjunc¢éo si — carregada do chamado
traco irrealis, responsavel por suposi¢fes eventuais e potenciais, suposi¢des irreais, hipoteses
e desejos que remetem ao plano de cenas baseadas em outras circunstancias espago-temporais
distantes da situacdo déitica. A construcdo quase carrega em si, portanto, a ideia de uma
comparacdo que nao pode ser efetivada, uma polaridade negativa que impede que o conceito
de seu escopo (palavra ou expressdo sobre a qual ela age) se realize. No trecho em questéo, por
exemplo, a polaridade negativa e o carater aproximativo de quase permitiram que fosse
sinalizada a ideia de que os pés de Alice ndo estavam fora de sua vista, mas que haviam chegado

proximo de o ser.

Excerto motivador 3 (CARROLL, 2009:23):

- Estranhissérrimo, estranhissérrimo! — gritou Alice. (Ela estava tdo assustada
gue, por um momento, esqueceu como se fala direito.) — Agora estou me
esticando como o maior telescopio que ja se viu! Adeus, pés! (Pois quando ela
olhou para os pés, eles estavam tdo distantes que pareciam guase fora de sua
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vista.) Oh, meus pobres pés, quem vai lhes calcar meias e sapatos agora, meus
queridos?

6) De acordo com esse trecho, podemos afirmar que Alice ndo conseguia mais ver seus pés?
Como vocé chegou a essa conclusdo? Transcreva uma palavra do trecho para justificar sua
resposta.

Apresento, na tabela a seguir, os resultados obtidos a partir das respostas a questao 6.

Participante Idade Grupo Identificagdo da
funcéo de quase
ME 10 PLI -
AN 10 PLI -
LX 10 PLI OK
CE 10 PLI OK
FL 11 PLI X
LE 11 PLI X
ML 11 PLI X
LC 13 PLI X
BN 13 PLI OK
SL 13 PLI OK
GW 14 PLI OK
LN 14 PLI OK
PH 8 PLA X
FZ 10 PLA X
BH 11 PLA OK
MS 13 PLA OK
CL 13 PLA OK
MX 13 PLA X
PL 14 PLA X
TS 14 PLA OK
GF 7 PLH -
FW 8 PLH OK
LY 9 PLH OK
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SO 9 PLH X
CK 9 PLH OK
NF 9 PLH OK
FM 10 PLH OK
DF 11 PLH OK
CB 12 PLH X
LF 13 PLH OK
AK 13 PLH OK
LK 13 PLH OK

Tabela 8: Respostas a pergunta 6 do experimento escrito

Enquanto, no grupo PLH, nove participantes identificaram a funcdo de quase em quase
fora, a identificagdo n&o ocorreu com tanta frequéncia nos outros dois grupos. E interessante
observar como no grupo PLI, constituido por criangas cuja lingua portuguesa é a dominante, a
mais utilizada por eles em todos os contextos sociais, um numero consideravel ndo pode
identificar em quase a fungdo de impedir que o conceito de seu escopo fora se efetivasse.
Apresento, a seguir, algumas das respostas em que, mesmo transcrevendo a palavra quase, 0s
participantes ndo puderam compreender sua funcao.

(LC, PLI, 13 anos)

(LE, PLI, 11 anos)
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(MX, PLA, 13 anos)

Os participantes LC, LE e MX, assim como outros, ndo percebem gradacgéo, logo ndo
compreendem expressdes recentemente gramaticalizadas. Outros ndo apresentaram
dificuldades para compreender quase como construcdo dotada de polaridade negativa, a qual
impede que o conceito de seu escopo (fora) seja efetivado. A participante SL demonstra,
inclusive — ao contrapor quase fora a totalmente fora —, compreender o alcance bem proximo
ao escopo, promovido por quase ao ser empregado no trecho, enquanto MS também percebe e
compreende a construcdo em questdo como um aproximativo de grande alcance, contrapondo-
0 a completamente. Os participantes FW e LF, apesar de apresentarem uma resposta mais curta,
demonstram perceber, assim como as participantes SL e MS, a gradacéo sinalizada por quase.

(SL, PLI, 13 anos)

(MS, PLA, 13 anos)
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6) De acordo com esse trecho, podemos afirmar
seus pés? Como vocé chegou a essa conclu
para justificar sua resposta. ‘

3
-

7 Gy
g um /Do;;u/f/

(FW, PLH, 8 anos)

6) De acordo com esse trecho, podemos afit
seus pés? Como vocé chegou a essa conclu
para justificar sua resposta. {

(LF, PLH, 13 anos)

Outra funcéo de quase ¢ a de codificar iminéncia, impedindo que o efeito irreversivel
de verbos se produza. Para averiguar a percepcao e compreensdo dessa funcdo, foi apresentado
aos participantes o trecho a seguir, em que a expressao quase consigo me lembrar nédo aparece
destacada. O destaque deixou de ser realizado, dessa vez, com o fim de verificar se grandes
divergéncias apareceriam entre as respostas a essa questdo e a outras, em que as expressoes

foram destacadas.

Excerto motivador 4 (CARROLL, 2009:24):

- Meu Deus, meu Deus, como esta tudo esquisito hoje! (...) Deixe-me ver: serd
que eu era a mesma quando acordei hoje de manh&? Quase consigo me lembrar
de ter me sentido um pouco diferente...

Quase consigo me lembrar indica que a personagem Alice ndo consegue se lembrar de
como se sentiu e que apenas permanece na iminéncia de se lembrar, codificada por quase. O
item quase, nesse caso, passou de quantificador de polaridade negativa a modalizador e seu
escopo é maior do que em outros contextos. Além disso, trata-se de uma construcdo mais
complexa, pois emprega um verbo (consigo) que ja é gramaticalizado na lingua. O verbo
conseguir ndo é um verbo que comumente empregamos sozinho. Por exemplo, em “eu consigo
esse documento”, consigo nao é gramaticalizado, mas em “consigo me lembrar”, a intengdo de

esforco gramaticalizou-se em consigo. Na passagem quase consigo me lembrar, temos, dessa
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forma, a intencdo de esforco gramaticalizada em consigo e a intengdo de minimizar
gramaticalizada em quase. Ou seja, trata-se de uma construgdo altamente complexa, formada

por camadas de complexidade.

N

quase { consigo me lembrar [disso] }
l 1
V1 V2
{ : J

gramaticalizacdo do V1 > quase auxiliar

As criancas tiveram de decodificar essas intencdes e, apesar da complexidade, a maioria
dos participantes compreendeu adequadamente as funcbes desempenhadas por essa construgéo.
No caso das criancas falantes de PLH, esse processo de gramaticalizacdo provavelmente
ocorreu antes de as mées imigrarem. Dessa forma, elas ja usam o verbo consigo como quase
auxiliar, na funcdo ja gramaticalizada. O processo indicado acima €, dessa forma, comumente
deflagrado na oralidade e muito provavelmente empregado usualmente pelas mées no cotidiano.
Ou seja, a crianga ja “recebeu’ esse verbo gramaticalizado. Ao ter acesso a esse emprego do
verbo conseguir, este ja estava em sua forma gramaticalizada e a crianca ndo participou,
portanto, do processo de gramaticalizacdo.

A seguir, apresento a pergunta proposta depois da apresentacdo do excerto motivador

7) Alice acha que passou por muitas transformacdes. Releia o trecho acima e responda: é certo
afirmar que ela se lembra de como se sentiu quando acordou naquele dia de manha? Justifique
com palavra(s) do trecho.

A partir da organizacdo dos resultados na tabela a seguir, observamos que a maioria

expressiva identificou e compreendeu a funcdo desempenhada por quase nesse contexto:
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Participante Idade Grupo Identificacdo da
funcéo de quase

ME 10 PLI OK
NA 10 PLI X
LX 10 PLI OK
CE 10 PLI OK
FL 11 PLI X
LE 11 PLI X
ML 11 PLI X
LC 13 PLI OK
BN 13 PLI X
SL 13 PLI OK
GW 14 PLI X
LN 14 PLI OK
PH 8 PLA OK
FZ 10 PLA -
BH 11 PLA X
MS 13 PLA OK
CL 13 PLA OK
MX 13 PLA -
PL 14 PLA X
TS 14 PLA OK
GF 7 PLH -
FW 8 PLH OK?207
LY 9 PLH OK
SO 9 PLH OK
CK 9 PLH OK
NF 9 PLH OK
FM 10 PLH OK
DF 11 PLH X
CB 12 PLH X
LF 13 PLH X
AK 13 PLH OK

207 Resposta: “um pouquitinho”.
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\ LK | 13 PLH OK
Tabela 9: Respostas a pergunta 7 do experimento escrito

E curioso observar como, na amostra de PLI, a construcdo quase e sua fungdo sdo
facilmente percebidas e compreendidas, por exemplo, por SL e CE, enquanto ndo chega a ser
notada por GW. Essa foi a Unica questdo em que GW ndo pdde identificar a construcéo
codificadora de imprecisdo, o que pode ser um indicio do nivel de complexidade de percepcao

de sua funcao.

(SL, PLI, 13 anos)

(CE, PLI, 10 anos)

(GW, PLI, 14 anos)

Duas respostas — uma no grupo PLI e outra no grupo PLH — chamam a atengdo: LC e
LY identificam e compreendem a funcdo de quase e, apesar de a polaridade negativa da
construcdo ser interpretada por eles de outra forma, suas respostas revelam que perceberam a

gradacéo.
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(LC, PLI, 13 anos)

(LY, PLH, 9 anos)

Ao inveés de responder, como outros participantes, que ndo é possivel afirmar que Alice
se lembra de como se sentiu, LC opta pela resposta “Nem tanto”, enquanto LY, por “Mais ou
menos”, revelando que reconhecem, em quase, um valor de imprecisdo. J& no grupo PLA, a

participante MS identifica um valor de incerteza.

(MS, PLA, 13 anos)

As respostas dos participantes da amostra de PLH indicam que a maioria focou e
compreendeu a polaridade negativa de quase ao impedir que o efeito de consigo me lembrar

fosse efetivado. Interessante é a justificativa de SO, como verificamos abaixo:

(SO, PLH, 9 anos)

238



Apesar de confusa, a resposta da participante “os dois sim e os dois ndo” revela sua
compreensdo da funcdo desempenhada por quase: é capaz de fazer com que o conceito de seu
escopo (consigo me lembrar) seja acessado, a0 mesmo tempo que controla esse acesso,
impedindo que a acéo se efetive.

As proximas questdes, 8 e 9, que eram, originalmente, questdes discursivas, foram
transformadas em objetivas apds a aplicacdo do estudo piloto para que pudessem ser mais
claramente elaboradas e tivessem sua compreensao possivelmente facilitada.

Com base no trecho a seguir apresentado no experimento, foi elaborada a questéo 8.

Excerto motivador 5 (CARROLL, 2009:40):

— Veja, minha querida! Que isso sirva de licdo para que vocé nunca perca a calma.
— Olha quem fala, mamae! — disse a Caranguejinha, meio embirrada?®. — A
senhora é capaz de tirar até uma ostra do sério!

8) Quando o narrador diz que a Caranguejinha estava “meio embirrada”, o que ele quis dizer?
a) 0 narrador considerou-a muito aborrecida.

b) o narrador falou que parte do corpo da menina parecia cansado.

c) o narrador achou que ela era malcriada ou estupida.

d) o narrador n&o tinha certeza se a menina estava ou nao embirrada.

e) o narrador disse que ela falava de um modo razoavelmente embirrado.

Atuando como um advérbio quantitativo modificador do adjetivo embirrada, o item
meio indica uma avaliacdo qualitativa. Como ja mencionado anteriormente, o conceito de
qualidade remeteria a uma categoria cognitiva abstrata, a qual tem relacéo direta com uma acéo
muito complexa e abstrata de qualificar informacGes (Nogueira, 2010). O processo de
percepcdo e compreensao dessa construcao seria, portanto, complexo. Com a questdo proposta,
intencionava-se verificar se 0s participantes reconheceriam e compreenderiam o carater
quantitativo e indicador de avaliagéo qualitativa de meio ao tomar como escopo embirrada. A
alternativa mais adequada seria, portanto (e) (o narrador disse que ela falava de um modo
razoavelmente embirrado.) Cada alternativa proposta indica um grau diferente de percep¢éo
que vai do mais concreto e menos complexo ao mais abstrato e mais complexo, como

demonstrado a seguir:

208 No experimento, foi colocado, em nota de rodapé, o sindnimo “zangada” para a palavra “embirrada”.
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a) 0 narrador considerou-a muito aborrecida. — percepgao de sentidos

b) o narrador falou que parte do corpo da menina parecia cansado. — percepgao de COrpo

¢) o narrador achou que ela era malcriada ou estiipida. — avaliagao social

d) o narrador ndo tinha certeza se a menina estava ou ndo embirrada. — duvida sobre avalia¢do
de atitude

e) o narrador disse que ela falava de um modo razoavelmente embirrado. — convicgdo
avaliativa

A disposicao desses diferentes graus em uma escala € apresentada a seguir e retomada

posteriormente na analise das respostas obtidas:

+ concreto b a c d e + abstrato
—complexo + complexo

Marquei, na tabela a seguir, com OK, os participantes que optaram pela alternativa “e”;
com X, 0s que optaram por outra altervativa, seguido da alternativa selecionada; e com — 0s que

ndo responderam a essa questao.

Participante Idade Grupo Identificagdo da

funcédo de meio
ME 10 PLI OK
NA 10 PLI OK
LX 10 PLI OK
CE 10 PLI OK
FL 11 PLI X (c)
LE 11 PLI X (c)
ML 11 PLI OK
LC 13 PLI OK
BN 13 PLI OK
SL 13 PLI OK
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GW 14 PLI X (a)
LN 14 PLI OK
PH 8 PLA X (c)
FZ 10 PLA X (a)
BH 11 PLA OK
MS 13 PLA OK
CL 13 PLA X (a)
MX 13 PLA OK
PL 14 PLA X (c)
TS 14 PLA OK
GF 7 PLH -

FW 8 PLH X (c)
LY 9 PLH OK
SO 9 PLH X (d)
CK 9 PLH OK
NF 9 PLH X (c)
FM 10 PLH X (a)
DF 11 PLH -

CB 12 PLH OK
LF 13 PLH X (a)
AK 13 PLH X (a)
LK 13 PLH X (d)

Tabela 10: Respostas a pergunta 8 do experimento escrito

Reproduzo, a seguir, a escala ja apresentada, agora com 0s numeros das respostas

obtidas para cada alternativa:

+ concreto b a c d e + abstrato
—complexo PLI (1) PLI (2) PLH (2) PLI (9) + complexo
PLA(2) PLA(2 PLA (4)
PLH((3) PLH(2) PLH (3)
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E interessante observar que a alternativa (b), considerada mais concreta por indicar
percepcédo de corpo, ndo foi escolhida por nenhum dos participantes, enquanto a opgéo (e), a
mais abstrata e, portanto, mais complexa, foi a mais escolhida nos trés grupos.

Apos a aplicacdo do estudo piloto, considerei também adequada a apresentacdo da
questdo 9 em forma de questdo objetiva. Ap6s o seguinte trecho, propus uma pergunta com 5

alternativas:

Excerto motivador 6 (CARROLL, 2009:65):

Por alguns instantes, Alice ficou parada contemplando a casa e pensando no que
iria fazer, quando, de repente, surgiu correndo do bosque um criado, com uma
roupa de servi¢o muito elegante (ela achou que ele era um criado porque estava
vestido com aquele uniforme tdo distinto; caso contrario, a julgar somente pela
sua cara, ela diria que ele era um peixe).

9) Quando o narrador diz que Alice ficou parada contemplando a casa por alguns
instantes, o que ele quis dizer?

a) O narrador pretendia sinalizar que Alice demorou tempo demais olhando para a casa.
b) O narrador sentiu que Alice foi tdo rapida na contemplagdo da casa que o criado
logo saiu do bosque.

¢) O narrador ndo tinha certeza quanto tempo Alice levou olhando para a casa.

d) O narrador esta contando que Alice olhou mais de uma vez para a casa pensando
no que iria fazer.

e) O narrador afirma que Alice pensou no que iria fazer bem rapido e depois continuou
olhando para a casa.

Mais do que um quantificador, alguns, no trecho apresentado, codifica uma intencéo
mais abstrata: imprecisdo, baseada na incerteza do narrador a respeito do tempo, com exatidé&o,
que Alice teria passado contemplando a casa. O objetivo era verificar se essa intencdo mais
complexa, expressa na alternativa (c), seria identificada pelos participantes ou se apenas 0
sentido mais objetivo seria percebido. Enquanto as alternativas (a), (b) e (e) sinalizam duragéo
do tempo — “tempo demais”, “tdo rapida”, “bem rapido” e a alternativa (d), uma quantificagdo
concreta — “mais de uma vez” —, a op¢ao (c) indica incerteza. Alguns teria percorrido, de forma

simplificada, o seguinte caminho de abstratizacéo:

quantidade indefinida — aproximativo — incerteza, divida
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A semelhanca da anterior, apresento o resultado da aplicacio dessa questéo na tabela.

Participante Idade Grupo Identificagéo da
fungdo de alguns

ME 10 PLI X (d)
NA 10 PLI X (d)
LX 10 PLI X (d)
CE 10 PLI X (d)
FL 11 PLI X (d)
LE 11 PLI X (d)
ML 11 PLI X (d)
LC 13 PLI OK
BN 13 PLI X (d)
SL 13 PLI OK
GW 14 PLI OK
LN 14 PLI X (d)
PH 8 PLA X (d)
Fz 10 PLA X (e)
BH 11 PLA OK
MS 13 PLA OK
CL 13 PLA OK
MX 13 PLA X (a)
PL 14 PLA X (d)
TS 14 PLA X (a)
GF 7 PLH -

FW 8 PLH X (e)
LY 9 PLH OK
SO 9 PLH X (e)
CK 9 PLH X (d)
NF 9 PLH X (b)
FM 10 PLH OK
DF 11 PLH -
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CB 12 PLH OK

LF 13 PLH X (€)
AK 13 PLH X (d)
LK 13 PLH OK

Tabela 11: Respostas a pergunta 9 do experimento escrito

O significante nimero de vezes em que a alternativa (d) (O narrador estd contando que
Alice olhou mais de uma vez para a casa pensando no que iria fazer) foi a escolhida revela que,
para muitos, apenas a funcdo mais concreta de alguns pode ser percebida, ou seja, a construcao
foi interpretada apenas como um quantificador, sem que sua funcdo mais abstrata e complexa
fosse identificada. A opc¢do pela alternativa (b) (O narrador sentiu que Alice foi tdo rapida
na contemplacdo da casa que o criado logo saiu do bosque.), por sua vez, indica que,
possivelmente, houve um foco maior, por parte do participante, na passagem guando, de
repente, surgiu correndo do bosque um criado do que em alguns instantes, apesar do enunciado
da questdo se referir especificamente a essa Ultima passagem. Além disso, a resposta parece
sugerir a interpretacdo de alguns como um quantificador que indicaria algo em pouca
quantidade, uma vez que, segundo a alternativa escolhida, a personagem Alice teria sido rapida
na contemplacdo da casa. Essa também parece ter sido a interpretacdo dos participantes que
optaram pela alternativa (e) (O narrador afirma que Alice pensou no que iria fazer bem rapido
e depois continuou olhando para a casa), em que bem répido representa a brevidade
interpretada a partir de alguns instantes. A seguir, apresento a quantidade decrescente das

alternativas escolhidas em cada grupo:

PLI: 9 (d), 3 (c)
PLA:3(c),2(a),2(d), 1 (e)
PLH: 4 (c), 3 (e), 2 (d), 1 (b)

Como podemos observar, houve uma distribuicdo quase igualitaria, entre 0s grupos,
daqueles que puderam compreender a funcdo mais abstrata de alguns — alternativa (c) — e
decodificar a intencdo de imprecisdo, baseada na incerteza do narrador a respeito do tempo,
com exatid&@o, que Alice teria passado contemplando a casa.

Com a finalidade de investigar a percepcdo e compreensdo de outras func¢des de quase

e de inten¢bes mais complexas codificadas no quantificador a maioria, apresentei dois trechos
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e propus as questdes 10 e 11.

Excerto motivador 7 (CARROLL, 2009:70):

- Eu ndo sabia que gatos ingleses sorriam. Alias, eu sempre achei que nenhum
gato sabia sorrir.

- Todos eles sabem — disse a Duquesa — e a maioria deles sorri.

- Eu ndo conheco nenhum que sorria — disse Alice muito educadamente, feliz por
ter iniciado uma conversa.

- VVocé é que ndo sabe de quase nada — disse a Duquesa. — Essa € a verdade!

Excerto motivador 8 (CARROLL, 2009:83):

- Mas o0 que eu sei é que tenho que marcar o tempo quando estudo musica.

- Aha! Eis a razdo — disse o Chapeleiro. — O Tempo néo tolera ser marcado. Mas,
se vocé se der bem com ele, ele pode fazer quase tudo o que vocé quiser com o
relégio. Por exemplo: suponha que sejam oito horas da manha, hora de comecar
a estudar. Vocé s teria de sussurrar umas palavrinhas no ouvido do Tempo e,
num piscar de olhos, meio-dia: 0 almogo esta na mesal!

10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa poderia ter
falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinido, a Duquesa prefere dizer que a
maioria dos gatos sorri?

Através da questdo 10, tinha-se como objetivo averiguar se a intengdo da personagem
Duquesa codificada na construcdo a maioria seria identificada e compreendida. Empregada
com a finalidade de promover uma aproximacdo a totalidade de gatos, sem que houvesse
comprometimento com a afirmacgédo e uma possivel contestacdo por parte de Alice, a construcao
a maioria possui codificada em si uma intencdo abstrata e complexa, que envolve processos
intersubjetivos de antecipacdo durante a interacdo comunicativa. Nessa construcdo ha dois
focos interpretativos: o de ndo-individuados e o de que as exce¢des formam uma minoria.
Apesar de aparentar ser um quantificador, a maioria €, na realidade, ndo- individuado. Ou seja,
ndo é possivel identificar quantos individuos estdo incluidos no grupo. Por ser ndo-individuado,
a maioria protege a face e, a0 mesmo tempo, ndo € necessario indicar a quantidade exata. Sabe-
se de antemdo que, para a aquisicdo da lingua, itens ndo- individuados sdo de maior
complexidade, porque as criancas lidam, inicialmente, com individuos e ndo com conjuntos. A
competéncia inicial é para aprender o individuado, uma vez que os limites do ndo-individuado
ndo sdo delineados, isto é, ndo é possivel identificar, no caso de a maioria, uma gquantidade
delineada. Apresento, na proxima tabela, como se deu a identificacdo dessa funcdo mais

complexa dessa construcao.
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Participante Idade Grupo Identificagdo da
fungdo de a maioria
ME 10 PLI OK
NA 10 PLI OK
LX 10 PLI X
CE 10 PLI OK
FL 11 PLI X
LE 11 PLI X
ML 11 PLI X
LC 13 PLI OK
BN 13 PLI X
SL 13 PLI X
GW 14 PLI X
LN 14 PLI X
PH 8 PLA —
FZ 10 PLA X
BH 11 PLA X
MS 13 PLA OK
CL 13 PLA —
MX 13 PLA OK
PL 14 PLA X
TS 14 PLA X
GF 7 PLH -
FW 8 PLH X
LY 9 PLH OK
SO 9 PLH X
CK 9 PLH X
NF 9 PLH X
FM 10 PLH OK
DF 11 PLH X
CB 12 PLH OK
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LF 13 PLH X

AK 13 PLH OK

LK 13 PLH OK

Tabela 12: Respostas a pergunta 10 do experimento escrito

A funcdo mais complexa codificada por a maioria no trecho foi, como observamos,
reconhecida por menos da metade dos participantes. Destaco o fato de a performance dos
participantes de PLH ter superado a do grupo PLA. Houve respostas interessantes a essa
questdo, as quais revelam que, apesar de ndo ter sido a decisdo mais frequente entre os
participantes, o complexo processo de decodificacdo de uma intencdo que envolve
intersubjetividade (antecipacdo de uma possivel reacdo do interlocutor) foi empreendido por

participantes em todos 0s grupos. A seguir, algumas das respostas:

10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinido, a Duquesa
prefere dizer que a maioria dos gatos sorri?
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(AN, PLI, 10 anos)

10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinifo, a Duquesa
prefere dizer que a maioria dos gatos sorri?

2(1{ i ). _Lauez e JL)(‘\T*\{,.; ) Iz ﬂ;")
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(CE, PLI, 10 anos)

10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinido, a Duquesa
prefere dizer que a maioria dos gatos sorri?
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(LC, PLI, 13 anos)
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10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opiniiio, a Duquesa
prefere dizer que a maioria dos gatos sorri? ‘ :
! { s
: A / | : ‘
Q OV o ww9n0 G ACMY). o S ) B
L (5 J I ) ALY ASUN A }))«J Q\E’W

0
(ME, PLI, 10 anos)

As respostas acima — todas do grupo PLI — revelam, de diferentes formas, que houve o
reconhecimento e compreensdo de um complexo processo inferencial e intersubjetivo: tendo
antecipado uma possivel contestacdo por parte de Alice — que, provavelmente, como afirmado
pelos participantes, conhece gatos que ndo sorriem — a Duquesa emprega a construcdo a
maioria, impedindo um contra-argumento de Alice (“para se encerrar o assunto ¢ ela estar
certa”, como afirmado por AN). O emprego de uma construcdo linguistica aproximativa com a
intencdo de convencimento do interlocutor foi abordado por Gerrevinck & Hoop (2007) na
lingua inglesa: We have seen that especially in those cases where a proposition p leads to
conclusion g and proposition p is not (entirely) true in the real world, a speaker can use a
formulation with almost to try and convince the hearer still that conclusion g is the case, without
having to tell a 1ie?®. O participante LC revela, ainda, identificar a constru¢do a maioria como
denotadora, neste caso, de funcdo semelhante a construcéo quase, ao emprega- la e destacé-la
em sua resposta.

Na amostra de PLA, a intencdo codificada na construcdo em questdo € também

identificada, como apresento a seguir:

10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinido, a Duquesa
prefere dizer que a maioria dos gatos sorri?

Ela prefere dizer S0 para. gt Alie n3O
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(MS, PLA, 13 énos)

209 Nos temos visto que, especialmente naqueles casos em que a proposicdo p conduz a concluséo g e a proposicdo
p ndo é (inteiramente) verdadeira no mundo real, um falante pode usar uma formulagdo com almost (quase) para
tentar convencer o ouvinte de que é o caso da conclusdo g, sem ter de contar uma mentira. (traducdo da autora)
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(MX, PLA, 13 anos)

Em sua resposta, MS revela ter compreendido o processo de antecipacdo de uma
possivel contestagdo por parte do interlocutor — “para que Alice ndo a possa desmentir” —
enquanto MX, apesar de elaborar uma resposta mais simples, deixa claro que reconhece uma
intencdo mais complexa na expressdo, empregada, segundo o participante, com a finalidade de
convencer o interlocutor, o que revela o reconhecimento do processo complexo de antecipagdo
de uma contestagéo.

As respostas a seguir — todas da amostra PLH — sdo semelhantes as anteriores e

demonstram, como elas, a decodificacéo de inten¢Ges pragmaticas codificadas sintaticamente.

(AK, PLH, 13 anos)

(LK, PLH, 13 anos)
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(LY, PLH, 9 anos)

(FM, PLH, 10 anos)

Enquanto AK, LK e LY reconhecem o processo de tentativa de convencimento de Alice,
FM identifica uma intengdo pragmaética diferente: a polidez. A resposta revela, de outra forma,
0 reconhecimento de uma fungdo mais complexa da constru¢do a maioria. Como observamos
anteriormente na tabela, a maioria ndo pode realizar esse reconhecimento. Abaixo, apresento

dois exemplos:

(SL, PLI, 13 anos)

(GW, PLI, 14 anos)
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10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinido, a Duquesa
prefere dizer que a maioria dos gatos sorri?

Rarque o Tmeee. Cocio & 0do
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(DF, PLH, 11 anos)

Como podemos observar, SL identifica a incerteza, por parte da personagem Duquesa,
sobre a quantidade de gatos que sorriem, enquanto GW e DF destacam a funcdo de a maioria
como quantificador que promove aproximacdo a uma totalidade. Esses participantes néo
identificam, portanto, uma funcdo mais complexa desempenhada por a maioria no excerto
motivador 7.

Baseada nos excertos motivadores 7 e 8 apresentados anteriormente, a questdo 11

elabora uma comparacao entre a funcdo de quase em quase nada e em quase tudo.

11) Nos trechos acima, a palavra “quase” aparece duas vezes. Por que, na sua opinido, a
Dugquesa preferiu dizer que Alice ndo sabe de quase nada, ao invés de dizer, simplesmente, que
a menina ndo sabe de nada? E por que, na sua opinido, o Chapeleiro preferiu dizer que o0 Tempo
pode fazer guase tudo o que vocé quiser com o reldgio, ao invés de dizer, simplesmente, que
ele pode fazer tudo o que vocé quiser com o rel6gio?

Apresento os resultados obtidos na tabela a seguir. Uma vez que essa questdo envolveu
a identificacdo de uma funcdo mais complexa de quase em duas construgcdes — quase nada e

quase tudo — indico os resultados, respectivamente, separados por uma barra (/).

Participante Idade Grupo Identificacdo da
funcdo de quase

ME 10 PLI XIX

NA 10 PLI X |-

LX 10 PLI XIX

CE 10 PLI XIX

FL 11 PLI XIX

LE 11 PLI XIX
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ML 11 PLI XIX
LC 13 PLI -/ X
BN 13 PLI XIX
SL 13 PLI XIX
GW 14 PLI XIX
LN 14 PLI XX
PH 8 PLA —/-
FZ 10 PLA X/ -
BH 11 PLA OK/ X
MS 13 PLA XIX
CL 13 PLA XIX
MX 13 PLA OK/X
PL 14 PLA XIX
TS 14 PLA XIX
GF 7 PLH -
FW 8 PLH XX
LY 9 PLH XX
SO 9 PLH XIX
CK 9 PLH XIX
NF 9 PLH XIX
FM 10 PLH XX
DF 11 PLH XIX
CB 12 PLH XIX
LF 13 PLH XIX
AK 13 PLH XIX
LK 13 PLH OK/OK

Tabela 13: Respostas a pergunta 11 do experimento escrito

O reconhecimento e compreensao da funcdo de quase nesses casos mostrou-se, COmMo

podemos observar, bastante dificil para os participantes. De fato, como verificou Nogueira

(2014), ao investigar a intersubjetificacdo de quase, a atuacdo da construcdo sobre 0s escopos

tudo e nada representa dois dos seus padrdes funcionais mais complexos, considerados,
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respectivamente, subjetivos e intersubjetivos.

No chamado padrao funcional prototipicamente subjetivo, observa-se a agdo do locutor
ao manipular as informaces. Essas intervencGes mascaram-se na combinacéo de polaridades e
um jogo de sombras entre positivo e negativo e também negativo e negativo, produzindo a
imprecisdo, mas demandando maior atencdo para essa compreensdo. No caso de quase tudo,
tem-se a énfase na percepgdo de proximidade do locutor e mobilizam-se para esse efeito
particulas que atribuem traco de polaridade negativa ao item de polaridade altamente positiva
(tudo), com trago de indefinicdo ou imprecisdo. O efeito de sentido permite aproximar um item
ou um conjunto de itens a um conjunto da totalidade dos itens a que se vinculam, entrelacando-
se semanticamente ou sendo julgados como um macroconjunto em termos de categorizagéo.

O denominado padrédo funcional prototipicamente intersubjetivo, por sua vez, é ainda
mais complexo. Nele nota-se a inferéncia, por parte do locutor, da percep¢do ou compreensao
que o interlocutor fara de sua mensagem, a partir de “pistas” socialmente estabelecidas e que
poderdo codificar sintaticamente a acdo do locutor ao manipular as informagdes. Assim, em
guase nada, tem-se em curso 0 monitoramento da percepc¢ao interpretativa do interlocutor e
mobilizam-se para esse efeito particulas que codificam um grau intermediario de polaridade
negativa total sinalizada pelo escopo pronominal de carater indefinido (nada).

O escopo da negacdo é a prépria particula negativa, que deve ser interpretada como um
grau menor de negacdo. Verhagen (2005) postula que o recurso da negacdo deva ser
compreendido como a coordenacao entre sujeitos cognitivos, ou seja, entre conceptualizadores,
e que, portanto, trata-se de um mecanismo intersubjetivo. O processo atuante, nesses casos,
vincula-se a aproximacdo ao polo de uma escala constituida por graus de modalidade, cujos
polos seriam, nos casos em questdo, tudo e nada.

Assim como em quase tudo, uma particula dotada de uma polaridade altamente positiva
(tudo) precisou ser modificada para que uma afirmacéo de facil contestacdo ndo fosse proferida
— e, para tanto, a construcdo escolhida foi quase, que, com sua polaridade parcial negativa,
rompe com a polaridade positiva de tudo — também em quase nada, nada precisou ser
modificada para que uma possivel contestacao fosse evitada. O processo subjacente, nesse caso,

pode ser assim representado:

QUASE + NADA = POUCO
! !
polaridade parcial negativa polaridade global negativa
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Amaral (2007), ao dedicar-se ao estudo de quase, chegou a conclusdes bastante
pertinentes relacionadas a questdo da polaridade:

| have provided empirical evidence (both from experimental results and
corpora data) that the polar component of quase should be understood as
the negation of the standard value of comparison, but not necessarily as
the negation of a proposition, since the adverb need not have
propositional scope. Moreover, | have shown that the computation of the
polar component requires that the proximal component be added to the
common ground, i.e., it requires the retrieval of the relevant scale and the
identification of the standard value of comparison?®. (AMARAL,
2007:360)

Fica evidente a alta complexidade da funcionalidade da construgcdo quase a partir das
andlises realizadas pela autora.

Além disso, os escopos tudo e nada ja sdo, em si, complexos. S&o pronomes indefinidos
(ndo indicam quantidade definida), indeterminados (ndo denotam conteddo exato) e pedem
processamentos de maior complexidade devido a alta transitividade. Por terem carater
perfectivo (-udo, -ada), ndo envolvem dinamicas processuais. Ainda assim, subjazem a maior
complexidade cognitiva. Tudo pode indicar qualquer coisa, enquanto nada, nenhuma coisa.
Ademais, a passagem “Vocé é que ndo sabe de quase nada” ¢ ainda mais complexa devido a
presenca da dupla negacdo (ndo e nada). Por fim, é necessario ressaltar que tanto quase nada
guanto quase tudo, apesar da aparéncia de quantificadores, sdo, na realidade, ndo- individuados,
assim como a maioria, citado anteriormente. Como ja mencionado, ndo- individuado é mais
complexo do que individuado, pois, no caso do primeiro, ndo ha limites delineados. Podemos
observar, entdo, que ha uma série de camadas de complexidade envolvidas no emprego de quase
tudo e de quase nada.

Identificar e reconhecer a atuacdo de quase sobre os escopos nada e tudo exigem,
portanto, processamentos cognitivos bastante complexos e alto envolvimento com a légica
sociocultural da lingua e as “pistas” socialmente estabelecidas. Como observamos nas respostas

selecionadas abaixo, fun¢des como indicar incerteza e selecionar elementos dentro de uma

210 Forneci provas empiricas (tanto de resultados experimentais como de dados de corpora) de que o componente
polar de quase deve ser entendido como a negacao do valor padrdo de compara¢do, mas nao necessariamente como
a negacdo de uma proposta, uma vez que o advérbio ndo precisa ter alcance proposicional. Além disso, mostrei
que o célculo do componente polar requer que 0 componente proximal seja adicionado ao terreno comum, ou seja,
requer a recuperacdo da escala relevante e a identificacao do valor padrdo de comparacéo. (tradugdo da autora)
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totalidade sdo reconhecidas pelos participantes, mas 0 mesmo ndo ocorre com as intengdes

pragmaticas mais complexas.

(AN, PLI, 10 anos)

(LK, PLH, 13 anos)

(LC, PLI, 13 anos)
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(LN, PLI, 14 anos)

As respostas apresentadas ndo cumprem totalmente a tarefa de identificar e compreender
a real complexidade de quase ao agir sobre nada e tudo. Apesar de reconhecerem algumas
fungodes, como por exemplo, as intengdes pragmaticas de “nao deixar Alice triste” (AN), de ndo
magoa-la— “ndo queria magoa-la” (LN) — e de ndo se comprometer — “para ndo ficar empolado”
(LC), as interpretacdes desses participantes estdo centradas no protoself (Damasio, 2011) de
cada um, ou seja, o que ha é a percepcdo de si projetada e ndo baseada em evidéncias
linguisticas. H& subjetividade sem atentar ao locus do texto. A personagem Duquesa é rude, ou
seja, sua intencdo ndo é ndo magoar Alice, ndo deixa-triste etc. Pode-se imaginar, dessa forma,
que os participantes tenham interpretado a intencdo da personagem através de sua propria
experiéncia e ndo através do contexto da historia, isto &, o contexto de producéo.

As respostas a seguir percebem apenas func¢des ainda menos complexas de quase.

(GW, PLI, 14 anos)
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11) Nos trechos acima, a palavra “quase” aparece duas vezes. Por que, na sua
opinido, a Duquesa preferiu dizer que Alice niio sabe de guase nada, ao invés de
dizer, simplesmente, que a menina niio sabe de nada? E por que, na sua opiniio, o
Chapeleiro preferiu dizer que o Tempo pode fazer guase tudo o que vocé quiser
com o relogio, ao invés de dizer, simplesmente, que ele pode fazer tudo o que vocé
quiser com o relogio?

2 &
“- E a coisa mais curiosa que eu ja ouvi — falou o Grifo.

(LE, PLI, 11 anos)

11) Nos trechos acima, a palavra “quase” aparece duas vezes. Por que, na sua
opinido, a Duquesa preferiu dizer que Alice nio sabe de quase nada, ao invés de
dizer, simplesmente, que a menina nio sabe de nada? E por que, na sua opinido, o
Chapeleiro preferiu dizer que o Tempo pode fazer gquase tudo o que vocé quiser
com o relogio, ao invés de dizer, simplesmente, que ele pode fazer tudo o que vocé
quiser com o relogio? ]
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(ME, PLI, 10 anos)

Esses trés participantes ndo identificam modalizacdo e a interpretacdo apresentada
refere-se apenas a funcéo de quase de selecionar elementos dentro de uma totalidade (“muitas
coisas”, “algumas coisas”, “poucas coisas”). Ndo ha reconhecimento de fungdes mais
complexas e a intenc¢do é lida em termos de si e ndo do contexto.

A Ultima pergunta do experimento intencionava verificar se os participantes se focariam
na construcao algum de tipo e compreenderiam sua funcdo de impreciséo. Ou se, ao focarem-
se em outra passagem — apesar do destaque sublinhado e em negrito dado a algum — atribuiriam
a outras construcdes a codificagcdo da impreciséo presente no trecho, talvez reconhecendo em
algum apenas sua fungdo mais concreta de quantificador. Abaixo, o trecho apresentado e a

questdo de numero 12 proposta.

Excerto motivador 9 (CARROLL, 2009:123):

- E a coisa mais curiosa que eu ja ouvi — falou o Grifo. — Saiu tudo diferente! —
repetiu a Falsa Tartaruga, pensativa. — Eu gostaria que ela tentasse recitar alguma
coisa agora. Diga a ela para recitar — pediu ao Grifo, pois achava que ele tinha
algum tipo de autoridade sobre Alice.
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12) De acordo com o que vocé leu no trecho acima, é possivel saber qual o tipo de autoridade
que o Grifo tinha sobre Alice? Justifique sua resposta com palavra (s) do trecho.

A partir dos resultados organizados na tabela, verificamos que essa questdo nao

apresentou grandes dificuldades.

Participante Idade Grupo ldergjgféclgﬁt?soﬂégcﬁo
ME 10 PLI OK
NA 10 PLI OK
LX 10 PLI OK
CE 10 PLI OK
FL 11 PLI X
LE 11 PLI OK
ML 11 PLI X
LC 13 PLI OK
BN 13 PLI OK
SL 13 PLI OK
GW 14 PLI X
LN 14 PLI OK
PH 8 PLA X
FZ 10 PLA -
BH 11 PLA OK
MS 13 PLA X
CL 13 PLA OK
MX 13 PLA OK
PL 14 PLA OK
TS 14 PLA OK
GF 7 PLH _
FW 8 PLH OK
LY 9 PLH OK
SO 9 PLH X
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CK 9 PLH -

NF 9 PLH OK
FM 10 PLH OK
DF 11 PLH OK
CB 12 PLH OK
LF 13 PLH X

AK 13 PLH OK
LK 13 PLH OK

Tabela 14: Respostas a pergunta 12 do experimento escrito

Na expressdo algum tipo de autoridade, apresentada aos participantes no excerto

motivador 9, as seguintes funcbes sdo desempenhadas por cada elemento:

algum tipo de autoridade
!
indefinidor de prototipicidade classificador de prototipicidade substantivo abstrato

do substantivo

A identificacdo da funcao de imprecisao de algum tipo de mostrou-se como a tarefa de
menor complexidade para os participantes. Apresento, a seguir, algumas respostas.

" 12) De acordo com o que vocé leu no trecho acima, ¢ possivel saber qual o tipo de "
autoridade que o Grifo tinha sobre Alice? Justifique sua resposta com palavra(s)
do trecho.

Nao € possivel Sapef” ol O WMo de
O > Qs ulo. ohowo. dut

(SL, PLI, 13 anos)
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(LC, PLI, 13 anos)

- 12) De acordo com o que vocé leu no trecho acima, é possivel saber qual o tipo de
g;’tqndade que o Grifo tinha sobre Alice? Justifique sua resposta com palavra(s)
de m ) 0.

& .

(GW, PLI, 14 anos)

Na amostra de PLI, os participantes SL e LC, assim como a maioria, focaram na
construcdo algum tipo de e identificaram, a partir dela, a impossibilidade de se definir o tipo de
autoridade, ou seja, a indefini¢do, enquanto GW, provavelmente, ndo reconheceu na construcao
em questdo essa fungéo e identificou — hipotetizo a partir da resposta “essa ¢ so6 a opinido do
Grifo” —como opinido ao focar-se na passagem achava que situada préximo a construgdo algum
tipo de no excerto 9.

Jé a participante MS deixa claro que baseou a concluséo apresentada em sua resposta na
incerteza, por ela identificada, na fala da personagem da Falsa Tartaruga. O participante PL,
por outro lado, foca-se na construcdo algum e parece atribuir a ela a indefinicdo a respeito da
qual tive como inten¢do questionar no enunciado: ao justificar sua resposta com “ele s6 usa a
palavra “algum®, o participante revela que seria necessario mais termos, mais informacéo, para

que a autoridade pudesse ser definida.
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(MS, PLA, 13 anos)

(PL, PLA, 14 anos)

A funcdo da construcao algum tipo foi identificada por AK em sua resposta, apresentada
a seguir, enquanto a participante SO, apesar de ter identificado alguma imprecisdo (“Ele tem
mais tamben n3o tem”), interpretou algum como quantificador, ndo identificando e

compreendendo a construcdo algum tipo de adequadamente.

(AK, PLH, 13 anos)

(SO, PLH, 9 anos)
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A aplicacdo desse experimento escrito revelou consideracdes importantes sobre a
percepcdo e compreensdo das construgcdes em questao por falantes de PLI, PLA e PLH. Para
desenvolver uma analise mais completa, apresento, a seguir, 0s resultados obtidos, dessa vez,
organizados em tabelas separadas por amostra e reunindo todas as construgdes de imprecisdo
abordadas no experimento. Realizo, entdo, andlise de cada amostra e, na sequéncia, uma
reflexdo a partir de uma analise comparativa entre 0s grupos.

E relevante mencionar, ainda, que apesar de a competéncia leitora dos participantes — a
qual poderia ter influenciado os resultados deste experimento — ndo ter sido investigada, as
entrevistas realizadas revelaram que o contato das criangas do grupo PLH com a lingua
portuguesa na modalidade escrita € bem menos frequente do que o vivenciado pelas criancas
dos grupos PLI e PLA, os quais desenvolvem atividades de leitura e escrita nessa lingua
cotidianamente na grande maioria das disciplinas que frequentam na escola bilingue portugués-
alemédo no Brasil. As criancas do grupo PLH, por sua vez, possuem, em sua maioria, contato
com a modalidade escrita dessa lingua apenas algumas vezes por més e de forma irregular.
Somente dois dos participantes tém aulas de lingua portuguesa na escola na Alemanha no contra
turno duas vezes por semana, frequéncia essa ainda muito menor do que a das criangas dos
outros grupos no Brasil.

Para o desenvolvimento da analise quantitativa comparativa, tive de excluir 4
participantes do grupo PLI e 4 do grupo PLH para igualar o nimero de participantes de cada
grupo, uma vez que nao foi possivel contar com a participacdo de mais criangas no grupo PLA.
Realizei as exclusdes buscando parear pelas idades dos participantes mantidos. Como ocorre
em toda pesquisa de campo, a busca por uma amostra que possibilite uma analise equilibrada é
sempre um grande desafio. Apos as exclusdes, mantive, para a analise quantitativa comparativa,
0S seguintes participantes:

e entre 8 e 11 anos: 3 participantes no grupo PLI, 3 no grupo PLA e 4 no grupo PLH

e entre 12 e 14 anos: 5 participantes no grupo PLI, 5 no grupo PLA e 4 no grupo PLH.

Apresento, inicialmente, em trés tabelas, os resultados obtidos a partir da aplicacdo do
experimento aos trés grupos. Ao final de cada tabela, temos a contabilizacdo dos “acertos”,
lembrando que ndo ha, nesse experimento, respostas propriamente corretas ou erradas, mas,
sim, a identificacdo ou ndo de fungdes mais complexas e abstratas desempenhadas por

construgdes linguisticas codificadoras de imprecisao.
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Resultados do grupo Portugués Lingua Inicial (PLI)

Participante Idade quase quase quase quase quase | um bocadinho meio alguns algum tipo | a maioria
certo fora consigo nada tudo esquisita embirrada instantes | de autoridade deles
Ier?t?rar
AN 10 OK - X X — X OK X (d) OK OK
CE 10 OK OK OK X X X OK X (d) OK OK
LE 11 X X X X X X X (c) X (d) OK X
LC 13 OK X OK — X X OK OK OK OK
BN 13 OK OK X X X X OK X (d) OK X
SL 13 OK OK OK X X X OK OK OK X
GW 14 OK OK X X X OK X (a) OK X X
LN 14 X OK OK X X OK OK X (d) OK X
Total de 6 5 4 0 0 2 6 3 7 3
“acertos” 75% 62,5% 50% 25% 75% 37,5% 87,5% 37,5%

Tabela 15: Resultados da aplicacdo do experimento escrito ao grupo PLI




Resultados do grupo Portugués Lingua Adicional (PLA)

Participante | Idade quase quase quase quase quase um meio alguns algum a maioria
certo fora consigo nada tudo bocadinho | embirrada | instantes | tipo de deles
me esquisita autoridade
lembrar
PH 8 X X OK — — X X (c) X (d) X —
FZ 10 X X — X — - X (a) X (e) - X
BH 11 X OK X X X X OK OK OK X
MS 13 OK OK OK X X X OK OK X OK
CL 13 OK OK OK X X X X (a) OK OK -
MX 13 OK X — X X — OK X (a) OK OK
PL 14 OK X X X X OK X (c) X (d) OK X
TS 14 OK OK OK X X OK OK X (a) OK X
Total de 5 4 4 0 0 2 4 3 5 2
“acertos” 62,5% 50% 50% 25% 50% 37,5% 62,5% 25%

Tabela 16: Resultados da aplicacdo do experimento escrito ao grupo PLA




Resultados do grupo Portugués Lingua de Heranca (PLH)

Participante ldade | quase quase guase quase quase | um bocadinho meio alguns algumtipo | amaioria
certo fora consigo nada tudo esquisita embirrada instantes | de autoridade deles
IenTt?rar
FW 8 OK OK OK?211 X X — X (c) X (e) OK X
LY 9 OK OK OK X X X OK OK OK OK
FM 10 OK OK OK X X X X (a) OK OK OK
DF 11 OK OK X X X OK - - OK X
CB 12 X X X X X X OK OK OK OK
LF 13 X OK X X X X X (a) X (e) X X
AK 13 OK OK OK X X X X (a) X (d) OK OK
LK 13 OK OK OK X X X X (d) OK OK OK
Total de 6 7 5 0 0 1 2 4 7 5
“acertos” 75% 87,5% 62,5% 12,5% 25% 50% 87,5% 62,5%

Tabela 17: Resultados da aplicagdo do experimento escrito ao grupo PLH

211 Resposta: “um pouquitinho”.




Dentre as construgdes apresentadas nesse experimento, cinco foram empregadas pelo
narrador e cinco, por alguma das personagens. Para iniciar a analise quantitativa comparativa,
retomo, a seguir, 0s contextos de uso das construcdes de imprecisdo empregadas pelo narrador
a fim de melhor examinar seus diferentes graus de complexidade. Antes de tudo, € importante
ressaltar que o narrador €, por si, uma instancia mais abstrata. O concreto da narra¢do sdo as
personagens, 0s objetos, o lugar e o tempo. Ao tecer a leitura, o narrador comunica sua avaliagéo
e conduz o interlocutor. A intersubjetividade esta, portanto, na fala do narrador e encontra-se
codificada sintaticamente, dentre outras formas, nas construcdes de imprecisao. Inicio a analise
das expressdes por ele empregadas com a construcao quase fora, presente no excerto motivador
3:

Pois quando ela olhou para os pés, eles estavam tdo distantes que pareciam guase
fora de sua vista.

Agindo sobre o escopo adverbial fora, quase desempenha fungdo mais concreta do que
em outros casos, uma vez que se trata de um escopo relacionado a categoria cognitiva de espaco,
menos abstrata do que as outras que apresentarei posteriormente, como indicado no continuum

proposto por Lima-Hernandes (2010:89), ja mencionado anteriormente:

corpo > pessoa > objeto > (atividade) > espaco > tempo > processo > qualidade > avaliacéo

Ao investigar o item fora, Spaziani (2009) elencou dez diferentes padrbes funcionais e
analisou os processos de gramaticalizacdo e lexicalizacdo a que esse item se submeteu. No caso
do excerto motivador apresentado aos participantes do experimento, quase acompanha fora de
sua vista, referente ao padrao funcional “fora 3” identificado por Spaziani (2009:67) e assim
descrito pela autora: “Um dos casos bastante recorrentes também inclui preposicao e sinaliza a
presenca de uma excluséo, mas ainda subcategoriza-se como uma expressao adverbial de cunho
temporal e também locativa”. Como exemplos desse padrao funcional, foram apresentadas
construgdes como fora do bairro, fora de casa, fora dos padrdes, fora do limite (Spaziani,
2009:67-68). A construcdo fora de sua vista indica, portanto, uma exclusdo — refere-se a ideia
de que h&d um todo que esteja a vista e uma parte apenas (uma exce¢do) que ndo esteja a vista —
e, provavelmente, é recorrente, ou seja, € mais usual nos inputs a que os participantes da
pesquisa estdo submetidos. Dessa forma, aplicando-se o principio da distancia, chega-se a

conclusdo de que essa construcdo € menos complexa, uma vez que o que é mais usual nos
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inputs estard cognitivamente mais proximo para ser acessado. De fato, nos trés grupos, 0s
participantes ndo apresentaram grandes dificuldades na compreensao da fungdo desempenhada
por quase em quase fora, apesar de chamar a atengéo o fato de o resultado no grupo PLH ter
sido o melhor: 62,5% no grupo PLI; 50% no PLA e 87,5% no PLH.

Outra construcdo complexa composta pelo item quase foi apresentada no excerto

motivador 1:

Ela ndo se esquecia das muitas histdrias que contavam que, se alguém beber
muito de uma garrafa onde esta escrito veneno, é guase certo que vai se dar mal,
cedo ou tarde.

Nesse contexto de uso, a construcdo quase certo funciona como sujeito oracional em
uma oracdo subordinada substantiva subjetiva. Nesse tipo de oracdo, frequentemente
relacionada a dissimulacdo de uma pretensa objetividade, 0 sujeito € uma oracdo e ocupa
posicdo de objeto. E, assim, um sujeito mais pesado, mais abstrato. Dai o carater mais abstrato
e complexo de quase certo. Em todos 0s grupos, entretanto, essa construcao foi compreendida
pela maioria dos participantes: 75% no PLI; 62,5% no PLA e 75% no PLH. Trata-se de uma
construcdo, provavelmente, mais usual nos inputs e, dessa forma, devido ao principio da
distancia, mais préxima de ser cognitivamente acessada pelas criancas.

Também empregada pelo narrador, a construcdo meio embirrada, presente no excerto
motivador 5, estd relacionada a categoria cognitiva de avaliacdo, revelando a codificacdo
sintatica da intersubjetividade do narrador:

- Olha quem fala, mamée! — disse a Caranguejinha, meio embirrada. — A senhora
é capaz de tirar até uma ostra do sério!

Nessa construcdo, o item meio aparece gramaticalizado (Nogueira, 2010), portanto,
mais abstrato e mais complexo. O sentido néo ¢é fisico ou espacial — como seria, por exemplo,
em “no meio da sala” — nem referente a categoria cognitiva processo — por exemplo, em “no
meio da conversa”, mas, sim, como ja mencionado, relacionado & categoria cognitiva de
avaliacdo, mais complexa. Essa construcdo foi de dificil compreensdo para os participantes do
grupo PLH: 75% do grupo PLI a compreendeu adequadamente, enquanto, no grupo PLA, esse
numero foi 50% e, no PLH, apenas 25%. Uma vez que essa questdo foi apresentada aos
participantes em forma de alternativas, retomo, a seguir, as opg¢des disponibilizadas e aquelas

selecionadas por cada grupo:
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a) 0 narrador considerou-a muito aborrecida. — percepgao de sentidos

b) o narrador falou que parte do corpo da menina parecia cansado. — percepgdo de cOrpo

¢) o narrador achou que ela era malcriada ou estiipida. — avaliagao social

d) o narrador ndo tinha certeza se a menina estava ou ndo embirrada. — dtvida sobre avaliagdo
de atitude

e) o narrador disse que ela falava de um modo razoavelmente embirrado. — convicgdo
avaliativa

a b C d e

PLI 1 0 1 0 6

PLA 2 0 2 0 4

PLH 3 0 1 1 2
Tabela 18: Numero de alternativas escolhidas por cada grupo para a questdo 8

Enquanto, no grupo PLI, a maioria dos participantes interpretou adequadamente a
complexidade da construcdo (conviccdo avaliativa), no grupo PLA, 6 participantes
empreenderam interpretacbes mais complexas do que concretas (avaliagcdo social e convicgédo
avaliativa) e, no grupo PLH, isso ocorreu com 4 participantes (avaliagdo social, ddvida sobre
avaliacdo de atitude e convicgdo avaliativa), ao passo que 3 realizaram uma interpretacdo mais
concreta (percepc¢do de sentidos).

Dentre as construgdes apresentadas nesse experimento, outra empregada pelo narrador

foi alguns instantes, presente na seguinte passagem do excerto motivador 6:

Por alguns instantes, Alice ficou parada contemplando a casa e pensando no que
iria fazer, quando, de repente, surgiu correndo do bosque um criado, com uma
roupa de servigco muito elegante (...)

Referente & categoria cognitiva de avaliagdo, alguns?'? ao agir sobre o escopo instantes,
nesse contexto, expressa incerteza, davida, ou seja, sentidos mais complexos do que, por
exemplo, quantidade indefinida, expressa por alguns em outros contextos mais concretos. Uma
vez que essa questdo tambem foi apresentada em forma de alternativas no experimento, retomo,

a sequir, as opgdes disponiveis e as selecionadas pelos participantes de cada grupo.

a) O narrador pretendia sinalizar que Alice demorou tempo demais olhando para a casa. —
duracéo do tempo

212 F jmportante ressaltar que, diferentemente do que ocorre em outras construgdes linguisticas, ha em “alguns”
uma imprecisao inerente.
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b) O narrador sentiu que Alice foi tdo rapida na contemplagdo da casa que o criado logo saiu
do bosque. — duragdo do tempo

¢) O narrador ndo tinha certeza quanto tempo Alice levou olhando para a casa. — incerteza,
duvida

d) O narrador est4 contando que Alice olhou mais de uma vez para a casa pensando no que iria
fazer. — quantifica¢ao concreta

e) O narrador afirma que Alice pensou no que iria fazer bem rapido e depois continuou olhando
para a casa. — duracao do tempo

a b Cc d e

PLI 0 0 3 5 0

PLA 2 0 3 2 1

PLH 0 0 4 1 2
9

Tabela 19: Numero de alternativas escolhidas por cada grupo para a questdo

Interessantemente, a maioria dos participantes do grupo PLI empreenderam uma
compreensdo mais concreta de alguns instantes, relacionada a uma quantificacdo concreta,
enquanto no grupo PLA, 6 participantes optaram pelas alternativas (a), (e) e (c), as duas
primeiras relacionadas a categoria cognitiva de tempo, e a Ultima, a categoria cognitiva de
avaliacdo, a mais abstrata de todas. No entanto, apenas no grupo PLH, metade dos participantes
optou pela alternativa (c), empreendendo, portanto, a compreensao esperada, como observamos
nas porcentagens a seguir: 37,5% no grupo PLI; a mesma porcentagem no PLA e 50% no PLH.

Outra construcdo composta por algum, dessa vez, no singular e mais complexa, foi
empregada pelo narrador: algum tipo de autoridade. Além da maior complexidade em virtude
do principio de quantidade — a construgdo denota muito mais forma —, o escopo é altamente
abstrato: ainda que também seja um substantivo abstrato, instante € menos abstrato do que tipo
de autoridade. A seguir, a passagem do excerto motivador 9, em que a construcdo foi

apresentada:

Diga a ela para recitar — pediu ao Grifo, pois achava que ele tinha algum tipo
de autoridade sobre Alice.

Os resultados indicam que, apesar da complexidade, a maioria dos participantes de cada
grupo compreendeu adequadamente a funcao da construgdo em questdo: 87,5% no grupo PLI,
a mesma portcentagem no grupo PLH e 62,5% no PLA.

Como mencionado, cinco das construgdes apresentadas nesse experimento estavam

presentes em falas proferidas por personagens da narracdo. Uma delas, composta por quase, foi
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empregada pela personagem Alice e apresentada na seguinte passagem do excerto motivador
4.
— Meu Deus, meu Deus, como esta tudo esquisito hoje! (...) Deixe-me ver: sera

gue eu era a mesma quando acordei hoje de manha? Quase consigo me lembrar
de ter me sentido um pouco diferente...

Em quase consigo me lembrar, ha uma maior complexidade envolvida pelos seguintes
motivos: o principio de quantidade, o principio da distancia e a categoria cognitiva de processo.
O primeiro justifica-se pelo escopo mais longo. Tudo aquilo que contém mais forma exige um
processamento cognitivo maior. Ja de acordo com o principio da distancia, um distanciamento
na sintaxe revelaria um distanciamento cognitivo. Assim, quanto mais forma colocamos entre
duas informacgfes — nesse caso, entre quase e lembrar — mais cognitivamente distantes elas
estdo e mais complexa serd a compreensdo. Além disso, como observado no continuum
anteriormente apresentado, a categoria cognitiva de processo € a penultima, considerada
somente menos abstrata do que a categoria cognitiva de qualidade. Por fim, a oracdo consigo
me lembrar esta sendo gramaticalizada como dessentencializada, ou seja, 0s dois verbos foram
reanalisados como uma locugdo. Em quase consigo me lembrar, temos quase tomando como
escopo uma oracgdo reduzida de infinitivo e em quase consigo que eu me lembre, uma oragéo
desenvolvida. A segunda esta desaparecendo, enquanto a primeira, se gramaticalizando, o que
a torna ainda mais complexa. Os resultados do grupo PLH na compreensdo dessa construcéo
também superaram os dos outros grupos: 50% no grupo PLI; 50% no PLA e 62,5% no PLH.

Também compostas por quase e ainda mais complexas, as constru¢des quase nada e
quase tudo foram proferidas, respectivamente, pelas personagens da Duquesa e do Chapeleiro.
A indefinicdo e a indeterminacdo dos escopos nada e tudo, assim como outros aspectos
mencionados anteriormente, conferem-lhe uma maior abstratizagéo e resultam na demanda de
processamentos cognitivos de maior complexidade. As passagens dos excertos motivadores 7

e 8, em que essas construgdes foram apresentadas, sdo retomadas a seguir:

—Vocé é que ndo sabe de quase nada — disse a Duquesa. — Essa é a verdade!
— O Tempo ndo tolera ser marcado. Mas, se vocé se der bem com ele, ele pode

fazer
guase tudo o que vocé quiser com o reldgio.

Na contabilizacéo, foi verificado que essas constru¢fes se mostraram como as mais

complexas para os todos os participantes dos trés grupos.
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Também de dificil compreensdo para os participantes de todos 0s grupos, a complexa
construcdo um bocadinho esquisita foi apresentada na seguinte passagem do excerto motivador
2:

— Bem, talvez a senhora ndo tenha passado por isso ainda — disse Alice —, mas
qguando a senhora tiver que se transformar numa crisalida e depois numa
borboleta, como vai acontecer um dia, a senhora sabe, entéo eu acho que nesse
dia a senhora vai achar a mudanga um bocadinho esquisita, ndo vai?

A construcdo de imprecisdo em questdo é uma construgdo gramaticalizada que, partindo
de um sentido corporal (boca) e passando a quantificador (um bocado), tornou-se um advérbio
ambiguo (um bocadinho), como mencionado anteriormente, com a fungédo de quantificador ou
intensificador, a depender do contexto. Assim, o processo de gramaticalizacdo dessa construcao
teria percorrido a escala de abstratizacdo de categorias cognitivas, partindo da primeira
categoria (corpo) e chegando a ultima (avaliacdo). Além disso, o principio da quantidade
contribui para a maior complexidade da construcdo, ao considerarmos a maior quantidade de
forma (um bocadinho denota mais forma do que um bocado que, por sua vez, denota mais
formar do que boca). Como ja indicado, os participantes de todos os grupos tiveram
dificuldades para compreender adequadamente a funcdo desempenhada por essa construcao:
apenas 25% no grupo PLI, a mesma porcentagem no grupo PLA e 12,5% no PLH.

Também empregada pela personagem da Duquesa, a constru¢do a maioria, apresentada
no excerto motivador 7, por sua vez, foi compreendida pela maioria dos participantes do grupo

PLH, o que ndo ocorreu com os grupos PLI e PLA.

— Eu ndo sabia que gatos ingleses sorriam. Alias, eu sempre achei que nenhum
gato sabia sorrir.
— Todos eles sabem — disse a Duquesa — e a maioria deles sorri.

O escopo da construgdo em questdo, deles, composto por uma preposicdo partitiva,
conduz ao sentido de “parte da maioria”. Com um conceito que vai além daquele mais basico
de quantificacdo, a maioria € empregada pela personagem com a finalidade de preservacgéo da
face, motivada pela antecipacdo de uma possivel contestacdo por parte do interlocutor, no caso,
a personagem Alice. A compreensdo dessa funcdo mais abstrata e complexa foi possivel a
maioria dos participantes do grupo PLH (62,5%), mas ndo dos grupos PLI e PLA (37,5% e
25%, respectivamente).
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Para uma melhor visdo da analise comparativa quantitativa desse experimento, retomo,

na tabela a seguir, as porcentagens de compreensdes adequadas de cada construgdo por cada

grupo de participantes:

um alguns a meio quase | quase | quase | quase | quase algum
bocadinho | instantes | maioria | embirrada | nada | tudo | consigo | fora | certo tipo de
esquisita deles me autoridade
lembrar
PLI 25% 37,5% | 37,5% 75% 0 0 50% | 62,5% | 75% 87,5%
PLA 25% 37,5% 25% 50% 0 0 50% 50% | 62,5% | 62,5%
PLH| 12,5% 50% 62,5% 25% 0 0 62,5% | 87,5% | 75% 87,5%

Tabela 20: Porcentagens de compreensdes adequadas pelos trés grupos no experimento escrito

Os resultados surpreendem, na medida em que era esperado que a performance das
criancas dos grupos PLI e PLA fosse superior a das criangas do grupo PLH ao longo de todo o
experimento, devido a maior exposicdo a inputs em contextos variados, tanto na oralidade
quanto na escrita. O que se observou, no entanto, foram melhores resultados do grupo PLI em
relacdo ao grupo PLH na compreensdo das constru¢cbes um bocadinho esquisita e meio
embirrada e resultados iguais para as construces quase nada, quase tudo, quase certo e algum
tipo de autoridade. Ja o grupo PLA, em comparacdo ao grupo PLH, também o superou na
compreensdo de um bocadinho esquisita e meio embirrada e apresentou resultados iguais para
as construcdes quase nada e quase tudo. Em relacdo as outras construcdes (alguns instantes, a
maioria deles, quase consigo me lembrar, quase fora, quase certo e algum tipo de autoridade),
0s participantes do grupo PLH superaram os do grupo PLA.

A respeito da construgdo um bocadinho esquisita, considero importante ressaltar que,
apesar de ter selecionado uma traducédo da obra Alice in Wonderland para o portugués brasileiro
— realizada por um conceituado autor, tradutor e historiador brasileiro, Nicolau Sevcenko, — a
construcdo um bocadinho se mostra mais frequente na variedade europeia da lingua portuguesa
do que na brasileira. Um contexto semelhante pode ser apontado na constru¢do meio embirrada.
Apesar de um sindnimo do escopo embirrada ter sido apresentado em nota de rodapé no
experimento (zangada), a escolha linguistica empregada para esclarecer o termo parece ndo ter
sido ideal: tanto embirrada quanto zangada séo vocabulos pouco utilizados na modalidade
falada do portugués brasileiro, ou seja, a modalidade com a qual falantes de PLH tém,
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geralmente, maior contato. Suponho, portanto, que a dificuldade de compreenséo das palavras
bocadinho e embirrada tenha influenciado em grande parte a performance dos falantes de PLH
na depreensdo de inten¢des pragmaticas codificadas nas passagens em que aparecem.

Essa é, possivelmente, a justificativa mais adequada para o fato de somente uma parcela
muito pequena da amostra PLH ter conseguido depreender a funcdo mais complexa
desempenhada por essas construcfes. Pelo contato mais amplo e diversificado com a lingua
portuguesa em muitos?*® dos contextos sociais de interagdo comunicativa no cotidiano, além de
uma interacdo mais aprofundada e frequente com os diferentes géneros de leitura nessa lingua,
os participantes de PLI e PLA possuem uma maior possibilidade de estarem familiarizados com
a construcao um bocadinho e com o vocabulo embirrada, quando comparados aos de PLH.
Nesse Ultimo grupo, apenas dois participantes frequentam aulas de portugués no contraturno na
escola e, apesar de cinco participantes terem afirmado, na entrevista, possuirem habitos de
leitura em portugués, a variedade de géneros literarios e a frequéncia de exposi¢do sdo ainda
muito menores do que aquelas dos participantes de outros grupos. Esse mesmo contato mais
amplo e diversificado poderia ter levado a performances melhores, nesse experimento, por parte
das criancas daqueles grupos. Entretanto, ndo foi o que ocorreu.

Os resultados obtidos através da aplicacdo desse experimento aos participantes da
pesquisa revelam que, ao contrario do previsto nas hipoteses, a performance de falantes de
portugués como lingua de heranca na identificacdo e compreensdo de funcdes mais complexas
e abstratas desempenhadas por construc¢des linguisticas de imprecisdo superou, na maioria dos
contextos, a de falantes de portugués como lingua primeira e dominante — ou, como defino aqui,
lingua inicial (PLI) — e dos falantes de portugués como lingua adicional.

Os dados levantados e a analise comparativa realizada indicam que, apesar da exposicao
menos frequente a inputs diversificados na lingua portuguesa, tanto na modalidade falada
guanto — e principalmente — na escrita, como descrito anteriormente na apresentacdo dos
participantes da pesquisa, os falantes de PLH identificam e compreendem comparativamente
bem padrées funcionais exercidos por construcdes codificadoras de imprecisdo consideradas
complexas, o que pode ser indicio de um nivel relativamente j& avancado de aquisicdo da lingua
portuguesa e de imersdo na logica sociocultural da mesma.

Com o objetivo de aprofundar a investigacdo sobre a apreensdo dessas construcoes

213 Devemos lembrar que o alem&o é falado cotidianamente por todos os participantes da pesquisa, ou seja, 0
portugués pode ser dominante em muitos contextos, mas néo é a Unica lingua falada e ndo é dominante em todos
0s contextos.
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linguisticas e verificar o emprego das mesmas, apliquei um experimento de uso oral. A
descricdo dessa etapa de desenvolvimento da pesquisa, 0os dados coletados e a analise

desenvolvida encontram-se na proxima secao.

3.2. Experimento de uso

Como forma de verificar o emprego das construgdes codificadoras de impreciséo,
realizei, como mencionado, entrevistas com as criancas e apliquei outro experimento, dessa
vez, na modalidade oral. Procurei criar um contexto de interacdo 0 mais espontaneo possivel e,
na maior parte do material gravado, isso foi alcancado. As criangas sentiram-se, na maior parte
do tempo, a vontade e pude coletar interacbes comunicativas orais bastante esponténeas e,
portanto, boas amostras do dominio que elas possuem da lingua portuguesa em sua modalidade
falada. Uma vez que ndo ha corpus disponivel para tal investigacdo, a composicdo dessa
amostra coloca-se como grande contribuicdo para essa area de conhecimento: a pesquisadora
realizou a gravacéo e transcri¢do de mais de 25 horas de interagdes comunicativas com criangas
bilingues (portugués e alemédo) entre 7 e 14 anos, falantes do portugués como lingua inicial,
lingua adicional e lingua de heranca.

Apls gravacdo e transcricdo de interagcbes comunicativas entre participante e
pesquisadora e aplicacdo do experimento de uso, procedi ao levantamento das construgoes
linguisticas e identifiquei o emprego de meio, quase, tipo, um pouco, acho, ndo sei, sei la e
talvez. Enquanto as Gltimas quatro marcam incerteza ou davida, as quatro primeiras indicam
um ponto medial da certeza, uma proximidade sem nunca alcancar o ponto da certeza, ou seja,
imprecisdo. Acho e ndo sei assumem um revestimento sintatico de oracdo matriz, ainda que
nem sempre seguida de sua subordinada, ao passo que sei la e talvez, um revestimento sintatico
circunstancial. Essas construcdes se aproximam da imprecisdo pela polaridade negativa
apresentada, mas distanciam-se por ndo situarem o escopo num ponto equidistante do ponto-
chave da precisdo categérica denotada pelos demais itens. Esse processo é identificado,
entretanto, nas constru¢des meio, quase, tipo e um pouco, selecionadas, dessa forma, para a
composic¢do da analise desenvolvida nesta etapa da tese.

A fim de analisar a complexidade dessas estratégias de codificagdo sintatica da
imprecisdo, elenquei os padrdes funcionais de cada uma das quatro construcgdes, apliquei 0s
principios de iconicidade postulados por Givon (2009) e empreendi uma analise comparativa
guantitativa e qualitativa entre os trés grupos de participantes.

A leitura mais subjetiva ou intersubjetiva de um determinado evento motiva-se por
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aspectos de ordem discursivo-pragmatica, que se situam implicitamente na forma linguistica.
Assim, o sujeito lanca, em forma de lingua, suas inten¢cdes comunicativas como parte da
codificacdo. Essa codificacdo atinge a sintaxe e reverbera no interlocutor, dentre outros, por
meio do empenho da palavra (certeza, incerteza, duvida, convic¢cdo sobre o que diz) e da
valoracgéo subjetiva (avaliacdo do que diz e da fonte da informacéo).

Os usos das construces de imprecisdo deixam ver que mais do que codificar a
informacao, o usuario lanca mao de uma estratégia para falar sobre si e sobre a forma de acesso
a informacdo, ainda que indiretamente. Sendo assim, examinar os padrdes funcionais e deles
depreender tracos de modalidade nos ajudard a compreender um pouco mais sobre semelhangas
e dissemelhangas entre os itens sob analise.

4. Andlise das construcdes empregadas pelas criancas participantes

Apdbs o levantamento das ocorréncias das construcdes quase, meio, tipo e um pouco
empregadas pelas criangas ao longo do experimento oral e das entrevistas, elenquei os
diferentes padrdes funcionais desempenhados por cada construcdo de acordo com os diferentes
niveis de complexidade e empreendi uma analise qualitativa comparativa, seguida de uma
analise quantitativa comparativa, com o objetivo de identificar possiveis diferencas na
complexidade das estratégias utilizadas pelos participantes dos trés diferentes grupos na
codificacdo sintatica da imprecisao.

4.1. O item quase

A partir das ocorréncias de quase, foi possivel identificar diferentes padrfes operantes
a luz da sequéncia de categorias cognitivas proposta por Lima-Hernandes (2010:89), da mais
concreta para a mais abstrata, ou seja, da menos para a mais complexa:

corpo > pessoa > objeto > (atividade) > espacgo > tempo > processo > qualidade > avaliagdo

Apresento, a seguir, os padrbes funcionais de quase identificados, seguidos de

exemplos. As ocorréncias desse item encontram-se, em sua totalidade, no Anexo XII.

QUASE 1: relacionado a categoria cognitiva de objeto, este primeiro padrao funcional de quase

€ menos abstrato e complexo do que 0s seguintes.
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(1) Ele consegue desviar de QUASE todas, s6 que dai no final vem uma e morde o
braco inteiro dele. (BH, 11 anos, PLA)

(2) Ela € professora de alemé&o. Na verdade, ela é professora de QUASE tudo, por
causa que ela é do primeiro ano, né? (FL, 11 anos, PLI)

Em (1) e (2), mobilizam-se particulas que atribuem traco de polaridade negativa a um
item de polaridade altamente positiva, com traco de indefini¢cdo ou imprecisdao. Os escopos séo
0 conjunto de termos de alta polaridade positiva: tudo e todas. O efeito de sentido permite
aproximar um item ou um conjunto de itens a um conjunto da totalidade dos itens a que se
vinculam, entrelacando-se semanticamente ou sendo julgados como um macroconjunto em
termos de categorizagcdo. Em quase todas e quase tudo temos em atuagdo o processo de
quantificacdo, o qual consiste na selecdo da maior quantidade de membros de um conjunto.
Enquanto, em (2), o escopo tudo se refere a um objeto abstrato (disciplinas escolares), em (1),
todas se refere a uma categoria cognitiva que estaria localizada entre pessoa e objeto na
sequéncia apresentada, uma vez que o participante menciona as piranhas, presentes em um dos

videos exibidos no experimento de uso.

(3) Tipo esse aqui € QUASE como cristal. (LY, 9 anos, PLH)

No exemplo (3), quase funciona como item de polaridade negativa que quebra uma
comparagdo categorica sinalizada por seu escopo como. Dessa forma, os termos em questdo
podem ser comparados, porém ndo de forma perfeita. A comparacao categérica entre 0s termos
esse (referente a uma pedra apontada pela participante) e cristal é quebrada pelo item quase. A

imprecisdo da afirmacéo é corroborada pelo item tipo, no inicio da sentenca.

QUASE 2: localizado mais adiante na escala, este padrdo funcional refere-se a categoria

cognitiva espago.

(4) Alemanha e Suica é tdo perto que eu acho que € QUASE o mesmo pais. N&o e,
mas é muito préximo. (CB, 12 anos, PLH)

N&o sendo possivel afirmar, naturalmente, que Alemanha e Suica sdo 0 mesmo pais, a

participante CB, ao empregar quase, quebra o carater categorico dessa expressdo e leva a

proximidade espacial entre os paises ao ponto mais extremo possivel.
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QUASE 3: neste padrdo, observa-se 0 emprego de quase na expressao de imprecisao temporal,
ou seja, relacionado a categoria cognitiva de tempo. Nesses usos, o falante favorece a
depreensao de sua intengdo de situar o referente num espaco circunstancial de observacao mais
precisamente. Os escopos sao advérbios temporais e prestam-se a estratégia de conferir maior
precisdo temporal, a qual é impedida, pelo emprego de quase.

"7

(5) Ai a nossa professora abre... “Ah! Te esqueci! Vem, vem!” Foram trinta...

QUASE uma hora toda! (SO, 9 anos, PLH)

(6) Dai eu fico Ia as vezes QUASE um més mais ou menos, dai eu fico QUASE
um meés sem falar alemao. (FL, 11 anos, PLI)

A intencdo comunicativa motivadora para o emprego de quase nos dados (5) e (6) é
semelhante: promover a imprecisdo sobre um escopo gque poderia soar exagerado. Ao relatar
uma situacdo vivenciada em sua escola, em que a professora exigiu que um aluno permanecesse
fora da sala de aula por um periodo devido a mau comportamento, SO intenciona chamar a
atencdo para o fato de a professora ter se esquecido do ocorrido e o0 aluno ter permanecido do
lado de fora por um tempo maior do que o planejado inicialmente por ela. A fim de dar destaque
ao longo periodo sem que haja comprometimento com uma afirmacdo que poderia ser
interpretada como exagerada pelo interlocutor, a participante emprega quase antes de uma hora
toda, em que a palavra toda intensifica a polaridade positiva da expressao. Além disso, observa-
se que SO pretendia, muito provavelmente, afirmar trinta minutos antes de optar pela expressédo
guase uma hora toda, ou seja, a falante escolheu empregar uma construcdo temporal indicativa
de um periodo muito maior do que aquele que havia planejado anteriormente, e, para minimizar
o efeito, utilizou quase. Semelhantemente, FL intenciona ndo se comprometer com a afirmagéo
de que, todo ano, ela fica um més sem contato com a lingua alem4, o que, para a participante,
poderia soar como um periodo muito longo. Além de quase, ela emprega as construcdes as

vezes e mais ou menos como estratégias de diminui¢cdo do comprometimento.

(7) Ele fica QUASE todo o dia em casa, no computador. (LY, 9 anos, PLH)

(8) Eles acabam indo QUASE todo final de semana pra esse apartamento. (LC, 13
anos, PLI)

Enquanto, em (7), temos o processo de partitude envolvido na acdo de quase sobre o
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escopo todo o dia, 0 mesmo ndo ocorre com 0 escopo todo final de semana em (8): nesse
exemplo, opera a quantificagdo. De modo mais formal, diriamos quase todos os finais de
semana. Em ambos os exemplos, a categoricidade do item todo € quebrada pelo emprego de
quase.

Nos exemplos (9), (10), (11) e (12), a seguir, temos a aproximacao a polos opostos de

uma escala constituida por graus de modalidade: sempre e nunca.

(9) Eu nasci na Suica e na Suica QUASE sempre fala alemdo. (FW, 8 anos, PLH)

(10) P: Mesmo durante as aulas de alemédo? ( os alunos falam s6 portugués) Sim,
QUASE sempre. Com a professora, ndo. SO que a gente fala em portugués. (FZ, 10
anos, PLA)

(11) P: Mas aqui a escola de vocés tem pessoas de outros paises, ndo tem?
Sim. Tem uma que fala portugués, mas eu QUASE nunca falo com ela. (DF, 11
anos, PLH)

(12) A gente QUASE nunca vai para o Brasil. (DF, 11 anos, PLH)

Em quase sempre, 0 emprego de quase promoveria a aproximacdo ao polo de uma
escala, como mencionado. Levando-se em consideracdo que, na Suica, quatro linguas (aleméo,
francés, italiano e romanche) s&o reconhecidas como oficiais e predominam em diferentes
regides do pais, o participante FW, que mora na regido onde a lingua alema € a predominante,
demonstra reconhecer que nem sempre o alemao € a lingua falada em seu pais, mas que, de
acordo com a sua realidade, essa seria a lingua falada na maioria das vezes. Ja o participante
FZ, ao ser questionado pela pesquisadora (indicada pela letra P) a respeito de os alunos em sua
escola falarem em portugués durante as aulas de aleméo, revela que essa €, sim, a situacdo mais
recorrente e emprega o quase, pois ha uma exce¢do: com a professora, eles falam em alemao.
Em (11) e (12), por sua vez, o polo extremo ao qual quase se aproxima é nunca. A construcao
em questdo é empregada, nesses exemplos, com a intencdo de se promover uma aproximacgao
maxima, ainda que imprecisa, ao polo extremo da escala que vai de nunca a sempre. Represento,

a seguir, a acdo de quase sobre esses dois escopos:

QUASE + SEMPRE = FREQUENTEMENTE
! !
polaridade parcial negativa polaridade global positiva
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QUASE + NUNCA = RARAMENTE
l l

polaridade parcial negativa polaridade global negativa

QUASE 4: associado a categoria cognitiva de processo e, portanto, localizado em um ponto
mais avancado da escala de complexidade cognitiva, este padrdo relaciona-se a énfase na
prototipia desconstruida pelo falante. Mobilizam-se para esse efeito particulas
descentralizadoras de prototipia, produzindo uma interpretacdo decorrente de deslizamento
categorial de uma construcdo. O escopo, nesses casos, € o valor categdérico em si e a intencéo €
a de produzir efeito focalizador da prototipia a que se visa defender. Dentro desse padrdo
operante, identifiquei dois diferentes contextos de emprego de quase: com escopo adverbial de
polaridade altamente positiva e com escopo verbal que produz um efeito irreversivel em sua

polaridade também altamente positiva.

(13) Quando eu era pequeno, eu QUASE so falava portugués em casa. (LF, 13
anos, PLH)

(14) A gente conversava s6 portugués QUASE. (FL, 11 anos, PLI)

(15) TA...6 QUASE muito. QUASE muito! Entdo vamo falar assim! (NF, 9 anos,
PLH)

O processo aqui envolvido é, novamente, o de aproximacdo a um grau dentro de uma
escala de graus de modalidade. Os escopos sdo os advérbios s6 e muito. Ao agir sobre 0 escopo
s0O, 0 item quase promove aproximacgado ao ponto extremo de uma escala: em um polo, teriamos
todas as possibilidades disponiveis e, no outro, apenas uma. A fun¢do do advérbio sé € a de
restricdo méxima, assim, a construgdo quase é empregada para sinalizar que hé excec¢des no
gue esta sendo afirmado. Apesar da diferente ordem sintatica empregada, 0s participantes LF e
FL fazem assercdes semelhantes em (13) e (14). Considerando o contexto bilingue vivenciado
por essas criangas desde o nascimento, faz sentido que nédo seja possivel afirmar que apenas a
lingua portuguesa era falada. Como ja mencionado, mesmo em contextos em que ha
predominancia clara de uma lingua sobre outra, ambas estardo presentes nas interacoes

comunicativas, em menor ou maior grau, uma vez que a crianga possui dois sistemas
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linguisticos disponiveis para se comunicar.

Em (15), por sua vez, 0 escopo é o advérbio muito. E importante ressaltar que, apesar
de ndo estar sinalizado no exemplo, este esta associado a categoria cognitiva de processo como
as outras ocorréncias deste padrao funcional de quase, pois o falante refere-se a acdo de ler em
portugués, ou seja, leio em portugués estd omitido em sua fala. Quando questionado pela
pesquisadora a respeito de seus habitos de leitura em lingua portuguesa, o participante NF
mostra-se relutante em afirmar que 1€ muito nessa lingua, apesar de os livros e gibis em
portugués ocuparem todas as estantes em seu quarto. Por ndo querer afirmar, nesse momento
da entrevista, que é um leitor assiduo em portugués, NF recorre ao emprego de quase antes do
escopo muito, também aproximando-se do polo extremo de uma escala de graus que iriam de
pouco a muito. A intencdo de ndo comprometimento por parte do participante é reforcada pela
sentenca final de sua fala: “Entdo vamo falar assim!”.

O padrdo QUASE 4 ¢, ainda, como mencionado, composto por exemplos em que, ao
agir sobre o escopo verbal, quase impede um efeito irreversivel de verbos em sua polaridade
altamente positiva. O conceito por tras de seu emprego é o de iminéncia, 0 que o aproximaria
de um marcador aspectual, sem o ser de fato. O item em questdo quebra a categoricidade dos
fatos codificados pelos verbos, impedindo que o efeito irreversivel se produza. Nos relatos
realizados pelas criancas em alemao, durante o experimento de uso oral, foi identificado, como

correspondente a este padrdo do item quase, 0 emprego do item fast?'4.

(16) Ele escorrega e QUASE voa. (LY, 9 anos, PLH)

(17) Porque tinha essa plataforma, ele ndo conseguia andar direito, ele estava
embaixo. E depois ele QUASE caiu. (DF, 11 anos, PLH)

(18) E ele sempre QUASE morre com o gelo, porque um caiu na cabeca. E ele
também QUASE morreu embaixo da agua. (FW, 8 anos, PLH)

(19) Os peixes la com dentes, eles QUASE mordem ele. (LN, 14 anos, PLI)

Para impedir o efeito irreversivel (morre, morreu), drastico (caiu, mordem) ou
impossivel (voa) dos verbos tomados como escopos nos exemplos acima, 0s participantes
empregam quase ao se referirem a acdes do esquilo, personagem principal dos videos exibidos

no experimento oral, e dos peixes que tentam pega-lo em um dos videos. Como mencionado

214 Um exemplo de emprego extraido da amostra oral: sie haben die Kastanie fast genommen (elas quase pegaram
a castanha) (LX, 10 anos, PLI).
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nos Aspectos Metodoldgicos, esses videos foram selecionados por apresentarem muitas
situacOes de iminéncia, que estimulariam o emprego de construcGes de impreciséo, 0 que se

confirmou.

(20) A gente ja passou Natal na Alemanha, QUASE nevou, mas a gente ndo viu
neve, foi muito chato. (LX, 10 anos, PLI)

(21) Ele QUASE pegou a noz, mas ndo... ele ndo pegou. (PL, 14 anos, PLA)

Nos exemplos (20) e (21), é interessante observar como fica mais evidente a
aproximacdo maxima, promovida pelo item quase, ao efeito do verbo por ele tomado como
escopo. Ao empregarem, apos 0 uso de quase, uma oragao iniciada pela conjuncdo adversativa
mas, o0s participantes LX e PL sinalizam que o ponto indicado pelo item em questdo ao se
aproximar do efeito de seus escopos (nevou e pegou) esta tdo perto de “permitir” que eles se
efetivem que foi necessaria uma conjuncao adversativa para deixar claro que aquela acao, de
fato, ndo ocorreu.

As ocorréncias a seguir referem-se todas aos mesmos contextos, presentes nos videos
exibidos as criancas: as tentativas empreendidas pelo personagem do esquilo, sempre em busca

e na iminéncia de conseguir a noz.

(22) Ele tava tao perto de pegar a noz, ele QUASE tocou. (CB, 12 anos, PLH)
(23) Ele sempre cai no chao ou ele nunca consegue pegar a noz, porque a noz ta la
e ele ta la e ai quando ele QUASE conseguiu, a noz ta la e ele ta 1a. (FW, 8 anos,
PLH)
(24) Ele foi com o gelo ai pro noz. E depois ele queria pegar com os dentes. E depois
ele rodou, rodou, rodou e depois ele QUASE pegou e depois caiu. (GF, 7 anos,
PLH)
(25) Ele QUASE chegou perto de pegar. (FZ, 10 anos, PLA)
(26) A bola continua rolando até ele QUASE conseguir pegar. (LC, 13 anos, PLI)
(27) Na hora que QUASE consegue pegar, ele cai. (CL, 13 anos, PLA)

Enquanto nos exemplos (22), (23) e (24), os escopos de quase sdo verbos, nos exemplos

(25), (26) e (27), temos locuces verbais e, portanto, escopos mais complexos, uma vez que, de

acordo com o principio de quantidade (Givon, 2009), tudo o que for mais complexo sera
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codificado sintaticamente com mais forma. Além disso, de acordo com o principio de distancia
(Givon, 2009), tudo o que estiver cognitivamente distante estard também sintaticamente
distante: ao colocar mais forma (chegou perto de, conseguir, consegue) entre a construgdo
quase e o verbo pegar, os falantes promovem um maior distanciamento sintatico entre os
termos, o que revela um maior distanciamento cognitivo. Assim, além de revelarem uma maior
complexidade, os exemplos (25), (26) e (27) codificam intencdes diferentes daquelas
sinalizadas pelos exemplos (22), (23) e (24): de acordo com a avaliacdo dos participantes FZ,
LC e CL, o esquilo esta mais distante de atingir seu objetivo.

A seguir, apresento dados em que outra forma verbal foi empregada: o gerundio.

(28) O esquilo tA QUASE pegando a noz, ele até consegue segurar a noz com a
boca, s6 que solta ela sem querer. (TS, 14 anos, PLA)

(29) Quando ele t& QUASE chegando, o gelo comega a girar e girar e ele ndo
consegue pegar a noz (LE, 11 anos, PLI)

(30) Ele tA QUASE conseguindo pegar a noz... que ele ja tocou nela, mas ele
precisa conseguir pegar ela melhor. (FL, 11 anos, PLI)

Ao ser posicionado no meio da construcdo verbal, entre o verbo auxiliar esta e o verbo
principal (pegando, chegando) ou locucédo verbal (conseguindo pegar), o carater de iminéncia
sinalizado pelo item quase ganha, nesses exemplos, maior destaque.

Em outra ocorréncia, o item é posicionado de modo incomum, ap0s e ndo antes do verbo.

(31) Ele chega QUASE na noz. (PH, 8 anos, PLA)

A posicdo sintatica de quase, nesse exemplo, pode ser justificada pelo perfil linguistico
de PH, que possui 0 alemdo como lingua dominante. Nessa lingua, o verbo ocupa a segunda
posi¢do sintatica, o que pode ter levado o participante a manter chega nessa posi¢ao e empregar
quase na posicdo seguinte. No proximo exemplo, outro participante, com o mesmo perfil,

emprega uma ordem sintatica que pode ser considerada incomum no portugués.

(32) Entdo eu QUASE néo entendi nada. (PL, 14 anos, PLA)

Na lingua portuguesa, o mais comum seria afirmar “Eu ndo entendi quase nada” ao invés

de “Eu quase ndo entendi nada”. Também proferido por um participante cuja lingua dominante
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é o0 alemdo, essa ocorréncia pode ter sido influenciada pela existéncia, na lingua alema, do
advérbio kaum, cujo significado é “quase ndo”. A inexisténcia de um termo, em portugués, que,
sozinho, corresponda a essa construcdo, pode ter sido a motivacdo do emprego, pelo
participante PL, do item quase antes de ndo na sua afirmacdo, ao invés de antes de nada, como

seria mais comum no portugués.

QUASE 5: composto pela juncdo entre quase e a particula que, tem-se, neste padrdo, uma
locucdo em que se nota a inferéncia, por parte do falante, da percep¢do ou compreensdo que o
ouvinte fard de sua mensagem, a partir de “pistas” socialmente estabelecidas e que, como
veremos, poderdo codificar sintaticamente a acdo do participante ao manipular as informacoes.
Esta associado a categoria cognitiva de avaliacdo, a mais abstrata e complexa da sequéncia
apresentada. Na amostra dessa pesquisa, foram identificadas apenas trés ocorréncias de quase

que:

(33) P: A que distancia ele esta de pegar a avela?
E a distancia do corpo dele, diriamos. QUASE QUE ele pega. (FM, 10 anos, PLH)

(34) Os peixes la com dentes, eles quase mordem ele, mas ele meio que pula assim
e QUASE QUE eles pegam a noz. (LN, 14 anos, PLI)

(35) Elas... diriamos QUASE QUE elas conseguem. (FM, 10 anos, PLH)

Os processos operantes neste padrdo sdo, primordialmente, relacionados a dois
subprincipios do principio de iconicidade proposto por Givon (2009): o de quantidade e o de
distancia. A insercdo da particula que entre quase e seu escopo revela a maior complexidade
deste padrdo em relacdo aos anteriores, pois quanto mais forma € inserida sintaticamente, mais
complexos sdo os itens em suas funcBes sintatica, semantica e pragmatica. Além disso, o
afastamento sintatico revela um afastamento cognitivo. Quanto mais distantes as informacoes
estiverem cognitivamente, ou seja, na representacdo mental do falante, mais forma sera inserida
entre elas, de modo a torna-las sintaticamente distantes, codificando o distanciamento cognitivo
via sintaxe.

Portanto, a intengéo de atenuacgédo do valor categdrico € ainda maior nesses dados e esta
codificada sintaticamente. S&8o0 intencbes codificadas sintaticamente, sdo intencdes
gramaticalizadas na lingua. Com esse recurso altamente elaborado, o falante distancia-se ainda

mais da responsabilidade sobre sua afirmacéo e, adicionalmente, considera-se a informacao
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codificada mais complexa.

QUASE 6: este é um padréo discursivo de quase, também associado a categoria cognitiva de
avaliacdo, mas mais abstrato e mais complexo do que QUASE 5, uma vez que atua na instancia
do discurso. Seguido de pausas e reformulagdes, quase é empregado como instrumento de

estruturacdo da conversa.

(36) P: Vocé acha que metade das aulas s&o em portugués e metade em alemé&o?
QUASE... é. Ndo, metade metade. (PL, 14 anos, PLA)

(37) P: Na sua casa, vocés so falam alemao, entdo?

QUASE... sim. (PL, 14 anos, PLA)

P: Quando vocés falam em portugués? Tem algum momento?

Em Alemanha, por exemplo... quando tdvamos em um grupo... e... Sim... nds
gueremos que 0s outros ndo... se entendem... entdo nos falamos o portugués. (PL,
14 anos, PLA)

E interessante observar que essas ocorréncias foram enunciadas pelo mesmo
participante, PL, que possui o alemdo como lingua dominante, nasceu na Alemanha, € filho de
pais ambos alemdes e vive no Brasil ha dois anos. Nesses exemplos, a inexisténcia de escopos
esta relacionada ao valor impreciso de quase, empregado pelo falante como forma de sinalizar
a sua hesitacao ao responder as perguntas da pesquisadora durante a entrevista. Enquanto, em
(36), o participante emprega, inicialmente, quase, depois faz uma breve pausa para
reformulacdo e, por fim, muda sua resposta ao confirmar o que foi perguntado pela
pesquisadora, em (37), apesar de também ter pausado e reformulado sua resposta apds o
emprego de quase, PL revela que, realmente, ha contextos em que ele e sua familia se
comunicam em portugués e ndo em alemao, o que justifica o uso de quase no inicio de sua
resposta. Em ambos os exemplos, fica evidente o carater impreciso de quase e sua funcao
complexa ao atuar na elaboracéo do discurso.

A seguir, apresento os padrdes funcionais elencados a partir dos usos de meio

identificados na amostra da pesquisa.
4.2. O item meio

Elenquei dez diferentes padrBes funcionais de meio também a luz da sequéncia de

categorias cognitivas, da mais concreta para a mais abstrata, ou seja, da menos para a mais

284



complexa, retomada a seguir. Os usos de meio desta amostra encontram-se, em sua totalidade,

no Anexo XIII.

corpo > pessoa > objeto > (atividade) > espaco > tempo > processo > qualidade > avaliagéo
(Lima-Hernandes, 2010:89)

Embora todas as construgdes compostas pelo item meio identificadas nesta amostra
sejam altamente abstratas e associadas a categoria cognitiva de qualidade, pude, para distingui-
las, analisar o escopo, como havia realizado com o item quase. Uma vez que investiguei o item
meio em pesquisa anterior (Nogueira, 2010) a partir de amostra composta por falantes adultos
cultos de portugués como lingua inicial, retomo, ao longo da andlise a seguir, os padrdes
funcionais elencados a época, como forma de ja verificar possiveis diferencas com os
identificados na amostra da presente pesquisa, constituida, como sabemos, por criancas falantes

de portugués como inicial, como lingua adicional e como lingua de heranca.

MEIO 1: indicativo de um conceito proximo ao de “metade”, 0s escopos de meio, neste padréo
funcional, estdo relacionados a categorias cognitivas mais concretas e menos complexas do que
as associadas aos escopos dos padrdes seguintes. Este padréo ndo foi identificado na pesquisa
anterior (Nogueira, 2010).

(1) Eu ia falar... MEIO a MEIO... alemé&o e brasileiro, porque eu falo as duas
linguas, eu tenho as duas cidadanias, eu ja& morei nos dois paises. (MX, 13 anos,
PLA)

(2) Ele € MEIO irmao, por parte de pai. (CL, 13 anos, PLA)

(3) Eu acho que ele até corta uma piranha ao MEIO, acontece alguma coisa assim.
(GW, 14 anos, PLI)

Questionado, pela pesquisadora, sobre como se definiria, o participante MX responde,
em (1), que se considera metade alemdo e metade brasileiro. Tanto nesse exemplo quanto no
(2), temos escopos relacionados a categoria cognitiva pessoa, ao passo gque, em (3), a categoria
cognitiva relacionada estaria entre pessoa e objeto, uma vez que se trata de um ser animado
(piranha), mas ndo humano. Esse exemplo poderia, ainda, remeter a categoria corpo, uma vez

que metade do corpo da piranha teria sido cortado.
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MEIO 2: valor indicativo de uma quantidade de tempo duas vezes menor do que aquela
expressa pelo substantivo. Este padrdo corresponde ao MEIO 3 da pesquisa anterior (Nogueira,
2010). Apesar dos escopos deste padrdo estarem preponderantemente relacionados a categoria
cognitiva tempo, 0 que o tornaria, segundo a sequéncia aqui proposta, mais abstrato do que os
padrdoes MEIO 3 e MEIO 4 — os quais associam-se a categoria espaco — considero, a partir da
no¢ao de tempo como metafora de espaco, que o conceito de “metade” esteja novamente
presente, tornando este padrdo funcional mais concreto do que os proximos, cujas referéncias

sdo bem mais abstratas do que esse conceito.

(4) Eles casaram acho que um ano, um ano e MEIO depois. (GW, 14 anos, PLI)
(5) Eu acho que eu vou voltar em MEIO ano para a Alemanha. (PL, 14 anos, PLA)
(6) Entéo, ele para por MEIO segundo, ele vé a noz dele. (PL, 14 anos, PLA)

(7) Entdo eu fiquei meio?® tipo... praticamente... acho que praticamente MEIO ano
em casa. (CL, 13 anos, PLA)

(8) Com esse aqui, quatro, diriamos... porque... diriamos, trés e MEIO... porque a
gente ndo ficou bem trés meses. (FM, 10 anos, PLH)

E importante ressaltar que, com excecdo do exemplo (6), os participantes que
empregaram meio para expressar “uma quantidade de tempo duas vezes menor do que aquela
expressa pelo substantivo” nos outros exemplos ndo intencionaram indicar um Vvalor
correspondente a metade com exatiddao, mas, sim, um valor proximo a esse e ndo totalmente
preciso. Corroboram essa ideia os seguintes usos: em (4), de acho que e um ano, antes do
emprego de um ano e meio; em (5), eu acho que; em (7), meio tipo..., acho que e praticamente,
por duas vezes; e em (8), diriamos, por duas vezes, além de porque a gente nao ficou bem trés

meses, apos 0 emprego de trés e meio.

MEIO 3: substantivo indicativo de uma posicao no espaco fisico, que ndo é exatamente medial,
mas, sim, mais imprecisa. Os pontos extremos sdo mais abstratos. Este padrdo estd

preponderantemente relacionado a categoria cognitiva espaco e corresponde ao MEIO 4

215 Uma vez que classificamos essa ocorréncia de meio como pertencente a outro padréo funcional, retomaremos
esse dado posteriormente.
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identificado em Nogueira (2010).

(9) Tem uma bola no MEIO do nada assim. (GW, 14 anos, PLI)
(10) Ele t& no MEIO do nada, no MEIO do mar (NF, 9 anos, PLH)

(11) De personalidade? Personalidade brasileira. Eu sou meio?'®assim... largada
no MEIO. (LX, 10 anos, PLI)

(12) Tipo ele caiu de lado e o circulo... ai foi girando e ele ndo conseguia ficar em
pé e a noz... a noz tava tipo no MEIO e ele ficava tentando pegar com a boca. (CL,
13 anos, PLA)

(13) Ele tava no MEIO da Terra assim. (CB, 12 anos, PLH)
(14) Ele entra no MEIO do mundo... que nem falando assim. (SO, 9 anos, PLH)

(15) Ele cai para tudo... dentro do mundo... mais ou menos isso... para 0 MEIO do
mundo, eu ndo sei 0 nome. (PL, 14 anos, PLA)

Nos exemplos (9), (10), (13), (14) e (15), a indicacdo de uma posi¢do imprecisa é
reforcada pelos proprios escopos de meio. Ao indicarem espacos bastante vastos, as expressoes
do mar, do mundo e da Terra, empregadas nos exemplos (10), (13) , (14) e (15) j& sinalizam,
por si mesmas, uma posicdo geografica imprecisa. No caso do escopo do nada, presente em (9)
e (10), temos uma construcao ja cristalizada na lingua portuguesa, que pode tanto indicar um
evento ocorrido inadvertidamente, quanto — ao se juntar a meio — uma posi¢do geografica ndo
identificada. Ao empregar a constru¢cdo no meio do nada, o falante indica ndo ser possivel
identificar uma posicdo geogréafica e enfatiza o carater impreciso do espaco. Ja em (11) e em
(12), os processos operantes sdo outros. Em (12), apesar de sabermos que CL refere-se a posicao
espacial da noz, a participante nio indica exatamente a que espaco se refere. E possivel
hipotetizar que seria no meio da imagem, uma vez que, no contexto por ela descrito, referente
a um dos videos exibidos no experimento oral, a noz encontra-se no centro da imagem.
Entretanto, ndo € possivel afirmar. Ja em (11), ndo ha nenhum indicio que se aproxime do
conceito de posicdo geogréfica concreta. Ao afirmar que costuma ser largada no meio, LX
destaca o aspecto da sua personalidade referente a tranquilidade, a despreocupacao, como
resposta a pesquisadora, que havia perguntado, durante a entrevista, a respeito de sua identidade

218 Uma vez que classificamos essa ocorréncia de meio como pertencente a outro padréo funcional, retomaremos
esse dado posteriormente.
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no contexto bicultural (Brasil e Alemanha) em que sua familia se insere. O fato de a participante
ndo ter a necessidade de expressar qualquer complemento posterior a constru¢cdo no meio
reforca seu carater impreciso: a constru¢cdo em questdo atenderia sozinha a necessidade

comunicativa de codificar sintaticamente a intencdo de impreciséo.

MEIO 4: substantivo indicativo de situacdo de permeio assumida por um elemento. Apesar de
estar também relacionado a categoria cognitiva espaco, considero este padrdo funcional,
correspondente ao MEIO 6 identificado por Nogueira (2010), mais abstrato do que o anterior,
uma vez que tanto o elemento — a lingua portuguesa — que assume a situacao de permeio quanto
0 espaco — aula de alemao — séo altamente abstratos, além de a categoria cognitiva processo,

mais abstrata do que as anteriores, também estar presente.

(16) As vezes na aula de alem&o, entra um pouco de portugués no MEIO, tipo
“iceberg”. (LX, 10 anos, PLI)

MEIO 5: adjetivo indicativo de uma avaliacdo imprecisa. Este padrdo esta, portanto,
relacionado a categoria cognitiva avaliacdo, a Ultima no continuum de abstratizacdo, e

corresponde ao MEIO 9 descrito em Nogueira (2010).

(17) Eu acabo me sentindo MEIO um alien... um pouco. (GW, 14 anos, PLI)

(18) Ele faz MEIO um circulo. (NF, 9 anos, PLH)

Ao procurar expressar como se sente em algumas situagdes, GW recorre, em (17), aum
termo em inglés (alien). Com o objetivo de atenuar uma afirmagdo que poderia causar grande
estranheza, a participante emprega meio e, posteriormente, um pouco. A propria escolha
linguistica em outro idioma revela a tentativa de amenizar o efeito — talvez um pouco além do
que o pretendido pela falante — que a afirmacgéao “eu acabo me sentindo uma alienigena” poderia
causar. Em (18), NF refere-se a uma acdo realizada pelo personagem principal de um video
exibido no experimento oral. O emprego de meio, nesse caso, revelaria a imprecisado pela qual
0 participante opta para se expressar, uma vez que se refere ao formato do que o personagem
fez com seus proprios dentes em um pedaco de gelo. De acordo com a avaliacdo de NF, o

formato ndo se igualaria ao de um circulo perfeito.
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MEIO 6: advérbio quantitativo modificador de adjetivos, indicativos de uma avaliacéo
qualitativa. A categoria cognitiva relacionada é, assim, avaliacdo. Este padrao corresponde ao
MEIO 10 identificado por Nogueira (2010) e € um dos mais produtivos na amostra da presente

pesquisa.

(19) Chama “Dirndl Kleid”. E MEIO diferente. (FL, 11 anos, PLI)

(20) Tipo pra ele € MEIO dificil, né? Ele tem cinquenta e pouco ja. (falando sobre
o0 pai alemdo aprendendo portugués) (CL, 13 anos, PLA)

(21) Ai eu fico MEIO confusa. (LX, 10 anos, PLI)

(22) E MEIO estranho as vezes. (BN, 13 anos, PLI)

(23) Eu acho que assim... ¢ MEIO natural, ne? (SL, 13 anos, PLI)

(24) Entao fica aquela coisa MEIO... ¢ MEIO doido. (GW, 14 anos, PLI)
(25) Ele faz um pulo na agua MEIO profissional (NF, 9 anos, PLH)

(26) O meu pai todo brasileiro, MEIO trash, digamos assim. (GW, 14 anos, PLI)
(27) Os dois tdo MEIO suaddes... da praia, sabe? (GW, 14 anos, PLI)
(28) Ele tA MEIO deitado. (FM, 10 anos, PLH)

(29) Na primavera a areia fica MEIO molhada. (LY, 9 anos, PLH)

(30) Ele fica MEIO bravo. (AK, 13 anos, PLH)

(31) Ele € MEIO burrinho. (LK, 13 anos, PLH)

(32) Ele € MEIO bobinho. (LK, 13 anos, PLH)

Apesar de 0s escopos de meio, nessas ocorréncias, sinalizarem diferentes motivacdes, a

intencdo discursivo-pragmatica codificada € a mesma: a atenuacdo. Nos exemplos de (19) a

(25), ha, como motivacéo, o objetivo de ndo comprometimento com uma afirmacao categorica,

a qual poderia ser proporcionada pelos escopos diferente, dificil, confusa, estranho, natural,

doido, profissional. O emprego de meio, nesses casos, permite ao falante produzir uma

afirmacdo ja assegurado de que uma possivel contestagdo por parte do interlocutor seria evitada.
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Em (26) e (27), entretanto, a motivagao seria outra: a participante parece procurar por palavras
para se expressar e emprega meio como forma de sinalizar hesitacéo ao usar os vocabulos trash
e suaddes, talvez ndo totalmente adequados. Em (28) e (29), percebe-se, como motivacgéo, a
imprecisdo: ao se referir ao estado do personagem do video, FM emprega meio, uma vez que
esse ndo estaria inteiramente na posigéo deitada. A participante LY tem a mesma motivacdo ao
recorrer a0 emprego desse item em (29), uma vez que, possivelmente, a areia, na situagcéo por
ela descrita, ndo ficaria completamente molhada. Nas ocorréncias (30), (31) e (32), a polidez
parece ser a motivacao para o emprego do item em questdo. Ao se referir a seu professor, AK
hesita em caracteriza-lo como completamente bravo, o que ocorreria caso meio ndo tivesse sido
empregado, enquanto LK hesita em caracterizar o personagem de um livro como

completamente burrinho e completamente bobinho.

MEIO 7: advérbio modificador de verbos. Este padrdo corresponde ao MEIO 11 descrito na
pesquisa anterior (Nogueira, 2010) e, nele, o item meio sinaliza um valor aproximativo e remete,

novamente, a categoria cognitiva avaliacéo.

(33) ele sai tipo correndo assim MEIO pulando por cima delas (BN, 13 anos, PLI)

MEIO 8: advérbio modificador de adveérbios. Estabelece valores de imprecisao e de atenuacéo,
associando-se também a categoria cognitiva avaliacdo e correspondendo ao MEIO 12

identificado por Nogueira (2010).

(34) Eu sou MEIO assim... largada no meio. (LX, 10 anos, PLI)
(35) Ele fez os continentes MEIO assim. (NF, 9 anos, PLH)
(36) E MEIO assim informal o jeito que eles conversam. (AK, 13 anos, PLH)

(37) Tipo a noz tA MEIO longe dele, mas quando ele anda um pouco, a bola vai pro
outro lado (CL, 13 anos, PLA)

Em (34), (35) e (36), apesar da presenca em comum da construgdo meio assim, a
motivagdo pragmatica difere. Enquanto nos exemplos (34) e (35), o valor é o de impreciséo,
que foi, inclusive, corroborado pela pausa em (34) apds 0 emprego da construcdo, no dado (36),

a polidez é o elemento motivador. Ao relatar as diferencas entre as formas de tratamento
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utilizadas por alunos em relagdo a seus professores em escolas no Brasil e na Alemanha, a
participante AK optou pelo emprego da construcdo meio assim para atenuar a referéncia a
informalidade dessas relacdes na escola brasileira. J& em (37), o valor em jogo é, novamente, 0

de imprecisao.

MEIO 9: neste padrdo, meio compde, ao juntar-se a particula que, uma locucéo e sinaliza uma
avaliagdo com certo grau de imprecisdo. Funcionaria como um evidencial na situacdo
comunicativa, remete a categoria cognitiva avaliacdo e ao padrdo MEIO 13 descrito por
Nogueira (2010).

(38) Ele tipo MEIO QUE desce uma rampa assim. (BN, 13 anos, PLI)

(39) O gelo MEIO QUE quebra. (LE, 11 anos, PLI)

(40) Ele MEIO QUE pula em cima daquele iceberg. (GW, 14 anos, PLI)

(41) As vezes quando tipo eu td falando com a minha mée e dai meu pai MEIO
QUE entra no assunto assim, dai ele tenta também falar portugués. (BN, 13 anos,

PLI)

(42) Ele tipo MEIO QUE consegue fugir assim, mas ela consegue pegar tipo o
braco dele assim s6. (BN, 13 anos, PLI)

(43) Entéo ele MEIO QUE acaba piorando as coisas. (SL, 13 anos, PLI)
(44) Ai MEIO QUE acaba separando uma montanha inteira. (GW, 14 anos, PLI)
(45) Ele MEIO QUE fica pendurado. (BN, 13 anos, PLI)

(46) Ele fica MEIO QUE pisando em cima delas, tentando fugir. (GW, 14 anos,
PLI)

(47) Ai tinha MEIO QUE uma roda. (ME, 10 anos, PLI)
(48) Ele cai la no nucleo que é MEIO QUE uma bola gigante. (CL, 13 anos, PLA)

(49) A noz caiu l4 embaixo numa... MEIO QUE uma tabua de gelo. (ME, 10 anos,
PLI)

(50) Ele cai num buraco MEIO QUE a terra dos dinossauros. (LX, 10 anos, PLI)

(51) Elas véo pulando assim MEIO QUE sobre a agua. (LC, 13 anos, PLI)
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(52) Eu acho que a cultura tA MEIO QUE na sociedade aqui também. (SL, 13 anos,
PLI)

(53) Ele MEIO QUE com os dentes ele acaba fazendo uma circunferéncia em volta.
(GW, 14 anos, PLI)

A construcdo meio que, nesta amostra, age sob escopos variados, mas o mais frequente
é o verbal. A construcdo atua, ainda, sob substantivos, como uma roda, uma bola gigante, uma
tabua de gelo, a terra dos dinossauros; sob locucdes adverbiais, sobre a agua, na sociedade,
com os dentes; e, em algumas ocorréncias, sob escopos mais extensos. Nos exemplos a seguir,
a construcdo meio que ndo age apenas sob um item ou um conjunto de itens, mas, sim, sob

oracdes inteiras.

(54) Quando a gente chegou, MEIO QUE a gente ja sabia falar um tiquinho
assim. (LX, 10 anos, PLI)

(55) Ai sempre que girava MEIO QUE a terra partia bem do jeito que tipo 0s
continentes sdo hoje em dia. (BN, 13 anos, PLI)

(56) Sempre tem alguma coisa impedindo ele... naquele caso € MEIO QUE a bola
que fica girando. (BN, 13 anos, PLI)

(57) Ai MEIO QUE essa bola foi juntando tudo. (CL, 13 anos, PLA)

A insercdo da particula que entre meio e seu escopo revela um processo cognitivo mais
complexo, como ja mencionado na analise de quase que e retomado brevemente a seguir. De
acordo com o subprincipio da quantidade (Givén, 2009), quanto mais forma é colocada
sintaticamente, mais complexos séo os itens em suas funcdes sintatica, semantica e pragmatica.
E essas séo reflexos da cognigdo. Além disso, como também ja mencionado, quanto mais forma
for inserida entre dois itens, afastando-os sintaticamente, mais distantes estardo também
cognitivamente, como postulado pelo subprincipio da distancia (idem). Portanto, dentre os
padrdes funcionais de meio na amostra desta pesquisa, meio que € um dos mais complexos.

Com esse recurso altamente elaborado, o falante distancia-se ainda mais da
responsabilidade sobre sua afirmacéo, uma vez que a insercao de que entre meio e Seu escopo
torna-os mais distantes ndo sé sintaticamente: estando mais afastado de seu escopo, a atuacao

de meio sob ele torna-se menos determinante e a nog¢do de imprecisédo ganha forca. Ao optar
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por empregar meio que no lugar de meio, o individuo sinaliza que a impreciséo a ser veiculada
em sua proposicado deve ser maior do que a codificada por meio, como se esse item, sozinho,
ndo fosse suficiente para expressar a intensidade da imprecisdo que intenciona. O sujeito
precisa, portanto, de mais forma e de distancia para indicar que meio ndo detém totalmente a
intengdo comunicativa que ele, o falante, tem como objetivo.

As construcdes quase que e meio que seriam formas inovadoras, cujo emprego revela
processos cognitivos complexos, uma necessaria renovacdo linguistica e a consequente
exploragdo de velhos meios — no caso, 0s itens quase e meio — para novas fungées, postulada
por Werner e Kaplan (1963).

Enguanto MEIO 9 é argumentativo, voltado para os argumentos do falante, ou seja,
centrado no “eu” e, portanto, subjetivo, o padrdo mais complexo de meio, apresentado a seguir,

sera discursivo intersubjetivo.

MEIO 10: ao atuar em outra hierarquia, a da conversagdo, meio ndo colabora para ligar
elementos, como ocorre nos padrdes anteriores. Como observaremos, ndo ha escopo neste
padrdo. Nele, a atuacdo de meio esta na instancia discursivo-pragmatica e vai, portanto, além
da categoria cognitiva avaliacdo, uma vez que nao é subjetivo, mas, sim, intersubjetivo. Ao
empregar o item em questédo, o falante pede um tempo maior de processamento e de elaboragéo

do que ele ainda produzira como dado.

(58) Ele finca a noz na neve... no gelo.... e ai... MEIO QUE... ndo € que craquela...
sabe? (GW, 14 anos, PLI)

(59) Tem uma rampa de gelo que faz MEIO QUE... ele desce e tem uma rampinha
no final. (LC, 13 anos, PLI)

(60) Meu pai é advogado e ele fala de um jeito assim MEIO... entdo eu me sinto um
pouco alien... as vezes. (GW, 14 anos, PLI)

(61) Na Alemanha, né? Eu fiquei andando, tinha alguém andando no mesmo
caminho que eu, eu fiquei olhando pra trés... tipo... MEIO... sabe? (GW, 14 anos,
PLI)

(62) Acho que tipo no comeco do filme assim... no tobogé fica todo mundo assim
MEIO... sei la... enfim. (GW, 14 anos, PLI)

(63) Entdo eu fiquei MEIO tipo... praticamente... acho que praticamente meio ano
em casa. (CL, 13 anos, PLA)
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(64) Acho que nadar na piscina ndo € uma coisa que tem muito na Alemanha,
porque é MEIO... (LE, 11 anos, PLI)

(65) S6 se a gente t4 tipo falando uma coisa MEIO tipo... que a gente ta junto com
muita gente que ndo é pra elas entenderem. (BN, 13 anos, PLI)

(66) Mas tipo eu falo bastante na aula... eu acho que isso € MEIO... tipo isso ndo é
muito da Alemanha. (CL, 13 anos, PLA)

(67) Mas tipo... é... por exemplo... dizem que eu... é... sou tipo... ndo... MEIO...
bastante justa, sabe? (CL, 13 anos, PLA)

(68) Mas eu acho MEIO... eu gostaria de fazer mais la pro sul, onde eu ja morei.
(MX, 13 anos, PLA)

(69) P: O quanto vocé Ié em portugués?
MEIO... (NF, 9 anos, PLH)

(70) Fica MEIO... “Nio, gente, ndo... fala do jeito que vocé quer.” (GW, 14 anos,
PLI)

(71) Se eu sou uma alema, que as vezes faz erros de gramatica, ¢ MEIO “hum...”

Se eu falo “eu sou brasileira”, ja fica “meu Deus! Como o seu alemao ¢ bom!” (GW,
14 anos, PLI)

Como pudemos observar, nas ocorréncias de (58) a (69), os participantes empregam
meio e meio que em momentos de suas falas em que apresentam dificuldades para se
expressarem. As construgdes em questio séo seguidas de pausas, 0 que corrobora a ideia de que
os falantes estavam a procura de termos para comunicarem suas intencdes. Ja em (70) e (71), a
motivacao pragmatica para o emprego de meio € a de fazer citacGes.

A partir da enumeracdo dos padrdes funcionais de meio, pude demonstrar novamente,
como ja empreendido com o item quase, que a avaliacdo da categoria cognitiva segundo o
escopo é muito produtiva para gerar gradacédo, exceto pelos padroes MEIO 5, MEIO 6, MEIO
7 e MEIO 8, que parecem instanciar um mesmo nivel de gradagéo.

Dando sequéncia a anélise qualitativa das construcdes de imprecisdo empregadas pelos

participantes desta pesquisa, abordo, a seguir, um pouco.

4.3. A construgé@o um pouco
Para a analise qualitativa dos empregos de um pouco utilizei novamente o continuum de

categorias cognitivas apresentado anteriormente. Elenquei, assim, seis diferentes padrdes
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funcionais desempenhados pela constru¢do em questdo. Os usos dessa construgdo sdo todos
apresentados no Anexo XIV.

UM POUCO 1: substantivo masculino, quantificador, indicativo de pequena quantidade. Este
padrdo funcional esté associado a categoria cognitiva objeto.

(1) As vezes na aula de aleméo, entra UM POUCO de portugués no meio, tipo
“iceberg”. (LX, 10 anos, PLI)

(2) E elas sabem falar s6 UM POUCO de portugués. (FL, 11 anos, PLI)

(3) A gente sabia UM POUCO de inglés. (LK, 13 anos, PLH)

Apesar de mais concreto do que 0s seguintes, esse primeiro padrdo apresenta apenas
escopos abstratos. Nao foi identificado nenhum uso de um pouco para indicar a quantidade de

algo concreto.

UM POUCO 2: advérbio quantitativo modificador de verbos, indicativo de “em pequena
quantidade”. Estd associado a categoria cognitiva Processo e corresponde a uma das
construcdes de imprecisdo empregadas pelas criangas nos relatos em alemao, durante o

experimento de uso oral: ein bisschen?'’.

(4) Ai eu ajudava os italianos UM POUCO. (FM, 10 anos, PLH)

(5) A gente parou UM POUCO de falar, porque tipo teve as provas. (CL, 13 anos,
PLA)

(6) Tipo a noz ta meio longe dele, mas quando ele anda UM POUCO, a bola vai
pro outro lado. (CL, 13 anos, PLA)

(7) Tipo quando a bola se move UM POUCO. (CL, 13 anos, PLA)
(8) Ah foi sei la... tipo me zuavam UM POUCO. (CL, 13 anos, PLA)

(9) Eu acho legal eles saberem pelo menos UM POUCO. Entender. Eles nédo
precisam ser fluentes assim, sabe? (CL, 13 anos, PLA)

217 Um exemplo de uso desta construgo correspondente a este padrdo de um pouco: sie haben es ein bisschen
geschafft (elas conseguiram isso um pouco) (SL, 13 anos, PLI).
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(10) Eu acho que aqui eu perdi UM POUCO o alemao. (MX, 13 anos, PLA)

(11) Como eu perdi UM POUCO de alemao, eu acho... eu sinto isso. (MX, 13
anos, PLA)

(12) De onde vocé vem também assim... mostra talvez sua personalidade UM
POUCO. (AK, 13 anos, PLH)

(13) P: E ele chega perto de conseguir?
Sim, sim! UM POUCO... mas ai ele perde de novo. (LF, 13 anos, PLH)

O valor de imprecisao é identificado nos usos de um pouco neste padrdo. Em todos os
exemplos, ndo € possivel expressar quantidades com precisdo. Em (4), (5) e (8), os participantes
ndo puderam determinar a frequéncia com que as a¢6es denotadas pelos verbos ocorreram. Ja
em (6), (7) e (13), distancias ndo puderam ser quantificadas com exatiddo: no exemplo (6), a
distancia percorrida pelo personagem esquilo em um dos videos exibidos no experimento oral,
em (7), a distancia percorrida pela bola ao se movimentar, também em um dos videos; e em
(13), a distancia da proximidade entre 0 esquilo e a noz (nesse caso, a pesquisadora perguntou
se 0 esquilo chegou perto de conseguir pegar a noz). Nos exemplos (9), (10), (11) e (12), ha
elementos cuja quantificacdo ndo é possivel: em (9), o conhecimento de uma lingua; em (10) e
em (11), a fluéncia perdida em uma lingua; e em (12), os aspectos da personalidade de um
individuo relacionados a sua origem. Além do processo operante nos exemplos deste padrao
ser mais complexo do que o anterior, a categoria cognitiva a que se refere € mais abstrata:

processo é mais abstrato do que objeto.

UM POUCO 3: advérbio quantitativo modificador de adjetivos, indicativo de “ndo muito”.

Relacionado a categoria cognitiva avaliacao.

(14) Foi UM POUCO dificil, porque a gente ndo falava sueco. Mas tinha alguns
colegas que falavam inglés e aleméo, ai ficou mais facil. (LK, 13 anos, PLH)

(15) Entdo sim... ta UM POUCO dificil pra ele. (PL, 14 anos, PLA)

(16) P: Und auf Portugiesisch??!® (pedindo para o participante relatar o que
assistiu em portugués)

218 E em portugués?
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UM POUCO complicado. (PL, 14 anos, PLA)

(17) Eu falaria que eu sou UM POUCO brasileira e UM POUCO austriaca. (FL,
11 anos, PLI)

(18) Como eu fiquei tempo fora, né, trés anos... ai vocé meio... UM POUCO...
inseguro. (MX, 13 anos, PLA)

(19) Meu pai é advogado e ele fala de um jeito assim meio... entdo eu me sinto UM
POUCO alien... as vezes. (GW, 14 anos, PLI)

(20) Ela € UM POUCO gringa, né? De tipo... ingénua UM POUCO... ainda. (GW,
14 anos, PLI)

(21) Tipo o aleméo é mais facil na escola, porque ndo € todo mundo que fala
fluentemente, tipo tem um grupo melhor e tem uns UM POUCO piores. (BN, 13
anos, PLI)

Na maioria das ocorréncias deste padrdo, a constru¢do um pouco é empregada como
estratégia para quebrar a polaridade altamente positiva dos escopos: dificil, complicado,
inseguro, gringa, ingénua, piores. Nos exemplos (20) e (21), ha, além disso, a polidez como
elemento motivador. Ao referir-se as dificuldades de adaptacao vivenciadas por sua made como
imigrante alema no Brasil, GW encontra no emprego de um pouco, em (20), a estratégia para
ndo soar desrespeitosa. O participante BN emprega a constru¢cdo com a mesma motivacdo em
(21), quando se refere a seus colegas de classe.

Jaem (19), ao procurar expressar como se sente em algumas situacdes de convivio com
seus colegas, GW recorre a um termo em inglés (alien). A fim de atenuar uma afirmacéo que
poderia causar grande estranheza (“eu acabo me sentindo uma alienigena”) a participante
emprega um pouco acompanhada de uma palavra em outra lingua. No exemplo (17), por sua
vez, 0 uso de um pouco é justificado pela impossibilidade de se precisar 0 quanto a participante

FL se identifica com as nacionalidades presentes em sua vida.

UM POUCO 4: locucgdo adverbial quantitativa, composta pela jun¢éo dos advérbios um pouco
e mais. Este padrédo funcional remete a categoria cognitiva avaliacdo e é mais complexo do que
0s anteriores por apresentar mais forma, segundo o subprincipio da quantidade (Givon, 2009),

e ser, portanto, mais pesado.

(22) Foi... tipo eu achava que ia ser UM POUCO MAIS dificil, na verdade. Mas foi
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mais ou menos tranquilo, porque eu ainda sabia falar praticamente fluentemente,
dai agora eu ja sei tudo normal. (BN, 13 anos, PLI)

(23) Mas ele ¢ UM POUCO MAIS bobinho. (LK, 13 anos, PLH)

(24) Eu acho que... tipo... sem ser na escola, porque o alemdo é mais facil na escola
do que o portugués. Eu acho que UM POUCO MAIS portugués, tenho mais
facilidade. (BN, 13 anos, PLI)

(25) Alemdo também é menos falado, UM POUCO MAIS que o portugués. (BN,
13 anos, PLI)

A construgdo um pouco mais atua como quantificadora e sinaliza graus menores de uma
comparacao de superioridade. Em (22), a comparacdo é estabelecida entre o nivel de dificuldade
esperado pelo falante e o nivel que se mostrou como real; no exemplo (23), a participante LK
comparou dois personagens de um livro; em (24), ao ser questionado, pela pesquisadora, a
respeito da lingua em que se considera melhor, o participante BN compara a facilidade que
possui nas linguas alema e portuguesa; enquanto em (25), a comparacao envolve a frequéncia
de uso dessas linguas. A construcdo um pouco é empregada junto ao advérbio mais para

amenizar o grau de superioridade por ele estabelecido nesses contextos comparativos.

UM POUCO 5: considerado mais complexo do que os padrdes anteriores, este padréo
funcional é composto pela juncdo entre a constru¢do um pouco e o sufixo diminutivo -inho.
Apresenta grande variabilidade de escopos (substantivos, adjetivos, verbos, advérbios), remete
a categoria cognitiva avaliagdo e corresponde a construcdo ein bisschen?!® empregada pelas

criancas nos relatos em lingua alema, durante o experimento de uso oral.

(26) Quando a gente sai da escola, que a gente ja ta com tanto alemao, ai a gente
fala UM POUQUINHO de aleméao com ela, mas ai ela fala portugués, ai a gente
também aos poucos comeca a falar portugués com ela. (LY, 9 anos, PLH)

(27) Mas as vezes tem UM POUQUINHO de alemé&o na Pascoa, por exemplo, o
chocolate de coelhinho é da Alemanha. (LX, 10 anos, PLI)

(28) Aqui também tem essa coisa UM POUQUINHO de falsidade, que é uma coisa
que eu ndo curto muito. (GW, 14 anos, PLI)

219 Um exemplo de uso desta construgéo correspondente a este padrdo de um pouco: die Nuss ist ein bisschen weit
von ihm gefallen (a noz caiu um pouco longe dele) (LC, 13 anos, PLI).
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(29) Eu tenho ainda UM POUQUINHO de medo. (SO, 9 anos, PLH)

(30) Ele caiu no gelo e o gelo quebrou e ai ele queria pegar, mas caiu na gua e ai
ele subiu e ndo conseguiu pegar a noz. E depois ele chorou UM POUQUINHO.
(FW, 8 anos, PLH)

(31) A minha familia é austriaca, eu tenho que saber falar pelo menos UM
POUQUINHO. (LC, 13 anos, PLI)

(32) P: E elas conseguem pegar?

UM POUQUINHO! Sim, sim! (SO, 9 anos, PLH)
P: Um pouquinho?

Mais ou menos! (SO, 9 anos, PLH)

(33) As vezes 0 meu jeito... as pessoas aqui acham UM POUQUINHO maluco,
porque eu aprendi 1& no Brasil. (SO, 9 anos, PLH)

(34) Porque ele ficou UM POUQUINHO fresco. (SO, 9 anos, PLH)
(35) A noz cai UM POUQUINHO longe dele. (LC, 13 anos, PLI)

(36) Ele fica UM POUQUINHO perto, mas dai da alguma coisa errado. (NF, 9
anos, PLH)

O sufixo -inho na constru¢do um pouquinho possibilita um grau de comprometimento
menor do que um pouco, uma vez gue promove um grau maior de atenuacao e €, de acordo com
0 subprincipio da quantidade (Givon, 2009), mais complexo, por possuir mais forma. Quando
comparado ao padrdo anterior, UM POUCO MAIS, no qual também atua o subprincipio de
quantidade, um pouquinho é ainda mais complexo, devido a complexidade envolvida para se
descobrir que algo sinalizado por um diminutivo é, na realidade, algo maior. O diminutivo em
um pouquinho € intensificador da atenuacao, ou seja, ndo indica algo menor, mas, sim, maior.
O uso de diminutivo com a intencdo de se intensificar € um fendmeno de gramaticalizacdo do
portugués brasileiro.

Como mencionado, sua variabilidade de escopos é grande. Nos exemplos de (26) a (29),
atua como quantificador sobre substantivos abstratos; entre (30) e (32), modifica verbos; em
(33) e (34), adjetivos e em (35) e (36), os advérbios longe e perto. E interessante ressaltar como
o valor de imprecisdo de um pouguinho é evidenciado pela participante SO em (32) ao

parafrasea-lo com a construgdo mais ou menos.

UM POUCO 6: devido ao subprincipio de quantidade (Givon, 2009), este padrdo é o mais
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complexo de todos por apresentar mais forma: tem-se, novamente, o diminutivo de um pouco,

dessa vez, junto ao advérbio mais, compondo a construgdo um pouquinho mais.

(37) UM POUQUINHO MAIS em alemdo, porque eu nasci na Suica e na Suiga
quase sempre fala alemdo. (FW, 8 anos, PLH)

(38) UM POUQUINHO MAIS como brasileiro. (DF, 11 anos, PLH)

Enquanto, em (37), a intencdo de atenuacao pode ser explicada por um possivel receio
do participante FW em afirmar, durante a entrevista conduzida pela pesquisadora, que tem o
costume de falar mais em alemdo do que em portugués, no exemplo (38), o participante DF
demostra a necessidade de empregar um intensificador de atenuacéo para responder a pergunta
— que se revelou complexa para muitos participantes — a respeito de sua identidade.

Apresento, a seguir, trés ocorréncias que nao puderam ser classificadas junto as outras

nos padrdes funcionais descritos.

4.3.1. Dados a parte:

(39) Entdo... ndo sei... entdo... (procurando pela palavra) tem um... UM POUCO
esquilo. (PL, 14 anos, PLA)

(40) Eu acabo me sentindo meio um alien UM POUCO. (GW, 14 anos, PLI)

(41) Acaba sendo uma desculpa UM POUCO assim, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

A motivacdo pragmatica para o emprego de um pouco em (39), (40) e (41) parece ser a
mesma: 0s participantes procuram por um termo melhor do que aqueles empregados (esquilo,
alien, desculpa) para se expressarem e, por ndo conseguirem, fazem uso da construcdo em
questdo para sinalizar a aproximacao ao conceito que desejam transmitir.

Por fim, apresento, a seguir, os padrdes funcionais elencados a partir dos usos de tipo

identificados na amostra.

4.4. O item tipo
Além da sequéncia de categorias cognitivas empregada as outras construgdes, a

classificacdo dos empregos de tipo pelos participantes desta pesquisa foi desenvolvida a luz dos

300



padrdes funcionais descritos por Lima-Hernandes (2005:70-72) em sua investigagao a respeito
desse item. No Anexo XV, sdo apresentados o0s usos de tipo desta amostra em sua totalidade.

Apresento, a seguir, 0s sete padrbes identificados.

TIPO 1: equivalente ao Tipo 3 identiticado por Lima-Hernandes (2005:70), este primeiro
padrdo atua como preposicdo exemplificativa e seus escopos remetem a categoria cognitiva
objeto. Como descrito pela autora (2005:70-71), “apresenta valor semantico exemplificativo,
cuja funcao é dirigir a atencdo do interlocutor por meio da restricdo/delimitacdo de opcdes

interpretativas”.

(1) Os minerais TIPO essa, essa... se botam na agua. (LY, 9 anos, PLH)

(2) A nossa v6 aqui do Brasil sabe falar alemdo. Eles aprenderam la na Holanda
voceé fala TIPO francés, alem&o. VVocé aprende. (LN, 14 anos, PLI)

(3) Aquelas palavrinhas que a professora ndo te passa, dai minha mée passa. TIPO
auferdem, einerseits. (GW, 14 anos, PLI)

Enquanto em (1), a participante emprega tipo para apresentar exemplos de pedras para
as quais ela aponta durante a entrevista conduzida presencialmente pela pesquisadora, nos

exemplos (2) e (3) o item é usado para exemplificar objetos abstratos (linguas e palavras).

TIPO 2: também associado a categoria cognitiva objeto, este padrdo atua como conjuncgéo

comparativa e corresponde ao Tipo 4 apresentado por Lima-Hernandes (2005:71).

(4) Essa montanha tava assim de gelo... TIPO uma pista de esquiar, ai vocé pode
pular assim. (CB, 12 anos, PLH)
(5) A noz sai voando TIPO uma catapulta que ele fez. (BH, 11 anos, PLA)

(6) E ai ainda ta descendo, td& TIPO momento Alice no Pais das Maravilhas,
descendo naquele buraco do coelho. (GW, 14 anos, PLI)

(7) Eu nunca iria falar “eu sou TIPO uma brasileirona”. (GW, 14 anos, PLI)

Parafrasedvel pela conjuncdo como, o item tipo estabelece, nesses exemplos,
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comparacdo entre dois elementos: montanha e uma pista de esquiar; noz e uma catapulta; o
momento descrito pela participante e momento Alice no Pais das Maravilhas; eu e uma

brasileirona.

TIPO 3: ao expressar uma nogdo de aproximacgdo, tipo funciona, neste padrdo, como
delimitador aproximativo. Equivalente ao Tipo 5 apontado por Lima-Hernandes (2005:71), os

escopos deste padrdo remetem as categorias objeto e tempo.

(8) E que a gente tava pensando em fazer TIPO um intercAmbio assim, sabe? (LN,
14 anos, PLI)

(9) Entdo a gente assistia TIPO um documentéario de como fazer pasta de dente.
Aquela pasta colorida, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

(10) E muito perto, é TIPO meia hora da casa deles. (LC, 13 anos, PLI)

(11) Ela chegou aqui e eu acho que TIPO dois anos depois meu irméo nasceu. (GW,
14 anos, PLI)

O item tipo sinaliza, nos exemplos deste padréo, a impreciséo de seus escopos. Em (8),
o planejamento a que a participante se refere ndo corresponde totalmente a um intercdmbio,
assim como em (9), o programa assistido por GW néo era efetivamente um documentario. Ja
em (10) e (11), tipo pode ser parafraseado por por volta de e indica a imprecisao das expressdes
temporais seguintes (meia hora e dois anos).

Os padrd@es elencados e descritos a seguir atuam no nivel do discurso, remetem, assim,
a categoria cognitiva avaliacdo e sdo intersubjetivos, sendo mais complexos do que 0s

anteriores.

TIPO 4: ndo presente na amostra de Lima-Hernandes (2005), este padrdo é discursivo e atua
como marcador de hesitacdo, proporcionando um maior tempo conversacional para a
formulacdo de contetdo. Na amostra de lingua alema desta pesquisa, composta a partir dos

relatos das criangas durante o experimento de uso oral, o item so ??°foi empregado nos mesmos

220 Um exemplo de uso de so neste contexto: dann war die Nuss... so... an der anderen Sgite (entdo a noz estava...
tipo... do outro lado) (AN, 10 anos, PLI)
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contextos em que 0s usos deste padréo de tipo foram identificados.

(12) E verdade, é porque TIPO... tem acho menos gramatica, essas coisas. (LN, 14
anos, PLI)

(13) Mas la tem TIPO... mirtilo eu acho... (LN, 14 anos, PLI)

(14) Entdo eu fiquei meio TIPO... praticamente... acho que praticamente meio ano
em casa. Uma vez indo numa aula particular por semana. (CL, 13 anos, PLA)

(15) Ah sim, tem um amigo TIPO... tem um menino aqui que chama (nome do
colega). (CL, 13 anos, PLA)

(16) S&@o umas palavras TIPO... ahn... TIPO... do outro... ndo do outro lado... mas
sabe? (GW, 14 anos, PLI)

(17) Ai tem que fazer uma frase maior TIPO... ah sei Ia! (LC, 13 anos, PLI)

(18) Na Alemanha as pessoas ndo tém muito... sabe? Contato TIPO... sei la... aqui
no Brasil a gente sempre senta tdo juntinho. (CL, 13 anos, PLA)

(19) Acho que foram alguns amigos... TIPO sei la... umas cinco pessoas assim... no
México. (BN, 13 anos, PLI)

(20) Eu acho que quando eu era pequena, eu TIPO... sei l4... era mais desleixada
assim com o alemao. (SL, 13 anos, PLI)

Seguido sempre de uma breve pausa, tipo sinaliza, neste padrdo, que um tempo
conversacional maior é necessario ao falante para formular ou reformular o contedo
intencionado. A imprecisao € identificada nesses dados, na medida em que o falante tenta se
recordar de uma palavra, conceito ou memdria, ou, ainda, busca por um termo para codificar
sintaticamentre sua intencdo. Em (12), percebe-se a imprecisdo da participante ao tentar
expressar um conceito, 0 que fica mais evidente com o emprego de acho e essas coisas na
sentenga seguinte ao item tipo. J4 em (13), LN parece ndo ter certeza de que mirtilo é a palavra
correta e, por isso, emprega tipo seguido de pausa enquanto tenta lembrar-se do termo. A
participante CL também precisa, em (14), de mais tempo conversacional: ela procura recordar-
se de uma memoria e, antes de afirmar que o periodo ao qual se refere teve duragdo de meio
ano, a falante emprega tipo e, posteriormente, praticamente, outro termo que contribuira para
a imprecisao. Nota-se que, antes de tipo, tem-se a passagem eu fiquei meio, o0 que nos leva a

supor que CL pretendia afirmar eu fiquei meio ano, mas opta por empregar tipo e “ganhar” um
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maior tempo conversacional, enquanto procura recordar-se melhor do ocorrido. Em (15), por
sua vez, a participante emprega o item em questdo antes de reformular seu discurso e, nos
exemplos de (16) a (20), fica ainda mais evidenciado o uso de tipo enquanto o falante busca
formular seu discurso. A hesitacdo é notdria nesses dados e corroborada pelas pausas e por

expressdes como sei la.

TIPO 5: este padrao discursivo, também néo existente na amostra de Lima-Hernandes (2005),
age como marcador conversacional e é utilizado para “preenchimento” de discurso. E muito

frequente no inicio da oracdo, mas aparece também em outras posi¢des sintaticas.

(21) E TIPO em ciéncias ela me deu um dez, mesmo que eu ndo entendia nada
daquelas coisas que eles tavam fazendo. (LY, 9 anos, PLH)

(22) Eu comecei a ler, eu gostei, ai TIPO eu comprei todas as cole¢des assim. (LN,
14 anos, PLI)

(23) TIPO a familia do meu pai é alema e a familia da minha mae € brasileira. (CL,
13 anos, PLA)

(24) Ela tentava me ensinar, TIPO eu ouvia, eu entendia tudo que ela falava, mas
eu respondia em alemao. (CL, 13 anos, PLA)

(25) S6 que TIPO quando eu vejo ele, parece que a gente t4 a vida toda ja junto,
sabe? (CL, 13 anos, PLA)

(26) S6 que TIPO as melhores amigas dela ndo sdo aqui do Brasil, sdo da Alemanha.
(CL, 13 anos, PLA)

(27) Mas depois quando eu aprendi a falar TIPO inglés fluentemente, eu fiz outros
amigos da Australia, Canada, Franca. (BN, 13 anos, PLI)

(28) TIPO o alemdo é mais facil na escola, porque ndo é todo mundo que fala
fluentemente, tipo tem um grupo melhor e tem uns um pouco piores. (BN, 13 anos,
PLI)

(29) E que ndo tem pessoal na nossa classe TIPO que fica falando alem&o assim,
sabe? (AN, 10 anos, PLI)

(30) Se custar mais de sessenta e cinco TIPO eu ndo compro. (GW, 14 anos,
PLI)

Atuando em muitos momentos como organizador da sequéncia topica da conversa, este
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padrdo, como veremos na analise quantitativa posteriormente, foi o mais frequente. Este é um
dado relevante, uma vez que este emprego de tipo ndo apareceu na amostra de Lima- Hernandes

(2005), composta inteiramente por falantes de portugués como lingua inicial.

TIPO 6: composto pela juncdo entre o item tipo e o advérbio assim, este padrdo corresponde a
construcdo tipo assim e coincide com o Tipo 6 descrito por Lima-Hernandes (2005:72). Mais
complexo do que os anteriores devido ao subprincipio da quantidade (Givon, 2009), essa

construcdo atua também como marcador conversacional.

(31) Olha, TIPO ASSIM meu pai fala em alemé&o toda hora com a gente, s6 que a
gente responde toda hora em portugués. (LN, 14 anos, PLI)

(32) S6 que ai TIPO ASSIM ele solta de novo. (LX, 10 anos, PLI)

(33) Mas TIPO ASSIM as minhas notas em alemao, por exemplo, sdo bem melhores
que em portugués. (CL, 13 anos, PLA)

(34) Mas tipo a gente falaria... bom, na verdade, aqui no Brasil as vezes tipo quando
a gente ndo pode falar uma coisa tipo em publico, sabe? TIPO ASSIM. (LN, 14
anos, PLI)

Descrita por Lima-Hernandes (2005:72) como “finalizador de subtopico, sinalizando
para o interlocutor que a idéia foi concluida de modo aproximado, sem inteira precisdo”, a
construcdo tipo assim cumpre essa funcdo apenas no exemplo (34) da amostra da presente
pesquisa. Nos outros exemplos, ela atua de modo similar ao padrdo TIPO 5, descrito

anteriormente.

TIPO 7: introdutor de discurso direto, o item tipo atua, neste padréo, no nivel da organizacado
textual, conversacional, e funciona como dois pontos e travessdo. E mais intersubjetivo e,
portanto, mais complexo do que os padrdes anteriores, uma vez que é totalmente voltado para

sinalizar algo para o interlocutor, ou seja, trabalha completamente em funcdo do texto.
(35) Eu falo TIPO “Koénnen wir gehen?”” TIPO “eu ndo quero mais ficar aqui”. (CL,
13 anos, PLA)

(36) Eu respondia TIPO “ah eu nao quero”. (CL, 13 anos, PLA)
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(37) Ai ele fica TIPO “Giulia, vocé foi homofdbica.” (GW, 14 anos, PLI)
(38) A minha avo vai falar TIPO “ah ndo deve ser tao dificil”. (GW, 14 anos, PLI)

(39) E na Alemanha, é mais essa coisa TIPO “Meu Deus! Como vocé ta bonita!”
(GW, 14 anos, PLI)

Ao empregar este padrao funcional de tipo, o falante revela possuir consciéncia de dois
processos: o de interromper sua propria fala e o de introduzir o discurso do outro ou seu proprio
discurso em um momento diferente daquele da conversagdo. E pertinente mencionar que esse
padrdo ndo apareceu na amostra de Lima-Hernandes (2005) e que os padrbes Tipo 1 —
substantivo referenciador (Lima-Hernandes, 2005:70)?%! e Tipo 2 — substantivo classificador
(Lima-Hernandes, 2005:70)%?2, os mais concretos e menos complexos dentre os padrdes
descritos pela autora, ndo apareceram na amostra da presente pesquisa. Além disso, pude
elencar sete padrdes funcionais de tipo, dentre os quais quatro sdo discursivos, enquanto, a
partir da amostra de Lima-Hernandes (2005), composta inteiramente por falantes de portugués

como lingua inicial, foi possivel a identificacdo de seis padrfes, sendo apenas dois discursivos.

5. Analise comparativa quantitativa

Para identificacdo de possiveis diferencas, entre 0s trés grupos de participantes, no nivel
de complexidade das estratégias empregadas para codificacdo sintatica da imprecisdo,
empreendi uma anélise quantitativa a partir dos diferentes padrdes funcionais identificados nos
usos de guase, meio, um pouco e tipo pelas criangcas no experimento oral e nas entrevistas.
Como mencionado na analise quantitativa dos dados do experimento escrito de compreenséo e
interpretacdo das construgdes linguisticas, quatro participantes do grupo PLI e quatro
participantes do grupo PLH foram excluidos na contabilizacdo para manter um numero
equilibrado de participantes nos trés grupos.

Apresento, inicialmente, a contabilizag&o de usos de quase na tabela a seguir.

221 Exemplo do Tipo 1 identificado e descrito pela autora: “Tinha também o amolador de facas, que era um tipo,
humano muito interessante (...)".

222 Exemplos do Tipo 2 identificados e descritos pela autora: “O tipo de pessoa que, assim (...)”’; “uma coisa desse
tipo”.
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Padrdes Grupo PLI Grupo PLA Grupo PLH
funcionais
QUASE 1 1 1 1
QUASE 2 0 0 1
QUASE 3 1 1 9
QUASE 4 15 6 11
QUASE 5 1 0 2
QUASE 6 0 3 0
Menos complexos 17 8 22
Mais complexos 1 3 2

Tabela 21: Dados quantitativos do emprego de quase

Os padroes QUASE 1, QUASE 2, QUASE 3 e QUASE 4 sao considerados menos

complexos, uma vez que remetem as categorias cognitivas objeto, espaco, tempo e processo,

enquanto QUASE 5 e QUASE 6 referem-se a categoria cognitiva avaliacdo e atuam na

instancia discursiva. Assim, os participantes do grupo PLA empregaram o item em suas fungdes

mais complexas em um numero maior de ocorréncias do que 0s outros grupos, apesar de ndo

haver uma diferenga elevada entre essas quantidades. J& no caso do item meio, outro resultado

é revelado pelos numeros:

Padroes
funcionais

Grupo PLI

Grupo PLA

Grupo PLH

MEIO 1

MEIO 2

MEIO 3

MEIO 4

MEIO 5

MEIO 6

MEIO 7

MEIO 8

ol kR ok k-

MEIO 9

MEIO 10

==
o~

Menos complexos

w

N O|W R ORI OONWN

Mais complexos

37
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o
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Tabela 22: Dados quantitativos do emprego de meio

Ao elencar os diferentes padrfes funcionais desempenhados por meio, identifiquei usos
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menos complexos — MEIO 1 (objeto e pessoa), MEIO 2 (tempo — nogdo de “metade”), MEIO
3 (espago), MEIO 4 (espaco) — e mais complexos — MEIO 5, MEIO 6, MEIO 7, MEIO 8, MEIO
9, MEIO 10 (todos referentes a categoria cognitiva avaliacéo). A partir da contabilizacdo dos
usos pelos diferentes grupos, apresentei o total de ocorréncias separadas pelo nivel de
complexidade. O nimero de usos mais complexos empregados pelos participantes do grupo
PLI superou em grande quantidade os numeros dos outros grupos. No caso da construgdo um
pouco, entretanto, como apresento na tabela a seguir, esse grupo foi superado pelo grupo PLH

quanto ao emprego de usos mais complexos.

Padrdes Grupo PLI Grupo PLA Grupo PLH
funcionais
UM POUCO 1 0 0 1
UM POUCO 2 0 7 3
UM POUCO 3 3 3 1
UM POUCO 4 3 0 1
UM POUCO 5 4 1 8
UM POUCO 6 0 0 4
Menos complexos 0 7 4
Mais complexos 10 4 14

Tabela 23: Dados quantitativos do emprego de um pouco

Como descrito na analise qualitativa, os padr6es funcionais UM POUCO 1 (objeto) e
UM POUCO 2 (processo) constituem usos menos complexos, enquanto UM POUCO 3, UM
POUCO 4, UM POUCO 5 e UM POUCO 6 (todos referentes a categoria cognitiva avalia¢ao)
denotam maior complexidade. O grupo PLH superou os outros quanto ao emprego desses
ultimos padrdes funcionais e a diferenca entre esse (14 usos) e o grupo PLI (10 usos) em relacdo
ao grupo PLA foi relativamente significativa: esse Ultimo apresentou apenas 4 ocorréncias de
um pouco em suas fungbes mais complexas.

Por fim, apresento, a seguir, a contabilizacdo dos empregos de tipo por cada grupo de

participantes:

Padrdes Grupo PLI Grupo PLA Grupo PLH
funcionais
TIPO 1 3 0 1
TIPO 2 7 1 1
TIPO 3 8 1 0
TIPO 4 66 30 2
TIPO5 96 59 18
TIPO 6 4 1 0
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TIPO 7 18 5 0
Menos complexos 18 2 2
Mais complexos 184 95 20

Tabela 24: Dados quantitativos do emprego de tipo

Enquanto TIPO 1, TIPO 2 e TIPO 3, como mencionado anteriormente, referem-se as
categorias cognitivas objeto e tempo, TIPO 4, TIPO 5, TIPO 6 e TIPO 7 remetem a categoria
avaliacdo e sdo empregos discursivos de tipo, sendo, portanto, mais complexos do que os
primeiros. A diferenga entre os nimeros dos usos menos complexos € significativa, uma vez
que os grupos PLA e PLH se igualaram, mas foram superados consideravelmente pelo grupo
PLI. Em relagcdo aos usos mais complexos, a diferenca é expressiva: os participantes de PLI
empregaram tipo em suas fungdes mais complexas quase o dobro de vezes com que as criangas
do grupo PLA o fizeram. Os membros do grupo PLH, por sua vez, apresentaram um ndmero
muito inferior de usos nesses contextos.

Para analisar mais atentamente as diferencas no nivel de complexidade empregado pelos
participantes de cada grupo para codificar sintaticamente a imprecisdo, retomo, a seguir, 0S

nameros referentes aos usos mais complexos de cada construgao.

Construcodes Grupo PLI Grupo PLA Grupo PLH
QUASE 1 3 2
MEIO 37 10 8
UM POUCO 10 4 14
TIPO 184 95 20

Tabela 25: Dados quantitativos dos empregos mais complexos

Observamos, a partir dos nimeros destacados na tabela, que o grupo PLA superou 0s
outros nos usos mais complexos de QUASE. A diferenca, entretanto, é pouco significativa. Os
participantes do grupo PLH, por sua vez, superaram 0S outros quanto aos usos mais complexos
de UM POUCO, mas a diferenca, apesar de mais significativa, € ainda muito inferior aquela
identificada entre os usos mais complexos de MEIO e TIPO. Nesses dois casos, a diferenca
entre 0s numeros do grupo PLI e dos outros dois grupos é muito expressiva. Poderiamos

visualizar o seguinte continuum quanto ao numero de empregos de maior complexidade:

PLA PLH PLI
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Nascidos no Brasil e tendo vivido todos os anos (ou a maioria) nesse pais, 0S
participantes do grupo PLI possuem um contato consideravelmente maior com a lingua
portuguesa, tanto na modalidade oral quanto na escrita, quando comparados as criancas dos
outros grupos. O menor nivel de complexidade na codificacéo sintatica da imprecisao na lingua
portuguesa identificado pela maior parte da amostra PLA parece estar relacionado ao perfil
linguistico dos membros desse grupo. Dos oito participantes, dois iniciaram o contato com a
lingua portuguesa h4, relativamente, pouco tempo (entre 1 e 2 anos) e seis, apesar de, como
todos os membros desse grupo, viverem no Brasil, ttm contato amplo com a lingua portuguesa
apenas na escola. Por serem filhos de casais ambos alemé&es (ou de origem predominantemente
alema ou de pais de lingua alemd), a lingua dominante em todas as interacbes comunicativas
fora da escola € o alem&o. Além de conversarem com a familia apenas nessa lingua, possuem
amigos que sdo, em sua maioria, também alemdes, o que faz com que essa seja a lingua mais
utilizada pelos participantes nos ambientes fora da escola??, ainda que estejam no Brasil. O
contato dessas criangas com a lingua portuguesa pode ser, dessa forma, ao contrario do
esperado, ainda mais limitado do que o vivenciado pelos participantes do grupo PLH, os quais
moram fora do Brasil. Dentre os membros desse grupo, o portugués é a lingua dominante no
ambiente familiar, uma vez que, em todos o0s casos desta pesquisa, ambos 0s responsaveis pelas
criangas desse grupo falam portugués fluentemente e optaram por manter essa como a lingua
mais usada nas situacdes de interacdo entre a familia.

A diferenca existente entre os trés grupos de crian¢as quanto aos contextos e frequéncias
de exposicao a lingua portuguesa foi 0 que conduziu a hipdtese inicialmente formulada de que
haveria dessemelhancas quanto a complexidade de codificacdo sintatica da imprecisdo, o que
foi, de fato, verificado. Tendo realizado, nesta se¢do, a contabilizacdo token dos empregos de
construcdes linguisticas de imprecisdo pelos participantes dos trés grupos, desenvolverei, nas
Conclus0es, capitulo a seguir, a contabilizacdo type, importante para entender a historia das
construcdes na lingua, uma vez que a quantidade de padrdes funcionais desempenhados por um
item revela o quanto esse ja se gramaticalizou e 0 quanto esta, portanto, internalizado nessa

lingua.

223 Apesar de frequentarem uma escola bilingue e bicultural (Brasil e Alemanha), a lingua predominante nas
interacGes sociais dentro do ambiente escolar é, para esses participantes, como mencionado no capitulo de anélise,
a portuguesa.
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Capitulo VI

Conclusoes

Nos cenarios atuais de pertencimento a culturas hibridas, promovidos pelas chamadas
“novas diasporas” das ultimas décadas, torna-se imperativo negociar entre as linguas e
identidades em jogo, além de reconhecer a complexidade envolvida nos contextos de vivéncia
desses individuos. Uma visao holistica que considere o perfil linguistico Unico e individual,
como proposta por Baker (2006:9), Cook (1992) e Grosjean (1985, 1994, 2001), é a mais
apropriada a estudos que, como o desenvolvido nesta tese, tomam como foco individuos
bilingues em diversas conjunturas.

Expostos a oportunidades desiguais de comunicagdo e de papéis a serem assumidos nas
duas linguas, as diferencas entre os sujeitos bilingues séo inevitaveis e se aprofundam, na
medida em que aproximamos o olhar. A heterogeneidade dos resultados dos experimentos
aplicados aos trés diferentes grupos de criangas nesta pesquisa corrobora essa ideia.

A partir desses experimentos foram também confirmadas algumas das vantagens do
bilinguismo apresentadas na Fundamentacdo Tedrica. Através do amplo emprego de estratégias
complexas para codificacdo sintatica da imprecisdo por criangas bilingues classificadas como
early bilinguals, ou seja, que cresceram em contato com ambas as linguas e que constituem a
maior parte dos participantes da pesquisa (apenas dois participantes nao tiveram contato com
as duas linguas desde cedo), foi possivel verificar que, como postulado por Flores & Melo-
Pfeifer (2016), a exposicdo da crianca a mais de uma lingua ndo acarreta uma ativacdo
“desviante” de seu dispositivo de aquisicdo da linguagem e a competéncia, resultante desse
processo, € tao nativa como a de um falante exposto a apenas uma lingua.

A performance das criancas do grupo PLH??* (formado por criangas cuja lingua
dominante é a alema e que vivem na Alemanha ou na Suiga) comprova que, como apontado por
Gathercole (2007) e Gathercole & Thomas (2009), diferencas de input podem afetar a
velocidade de aquisi¢do de uma lingua, mas nao seus resultados. Guardadas as diferencas em
relacdo aos outros grupos quanto ao espectro de gradacao de complexidade, a performance das
criancas falantes de PLH nos experimentos revelou que essas empregam também estratégias

complexas de codificagdo sinttica da imprecisdo, o que corrobora a tese de que, se, em algum

224 para retomar as definigdes de PLI, PLA e PLH assumidas nesta tese, recorrer, no capitulo da Fundamentagéo
Tedrica, as se¢bes 1.7.1.; 1.7.2 e 2, respectivamente.
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momento do desenvolvimento, existiram disparidades acentuadas entre 0s niveis de aquisi¢do
dos individuos — devido as diferencas de input que podem ocasionar um processo de aquisicao
mais lento ou mais rapido —, essas foram superadas e altos niveis de aquisi¢do foram também
alcancados pelas criancas desse grupo.

Dentre as vantagens do bilinguismo mencionadas anteriormente, temos, ainda, aquelas
relacionadas as questdes culturais e identitarias. Segundo Romaine (1989), bilingues podem
lidar melhor com sua identidade cultural ou estarem mais conscientes dela, enquanto King &
Mackey (2007) apontam para a melhor compreenséo e adaptabilidade a novas culturas como
possiveis implicacbes positivas do bilinguismo. De fato, diferentemente do verificado nas
entrevistas com as maes dos falantes de PLH, as quais vivenciaram o processo de imigracéo ja
adultas e enfrentaram (ou enfrentam) conflitos identitarios e culturais, as criancas revelaram
conviver de forma positiva com sua identidade hibrida, reconhecendo vantagens tanto no
bilinguismo quanto na sua biculturalidade.

A nocdo de lingua, identidade e cultura como conceitos que se constroem mutuamente
(Leung & Lee, 2009; Vez, 2009) também foi comprovada atraveés dos dados coletados nas
entrevistas com as mées e com as criancas. A identificacdo de criancas, nascidas no exterior,
com a cultura brasileira, apesar de nunca terem vivido no Brasil e de seu responsavel brasileiro
nédo necessariamente ter se dedicado intensamente a trazer essa cultura para dentro de casa, mas,
sim, a trazer o portugués, apontam para a ideia de a lingua ser, ela propria, expressdo da cultura.
Nesse sentido, Miller (2004) parece ter razdo ao afirmar que somos moldados por e através do
nosso uso da lingua, assim como Baker (2006), ao defini-la como um poderoso simbolo de
heranga e identidade.

O carater fluido da identidade, defendido, como mencionado anteriormente, por
Rajagopalan (1998), Hall (2004), dentre outros, foi também verificado na pesquisa,
principalmente, nas entrevistas com as mdes, que puderam perceber, devido ao processo de
imigragdo, suas identidades se alterando, se movimentando, em fluxo constante ao longo do
tempo. Para essas mulheres, tornou-se evidente que a identidade, como afirmado por Hall
(2004), ¢ definida historicamente e ndo biologicamente e que o individuo assume identidades
diferentes em diferentes momentos. Tanto identidade quanto cultura sdo percebidas, por elas,
como processos em fluxo e ndo estaticos, mutaveis e ndo produtos acabados. Por isso, assumo
0 termo processos identitarios.

Os processos imigratorios acarretaram, ainda, como relatado por essas mulheres, o

confronto com o “outro”, que conduziu a uma melhor percep¢ao sobre sua propria identidade.
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Lima-Hernandes & Ciocchi-Sassi (2015) apontaram, nesse sentido, para a importancia da
diferenga para a construcdo das identidades. A experiéncia vivenciada pelas entrevistadas
durante o processo de aculturacdo confirmou, por sua vez, o continuum proposto por Souza
(2016): em um extremo, ha o envolvimento e a identificacdo somente com a cultura dominante
e, no outro extremo, somente com a cultura de origem. Foram identificados, portanto,
deslocamentos entre os extremos, ja que a relagdo entre o individuo e as culturas ndo é estética.

As criangas, em sua maioria, também revelaram uma percep¢do complexa a respeito da
convivéncia de processos identitarios em sua vida e do fato de uma prevalecer em alguns
contextos e outra, em outros, ou seja, elas sdo constantemente negociadas. No caso das criangas,
entretanto, um elemento deveria ter papel fundamental no processo de valorizagdo desse
hibridismo identitario: as instituicdes de ensino.

Apresentei, na Fundamentacgdo Tedrica, os diferentes tipos de programas bilingues e, a
partir desses, do que foi observado nas escolas visitadas ao longo da pesquisa, no Brasil e na
Alemanha, e do que foi descrito no capitulo Anélise de Dados, proponho que alguns programas
sejam repensados. Engquanto os programas transicional (a lingua minoritaria € utilizada apenas
como veiculo facilitador na transicdo para a maioritaria) e mono-letrado (as duas linguas sdo
utilizadas em todas as atividades, mas a criancga ¢ alfabetizada apenas na lingua majoritaria)
desvalorizam a lingua minoritéria a partir da sua exclusdo, o programa parcial bi-letrado ndo
reconhece essa como uma lingua tdo Util e importante quanto a maioritaria. Nesse programa, as
matérias sdo divididas entre as linguas de forma que a minoritaria é utilizada apenas para as
chamadas matérias culturais (histdria, artes), enquanto a lingua majoritaria é a empregada para
se ensinar as outras matérias que, de acordo com os critérios da escola, seriam mais importantes.
O programa mais adequado ao contexto bilingue seria, portanto, o total bi-letrado, em que todas
as habilidades sdo desenvolvidas nas duas linguas em todos os dominios. Apenas assim torna-
se possivel valorizar e promover ambas as linguas.

Nos contextos em que a lingua minoritaria € a lingua de heranga, outras questdes se
colocam e as acdes ora associam lingua de heranca a um esquema pedagogico de lingua
materna, ora ao ensino de linguas adicionais. Dai a pertinéncia de se discutir os diferentes
conceitos de lingua materna e de lingua de heranca, como realizei na Fundamentag&o e retomo,
em parte, a segulir.

Primeiramente, € importante ressaltar que, como pudemos observar a partir das
entrevistas com as criancgas, 0s estatutos assumidos pelas linguas ao longo da vida possuem

carater ndo estatico (Lieberson, 1969). Devido aos diversos processos migratorios, uma lingua
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pode, por exemplo, assumir o estatuto de lingua de heranca e lingua minoritaria durante um
periodo, tornar-se lingua maioritaria e adicional em outro e, ainda, retornar ao estatuto inicial
posteriormente. Além disso, a lingua materna de um individuo ndo necessariamente serd apenas
uma (Faneca, 2016), como ocorreu com varios dos participantes desta pesquisa, que foram
expostos ao portugués e ao alemao desde 0 nascimento, uma vez que uma era a lingua da mée
e a outra, a lingua do pai.

A nomenclatura “lingua materna” ¢, alias, problematica nesse sentido: uma lingua
materna ndo necessariamente € a lingua da mae (Spinassé, 2006; Souza, 2016). Os inputs vindos
da mae e do pai atuam juntos. Portanto, preferi assumir o termo “lingua inicial”, proposto por
Fukuda (2011), e utilizei os critérios sugeridos por Skutnabb-Kangas (1981:18) para definir
qual seria ou quais seriam a(s) lingua(s) inicial(is) das criancas participantes da pesquisa:
origem (a lingua aprendida primeiramente); competéncia (a lingua que se sabe melhor); funcéo
(a lingua que se usa mais). Classifiquei, portanto, as seguintes linguas como linguas iniciais em

cada um dos grupos:

e Grupo Portugués como Lingua Inicial (PLI): as criancas nasceram no Brasil e nunca moraram
em outro pais (origem); afirmam dominarem mais o portugués do que o alemao (competéncia
e identificacdo); o portugués é a lingua dominante nas interagdes comunicativas (funcéo).

e Grupo Portugués como Lingua Adicional (PLA): as criancas nasceram fora do Brasil
(origem); afirmam dominarem mais o0 aleméo do que o portugués (competéncia); o portugués é
a lingua maioritaria no pais onde vivem (Brasil), mas nem sempre a dominante (fungdo) — a
maioria fala apenas alemdo em casa e com a maioria dos amigos e alguns falam alemé&o apenas
com um dos responsaveis e nas aulas de alemao, enquanto empregam o portugués em todas as
outras interacdes comunicativas. Apesar dessa dissemelhanca, os outros critérios permitiram
classificar as criangas nesse mesmao grupo.

e Grupo Portugués como Lingua de Heranca (PLH): as criangas nasceram fora do Brasil
(origem); afirmam dominarem mais o alemao do que o portugués (competéncia); o aleméo ¢ a
lingua maioritaria onde vivem e dominante nas interagdes comunicativas e o portugués ¢ falado

preponderantemente apenas em casa (fungéo).

O contexto de lingua de heranca identificado entre as criangas na pesquisa se revelou
como coincidente ao proposto por Bastos e Melo-Pfeifer (2017:181): a lingua “adquirida junto

da familia e da comunidade de origem deslocalizada, num ambiente linguistico maioritario”. O
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alemdo é a lingua maioritaria na comunidade em que esses participantes vivem e o
portugués foi adquirido em casa e em contato com outras pessoas com 0 mesmo background
imigratorio. No caso de todos os falantes de PLH desta pesquisa, o portugués, além de lingua
de heranca, foi também uma das linguas iniciais, uma vez que foram expostos a ela, junto a
familia, desde o nascimento — “a LH pode ser também LM ou L1” (MELO- PFEIFER,
2018:1167), e, nos periodos em que moraram em outros paises, contexto vivenciado por
algumas das criancas, ndo foi a Unica lingua de heranca, compartilhando esse estatuto com a
lingua alema — “A LH também pode ser declinada no plural, em caso de casamentos mistos de
emigrantes em paises de acolhimento.” (idem). Os contextos envolvidos no conceito lingua de
heranca sdo, portanto, complexos e diversos, influenciados pelo dinamismo dos processos
migratorios e de historias de vida.

Questdo pertinente a manutencdo da lingua de heranca, principalmente em contextos em
que essa € a lingua minoritaria, as politicas linguisticas familiares foram investigadas ao longo
da pesquisa através de perguntas, realizadas durante as entrevistas com as mées de falantes de
PLH, sobre os elementos intrinsecos a esse tema: planejamento explicito em relacdo ao uso de
linguas entre os membros da familia (Shohamy, 2006), crencas, ideologias, valores e atitudes
frente as linguas (Shohamy, 2006; Spolsky, 2007; Schiffman, 2006). Retomo, a seguir, 0

esquema, apresentado na Fundamentacdo, que retine a atuacdo desses elementos:

Valores Crencas Tendéncias de
Preferéncias + Conhecimentos + comportamento =
Afetos Experiéncias Conduta

Atitudes linguisticas
Escolhas
Como, quando, com quem e em que
contextos

Ao investiga-los junto as familias, verifiquei que esses elementos poderiam estar

dispostos em um continuum:
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«— —

e valores e atitudes e valores e atitudes
positivas em relacdo negativas em relacdo

a lingua portuguesa a lingua portuguesa

e a cultura brasileira e a cultura brasileira

e crencas baseadas e crengas baseadas

em conhecimento empirico em mitos sobre

sobre o bilinguismo 0 bilinguismo

e tendéncia a valorizar e tendéncia a se afastar
o “outro” do “outro”

Os dados coletados durante a investigacao revelaram que, entre as familias dos falantes
de PLH participantes da pesquisa, nenhuma apresenta crencgas, valores e atitudes que a situem
no extremo direito desse continuum, mas elas estariam todas situadas em pontos diferentes, uma
vez que divergem entre si em relacdo a esses elementos, cujos efeitos sdo percebidos nas
atitudes e escolhas colocadas em préatica no convivio com ambas as linguas. Nao por acaso, as
construgdes linguisticas de imprecisao foram empregadas em suas fun¢fes mais complexas por
criangas cujos pais valorizam ndo s6 a lingua portuguesa, mas também a cultura brasileira,
dedicam-se a leituras e outras formas de obtencdo de conhecimento sobre o bilinguismo e
tendem a valorizar o “outro”, o que faz com que reconhecam, por exemplo, as mdltiplas
identidades envolvidas na construcao do que denominamos de “cultura e identidade brasileiras”
e sejam capazes, portanto, de transmitir as criancas atitudes mais positivas e uma maior
compreensdo em relacdo ao seu pais de origem e, como consequéncia, em relacdo a lingua
portuguesa.

Outro importante componente da politica linguistica familiar diz respeito a quantidade
e a qualidade de input linguistico a que a crianca € exposta. A boa performance dos membros
do grupo PLH nos experimentos desta pesquisa encontra justificativa nesse elemento. Duas das
criancas desse grupo frequentam regularmente aulas de lingua portuguesa, enquanto outras,
apesar de ndo terem acesso ao ensino formal de portugués, dedicam-se a leitura nessa lingua
em seu tempo livre, ou seja, ha exposicdo a input de qualidade e significativo, uma vez que
adaptado as necessidades interacionais e interesses das criangas (Saxton, 2010). Além disso, no
caso de todas as familias participantes, os pais sao fluentes tanto em sua prépria lingua materna
quanto na lingua materna do outro e optam por conversar entre si na lingua que julgam
necessitada de suporte por ndo ser a lingua maioritaria na sociedade. Dessa forma, amplia-se a
quantidade de input, j& que o portugués sera a lingua predominante na comunicagdo da mae

com os filhos — no caso desta pesquisa, as mdes das criancas falantes de PLH sdo todas
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brasileiras —, da mde com o pai e dos dois com os filhos, nos contextos em que a familia esta
reunida.

Ainda assim, o contexto vivido pelo falante de lingua de heranca é atipico e diferencas
na forma de lidar com subjetividade e intersubjetividade, quando comparado a falantes em
outros contextos, sdo provaveis, devido a desigualdade de insercdo desse individuo na lingua-
cultura. E no processo de interacdo entre a crianca e seus interlocutores que se da o
desenvolvimento da capacidade de simbolizar 0 mundo que a cerca, de dar sentido aos
processos de interacdo social, internalizando-os, tornando possivel o desenvolvimento das
funcgBes psicologicas superiores. Nesse desenvolvimento, a crianga percorre a sequéncia de
categorias cognitivas apresentada anteriormente nesta tese: corpo > pessoa > objeto >
(atividade) > espaco > tempo > processo > qualidade > avaliacdo (Lima-Hernandes, 2010:89).
Dessa forma, nocdes de corpo e de pessoa, por exemplo, por estarem mais proximas a propria
crianca, sdo por ela adquiridas antes da nogao de objeto. Depois de passar pela aquisi¢cdo dos
conceitos indicados nessa sequéncia, o individuo atinge uma maior complexidade e adquire,
assim, consciéncia de si no mundo, deixando de ser apenas experienciador para tornar-se agente
e ser capaz de aplicar, entdo, essas mesmas noc¢des a outros individuos, ou seja, ir além de si
mesmo, de sua subjetividade. Nesse estdgio de desenvolvimento, a crianca adquire
intersubjetividade.

Esse mesmo percurso é notado no processo de gramaticalizacdo de itens linguisticos,
uma vez que empregamos, na lingua, conceitos concretos para descrever fenémenos menos
concretos e mais dificeis de serem conceptualizados, ou seja, entidades concretas e perceptiveis
pelos nossos sentidos corporais e, por isso, mais claramente delineadas, servem de base para
nossa compreensdo de ideias abstratas, sensa¢fes, de um modo geral, experiéncias ndo fisicas,
que por natureza mental ou sensorial sdo de mais dificil conceptualizacdo. Dessa forma,
construcdes linguisticas ja cristalizadas na lingua (velhos meios) sdo exploradas para novas
funcdes (Werner e Kaplan, 1963). Esse processo € observado, por exemplo, quando construcgdes
de imprecisdo passam a assumir novas funcgdes, como pudemos observar anteriormente: a partir
de sua funcédo vinculada a codificacdo de quantificacdo, mais concreta, algumas construcdes
passam a ter sua atuacdo também vinculada a qualificacdo, mais abstrata, relacionada a
avaliacdo, ndo fisica, mas, sim, epistémica, e, portanto, mais complexa.

A complexidade na codificacéo sintatica da impreciséo, por sua vez, pode ser observada
em um espectro de gradacdo que, a depender de sua extensédo, aponta para um maior ou menor

grau de gramaticalizagdo do proprio individuo naquela lingua e, assim, para uma maior ou
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menor insercao desse individuo na lingua-cultura (Tomasello, 1999). Como instrumento para
avaliar essa insercdo, utilizei, além da j& mencionada sequéncia de categorias cognitivas, 0
principio de iconicidade, recurso vindo da ciéncia cognitiva e aplicado também ao processo de
gramaticalizacdo, mas cujos subprincipios de quantidade e de distancia foram muito Uteis para
discriminar e contabilizar os padrdes funcionais, ou seja, a frequéncia token (Bybee, 1985,
1995) das construcOes de imprecisdo investigadas nesta tese. A partir desses, pude distinguir 0s
padrdes pelo peso e, posteriormente, realizar a analise da frequéncia type (Bybee, 1985, 1995),
isto é, do numero de tipos de padrdes funcionais, como apresento a seguir.

Inicialmente, foi necessario identificar quais dos padrdes descritos sdo itens utilizados
efetivamente para se construir a gramatica da imprecisdo, uma vez que aqueles classificados
como discursivos ndo sdo itens de imprecisdo gramatical, pois sdo conversacionais, estdo

“fazendo gramatica” em outro plano. Na tabela a seguir, observamos essa divisao:

Construcdes Itens de impreciséo Itens discursivos
gramatical
QUASE e QUASE 1 e QUASE 6
e QUASE 2
e QUASE 3
e QUASE 4
e QUASE 5
MEIO e MEIO 1 e MEIO 10
e MEIO 2

e MEIO 3

e MEIO 4

e MEIO 5

e MEIO 6

e MEIO 7

e MEIO 8

e MEIO9

UM POUCO e UM POUCO 1
e UM POUCO 2
e UM POUCO 3
e UM POUCO 4
¢ UM POUCO 5
e UM POUCO 6
TIPO e TIPO1 e TIPO 4

e TIPO2 e TIPO5

e TIPO 3 e TIPO 6

e TIPO7

Tabela 26: Divisdo entre os padrdes discursivos e aqueles gue sdo itens de imprecisdo gramatical

318



Pude verificar, portanto, que o item meio possui um percurso maior de gramaticalizacao

do que os outros itens. Procedi, entdo, a verificagdo da frequéncia type entre os grupos de

participantes, cujos resultados sdo observados nas proximas tabelas, onde o sinal * indica o

emprego dos padrdes e o sinal -, 0 ndo emprego.

Padrodes

Grupo PLI

Grupo PLA

Grupo PLH

QUASE 1

*

*

*

QUASE 2

*

QUASE 3

*

QUASE 4

QUASE 5

Tabela 27: Frequéncia type de quase

Padroes

Grupo PLI

Grupo PLA

Grupo PLH

MEIO 1

*

*

MEIO 2

*

*

*

MEIO 3

*

*

*

MEIO 4

MEIO 5

MEIO 6

MEIO 7

MEIO 8

MEIO 9

Tabela 28: Frequéncia type de meio

Padrodes

Grupo PLI

Grupo PLA

Grupo PLH

UM POUCO 1

*

UM POUCO 2

*

*

UM POUCO 3

*

*

*

UM POUCO 4

*

UM POUCO 5

*

UM POUCO 6

Tabela 29: Frequéncia type de um pouco
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Padrodes

Grupo PLI

Grupo PLA

Grupo PLH

TIPO 1

*

*

TIPO 2

*

*

*

TIPO 3

*

*

Tabela 30: Frequéncia type de tipo

E interessante observar que as criangas do grupo PLH empregaram todos os padrdes de
quase e todos os padrées de um pouco, mas ndo empregaram varios dos padrdes de meio: de
um total de nove, cinco ndo foram empregados. O item meio, como mencionado, possui um
percurso maior de gramaticalizacdo do que os outros itens, o que foi revelado por seu maior
numero de padrdes funcionais. O ndo uso da maioria desses pelos falantes de PLH pode
sinalizar que esses individuos estejam, eles proprios, em um estagio menos avancado de
gramalicalizacdo na lingua portuguesa, ou seja, estejam menos gramaticalizados nessa lingua-
cultura.

A analise dos padrdes empregados e ndao empregados pelos participantes indica que o
que difere os grupos ndo € so a quantidade de ocorréncias das construgdes, como verifiquei no
capitulo anterior, mas, também, a quantidade de formas e estratégias para codificar impreciséo,
ou seja, o tamanho do espectro de gradacdo. Quanto mais diferentes formas de codificar a
imprecisdo, maior o espectro. Através da investigacdo das frequéncias type e token, pude
constatar que os falantes dos trés grupos codificam sintaticamente a imprecisdo atraves de
diferentes estratégias e que, portanto, estdo inseridos em graus diferentes na lingua- cultura.
Quanto mais padrdes funcionais (type) sdo empregados por um falante, mais gramaticalizado
ele seré na lingua, o que indica que ele teve mais contato com a lingua- cultura. Quanto menos
padrdes sdo empregados, menos gramaticalizado, portanto, menos inserido nessa lingua-
cultura.

Do total de 23 padrdes funcionais desempenhados pelas construgdes investigadas, 0s
participantes do grupo PLI e os do grupo PLH empregaram, respectivamente, 17 (74%), e 0s
do grupo PLA, 14 (61%).

A taxa percentual dos resultados pode ser irrisoria, mas € importante ressaltar que todos
0s participantes s@o criancas e, portanto, possuem contextos relativamente mais proximos, isto
é, ndo frequentam uma variedade grande de espacos. Além disso, a matematica ndo pode

explicar as diferencas nesse caso, pois o individuo precisa de contextos especificos para

320



empregar as construcdes de imprecisdo identificadas. Nesse cenario, a analise qualitativa revela
os dados de modo mais preciso, permite profundidade na percepcdo das diferencas entre os
grupos. A quantificacdo é importante, na medida em que permite separar 0s grupos, mas para
explicar o que as (aparentemente) pequenas diferencas realmente revelam a respeito desses
individuos, somente atraves da anélise qualitativa, como a desenvolvida no capitulo anterior.

Ademais presumo que a diferenga identificada nos percentuais tenda a acentuar-se com
o0 tempo, conforme esses individuos véo ingressando em outros ambientes, outros contextos.
Para ratificar essa intuicdo, um estudo com adolescentes e jovens é necessario. S6 assim, seria
possivel verificar se as diferencas identificadas entre os grupos de criancas efetivamente se
acentuam com o tempo e a entrada em novos espagos. Suponho que as criancas falantes de PLI,
conforme crescam, tendam a se inserir ainda mais nessa lingua- cultura e a frequentar mais
espacos a ela relacionados, enquanto as criancas falantes de PLA e PLH sempre dependerdo de
oportunidades para frequentar esses espacos de lingua-cultura brasileira, as quais, geralmente,
ndo sdo proporcionadas a elas. Dai a importancia do ensino e dos materiais didaticos
direcionados a essas criangas envolverem contextos pragmaticos, como 0s apresentados nesta
tese, para que elas possam também ter disponiveis em seu repertorio esses padrées mais
complexos, que atendam a contextos mais complexos também.

Nesse sentido, os falantes de PLI usam padrfes que 0s outros ndo conseguem acessar,
pois possuem mais acesso a contextos diferentes e estdo no compasso de desenvolvimento de
gramaticalizacdo da sociedade. Por terem o portugués como sua lingua dominante, através da
qual expressam sentimentos etc., essas criancas tém muito mais habilidades pragmaticas nessa
lingua do que as criangas dos outros grupos, que precisam ser “treinadas” nesse sentido, por
estarem mais afastadas dessa lingua-cultura. Como afirmou Tomasello (2007: 1102): “The
reason that children do not operate with more abstract linguistic categories and schemas is
quite simply because they have not yet had sufficient linguistic experience in particular usage
events to construct these linguistic abstractions?®”. Ao ndo empregar 0s itens mais
gramaticalizados na lingua, o individuo revela que sua lingua é assincrona, ou seja, fora do
tempo de uso, fora do tempo de desenvolvimento de gramaticalizacdo daquela sociedade.

Por isso, uma reformulacéo do ensino de linguas ndo-dominantes é necessaria, uma vez

que 0 ensino vigente atualmente ndo traz esse tipo de mote para que os individuos possam ser

225 A razAo pela qual as criancas ndo operam com categorias e esquemas linguisticos mais abstratos é simplesmente
porque elas ainda néo tiveram experiéncia linguistica suficiente em eventos de uso especificos para construir essas
abstracdes linguisticas. (traducdo da autora)
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expostos a contextos mais complexos, que exijam, por exemplo, a depreensdo de intencdes
comunicativas e sentidos mais abstratos a partir de construgdes sintaticas. Processos como esse
somente sdo possiveis para aqueles que tém uma exposi¢do maior a lingua-cultura, como € o
caso de criangas do grupo PLH cujos responsaveis estimulam uma maior imersao na lingua-
cultura brasileira através de atividades culturais, estabelecimento de contato mais frequente com
parentes brasileiros, viagens ao Brasil etc. Para as criangas do grupo PLA, esse é um cenario
mais dificil de ser vivenciado, uma vez que, na maioria dos casos, ambos 0s responsaveis sdo
alemées e o0 estimulo para essa imersao acaba sendo menor. A consequéncia para o afastamento
e a ndo insercdo em contextos pragmaticos é a menor adesao a padrdes mais complexos, que ja
fazem parte do desenvolvimento e gramaticalizacdo online na cultura. A vista disso, ndo ha
como desenvolver, por exemplo, padr@es discursivos das construgcdes de imprecisdo, estando
distante da sociedade, porque esses padrdes sdo proximos das situacdes comunicativas online.

Foi possivel demonstrar, portanto, que construgdes de imprecisao sdao um elemento que
consegue separar 0s grupos de falantes desta pesquisa. Por serem de alta complexidade, 0s
materiais didaticos precisam incluir essas construcfes ao iniciarem a necessaria imersao dos

individuos em contextos pragmaticos, aproximando-os da lingua-cultura.
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ANEXO | - TERMO DE ASSENTIMENTO

Titulo da pesquisa: Lingua de herancga, segunda lingua e lingua estrangeira: a
aquisicao de construcdes linguisticas complexas por criancas teuto-brasileiras em
diferentes contextos Responsavel: Priscilla de Almeida Nogueira

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Assentimento, serve para assegurar seus direitos como
participante e é feito em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra com a
pesquisadora.

Por favor, leia com atencédo e calma, aproveitando para tirar davidas, se voce tiver.
Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé poderd tird-las com a
pesquisadora. Se preferir, pode levar este documento para casa e consultar seus familiares ou
outras pessoas antes de decidir participar. Seu pai ou sua mae vao assinar também um
documento parecido com este. Nao havera nenhum tipo de problema ou prejuizo se vocé ndo
aceitar participar ou retirar sua autorizagcdo em gualguer momento.

Justificativa e objetivos:

Esta pesquisa temo como objetivo investigar a respeito do processo de aquisi¢do da
lingua portuguesa por criancas alemas ou teuto-brasileiras, ou seja, cujos pais formam um
casal binacional, e da lingua alema por criangas brasileiras e também teuto-brasileiras.

Procedimentos:

Participando do estudo vocé estd sendo convidado a: (1) realizar uma atividade
escrita, que consiste em perguntas de interpretacao de trechos retirados do livro “Alice no
Pais das Maravilhas” e que tera a duragdo aproximada de 45 minutos; (2) realizar uma
atividade oral, que consiste em assistir a trés videos (média de 2 minutos cada) retirados do
filme “A Era do Gelo” e relatar, em alemdo e em portugués, o que pdde observar; (3)
participar de uma entrevista, com duragdo aproximada de 20 minutos, a ser realizada pela
pesquisadora, em que serdo propostas perguntas sobre os contextos de uso de cada lingua
(com guem a crianga/adolescente conversa em portugués, com guem conversa em alemao,
em quais situacOes faz uso de cada lingua) e sobre o envolvimento com a cultura e identidade
de ambos os paises (Brasil e Alemanha).

A atividade oral e a entrevista serdo gravadas em audio e transcritas posteriormente.
As gravacOes serdo guardadas apenas junto & pesquisadora e serdo apagadas quando a tese
de doutorado for concluida (meados de 2019).

N&do havera necessidade de seu deslocamento para outro lugar para
participacdo na pesquisa.

Desconfortos e riscos:
A pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis. O Unico desconforto possivel seria em
relacdo ao tempo a ser gasto para participacdo (média de uma hora e meia).

Beneficios:

O fato de ndo haver uma amostra disponivel para realizar essa pesquisa ja é um
motivo para a realizacdo deste projeto, ja que pretendemos coletar dados e compor um
conjunto de amostras de diferentes processos de aquisi¢ao de lingua no Brasil e na Alemanha.
Com as amostras coletadas, sera possivel compartilha-las para que o conhecimento possa
avancar. Devido ao seu carater inovador, o projeto permitiria a expansdo do
conhecimento sobre os diferentes contextos de aquisicéo de lingua e o fortalecimento dos
lacos entre pesquisas desenvolvidas em ambos os paises e entre a Universidade de S&o

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Paulo e a Universitat Tubingen, ja que o didlogo entre os dois paises sobre esse tema ainda esta
crescendo. Os resultados desta pesquisa de doutorado podem trazer luz sob a abordagem didatica
e pedagdgica de criancas bilingues e sob as formas de fazé-las avangar em suas linguas maternas
em habilidades especificas, que podem se transformar em contribui¢Ges interessantes para este
campo de pesquisa, além de promover a reflexdo a respeito das atitudes de profissionais da
educacdo e familias frente as linguas adquiridas pelos alunos e filhos.

Acompanhamento e assisténcia:

Uma vez que a pesquisa, como mencionado, ocorrera durante e em espaco de estudo,
vocé serd acompanhado e ajudado por uma professora e pela pesquisadora. Nao havera
necessidade de acompanhamento e assisténcia apos a pesquisa, pois a mesma nao exigira seu
deslocamento.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo, ou seja, seu nome
ndo sera publicado, e nenhuma informacao serd dada a outras pessoas que ndo fagam parte
da equipe de pesquisadores (a pesquisadora Priscilla de Almeida Nogueira e sua orientadora
na Universidade de Sdo Paulo, Maria Célia Pereira Lima-Hernandes). Na divulgacdo dos
resultados desse estudo, seu nome ndo sera citado.

Ressarcimento e Indenizagéo:

A pesquisa ndo exigira seu deslocamento e tera duragédo de cerca de uma hora e meia,
ndo havendo necessidade, portanto, de ressarcimento de qualquer natureza, e ocorrerad
durante sua rotina de estudo. VVocé ter4 a garantia ao direito a indenizagéo diante de eventuais
danos decorrentes da pesquisa.

Uso de dados, divulgacao dos resultados e armazenamento de informacdes:

Os dados obtidos através da aplicagdo dessa pesquisa serdo usados apenas para dissertacdo e
publicacdo da tese de doutorado e de artigos cientificos e capitulos de livros, sendo esses 0s
Gnicos meios em que os resultados da pesquisa serdo divulgados. Como ja mencionado, sua
identidade sera sempre protegida.

Os audios serdo armazenados, como citado, até a finalizacdo da pesquisa, em meados de 2019.

Contato:
Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora:

Priscilla de Almeida Nogueira
Rua Conceicdo, 622 apto. 92 -
Campinas (SP) (19) 98717-3522
priscillanogueira27@gmail.com

Em caso de denuncias ou reclamag@es sobre sua participacdo e sobre questdes éticas do
estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da UNICAMP das 08:30hs as 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessalia
Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887; Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19)
3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por
objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa
(CEPs) das instituicdes, além de assumir a funcdo de 6rgdo consultor na area de ética em
pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apo0s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e 0 incbmodo que esta possa acarretar, aceito
participar e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo
pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nos rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefonico:

e-mail (opcional):

Data: / /

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL
LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e
complementares na elaboragdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento
ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi
apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e 0s
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento
ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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ANEXO Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: Lingua de heranca, segunda lingua e lingua estrangeira: a aquisi¢cdo
de construgbes linguisticas complexas por criancas teuto-brasileiras em diferentes
contextos Responsavel: Priscilla de Almeida Nogueira

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este
documento, chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus
direitos como participante e é elaborado em duas vias, uma que devera ficar com vocé e outra
com a pesquisadora.

Por favor, leia com atencdo e calma, aproveitando para esclarecer suas davidas. Se
houver perguntas antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras
pessoas antes de decidir participar. Ndo havera nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo se
VvOCé ndo aceitar participar ou retirar sua autorizacdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

Esta pesquisa temo como objetivo investigar a respeito do processo de aquisi¢do da
lingua portuguesa por criancas alemas ou teuto-brasileiras, ou seja, cujos pais formam um
casal binacional, e da lingua alema por criangas brasileiras e também teuto-brasileiras.

Procedimentos:

Participando do estudo vocé estd sendo convidado a: (1) realizar uma atividade
escrita, que consiste em perguntas de interpretacdo de trechos retirados do livro “Alice no
Pais das Maravilhas” e que terd a duragdo aproximada de 45 minutos; (2) realizar uma
atividade oral, que consiste em assistir a trés videos (média de 2 minutos cada) retirados do
filme “A Era do Gelo” e relatar, em alemdo e em portugués, o que pode observar; (3)
participar de uma entrevista, com duracdo aproximada de 20 minutos, a ser realizada pela
pesquisadora, em que serdo propostas perguntas sobre os contextos de uso de cada lingua
(com guem a crianga/adolescente conversa em portugués, com guem conversa em aleméo,
em quais situacOes faz uso de cada lingua) e sobre o envolvimento com a cultura e identidade
de ambos os paises (Brasil e Alemanha).

A atividade oral e a entrevista serdo gravadas em 4udio e transcritas posteriormente.
As gravacgdes serdo armazenadas apenas junto a pesquisadora e serdo descartadas quando a
tese de doutorado for concluida (meados de 2019).

Né&o havera necessidade de deslocamento dos participantes para participacdo na pesquisa.

Desconfortos e riscos:
A pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis. O Unico desconforto possivel seria em
relacdo ao tempo a ser gasto para participacdo (média de uma hora e meia).

Beneficios:

O fato de ndo haver uma amostra disponivel para realizar essa pesquisa ja € um
motivo para a realizagao deste projeto, ja que pretendemos coletar dados e compor um corpus
com amostras de diferentes processos de aquisi¢do de lingua no Brasil e na Alemanha. Com
as amostras coletadas, sera possivel compartilha-las para que o conhecimento possa avancar.
Devido ao seu carater inovador, o projeto permitiria a expansdo do conhecimento sobre as
diferentes configuracfes de aquisicdo de lingua e o fortalecimento dos vinculos entre
pesquisas desenvolvidas em ambos os paises e entre a Universidade de Sdo Paulo e a

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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Universitat Tibingen, jA que o didlogo entre os dois paises sobre esse tema ainda esta
crescendo. Os resultados desta pesquisa de doutorado podem trazer luz sob a abordagem
didatica e pedagogica de criangas bilingues e sob as formas de fazé-las avangar em suas
linguas maternas em habilidades especificas, que podem se transformar em subsidios
interessantes para este campo de pesquisa, além de promover a reflexdo a respeito das
atitudes de profissionais da educacgdo e familias frente as linguas adquiridas pelos alunos e
filhos.

Acompanhamento e assisténcia:

Uma vez que a pesquisa, como mencionado, ocorrera durante e em espaco de estudo,
0 participante serd acompanhado e assistido por profissionais da educacdo e pela
pesquisadora. Ndo haveré necessidade de acompanhamento e assisténcia apds a pesquisa,
pois a mesma ndo exigira o deslocamento do participante.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma
informacdo sera dada a outras pessoas que ndo fagam parte da equipe de pesquisadores (a
doutoranda Priscilla de Almeida Nogueira e sua orientadora na Universidade de Sao Paulo,
Maria Célia Pereira Lima- Hernandes). Na divulgagdo dos resultados desse estudo, seu home
ndo sera citado.

Ressarcimento e Indenizagéo:

A pesquisa ndo exigira deslocamento do participante e tera duracéo de cerca de uma
hora e meia, ndo havendo necessidade, portanto, de ressarcimento de qualquer natureza, e
ocorrera durante sua rotina de estudo. VVocé tera a garantia ao direito a indenizacdo diante de
eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Uso de dados, divulgacao dos resultados e armazenamento de informacdes

Os dados obtidos através da aplicacdo dessa pesquisa serdo usados apenas para
dissertacdo e publicacdo da tese de doutorado e de artigos cientificos e capitulos de livros,
sendo esses 0s Unicos meios em que os resultados da pesquisa serdo divulgados. Como ja
mencionado, a identidade do participante sera sempre protegida.

Os audios serdo armazenados, como citado, até a finalizacdo da pesquisa, em meados de 2019.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora:

Priscilla de Almeida Nogueira
Rua Conceicdo, 622 apto. 92 -
Campinas (SP) (19) 98717-3522
priscillanogueira27@gmail.com

Em caso de dendncias ou reclamaces sobre sua participacao e sobre questdes éticas
do estudo, vocé poderé entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da UNICAMP das 08:30hs as 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessalia
Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19)
3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br.

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos. A Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por
objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre protegdo dos seres humanos envolvidos nas
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa
(CEPs) das instituicbes, além de assumir a funcéo de 6rgdo consultor na area de ética em
pesquisas

Consentimento livre e esclarecido:

Apo0s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos,
métodos, beneficios previstos, potenciais riscos e o incdmodo gue esta possa acarretar, aceito
participar e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo
pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nds rubricadas:

Nome do (a) participante: _

Contato telefbnico: _

e-mail (opcional): _

Data: / /

(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL
LEGAL)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e
complementares na elaboragdo do protocolo e na obtencdo deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento
ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi
apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e 0s
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento
ou conforme o consentimento dado pelo participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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ANEXO Il — Termo em lingua alema

Woher kommen Sie?

Woher kommt Ihr(e) Ehegatte/Ehegattin?
Woher kommt Ihr Kind?

Wie alt ist Ihr Kind?

ZUSTIMMUNGSVERTRAG

Sehr geehrte Frau , sehr geehrter Herr ,

ich mochte mich Ihnen kurz vorstellen. Ich heife Priscilla Nogueira, bin eine ehemalige
Schlerin der Porto Seguro Schule und schreibe derzeit an meiner Doktorarbeit an der
Universitat von S&o Paulo. Das Thema meiner Forschung ist das Erlernen von Deutsch
und Portugiesisch als Zweitsprache. Ich versuche zu verstehen, wie die deutsche Sprache
von brasilianischen Kindern gelernt wird und wie die portugiesische Sprache von
deutschen Kindern gelernt wird.

Ich ware sehr dankbar, wenn Sie mir erlauben wirden, mit lhrem Kind ein Interview,
einen schriftlichen Test und eine Tonaufnahme zu machen. Die Tonaufnahme ware von
einem Gespréach zwischen Ihrem Kind und mir.

Ich mdchte lThnen versichern, dass die Datensammlung nur fir meine Forschung benutzt
werden wird. Da werden die Daten wissenschaftlich — in meiner Dissertation und in
akademischen Artikeln — verwendet werden. Die Namen der Kindern und der Menschen,
die von ihnen erwahnt werden werden, werden immer geschiitzt werden. Falls Sie es
winschen, kann ich lhnen gerne eine Kopie des Interviews, des Testes und der
Tonaufnahme zur Verfligung stellen. Selbstverstdndlich kann ich Ihnen gerne auch eine
Kopie von meiner Dissertation zur Verfigung stellen, wenn sie nichstes Jahr fertig ist.

Mit freundlichen Griissen

Priscilla Nogueira

Ich bin einverstanden, dass Frau Nogueira ein Interview, einen schriftlichen Test, und
eine Tonaufnahme mit meinem Kind macht. Ich bin damit einverstanden, dass die Daten
nur wissenschaftlich benutzt werden und alle Namen geschiitzt sind. Daher erlaube ich
die Datensammlung und Verwendung.

Unterschrift des Erziehungsberechtigten

Doktorantin an der Universitat von Sdo Paulo

Ort, Datum
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ANEXO IV - Guia de perguntas do questionario online direcionado
para pais de criancas falantes de PLH

1 Gostariamos de saber em que contexto de aquisi¢do bilingue seu filho e/ou sua
filha se encaixam. Indique, por favor, a seguir, a classificacdo que corresponde a vocé
e seu cOnjuge, sua comunidade (local do pais onde a familia mora) e a estratégia
adotada para que a crian¢a adquirisse ambas as linguas. Em qual contexto vocés
poderiam ser classificados?

Contexto 1

Pais: Os pais possuem linguas nativas diferentes e cada um possui certa competéncia
na lingua do outro. Ex: a lingua nativa da mae é o portugués e ela possui certa
proficiéncia no alemdo, que €é a lingua nativa do marido, e 0 mesmo ocorre com ele,
que possui certa proficiéncia no portugués. A lingua de um dos pais é a lingua
dominante, ou seja, a lingua falada pela maioria das pessoas, na comunidade onde
vivem. EX: se, no exemplo anterior, a familia morar na Alemanha, a lingua dominante
seria a lingua do pai. Cada um fala com a crianca em sua propria lingua nativa desde
0 nascimento.

Contexto 2

Os pais possuem a mesma lingua nativa. A lingua dominante na comunidade nédo é a
lingua nativa dos pais. Os pais falam com a crianc¢a na lingua nativa deles desde o
nascimento. Ex: pai e mde s&o brasileiros, moram na Alemanha, e ambos conversam
com a crianga em portugués.

Contexto 3

Os pais possuem linguas nativas diferentes. A lingua de um dos pais é a lingua
dominante na comunidade onde vivem. Ambos os pais falam com a crianc¢a na lingua
ndo dominante e ela é exposta a lingua dominante quando esta fora de casa. Ex: a
familia mora na Alemanha e ambos os pais falam em portugués com a crianga, sendo
esta a lingua nativa de apenas um deles (do pai ou da méae).

Contexto 4

Os pais possuem linguas nativas diferentes. A lingua dominante na comunidade nao
é nenhuma das linguas nativas dos pais. Cada um fala com a crianca em sua propria
lingua nativa desde o nascimento. EX: 0 pai € brasileiro e a mae € italiana, mas moram
com a crianga na Alemanha. O pai fala com a crianca em portugués e a mae, em
italiano.

2. Em que cidade da Alemanha vocés vivem?
3. Qual seu nivel de formagéo?
4. Qual o nivel de formacdo do seu conjuge?

(6)]

. Seu/sua filho/a nasceu na Alemanha?

6. Caso ndo, ha quantos anos ele/ela mora na Alemanha?
7. Qual a idade dele/dela?

8. Vocés realizam viagens para sua terra natal?

352



9. Indique, por favor, qual seria: Brasil ou Portugal.
10. Se sim, com que frequéncia?

11. Além das viagens, a crianca tem contato em outros contextos com familiares que
apenas falam o portugués? (Ex: Skype)

12. Se sim, quais seriam 0s contextos e com que frequéncia?

13. A cidade ou regido em que moram possui uma comunidade brasileira expressiva?

14. A crianca frequenta aulas de portugués em escola ou outras formas de ensino formal?
15. Se sim, com que frequéncia?

16. Na sua opinido, saber como falar a lingua portuguesa é importante para a histéria
de familia de uma pessoa.

17. E importante para vocé saber bem a lingua portuguesa.
18, Usar a lingua portuguesa faz vocé se sentir bem consigo mesmo (a).

19. Acho importante que pessoas da minha familia que sabem falar a lingua
portuguesa usem- na todos os dias, principalmente em casa.

20. Esta tudo bem se uma pessoa crescer falando a lingua portuguesa e depois esquecé-la.

21. Acho correto que duas pessoas que saibam falar alemdo e portugués falem
portugués juntas, sempre que quiserem, quando estdo em publico, mesmo que
estejam fora da Alemanha.

2. Acho correto que duas pessoas que saibam falar alemdo e portugués falem
portugués juntas, sempre que quiserem, mesmo quando estdo sozinhas.

23. E possivel aprender a falar o portugués melhor sem ter prejuizos nas habilidades
possuidas no aleméo.

24. No pais em que vivo, ndo me sinto mal quando outras pessoas descobrem que sei
falar portugués bem porque hd uma (ou mais) pessoa(s) brasileira(s) na minha
familia.

2. E possivel aprender o alemao bem sem esquecer o portugués.
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ANEXO V - Guia de perguntas do questionario online direcionado a
criancas falantes de PLH

1. Qual é sua idade?

2. Qual é seu sexo?

3. Em que pais vocé nasceu?

4. Em que pais sua mée nasceu?

5. Em que pais seu pai nasceu?

6. Vocé usa o alemé&o para falar com sua mée?

7. Se sim, com que frequéncia?

8. Vocé usa o0 portugués para falar com sua mée?
9. Se sim, com que frequéncia?

10. Vocé usa o aleméao para falar com seu pai?
11. Se sim, com que frequéncia?

12. VVocé usa o portugués para falar com seu pai?
13. Se sim, com que frequéncia?

14. Qual lingua vocé usa para falar com seus irmaos, na maior parte do tempo? Se
n&o tiver irmaos, apenas deixe essa questdo em branco.

15. Quial lingua vocé usa para falar com seus avos maternos, na maior parte do
tempo? Se ndo for possivel responder a essa questdo, deixe em branco, por favor.

16. Qual lingua vocé usa para falar com seus avos paternos, na maior parte do
tempo? Se ndo for possivel responder a essa questdo, deixe em branco, por favor.

17. Qual lingua sua mée usava para falar com vocé quando vocé era mais novo(a),
na maior parte do tempo?

18. Qual lingua seu pai usava para falar com vocé quando vocé era mais novo(a),
na maior parte do tempo?

19. Qual lingua vocé usa para falar com seus amigos mais préximos, na maior parte
do tempo?

20. Vocé tem o costume de ler em alemao? (Essa pergunta inclui livros, jornais e
revistas.)

21. Vocé costuma escrever em alemédo?

22. Vocé tem o costume de ler em portugués? (Essa pergunta inclui livros, jornais e
revistas.)

23. Vocé costuma escrever em portugués?

24. Em qual lingua vocé se sente mais confortavel para conversar com seus amigos?
25. Entre o portugués e o alemao, em qual lingua vocé acha que vocé € melhor?

26. Se voceé tiver filhos quando crescer, qual (quais) lingua (s) vocé gostaria de usar
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para conversar com eles?

27. Entre o portugués e o alemao, qual lingua vocé acha que é mais importante para
0 seu futuro?
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ANEXO VI - Guia de perguntas para entrevista com diretor da Escola
Europeia em Berlim

1. Em que contexto se encontra a maior parte dos alunos da escola no que diz respeito
aos elementos motivadores para o aprendizado da lingua portuguesa? Séo filhos de
brasileiros? Sao filhos de portugueses? Ha criancas que aprendem o portugués aqui,
mesmo sem um contexto familiar em que a lingua portuguesa esteja presente?

2. Em que ano se iniciam as aulas de portugués? Até que ano elas vao?

3. Essas aulas pertencem ao curriculo da escola, ou seja, s@o obrigatorias a todos 0s
alunos ou sdo opcionais?

4. Ha apenas aulas de portugués ou também aulas de outras matérias em portugués?

5. De quanto seria a imersdo dos alunos na lingua portuguesa em relacdo a lingua
alemd@? Por exemplo, 90 para 10, 60 para 40, 50/50? Qual a proporc¢éo das aulas em
aleméo e das aulas em portugués?

6. Essa proporcdo muda ao longo dos anos ou se mantém a mesma?

7. Quantas aulas de portugués por semana? Qual a duracéo das aulas?

8. Os professores sdo bilingues? As aulas de portugués sao todas em portugués?
9. As criangas chegam a esta escola alfabetizadas em ambas as linguas?

10. Como vocé avaliaria o conhecimento da lingua portuguesa pela média dos alunos
da escola quando eles concluem o ultimo ano escolar aqui?

11. Na sua opinido, quais os fatores influenciadores do processo de aquisi¢do do
portugués como lingua de heranca pelas criangas?

12. Nasua opinido, qual seria o papel a ser desempenhando pelos pais nesse processo
de aprendizado do portugués?

13. Qual foi a sua motivacao para o aprendizado do portugués?
14. Como se deu esse aprendizado?
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ANEXO VII - Guia de perguntas para entrevista com psicologo da Escola
Europeia em Berlim

1. Quais os principais motivos que levam as criancas e adolescentes a precisarem
do seu acompanhamento nesta escola? Quais sdo 0s problemas ou questdes mais
comuns?

2. As criancas e adolescentes que vém de um contexto de imigracdo procuram sua ajuda?

3. Quantos anos, em média, tém as criangas desse contexto que procuram
acompanhamento?

4. Vocé percebe problemas enfrentados pelas criancas que chegam aqui vindas de
outros paises?

5. Quais os obstaculos que normalmente surgem para essas criangas?

6. Quais sofrimentos costumam ser vividos? Ha problemas, por exemplo, em
relacdo a aceitacdo por parte dos colegas? As criangas de outros paises sdo vistas de
forma negativa?

7. A questdo da lingua aparece como um obstéaculo para a inser¢do dessa crianga no
novo ambiente escolar?

8. Vocé percebe o desenvolvimento de problemas, por parte das criangas, para falar
0 portugués, quando chegam do Brasil, no que se refere a ndo querer parecer
diferente?

357



ANEXO VIII - Guia de perguntas para entrevista com coordenador na escola
alemé no Brasil

1. Como funciona o sistema bilingue no colégio? As criancas tém aulas em alemao
e em portugués desde o inicio do processo de alfabetizacdo?

2. De que contextos os alunos do colégio provém? Filhos de alemaes, filho de casais
binacionais, filhos de brasileiros? Ha criancas que estudam aqui e ndo possuem
conexdo com a lingua em ambiente familiar ou em origem? A maioria pertence a qual
contexto?

3. Quiais séo os contextos motivadores para o aprendizado do alemao? Por exemplo,
manter a lingua alema que ¢ falada em casa, prestar o Abitur (“vestibular” da
Alemanha) e estudar em uma universidade alema?

4. Qual seria a imersédo dos alunos na lingua alema em relagéo a lingua portuguesa?
Por exemplo, 90 para 100, 60 para 40, 50/50? Qual a proporc¢éo das aulas em aleméo
e em portugués? Quantas aulas por semana eles tém em cada lingua?

5. Essa proporcao muda ao longo do tempo ou se mantém a mesma?

6. Em que lingua os alunos normalmente se comunicam durante as aulas ou fora do
contexto de sala de aula, como em intervalos, por exemplo?

7. Quais matérias sdo ministradas em cada lingua?

8. Os professores sdo bilingues? Como se da normalmente a comunicacdo entre
alunos e professores? As aulas em alemdo sdo todas em alemdo e as aulas em
portugués sao todas em portugués?

9. Como é o processo de alfabetizacdo para alunos que chegam da Alemanha ou de
outro pais de lingua alemd e nao foram alfabetizados em portugués?

10. Como vocé avaliaria 0 conhecimento da lingua portuguesa pelos alunos de
origem alema quando eles concluem o ensino?

11. E o conhecimento da lingua alema pelos alunos brasileiros?

12. Vocé acha que alguns alunos alemaes comecam a perder a proficiéncia na lingua
alemd, ao longo do tempo, ap0s a chegada ao Brasil? Na sua opinido, quais seriam 0s
principais fatores influenciadores do processo de manutenc¢éo da lingua alemé&?

13. Na sua opinido, qual seria o papel desempenhado pelos pais nesse processo de
manutencgéo da lingua alem&?

14. Na sua opinido, quais seriam os principais fatores influenciadores do processo
de aprendizado do portugués pelas criangas aleméas?

15. E o processo de aprendizado do alemé&o pelas criangas brasileiras?
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ANEXO IX — Guia de perguntas para entrevista com maes de criancas falantes de
PLH

1. Ha quanto tempo vocé imigrou para a Alemanha/Suica?

2. Vocé é a primeira geracao da sua familia a imigrar para ca?

3. Quantos anos vocé tinha, quando imigrou?

4. Como vocé se sente como imigrante aqui? Como vocé definiria a sua experiéncia?

5. O que faz com que vocé se sinta brasileira? Com quais elementos da cultura
brasileira vocé se identifica?

6. Com quais aspectos da cultura alemé/suica vocé se identifica?
7. Ha alguns elementos da cultura alema/suica que vocé tenha absorvido?
8. Ha habitos brasileiros que vocé tenha deixado para tras?

9. Vocé tem uma conexao emocional também com a lingua alemad? Como isso
funciona para vocé?

10. Por que é importante para vocé que seus filhos falem portugués?

11. Seu marido também sabe falar portugués? Se sim, em que medida isso facilitou
a tarefa de manutencéo da lingua portuguesa em casa?

12. Ele sempre incentivou o aprendizado do portugués pelas criangas?

13. Quiais estratégias vocé acha que aplicou, consciente ou inconsciente, para que
eles aprendessem o portugués?

14. Seus filhos ja moraram no Brasil ou em outros paises?

15. Vocés realizam viagens para o Brasil? Com que frequéncia?

16. Quando vocés vao, quanto tempo costumam ficar?

17. No Brasil, como é a comunicagdo de seus filhos com os familiares e amigos?

18. Além das viagens para o Brasil, de que outra forma eles tém contato com as
pessoas da familia que s6 falam portugués?

19. A cidade ou regido em que vocé mora possui uma comunidade brasileira de
ndmero expressivo?

20. Seus filhos frequentam aulas de portugués em algum contexto formal
de ensino? Com que frequéncia e em que contextos?

21. Em que medida vocé acha importante manter a identidade e a cultura brasileira
para seus filhos?
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ANEXO X — Guia de perguntas para entrevista com as criancas
1. Vocé usa o alemé&o e/ou o0 portugués para falar com sua mée? Em quais
situacBes? Sempre foi assim?

2. Em que situagdo vocé muda do portugués para o alemao ou vice-versa, quando
VOCé conversa com sua mae?

3. VVocé usa 0 aleméo e/ou o0 portugués para falar com seu pai? Em quais situagdes?

4. Em que situacdo vocé muda do portugués para o alemdo ou vice-versa, quando
VOCE conversa com seu pai?

5. Quando vocés estdo conversando em familia, qual lingua é usada?
6. Em qual lingua vocé conversa com seus irmaos?
7. Vocé usa o portugués para falar com outras pessoas da sua familia ou com amigos?

8. Quando vocé viaja para o Brasil/Alemanha/Austria, como é se comunicar com as
pessoas?

9. Vocé costuma ler em portugués/em aleméo? Se sim, 0 que vocé costuma ler nessa
lingua?

10. Vocé costuma escrever em portugués/em alemao? Se sim, em quais situacdes?
11. Em qual lingua vocé se sente mais confortavel para falar com as pessoas?
12. Entre o portugués e o aleméo, em qual lingua vocé acha que vocé é melhor?

13. Se daqui muitos anos, vocé casar e tiver filhos, em que lingua vocé gostaria de
falar com eles?

14. Entre o portugués e o alemédo, qual lingua vocé acha que € mais importante para
o0 seu futuro?

15. Se vocé tivesse que se apresentar, vocé se definiria como brasileiro(a) ou como
alemédo(a)/como brasileiro(a) ou como suico(a)/ como brasileiro(a) ou como
austriaco(a)?

16. Da sua personalidade, o que vocé acha que ¢ “mais alemao/suico/austriaco”? E
o que vocé acha que ¢ “mais brasileiro”?

17. Vocé gosta de falar portugués/aleméo?
18. VVocé acha importante falar portugués/aleméo? Por qué?
19. O que vocé acha que tem da cultura do Brasil na sua vida, no seu dia-a-dia?
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ANEXO XI — Experimento de identificacdo e compreensao

Os trechos abaixo foram retirados do livro “Alice no Pais das Maravilhas”, do
autor Lewis Carroll. Leia os trechos com bastante atencdo. Em seguida,
responda as perguntas.

“Como era inutil esperar junto a porta, ela voltou a mesa, na esperanca de
encontrar outra chave ou, ao menos, um manual de instrugdes para as pessoas
encolherem como telescdpios. Dessa vez encontrou uma garrafinha. (-
Certamente ndo estava aqui antes

— disse Alice.) Amarrada no gargalo, havia uma etiqueta com as palavras:
BEBA-ME. Tudo bem dizer beba-me, mas a pequena e esperta Alice ndo faria
aquilo sem pensar,

- N4o, eu vou olhar primeiro — disse ela — e verificar se esta escrito veneno ou néo.
Ela ndo se esquecia das muitas historias que contavam que, se alguém beber
muito de uma garrafa onde esté escrito veneno, € guase certo que vai se dar
mal, cedo ou tarde.”

1) Para Alice, se uma pessoa bebe muito de uma garrafa onde esta escrito
veneno, é certeza que essa pessoa vai se dar mal? Justifique sua resposta
transcrevendo uma palavra ou um conjunto de palavras do trecho.

2) Agora, substitua a expressdo destacada no trecho por outra de mesmo sentido.

“- Bem, talvez a senhora ndo tenha passado por isso ainda — disse Alice —, mas
quando a senhora tiver que se transformar numa crisalida®® e depois numa
borboleta, como vai acontecer um dia, a senhora sabe, entdo eu acho que nesse
dia a senhora vai achar a mudanga um bocadinhao esquisita, ndo vai?

- Nem um pouco... — respondeu a Lagarta.

- Bem, talvez a sua maneira de sentir as coisas seja diferente — disse Alice. —
O que eu sei € que tudo isso ia parecer muito esquisito para mim.”

3) Como Alice acha que seria, para ela mesma, se ela passasse pelas
transformacdes que uma lagarta passa para virar uma borboleta?

4) Para Alice, 0 que a Lagarta do texto acharia dessa mudanc¢a? Responda
transcrevendo uma palavra ou um conjunto de palavras do trecho.

226 Egse 6 0 terceiro estado do clico de vida de uma borboleta.
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5) Por que, na sua opinido, Alice usou a expressao “um bocadinhg” para se
referir ao que ela acha que a lagarta pensaria a respeito da mudanca e,
depois, Usou a expressao “muito” para se referir ao que ela mesma (Alice) sentiria
em relacdo a mudanga? Por que a menina usou expressdes diferentes em cada caso?

“- Estranhissérrimo, estranhissérrimo! — gritou Alice. (Ela estava tdo
assustada que, por um momento, esqueceu como se fala direito.) — Agora
estou me esticando como o maior telescopio que ja se viu! Adeus, pés! (Pois
quando ela olhou para os pés, eles estavam téo distantes que pareciam guase
fora de sua vista.) Oh, meus pobres pés, quem vai lhes calcar meias e sapatos
agora, meus queridos?”’

6) De acordo com esse trecho, podemos afirmar que Alice ndo conseguia mais
ver seus pés? Como vocé chegou a essa conclusdo? Transcreva uma palavra do
trecho para justificar sua resposta.

“- Meu Deus, meu Deus, como esta tudo esquisito hoje! (...) Deixe-me ver:
sera que eu era a mesma quando acordei hoje de manha? Quase consigo me
lembrar de ter me sentido um pouco diferente...”

7) Alice acha que passou por muitas transformac6es. Releia o trecho acima e
responda: é certo afirmar que ela se lembra de como se sentiu quando acordou
naquele dia de manha? Justifique com palavra(s) do trecho.

“- Veja, minha querida! Que isso sirva de licdo para que VOCE nunca perca a
calma.
- Olha quem fala, mamée! — disse a Caranguejinha, meio embirrada®?’. —

A senhora é capaz de tirar até uma ostra do sério!”

8 Quando o narrador diz que a Caranguejinha estava “meio embirrada”, o que
ele quis dizer?

a) o0 narrador considerou-a muito aborrecida.

b) o narrador falou que parte do corpo da menina parecia cansado.

c) o narrador achou que ela era malcriada ou estupida.

d) o narrador néo tinha certeza se a menina estava ou ndo embirrada.

e) o narrador disse que ela falava de um modo razoavelmente embirrado.

“Por alguns instantes, Alice ficou parada contemplando a casa e pensando no
que iria fazer, quando, de repente, surgiu correndo do bosque um criado, com
uma roupa de servigo muito elegante (ela achou que ele era um criado porque

227 Zangada.
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estava vestido com aquele uniforme tdo distinto; caso contrério, a julgar
somente pela sua cara, ela diria que ele era um peixe).”

9) Quando o narrador diz que Alice ficou parada contemplando a casa por
alguns instantes, o que ele quis dizer?

a) O narrador pretendia sinalizar que Alice demorou tempo demais olhando para a casa.
b) O narrador sentiu que Alice foi tdo rapida na contemplacéo da casa que o criado
logo saiu do bosque.

¢) O narrador ndo tinha certeza quanto tempo Alice levou olhando para a casa.

d) O narrador esta contando que Alice olhou mais de uma vez para a casa pensando

no que iria fazer.

e) O narrador afirma que Alice pensou no que iria fazer bem répido e depois
continuou olhando para a casa.

“- Eu ndo sabia que gatos ingleses sorriam. Alias, eu sempre achei que
nenhum gato sabia sorrir.

- Todos eles sabem — disse a Duquesa — e a maioria deles sorri.

- Eu ndo conheco nenhum que sorria — disse Alice muito educadamente, feliz
por ter iniciado uma conversa.

- Vocé é que ndo sabe de quase nada — disse a Duquesa. — Essa é

a verdade! (...)

- Mas o que eu sei é que tenho que marcar o tempo quando estudo musica.

- Aha! Eis a razdo — disse o Chapeleiro. — O Tempo ndo tolera ser marcado.
Mas, se voceé se der bem com ele, ele pode fazer quase tudo o que vocé quiser
com o relégio. Por exemplo: suponha que sejam oito horas da manhd, hora de
comecar a estudar. Vocé so teria de sussurrar umas palavrinhas no ouvido do
Tempo e, num piscar de olhos, meio-dia: 0 almogo esta na mesa!”

10) Podemos pensar que, para convencer Alice de que gatos sorriem, a Duquesa
poderia ter falado que todos os gatos sorriem. Por que, na sua opinido, a
Duquesa prefere dizer que a maioria dos gatos sorri?

11) Nos trechos acima, a palavra “quase” aparece duas vezes. Por que, na sua
opinido, a Duquesa preferiu dizer que Alice ndo sabe de guase nada, ao invés de
dizer, simplesmente, que a menina ndo sabe de nada? E por que, na sua opiniéo,
0 Chapeleiro preferiu dizer que o Tempo pode fazer guase tudo o que vocé
quiser com o reldgio, ao invés de dizer, simplesmente, que ele pode fazer tudo o
gue vocé quiser com o relogio?

“- E a coisa mais curiosa que eu ja ouvi — falou o Grifo.
- Saiu tudo diferente! — repetiu a Falsa Tartaruga, pensativa. — Eu gostaria que
ela tentasse recitar alguma coisa agora. Diga a ela para recitar — pediu ao
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Grifo, pois achava que ele tinha algum tipo de autoridade sobre Alice.”

12) De acordo com o que vocé leu no trecho acima, € possivel saber qual o tipo
de autoridade que o Grifo tinha sobre Alice? Justifique sua resposta com
palavra(s) do trecho.
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ANEXO XII - Usos do item quase

Al a nossa professora abre... “Ah! Te esqueci! Vem, vem!” Foram trinta... QUASE uma hora
toda! (SO, 9 anos, PLH)

Dai eu fico la as vezes QUASE um més mais ou menos, dai eu fico QUASE um més sem falar
alemé&o. (FL, 11 anos, PLI)

Ele fica QUASE todo o dia em casa, no computador. (LY, 9 anos, PLH)
Eles acabam indo QUASE todo final de semana pra esse apartamento. (LC, 13 anos, PLI)

Ele consegue desviar de QUASE todas, s6 que dai no final vem uma e morde o braco inteiro
dele. (BH, 11 anos, PLA)

Ela é professora de aleméo. Na verdade, ela € professora de QUASE tudo, por causa que ela é
do primeiro ano, ne? (FL, 11 anos, PLI)

Mas é verdade. Ele senta no sofa e fica no computador. (LY, 9 anos, PLH)
Né&o sempre. (FM, 10 anos, PLH)

E, mas QUASE sempre. (LY, 9 anos, PLH)

Eu nasci na Suica e na Suica QUASE sempre fala alemao. (FW, 8 anos, PLH)

No dia, eu e a mde, nds ndo vemos muito, porque QUASE sempre s6 tem escola. E ai eu ndo
consigo falar com ela muito. (FW, 8 anos, PLH)

P: Mesmo durante as aulas de aleméo? (falam sé portugués)

Sim... QUASE sempre. Com a professora, ndo. SO que... a gente fala... a gente... em portugués.
(FZ, 10 anos, PLA)

Quando eu era pequeno, eu QUASE s6 falava portugués em casa. (LF, 13 anos, PLH)

A gente QUASE sé tem gibi em portugués. Acho que a gente sé tem dois ou trés em alemao.
(DF, 11 anos, PLH)

A gente conversava so portugués QUASE. (FL, 11 anos, PLI)

P: O quanto vocé Ié em portugués?

Meio... (NF, 9 anos, PLH)

P: Vocé ainda acha que néo é suficiente?

Mas eu leio também de vez em quando. Eu li “O Didrio de um Banana” inteiro s6 em portugués.
P: Mas eu ja vi tantos! N&o sio so livros... € tudo o que for! E muita coisal!

Ta...6 QUASE muito. QUASE muito! Entdo vamo falar assim! (NF, 9 anos, PLH)

Tipo esse aqui € QUASE como cristal. (LY, 9 anos, PLH)

Ele escorrega e QUASE voa. (LY, 9 anos, PLH)

eu QUASE fui atropelada (AK, 13 anos, PLH)

A noz. E... ele sempre QUASE morre com o gelo, porque um caiu na cabeca. E... ele... também
QUASE morreu embaixo da agua. (FW, 8 anos, PLH)
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Ele... ele sempre cai no chdo ou... ele nunca consegue pegar a noz, porque anoztalaeeletala
e ai quando ele QUASE conseguiu, a noz ta la e ele t& la. (FW, 8 anos, PLH)

Ele... foi com o gelo ai pro.. noz. E depois ele queria pegar com os... dentes. E depois ele rodou,
rodou, rodou e depois ele QUASE pegou e depois caiu. (GF, 7 anos, PLH)

Sim. E depois... porque tinha essa plataforma, ele ndo conseguia andar direito, ele estava
embaixo. E depois ele QUASE caiu. (DF, 11 anos, PLH)

E depois ele queria pegar a noz, porque ela QUASE caiu, e depois ele viu essa bola no centro
da Terra. (DF, 11 anos, PLH)

Ele tava tdo perto de pegar a noz, ele QUASE tocou. (CB, 12 anos, PLH)

O esquilo ta QUASE pegando a noz... ele até consegue segurar a noz com a boca... sé que solta
ela sem querer. (TS, 14 anos, PLA)

Ele tA QUASE conseguindo pegar a noz... que ele ja tocou nela, mas ele precisa conseguir pegar
ela melhor. (FL, 11 anos, PLI)

QUASE pegam (FL, 11 anos, PLI)

Ele chega QUASE na noz. (PH, 8 anos, PLA)

t& QUASE conseguindo (LN, 14 anos, PLI)

QUASE pegou a noz (LN, 14 anos, PLI)

QUASE morderam ele, ndo morderam (LN, 14 anos, PL1I)

Os peixes 14 com dentes, eles QUASE mordem ele. (LN, 14 anos, PLI)
quando ele tda QUASE conseguindo (LE, 11 anos, PLI)

guando ele ta QUASE chegando, o gelo comeca a girar e girar e ele ndo consegue pegar a noz
(LE, 11 anos, PLI)

continua rolando até ele QUASE conseguir pegar (LC, 13 anos, PLI)

A gente ja passou Natal na Alemanha, QUASE nevou, mas a gente ndo viu neve, foi muito
chato. (LX, 10 anos, PLI)

Elas QUASE pegaram a noz dele (LX, 10 anos, PLI)

Ele QUASE chegou perto de pegar (FY, 10 anos, PLA)

na hora que QUASE consegue pegar, ele cai (CL, 13 anos, PLA)
elas QUASE conseguem pegar ele (CE, 10 anos, PLI)

ele realmente ele QUASE pega, s que sempre gue ele vai tocar na noz, ele caba caindo (SL,
13 anos, PLI)

ele QUASE pegou (SL, 13 anos, PLI)

Ele QUASE pegou a noz, mas nao... ele ndo pegou. (PL, 14 anos, PLA)

P: Tem situacBGes em que vocé fala portugués com o seu pai?

QUASE nunca. (FM, 10 anos, PLH)

E QUASE nunca...mas até agora nunca, mas eu acho que eu vou ainda, escrever cartinhas pro
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Brasil. (FW, 8 anos, PLH)

Eu QUASE falo nunca portugués, sé algumas vezes. (FW, 8 anos, PLH)

P: Mas aqui a escola de vocés tem pessoas de outros paises, ndo tem?

Sim. Tem uma que fala portugués, mas eu QUASE nunca falo com ela. (DF, 11 anos, PLH)
A gente QUASE nunca vai para o Brasil. (DF, 11 anos, PLH)

Entdo eu QUASE néo entendi nada. (PL, 14 anos, PLA)

Aquela caida foi feia, ela ndo conseguia fazer QUASE nada. (LY, 9 anos, PLH)

P: A que distancia ele esta de pegar a avela?

E a distancia do corpo dele, dirfamos. QUASE QUE ele pega. (FM, 10 anos, PLH)

Os peixes la com dentes, eles quase mordem ele, mas ele meio que pula assim...e QUASE QUE
eles pegam a noz. (LN, 14 anos, PL1I)

Elas... dirlfamos QUASE QUE elas conseguem. (FM, 10 anos, PLH)

Alemanha e Suica € tdo perto que eu acho que € QUASE o0 mesmo pais. Nao é, mas é muito
préximo. (CB, 12 anos, PLH)

P: Vocé acha que metade das aulas sdo portugués e metade em alemdo? QUASE... é. Néo,
metade metade. (PL, 14 anos, PLA)

P: Na sua casa, vocés so falam aleméo, entdo? QUASE... sim. (PL, 14 anos, PLA)
P: Quando vocés falam em portugués? Tem algum momento? (PL, 14 anos, PLA)
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ANEXO XII1l — Usos do item meio

Eu ia falar... MEIO a MEIO... alemao e brasileiro, porque eu falo as duas linguas, eu tenho as
duas cidadanias, eu ja morei nos dois paises. (MX, 13 anos, PLA)

Ele é MEIO irmao, por parte de pai. (CL, 13 anos, PLA)

Eu acho que ele até corta uma piranha ao MEIO, acontece alguma coisa assim. (GW, 14 anos,
PLI)

Eles casaram acho que um ano, um ano e MEIO depois. (GW, 14 anos, PLI)
Eu acho que eu vou voltar em MEIO ano para a Alemanha. (PL, 14 anos, PLA)
Entdo, ele para por MEIO segundo, ele vé a noz dele. (PL, 14 anos, PLA)

Entdo eu fiquei meio?! tipo... praticamente... acho que praticamente MEIO ano em casa. (CL,
13 anos, PLA)

Com esse aqui, quatro, diriamos... porque... diriamos, trés e MEIO... porque a gente nao ficou
bem trés meses. (FM, 10 anos, PLH)

Tem uma bola no MEIO do nada assim. (GW, 14 anos, PLI)
Ele tA no MEIO do nada, no MEIO do mar (NF, 9 anos, PLH)

De personalidade? Personalidade brasileira. Eu sou meio assim... largada no MEIO. (LX, 10
anos, PLI)

Tipo ele caiu de lado e o circulo... ai foi girando e ele ndo conseguia ficar em pé e a noz... a noz
tava tipo no MEIO e ele ficava tentando pegar com a boca. (CL, 13 anos, PLA)

Ele tava no MEIO da Terra assim. (CB, 12 anos, PLH)
Ele entra no MEIO do mundo... que nem falando assim. (SO, 9 anos, PLH)

Ele cai para tudo... dentro do mundo... mais ou menos isso... para 0 MEIO do mundo, eu n&o
sei o nome. (PL, 14 anos, PLA)

As vezes na aula de aleméo, entra um pouco de portugués no MEIO, tipo “iceberg”. (LX, 10
anos, PLI)

Eu acabo me sentindo MEIO um alien... um pouco. (GW, 14 anos, PL1I)
Ele faz MEIO um circulo. (NF, 9 anos, PLH)
Chama “Dirndl Kleid”. E MEIO diferente. (FL, 11 anos, PLI)

Tipo pra ele é MEIO dificil, né? Ele tem cinquenta e pouco ja. (falando sobre o pai aleméo
aprendendo portugués) (CL, 13 anos, PLA)

Foi MEIO dificil, mas... foi indo. (LE, 11 anos, PLI) E... ¢ MEIO dificil. (LC, 13 anos, PLI)
Porque sdo palavras MEIQ dificeis, diriamos. (FM, 10 anos, PLH)

Ai eu fico MEIO confusa. (LX, 10 anos, PLI)

E MEIO estranho as vezes. (BN, 13 anos, PLI)

Eu acho que assim... € MEIO natural, né? (SL, 13 anos, PL1I)
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Entéo fica aquela coisa MEIO... ¢ MEIO doido. (GW, 14 anos, PLI)

Agora ela se sente que nem eu... que se sente MEIO deslocado la. (GW, 14 anos, PLI)
Ele faz um pulo na &gua MEIO profissional (NF, 9 anos, PLH)

O meu pai todo brasileiro, MEIO trash, digamos assim. (GW, 14 anos, PLI)
Os dois tdo MEIO suaddes... da praia, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

Ele tA MEIO deitado. (FM, 10 anos, PLH)

Na primavera a areia fica MEIO molhada. (LY, 9 anos, PLH)

Ele fica MEIO bravo. (AK, 13 anos, PLH)

Ele é MEIO burrinho. (LK, 13 anos, PLH)

Ele é MEIO bobinho. (LK, 13 anos, PLH)

ele sai tipo correndo assim MEIO pulando por cima delas (BN, 13 anos, PLI)
Eu sou MEIO assim... largada no meio. (LX, 10 anos, PLI)

Ele fez os continentes MEIO assim. (NF, 9 anos, PLH)

E MEIO assim informal o jeito que eles conversam. (AK, 13 anos, PLH)

Tipo a noz t& MEIO longe dele, mas quando ele anda um pouco, a bola vai pro outro lado (CL,
13 anos, PLA)

Ele tipo MEIO QUE desce uma rampa assim. (BN, 13 anos, PLI)
O gelo MEIO QUE quebra. (LE, 11 anos, PLI)

Ele MEIO QUE pula em cima daquele iceberg. (GW, 14 anos, PLI)
Mas ele MEIO QUE pula assim. (LN, 14 anos, PLI)

As vezes quando tipo eu t6 falando com a minha mée e dai meu pai MEIO QUE entra no assunto
assim, dai ele tenta também falar portugués. (BN, 13 anos, PLI)

Ai ele MEIO QUE mata todos os peixes. (LE, 11 anos, PLI)
Ele MEIO QUE luta com as outras. (BN, 13 anos, PLI)

Ele tipo MEIO QUE consegue fugir assim, mas ela consegue pegar tipo o braco dele assim s6.
(BN, 13 anos, PLI)

Entdo ele MEIO QUE acaba piorando as coisas. (SL, 13 anos, PLI)

Ai MEIO QUE acaba separando uma montanha inteira. (GW, 14 anos, PLI)

Ele MEIO QUE fica pendurado. (BN, 13 anos, PLI)

Ele fica MEIO QUE pisando em cima delas, tentando fugir. (GW, 14 anos, PLI)
Ai tinha MEIO QUE uma roda. (ME, 10 anos, PLI)

Era MEIO QUE um circulo. (CL, 13 anos, PLA)

Ele cai 1a no nacleo que é MEIO QUE uma bola gigante. (CL, 13 anos, PLA)

A noz caiu la embaixo numa... MEIO QUE uma tabua de gelo. (ME, 10 anos, PLI)
Ai jogou la pra cima de um... MEIO QUE uma torre de gelo. (ME, 10 anos, PLI)
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Ele cai num buraco MEIO QUE a terra dos dinossauros. (LX, 10 anos, PLI)
Elas vao pulando assim MEIO QUE sobre a agua. (LC, 13 anos, PLI)
Eu acho que a cultura td MEIO QUE na sociedade aqui também. (SL, 13 anos, PLI)

Ele MEIO QUE com os dentes ele acaba fazendo uma circunferéncia em volta. (GW, 14 anos,
PLI)

Quando a gente chegou, MEIO QUE a gente ja sabia falar um tiquinho assim. (LX, 10 anos,
PLI)

Ai sempre que girava MEIO QUE a terra partia bem do jeito que tipo o0s continentes sdo hoje
em dia. (BN, 13 anos, PLI)

Sempre tem alguma coisa impedindo ele... naquele caso ¢ MEIO QUE a bola que fica girando.
(BN, 13 anos, PLI)

Ai MEIO QUE essa bola foi juntando tudo. (CL, 13 anos, PLA)

Ele finca a noz na neve... no gelo.... e ai... MEIO QUE... ndo € que craquela... sabe? (GW, 14
anos, PLI)

Tem uma rampa de gelo que faz MEIO QUE... ele desce e tem uma rampinha no final. (LC, 13
anos, PLI)

Meu pai é advogado e ele fala de um jeito assim MEIO... entdo eu me sinto um pouco alien...
as vezes. (GW, 14 anos, PLI)

Na Alemanha, né? Eu fiquei andando, tinha alguém andando no mesmo caminho que eu, eu
fiquei olhando pra tras... tipo... MEIO... sabe? (GW, 14 anos, PLI)

Acho que tipo no comego do filme assim... no toboga fica todo mundo assim MEIO... sei la...
enfim. (GW, 14 anos, PLI)

Entdo eu fiquei MEIO tipo... praticamente... acho que praticamente meio ano em casa. (CL, 13
anos, PLA)

Acho que nadar na piscina ndo é uma coisa que tem muito na Alemanha, porque é MEIO... (LE,
11 anos, PLI)

Sé se a gente ta tipo falando uma coisa MEIO tipo... que a gente t& junto com muita gente que
ndo é pra elas entenderem. (BN, 13 anos, PLI)

Mas tipo eu falo bastante na aula... eu acho que isso € MEIO... tipo isso ndo € muito da
Alemanha. (CL, 13 anos, PLA)

Mas tipo... é... por exemplo... dizem que eu... é... sou tipo... ndo... MEIO... bastante justa, sabe?
(CL, 13 anos, PLA)

Mas eu acho MEIO... eu gostaria de fazer mais la pro sul, onde eu ja morei. (MX, 13 anos,
PLA)

Como eu fiquei tempo fora, né, trés anos... ai vocé MEIO... um pouco... inseguro. (MX, 13
anos, PLA)

Fica MEIO... “Nao, gente, ndo... fala do jeito que vocé quer.” (GW, 14 anos, PLI)

Se eu sou uma alema, que as vezes faz erros de gramatica, ¢ MEIO “hum...” Se eu falo “eu sou
brasileira”, ja fica “meu Deus! Como o seu alemao ¢ bom!” (GW, 14 anos, PLI)
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P: O quanto vocé Ié em portugués?
MEIO... (NF, 9 anos, PLH)
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ANEXO X1V — Usos da construgdo um pouco

As vezes na aula de alemao, entra UM POUCO de portugués no meio, tipo “iceberg”. (LX, 10
anos, PLI)

E elas sabem falar s6 UM POUCO de portugués. (FL, 11 anos, PLI) A gente sabia UM POUCO
de inglés. (LK, 13 anos, PLH)

Ai eu ajudava os italianos UM POUCO. (FM, 10 anos, PLH)
A gente parou UM POUCO de falar, porque tipo teve as provas. (CL, 13 anos, PLA)

Tipo a noz ta meio longe dele, mas quando ele anda UM POUCO, a bola vai pro outro lado.
(CL, 13 anos, PLA)

Tipo quando a bola se move UM POUCO. (CL, 13 anos, PLA) Ah foi sei l4... tipo me zuavam
UM POUCO. (CL, 13 anos, PLA)

Eu acho legal eles saberem pelo menos... UM POUCO. Entender. Eles ndo precisam ser fluentes
assim, sabe? (CL, 13 anos, PLA)

Eu acho que aqui eu perdi UM POUCO o alemédo. (MX, 13 anos, PLA)
Como eu perdi UM POUCO de alemio, eu acho............. eu sinto isso. (MX, 13 anos, PLA)

De onde vocé vem também assim... mostra talvez sua personalidade UM POUCO. (AK, 13
anos, PLH)

P: E ele chega perto de conseguir?
Sim, sim! UM POUCO. .......... mas ai ele perde de novo. (LF, 13 anos, PLH)

Foi UM POUCAO dificil, porque a gente ndo falava sueco. Mas tinha alguns colegas que falavam
inglés e alemao, ai ficou mais facil. (LK, 13 anos, PLH)

Entdo sim........... ta UM POUCO dificil praele. (PL, 14 anos, PLA)

P: Und auf Portugiesisch? (pedindo para o participante relatar o que assistiu em portugués)
UM POUCO complicado. (risos) (PL, 14 anos, PLA)

Eu falaria que eu sou UM POUCO brasileira e UM POUCO austriaca. (FL, 11 anos, PLI)

Como eu fiquei tempo fora, né, trés anos... ai vocé meio... UM POUCO... inseguro. (MX, 13
anos, PLA)

Meu pai é advogado e ele falo de um jeito assim meio... entdo eu me sinto UM POUCO
alien........... as vezes. (GW, 14 anos, PLI)
Ela é UM POUCO gringa, né? De tipo... ingénua UM POUCO... ainda. (GW, 14 anos, PLI)

Tipo o alemao é mais facil na escola, porque nao € todo mundo que fala fluentemente, tipo tem
um grupo melhor e tem uns UM POUCO piores. (BN, 13 anos, PLI)

Foi... tipo eu achava que ia ser UM POUCO mais dificil, na verdade. Mas foi mais ou menos
tranquilo, porque eu ainda sabia falar praticamente fluentemente, dai agora eu ja sei tudo
normal. (BN, 13 anos, PLI)

Mas ele ¢ UM POUCO mais bobinho. (LK, 13 anos, PLH)
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Eu acho que... tipo... sem ser na escola, porque o alemdo é mais fécil na escola do que o
portugués. Eu acho que UM POUCO mais portugués, tenho mais facilidade. (BN, 13 anos, PL1I)

Alemdo também é menos falado, UM POUCO mais que o portugués. (BN, 13 anos, PLI) Misto!
N&o... UM POUQUINHO de cada, vai. (LY, 9 anos, PLH)

Quando a gente sai da escola, que a gente ja t& com tanto alem&o, ai a gente fala UM
POUQUINHO de aleméo com ela, mas ai ela fala portugués, ai a gente também aos poucos
comeca a falar portugués com ela. (LY, 9 anos, PLH)

Mas as vezes tem UM POUQUINHO de alemdo na Pascoa, por exemplo, o chocolate de
coelhinho é da Alemanha. (LX, 10 anos, PLI)

Aqui também tem essa coisa UM POUQUINHO de falsidade, que é uma coisa que eu ndo curto
muito. (GW, 14 anos, PLI)

Eu tenho ainda UM POUQUINHO de medo. (SO, 9 anos, PLH)
S6 UM POUQUINHO, d& pra ele! S6 UM POUQUINHO! (SO, 9 anos, PLH)

Eu sou a Unica nessa mesa que ndo tenho sotaque em aleméo. (SO, 9 anos, PLH) L.: O (nome
do amigo) também ndo vai ter.

Talvez. Eu acho que ele vai ter, sim... UM POUQUINHO. (SO, 9 anos, PLH) Eu queria pegar
UM POUQUINHO pra ver como é que é. (SO, 9 anos, PLH)

P: Ah mas vocé sabe desenhar também. UM POUQUINHO. (SO, 9 anos, PLH)

A girafa j& ficou UM POUQUINHO aqui... tem muitos velhos, eles sd@o bem velhos. (SO, 9
anos, PLH)

P: E quando vocé fala portugués? S6 na escola?

Escola... e UM POUQUINHO com a minha mée... e com a professora na minha casa. (PH, 8
anos, PLA)

Ela sabe falar UM POUQUINHO s6. Ela sabe falar mais alemdo do que portugués. (FL, 11
anos, PLI)

Ele caiu no gelo e o gelo quebrou e ai ele queria pegar, mas caiu na agua e ai ele subiu e ndo
conseguiu pegar a noz. E depois ele chorou UM POUQUINHO. (FW, 8 anos, PLH)

A minha familia é austriaca, eu tenho que saber falar... pelo menos UM POUQUINHO. (LC,
13 anos, PLI)

P: E elas conseguem pegar?

UM POUQUINHO! Sim, sim! (SO, 9 anos, PLH)
P: Um pouquinho?

Mais ou menos! (SO, 9 anos, PLH)

As vezes 0 meu jeito... as pessoas aqui acham UM POUQUINHO maluco, porque eu aprendi
la no Brasil. (SO, 9 anos, PLH)

Porque ele ficou UM POUQUINHO fresco. (SO, 9 anos, PLH)

Hum... eu sou mais alemédozinho UM POUQUINHO, porque na Suica fala mais alemao e ndo
portugués. (FW, 8 anos, PLH)
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Azul e verde é Tiirkis. E verde... e azul UM POUQUINHO também. E os dois! (SO, 9 anos,
PLH)

A noz cai UM POUQUINHO longe dele. (LC, 13 anos, PLI)

Ele fica UM POUQUINHO perto, mas dai da alguma coisa errado. (NF, 9 anos, PLH) L: O que
vocé fez uma vez? VVocé cortou o cabelo?

Tava ja UM POUQUINHO assim... ai eu pensei “ah vai...”. (SO, 9 anos, PLH)

Nas aulas de alemdo, as vezes quando... € sobre a aula, tem que conversar em aleméo, entdo
eles conversam em alemao. Mas sO que... se ndo, eles as vezes conversam UM POUQUINHO
em portugués. (FL, 11 anos, PLI)

UM POUQUINHO mais pro portugués, na realidade. (LY, 9 anos, PLH)

UM POUQUINHO mais em alemé&o, porque... eu nasci na Suica e na Suica quase sempre fala
alemédo. (FW, 8 anos, PLH)

P: Certo. Em que lingua vocé se sente mais confortavel pra falar?

Hum... dificil... € que eu gosto das duas linguas, mas me costumo UM POUQUINHO mais
falar... portugués eu converso muito com a minha mée, mas com os meus amigos, é claro que
eu falo alemdo. (DF, 11 anos, PLH)

P: Legal. E se vocé tivesse que se apresentar, VOcé se apresentaria como brasileiro ou como
suico?

UM POUQUINHO mais como brasileiro. (DF, 11 anos, PLH)

UM POUQUINHO menos, porque esse eu até me lembro como a gente pintou e o gorila
também. (SO, 9 anos, PLH)

Eu sou melhor assim que a minha irma (em falar alemédo), sem querer me gabar, mas todo
mundo fala e eu acho que é UM POUQUINHO verdade. (LX, 10 anos, PLI)

Entdo... ndo sei... entdo... (procurando pela palavra) tem um... UM POUCO esquilo. (PL, 14
anos, PLA)

Eu acabo me sentindo meio um alien... UM POUCO. (GW, 14 anos, PLI) Acaba sendo uma
desculpa UM POUCO assim, sabe? (GW, 14 anos, PLI)
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ANEXO XV - Usos do item tipo

TIPO esse aqui € quase como cristal. (LY, 9 anos, PLH)
Ai TIPO essa pedra aqui é para vocé botar no Wurzelchakra (LY, 9 anos, PLH)

Ai no Brasil a gente comprou a biblia dos cristais... que TIPO tem explicado isso. (LY, 9 anos,
PLH)

No meu aniversario a minha méde me deu de presente TIPO uma explicacdo. (LY, 9 anos, PLH)

Os minerais TIPO essa, essa. ........... se botam na agua. (LY, 9 anos, PLH)

Vocé bota no pulso... pra TIPO............ antes da escola. (LY, 9 anos, PLH)

Mas, entéo, TIPO os amigos. .......... eles também dizem que “¢ sua filha?”. (LY, 9 anos, PLH)
Entdo, TIPO........... a gente pega TIPO uma musica bem popular italiana. (LY, 9 anos, PLH)
Ela n)1e deu um dez em uma matéria............ TIPO ela me deu nove em italiano. (LY, 9 anos,
PLH

E TIPO em ciéncias ela me deu um dez, mesmo que eu ndo entendia nada daquelas coisas que
eles tavam fazendo. (LY, 9 anos, PLH)

P: Vocé fala em alem&o com o seu pai. Tem alguma situacdo em que vocé fale em portugués
com ele?

Sim, TIPO no WhatsApp. Quando ele ta............ TIPO aqui em Munique e nds em Florenca,
ai eu

escrevo em portugués. (LY, 9 anos, PLH)

S6 que TIPO se tem um prato sujo no armario, a mamae comeca a bronca em alemao e termina
em portugués. (LY, 9 anos, PLH)

O italiano... TIPO quando eu t6 chamando ele pra falar com o meu amigo italiano... ou...
quando tem pessoas que entendem alemao e portugués. (LY, 9 anos, PLH)

Se a gente ndo vai no Natal 14, a gente vai no verdo. TIPO esse ano a gente vai no Natal, porque
no ano passado a gente foi no verdo daqui. (LY, 9 anos, PLH)

Se vem TIPO um autor portugués ... ai a gente vai na biblioteca e ai a gente tem mais tempo.
(LY, 9 anos, PLH)

E a gente perde TIPO uma aula de aleméo. (LY, 9 anos, PLH)

TIPO tem um programa que € um gaucho que fez uma parodia. (LY, 9 anos, PLH)

Acho que foi... foi bom, ver coisas diferentes assim, TIPO no Brasil... o calor... e na Suécia fez
tanto frio. (AK, 13 anos, PLH)

A.K.: TIPO... muita fruta. (AK, 13 anos, PLH)
TIPO ASSIM... presentinhos. (CK, 9 anos, PLH)

Essa montanha tava assim de gelo... TIPO uma pista de esquiar, ai vocé pode pular assim. (CB,
12 anos, PLH)

Ela faz TIPO um ensopado de carne também. (FL, 11 anos, PLI) Ele viu que tinha TIPO um
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circulo assim. (FL, 11 anos, PLI)

Mas as vezes ele fala que TIPO se ndo falar portugués, quando a gente for pra Austria nas férias,
a gente vai ter que ir na aula la. (ML, 11 anos, PLI)

E... TIPO algumas coisas em portugués eu ndo sei tanto e algumas coisas em alemao também
(respondendo a pergunta sobre em qual lingua ela tem mais facilidade para escrever) (ML, 11
anos, PLI)

Aleméo depois... mas TIPO ainda quando eles tiverem pequenos. (ML, 11 anos, PLI)

Olha, TIPO ASSIM meu pai fala em alemé&o toda hora com a gente, sé que a gente responde
toda hora em portugués. (LN, 14 anos, PLI)

S6 que ele TIPO néo é que ele fala aleméo TIPO alemdo... ele fala alemdo com dialeto. (LN,
14 anos, PLI)

A gente s6 fala TIPO... a gente entende tudo, sé que a gente TIPO... a gente fala aleméo normal.
(LN, 14 anos, PLI)

A gente TIPO... a minha mae também tentou fazer que a minha vé falasse TIPO holandés com
a gente. (LN, 14 anos, PLI)

Dai ele falou pra minha vo, que se a gente ficasse falando portugués TIPO... entre a gente e ela
visse, era pra ela colocar a gente na escola. (LN, 14 anos, PLI)

TIPO no tempo livre assim... eu... na verdade, no tempo livre, eu ja lia livro em alemao. (LN,
14 anos, PLI)

Eu ganhei uma vez... de TIPO sorteio assim de classe, eu ganhei um livro em aleméo. (LN, 14
anos, PLI)

Eu comecei a ler, eu gostei, ai TIPO eu comprei todas as cole¢des assim. (LN, 14 anos, PLI)

TIPO no comeco eu ndo tava entendendo nada, s6 que dai... depois que comecou, ficou mais
legal assim. (LN, 14 anos, PLI)

E verdade, é porque TIPO... tem acho menos gramatica, essas coisas. (LN, 14 anos, PLI) Ai eu
vou tentar... TIPO... falar alem&o com eles. (LN, 14 anos, PLI)

A nossa v6 aqui do Brasil sabe falar aleméo. Eles aprenderam 14 na Holanda... vocé fala TIPO
francés, alemédo... vocé aprende. (LN, 14 anos, PLI)

E que TIPO... eu nasci l4, dai... eu gosto de 14 também. (LN, 14 anos, PLI) No Brasil, eu acho
que TIPO tem mais frutas. (LN, 14 anos, PLI)

Mas la tem TIPO... mirtilo eu acho... (LN, 14 anos, PLI)
Vocé TIPO pega... vocé ta passeando assim... dai tem 1a. (LN, 14 anos, PLI)

A gente sempre quando a gente vai na casa da minha vo, TIPO... tem o Wald do lado da casa
dela, a gente sempre vai 4, a gente faz caminhada, a gente sei la... abre floresta, sabe? (LN, 14
anos, PLI)

Ai tem TIPO um negocio no chdo que vocé... tem TIPO... acho que mirtilo... TIPO no chéo.
(LN, 14 anos, PLI)

E que a gente tava pensando em fazer TIPO um intercAmbio assim, sabe? (LN, 14 anos, PLI)

Mas TIPO a gente falaria... bom, na verdade, aqui no Brasil as vezes TIPO quando a gente ndo
pode falar uma coisa TIPO em publico, sabe? TIPO ASSIM. (LN, 14 anos, PLI)
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TIPO... mais ou menos trés anos assim. (LN, 14 anos, PLI) Tem varios contos... TIPO “Era
uma vez”. (LE, 11 anos, PLI) Tanto faz pra ele, TIPO as vezes... (ME, 10 anos, PLI)

Ai tem que fazer uma frase maior TIPO... ah sei la! (LC, 13 anos, PLI) E muito perto, é TIPO
meia hora da casa deles. (LC, 13 anos, PLI)

Assim... vocé ta falando... TIPO... (pedindo para a entrevistadora repetir a pergunta) (LC, 13
anos, PLI)

E também TIPO a gente t4 na cozinha e ele comeca a falar alemé&o do nada. (LX, 10 anos, PLI)

As vezes na aula de alemdo, entra um pouco de portugués no meio, TIPO “iceberg”. (LX, 10
anos, PLI)

A gente fala TIPO todo dia assim. (LX, 10 anos, PLI)

Os livros em alemdo como € pra crianga, eles falam de um jeito mais razoavel e ndo pegam
palavras TIPO ao invés de “ciéncia”, Sachkunde. (LX, 10 anos, PLI)

Eu entendi a histdria toda TIPO... tem umas partes que é estranho. (LX, 10 anos, PLI)

As vezes como TIPO ¢ um livro que conta uma historia antiga, eles falam de outro jeito TIPO
“vos”, “tu”, “és”, essas coisas. (LX, 10 anos, PLI)

Eles ndo tém varias palavras pra “ciéncia” ou varias palavras pra tudo TIPO... aqui tem varias
palavras pra tudo, que nem sabia que existia. (LX, 10 anos, PLI)

Eu me sinto (confortavel), mas TIPO em alemdo as vezes eu ndo sei tanta coisa TIPO nome de
algumas coisas, ai eu fico meio confusa. (LX, 10 anos, PLI)

A gente ja ficou um més 14, TIPO vinte dias... por ai. (LX, 10 anos, PLI)

A gente vai visitar uns lugares TIPO a gente foi no Catavento... Cata sei 1a 0 que em S&o Paulo
... acho que é Catavento. (LX, 10 anos, PLI)

Ele usou o gelo como escorregador assim TIPO um toboga. (LX, 10 anos, PLI) S6 que ai TIPO
ASSIM ele solta de novo. (LX, 10 anos, PLI)

TIPO a familia do meu pai é alemd e a familia da minha mée é brasileira. (CL, 13 anos, PLA)

Ela tentava me ensinar, TIPO eu ouvia, eu entendia tudo que ela falava, mas eu respondia em
alemdo. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO até os nove anos eu entendia ela. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO quando a minha mée chegou na Alemanha, ela ndo sabia falar aleméo, entdo falavam em
inglés. (CL, 13 anos, PLA)

E a mée... TIPO a mae dele, a minha madrasta, é da Australia. (CL, 13 anos, PLA)

A situacao do meu pai... TIPO os dois filhos... os dois sdo alemaes, s6 que um mora na Australia
e 0 outro mora no Brasil. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO tem alguns videos de mim falando portugués. (CL, 13 anos, PLA) P: E como foi a sua
adaptacdo quando vocé chegou aqui?

Ah foi sei la... TIPO me zuavam um pouco. (CL, 13 anos, PLA)

Mas gracas a Deus TIPO... eu consegui me adaptar antes de entrar na escola. (CL, 13 anos,
PLA)

377



Entdo eu fiquei meio TIPO... praticamente... acho que praticamente meio ano em casa. Uma
vez indo numa aula particular por semana. (CL, 13 anos, PLA)

Ai eu... TIPO ai eu ndo tive mais sotaque quando eu entrei na escola. (CL, 13 anos, PLA) Eu
respondia TIPO... poucas coisas. (CL, 13 anos, PLA)

Eu respondia TIPO “ah eu nao quero”. (CL, 13 anos, PLA)
P: E ela insistiu em falar sempre portugués com vocé?

Sim, TIPO ela ndo falava “fala portugués agora”, ela deixava cu falar alemio, mas ela
continuava falando em portugués comigo. (CL, 13 anos, PLA)

Quando a gente ta TIPO perto de outros e eu sei la... (CL, 13 anos, PLA)

A gente td em algum lugar e eu quero ir embora e eu... TIPO... eu ndo quero ser mal educada
pro outro. (CL, 13 anos, PLA)

Eu falo TIPO “Koénnen wir gehen?”” TIPO “eu ndo quero mais ficar aqui”. (CL, 13 anos, PLA)

A gente parou um pouco de falar, porque TIPO teve as provas... € agora sdo as férias, eu t6
descendo bastante la no meu prédio, ai ndo tem muito tempo. (CL, 13 anos, PLA)

Mas TIPO quando a gente fala, a gente fala bastante. (CL, 13 anos, PLA)

E engracado, porque quando eu vou pra Alemanha... TIPO aqui eu penso em portugués. (CL,
13 anos, PLA)

TIPO quando eu td aqui, meu portugués é bem melhor que o aleméao, TIPO... d& pra perceber,
né? (CL, 13 anos, PLA)

S6 que TIPO quando eu passo la um tempo, eu comego a... TIPO... eu comeco a pensar em
alemédo, eu comeco a sonhar em aleméo. (CL, 13 anos, PLA)

E TIPO eu comeco a falar aleméo melhor do que portugués. (CL, 13 anos, PLA) Aqui TIPO...
qguando eu td aqui, portugués é bem melhor. (CL, 13 anos, PLA) TIPO falo direto portugués.
(CL, 13 anos, PLA)

Quando eu to 14, eu falo alemdo direto. E quando eu chego da viagem, as vezes eu até falo
alemdo com a minha mae TIPO... Entdo depende de onde eu tb. (CL, 13 anos, PLA)

A gente fala bastante portugués e eu TIPO eu falo muito na aula. (CL, 13 anos, PLA)

Ah sim, tem um amigo TIPO... tem um menino aqui que chama (nome do colega). (CL, 13
anos, PLA)

Na verdade, eu acho que TIPO ele nasceu no Japéo, foi pra Alemanha e veio pra ca. (CL, 13
anos, PLA)

Mas TIPO ASSIM as minhas notas em alemao, por exemplo, sd&o bem melhores que em
portugués. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO eu falo melhor portugués, quando eu té no Brasil, mas minhas notas sdao melhores em
alemdo. (CL, 13 anos, PLA)

E muito raro eu ver ele, TIPO muito raro. (CL, 13 anos, PLA)

S6 que TIPO quando eu vejo ele, parece que a gente ta a vida toda ja junto, sabe? (CL, 13 anos,
PLA)
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E ele ta aprendendo TIPO ele perdeu o alemdo... ele sé fala inglés. Ele ta comegando a aprender
alemédo agora. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO eu e 0 meu pai, a gente tem uma relagéo... a gente sempre ri de tudo! (CL, 13 anos, PLA)

TIPO pra ele é meio dificil, né? Ele tem cinquenta e pouco ja. (falando sobre o pai alemao
aprendendo portugués) (CL, 13 anos, PLA)

TIPO... portugués e alemao sdo linguas opostas, né? (CL, 13 anos, PLA)
TIPO... eu gosto mais de alemao... livro em alemdo. (CL, 13 anos, PLA)
TIPO... eu tenho bastante livro em alemé&o. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO... é muito estranho... sério. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO... entre essas linguas é muito estranho. (CL, 13 anos, PLA)

Porque TIPO... sei la... por exemplo... pra ler, eu gosto mais de alem&o. Pra falar com os amigos,
eu gosto mais de portugués. (CL, 13 anos, PLA)

Ou quando TIPO... sabe o alfabeto? Eu ndo sei falar em portugués, eu sé sei falar em aleméo.
(CL, 13 anos, PLA)

Entdo TIPO “ab ¢ d e f g h” (falando em alemé&o). (CL, 13 anos, PLA)

Ou sei 14, quando eu t6 aqui eu s6 falo em portugués, quando eu t6 na Alemanha, eu s6 falo em
alemdo, TIPO... é... sei l4. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO... ndo, assim... correcdo externa... a maioria vai bem mal. (CL, 13 anos, PLA)
Ai TIPO em redagdo... eu vou bem. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO aqui da pra perceber, eu sou bem melhor no portugués. (CL, 13 anos, PLA)
E quando eu t6 14, eu falo alemédo TIPO na hora. (CL, 13 anos, PLA)

Mas TIPO sei la... eu acho... eu acho legal TIPO se eles pudessem ser... TIPO que nem eu, falar
portugués e alemé&o. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO mesmo que eu more aqui, mesmo que a minha mée seja brasileira, eu... eu me defino...
eu me defino como alema. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO... de como eu sou? TIPO... sei la... engracada? (CL, 13 anos, PLA)
E que eu ndo falo TIPO muito TIPO “meu Deus!” (CL, 13 anos, PLA)

Mas TIPO eu falo bastante na aula... eu acho que isso € meio... TIPO isso ndo é muito da
Alemanha. (CL, 13 anos, PLA)

Mas TIPO... é... por exemplo... dizem que eu... é... sou TIPO... ndo... meio... bastante justa,
sabe? (CL, 13 anos, PLA)

E personalidade ou TIPO... de corpo e essas coisas? (apresentando ddvida sobre a pergunta da
entrevista) (CL, 13 anos, PLA)

E porque TIPO... pelo que eu sei, eu ndo sou muito rigida... sabe? (CL, 13 anos, PLA)

Na Alemanha as pessoas ndo tém muito... sabe? Contato TIPO... sei la... aqui no Brasil a gente
sempre senta tdo juntinho. (CL, 13 anos, PLA)

S6 que TIPO as melhores amigas dela ndo sdo aqui do Brasil, sdo da Alemanha. (CL, 13 anos,
PLA)
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TIPO ele tava em cima de uma torre de gelo. (CL, 13 anos, PLA) Ai TIPO no final ia pra cima
de novo. (CL, 13 anos, PLA)

As piranhas conseguiram ir TIPO na superficie. (CL, 13 anos, PLA)

E TIPO a noz ta meio longe dele, mas quando ele anda um pouco, a bola vai pro outro lado.
TIPO quando a bola se move um pouco. (CL, 13 anos, PLA)

S6 que TIPO ele queria pegar a noz. (CL, 13 anos, PLA)

E tava TIPO destruindo a terra. (CL, 13 anos, PLA)

Era um nome la... que TIPO todos os continentes tavam juntos. (CL, 13 anos, PLA)
Ai TIPO ele foi pro lado. (CL, 13 anos, PLA)

Ai TIPO foi pro outro lado. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO comeca com esse esquilo. (CL, 13 anos, PLA)

Ele queria essa noz e TIPO ela tava embaixo da dgua. (CL, 13 anos, PLA)

Ele tentava TIPO ficar embaixo da agua. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO... o lago tava congelado. (CL, 13 anos, PLA)

Tem uma hora que TIPO ele conseguiu. (CL, 13 anos, PLA)

Ai TIPO como a noz tava do outro lado, ela voou pra cima. (CL, 13 anos, PLA)
Ai TIPO ele caiu de lado . (CL, 13 anos, PLA)

A noz tava TIPO no meio. (CL, 13 anos, PLA)

TIPO ele fica pulando em cima das piranhas pra conseguir ir TIPO pra superficie. (CL, 13 anos,
PLA)

TIPO no final na superficie eles conseguem, mas TIPO dentro da &gua, ndo. (CL, 13 anos, PLA)
Eles estdo TIPO divididos. (CL, 13 anos, PLA) E s6 TIPO um resumo? (CE, 10 anos, PLI)
A noz sai voando TIPO uma catapulta que ele fez. (BH, 11 anos, PLA)

As vezes quando TIPO eu td falando com a minha mée e dai meu pai meio que entra no assunto
assim, dai ele tenta também falar portugués. (BN, 13 anos, PLI)

Quando eu td falando s6 com um ou s6 com outro é sempre... TIPO com a minha mae sé
portugués, com a minha irma também s6 portugués e com o0 meu pai s6 aleméao. (BN, 13 anos,
PLI)

Porque TIPO todo mundo falava inglés. (BN, 13 anos, PL1I)

Mas dai TIPO no comeco eu ndo falava muito bem, dai TIPO s6 falava com os alemaes que
tinham la na escola. (BN, 13 anos, PLI)

Mas depois quando eu aprendi a falar TIPO inglés fluentemente, eu fiz outros amigos da
Australia, Canada, Franca. (BN, 13 anos, PLI)

Eu acho que é mais uma coisa TIPO... sei la... eles queriam que eu falasse mais uma lingua,
sempre ajuda na vida. (BN, 13 anos, PLI)

SO se a gente t& TIPO falando uma coisa meio TIPO que a gente ta junto com muita gente que
ndo é pra elas entenderem. (BN, 13 anos, PLI)
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Ele faz muitas vezes TIPO Bratwurst, (outros exemplos de comidas alemas), a gente também
come comida alem& muitas vezes. (BN, 13 anos, PLI)

Quando ele vai pra Alemanha, as vezes ele traz TIPO comida também que ndo tem aqui. TIPO
chocolate que eu gosto, & muito bom. (BN, 13 anos, PLI)

Toda TIPO... nova temporada, eu peco pra ele trazer uma camisa pra mim do Dortmund. Dai
eu tenho TIPO as trés ultimas. (BN, 13 anos, PLI)

Ela TIPO sempre falava em portugués com a gente. (BN, 13 anos, PLI)

Foi... TIPO eu achava que ia ser um pouco mais dificil, na verdade. Mas foi mais ou menos
tranquilo, porque eu ainda sabia falar praticamente fluentemente, dai agora eu ja sei tudo
normal. (BN, 13 anos, PLI)

Mas eu fiquei com TIPO adaptacdo, entdo eu ndo podia ficar de recuperacdo em nenhuma
matéria brasileira. (BN, 13 anos, PLI)

Meu melhor amigo aqui eu falo com ele em alemao, porque ele € TIPO metade alem&o também.
(BN, 13 anos, PLI)

Né&o, TIPO... com as pessoas... TIPO... sem ser o professor assim, ou quando eu nao participo
da aula, eu td conversando assim, mais... portugués, sim. (BN, 13 anos, PLI)

SO TIPO... é que sdo menos pessoas que falam alem&o. Falam mais portugués. (BN, 13 anos,
PLI)

Eu ndo gosto muito de ler... entdo TIPO... eu sei ler tudo normal. (BN, 13 anos, PLI) Porque
TIPO os filmes sdo mais em inglés assim também. (BN, 13 anos, PLI) Aleméo s6 tem TIPO
um por ano, dois no maximo. (BN, 13 anos, PLI)

Se eu falo... com quem eu falo alemao, se eu falar em portugués, TIPO eles entendem portugués
do mesmo jeito assim... € meio estranho as vezes. (BN, 13 anos, PLI)

Eu acho que... TIPO... sem ser na escola, porque o alemdo é mais facil na escola do que o
portugués. (BN, 13 anos, PLI)

TIPO o alemao é mais fécil na escola, porque néo é todo mundo que fala fluentemente, tipo tem
um grupo melhor e tem uns um pouco piores. (BN, 13 anos, PLI)

Eu t6 no grupo melhor, mas mesmo assim tem gente que TIPO ndo fala fluentemente, dai
TIPO... é mais facil. Porque TIPO eu tirei nove virgula trés e dez duas vezes. (BN, 13 anos,
PLI)

E que quando eles se... TIPO... encontraram assim... minha mée tava morando em... ndo, na
verdade, a primeira vez, meu pai tava morando nos Estados Unidos e minha mée no Brasil, eles
ainda tavam na faculdade assim. (BN, 13 anos, PLI)

Ai TIPO era mais facil falar inglés, porque meu pai ndo sabia falar portugués e minha mae néao
sabia falar aleméo. (BN, 13 anos, PLI)

Dai TIPO s6 falavam inglés mesmo. (BN, 13 anos, PLI)

Acho que foram alguns amigos... TIPO sei la... umas cinco pessoas assim... no México. (BN,
13 anos, PLI)

Acho que se a minha esposa for brasileira ou alema... portugués TIPO... portugués e aleméao.
Talvez se ela for, por exemplo, alema, eu vou falar portugués e ela fala em aleméao, por exemplo.
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(BN, 13 anos, PLI)

Se ela for brasileira, dai eu falo mais em alemao, porque TIPO... é bom eles saberem mais
linguas. (BN, 13 anos, PLI)

Acho que... mais brasileiro. Mas... sei la... uma coisa engracada é que TIPO... se eu... eu queria
ser jogador sei la... de futebol ou handbol, por exemplo. Futebol, eu TIPO... ndo, é melhor
handbol. Handbol, a selecéo brasileira € bem pior do que a alema... entdo se eu tiver TIPO em
um lugar ou na brasileira ou na alemd, eu vou escolher a da Alemanha, dai eu vou TIPO me
apresentar bem mais como alemao. (BN, 13 anos, PLI)

Eu acho que... € que TIPO... eu sou bem... sei l4... timido. Eu converso bastante assim com os
meus amigos, mas as vezes TIPO com algumas pessoas gque eu ndo conhe¢o muito bem, eu sou
bem TIPO... pra trés assim, sei la. (BN, 13 anos, PLI)

Inglés € o que TIPO mais ajuda quando eu vou viajar. (BN, 13 anos, PLI)

O esquilo... ele TIPO meio que desce uma rampa assim. (BN, 13 anos, PLI)
Ele sai TIPO correndo assim meio pulando por cima delas. (BN, 13 anos, PLI)
Uma piranha TIPO morde a méo dele. (BN, 13 anos, PLI)

Ele TIPO levanta assim. (BN, 13 anos, PLI)

Ele tentou TIPO enfiar no gelo. (BN, 13 anos, PLI)

Ai TIPO ele viu que ia rachar. (BN, 13 anos, PLI)

Ele TIPO tinha que correr assim. (BN, 13 anos, PLI)

Ai sempre que girava meio que a terra partia bem do jeito que TIPO os continentes sdo hoje em
dia. (BN, 13 anos, PLI)

Dai TIPO quando a aveld tad de um lado do gelo, ele ta do outro. (BN, 13 anos, PLI)
Ele fica tentando pegar ela, mas TIPO acaba ndo conseguindo. (BN, 13 anos, PLI)
Ele chega bem perto, porque TIPO ele até encosta nela assim. (BN, 13 anos, PLI)
Entdo TIPO o esquilo nos dois ele tenta pegar a avela. (BN, 13 anos, PLI)

Ai a agua que TIPO... ele ndo quer pular na agua. (BN, 13 anos, PLI)

Ele TIPO meio que consegue fugir assim, mas ela consegue pegar tipo o braco dele assim s0.
(BN, 13 anos, PLI)

Ele t& TIPO encostando até na aveld. (BN, 13 anos, PLI)
Ele faz de tudo pra conseguir a noz, dai TIPO ele se estica, ele faz de tudo. (AN, 10 anos, PLI)

Ela nasceu aqui, s6 que TIPO ela fala muito alem&o com... TIPO... se a pessoa ndo sabe falar
alemao, ela fala portugués, mas ela ndo fala fluente. (AN, 10 anos, PLI)

TIPO a gente sempre fazia uma brincadeira que falava assim “Deutsch sprechen”! (AN, 10
anos, PLI)

Entéo, ela gosta que eu responda em aleméo. As vezes, TIPO eu respondo em portugués, porque
eu convivo mais com o portugués. (AN, 10 anos, PLI)

E que eu demoro pra ler o livro inteiro, TIPO se for um livro de dez péginas, cinco paginas, eu
leio. (AN, 10 anos, PLI)
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E que ndo tem pessoal na nossa classe TIPO que fica falando alem&o assim, sabe? (AN, 10
anos, PLI)

Né&o tem alem&o... TIPO... tem um, mas ele fala portugués. (AN, 10 anos, PLI)

N&o sei, é que TIPO... muitas pessoas falam que eu tenho cara de alemd, mas eu ndo sei. Eu
ndo me sinto alemé&. (AN, 10 anos, PLI)

S6 que ele ndo é... TIPO ele néo fala do jeito carioca. (AN, 10 anos, PLI)

Todo mundo fala inglés assim, né? TIPO em todo pais que voceé vai, eles falam inglés. (AN, 10
anos, PLI)

Tem algumas amigas alemés que eu falo alemdo com elas e com 0 meu pai. Sé que assim néo
é sempre que eu falo alem&o com o meu pai, porque sempre tem TIPO uma coisa... por exemplo,
minha mée ta junto, ai a gente tem que falar portugués, porque é mais féacil pra ela entender.
(SL, 13 anos, PLI)

TIPO ASSIM.. eu acho que eles ligam pra c& também, quando é Dia das Maes, Dia dos Pais
aqui e a gente liga pra la quando é Ia, entendeu? (SL, 13 anos, PLI)

As aulas sdo em alemdo, sabe? Principalmente TIPO pro curriculo B, porque eu acho que no
curriculo A ndo é assim. (SL, 13 anos, PLI)

Eu acho que quando eu era pequena, eu TIPO... sei l4... era mais desleixada assim com o aleméo.
(SL, 13 anos, PLI)

E foi natural, né? Porque TIPO foi o ambiente de casa que me ensinou isso. (SL, 13 anos, PLI)

Tem as vezes que meu pai ta no carro comigo, TIPO a gente ta sei la... dando carona pra alguém,
meu pai ele acaba falando alemao comigo e ele acaba falando alem&o com a pessoa, porque ele
acha que a pessoa ta super acostumada a falar alemédo, né? (SL, 13 anos, PLI)

A mae dela fala alem&o comigo TIPO sempre. (SL, 13 anos, PL1I)

Eu acho que TIPO ASSIM... eu vou... eu acho que la vai ser mais importante manter o
portugués, né? (SL, 13 anos, PLI)

Ah entdo.. eu acho que eu sempre me considero metade brasileira metade alemd, porque eu
tenho TIPO muita mania de... alema e muito mania brasileira. (SL, 13 anos, PL1I)

Entdo nisso eu me considero mais alemd, porque TIPO 14 quando eu fui tava nevando e tudo
mais, eu adorava o clima 14, entendeu? (SL, 13 anos, PLI)

Entdo... mais alemd, eu acho que é TIPO... ah mais essa coisa do frio assim. (SL, 13 anos, PLI)

N&o sei, eu acho que essa coisa de... sempre... eu acho que a gente comemora muito mais 0s
feriados do que Ia... o brasileiro TIPO em geral. (SL, 13 anos, PLI)

Eu ja esqueci dos detalhes, mas TIPO no geral. (GW, 14 anos, PLI)

E pouco que TIPO descreva o que ta acontecendo nesse video, sabe? E uma coisa tdo simples.
(GW, 14 anos, PLI)

E ai ainda ta descendo, t& TIPO momento Alice no Pais das Maravilhas, descendo naquele
buraco do coelho. (GW, 14 anos, PLI)

Nesse ai ele tenta TIPO nadar assim... atrds da noz. (GW, 14 anos, PL1I)
Ai TIPO , né? Mexeu com a noz, mexeu comigo. (GW, 14 anos, PLI)

Ele taem cimade uma... ndo é... € TIPO um iceberg de neve, que ndo é tdo grande, mas € altinho

383



assim comparado com onde ele t&. (GW, 14 anos, PLI)

Acho que TIPO no comeco do filme assim... no toboga fica todo mundo assim meio... sei la...
enfim. (GW, 14 anos, PLI)

Aii eles fizeram TIPO um crossroad do filme. (GW, 14 anos, PLI)
L4 embaixo ficam tocando funk, sabe? TIPO... eu nem quero sair. (GW, 14 anos, PLI)

Mas TIPO... mas depois de ficar tanto tempo TIPO na Inglaterra, Alemanha e tal... eu fico
“putz...”, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

TIPO eu nao posso falar “oi”... “ndo olha pra ele!” TIPO eu nao posso falar “oi”’! (GW, 14 anos,
PLI)

Ai eu preciso tomar banho TIPO a noite, ai vocé acorda, o cabelo ja ta... oleoso. (GW, 14 anos,
PLI)

Ai eu sO peguei umas maquiagens assim TIPO... sabe? Aquilo que deu pra pegar. (GW, 14 anos,
PLI)

Ai na hora de dormir... eu TIPO fui pra cama as onze assim. (GW, 14 anos, PLI)

P: Nesse intervalo, as piranhas conseguem pegé-lo? N&o, né? TIPO... agora? (GW, 14 anos,
PLI)

Ent&o eu fico TIPO eu tento até dar uma americanizada, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

Ou ficar falando um monte de palavrao em alemao pra falar “ah eu sei falar isso”. Nao... TIPO.
(GW, 14 anos, PLI)

A minha avo vai falar TIPO “ah nao deve ser tao dificil”. (GW, 14 anos, PLI)
Mas ai eu fico TIPO “ah mas serd mesmo?”. (GW, 14 anos, PLI)

Entdo francesa assim... TIPO dos pais terem descendentes franceses, sabe? (explicando porque
disse, como piada, que a avo seria “francesa falsa”) (GW, 14 anos, PLI)

Mas ai, sabe? A partir de TIPO trés anos assim. (GW, 14 anos, PLI)
Ela chegou aqui e eu acho que TIPO dois anos depois meu irméo nasceu. (GW, 14 anos, PLI)
Mas tao bonitinho! Do TIPO de falar... minha mae falar “rodondo”! (GW, 14 anos, PLI)

Ela fala bem, mas tem aqueles errinhos que TIPO... acho que é mais pelo sotaque, nem é erro.
Gramaticalmente, a maioria ta certo. (GW, 14 anos, PLI)

Eles falam TIPO... (pensando em alguma coisa para citar) me da uma coisa pra eu ler. (GW,
14 anos, PLI)

Al eu fico TIPO “vocé sabe falar”. (GW, 14 anos, PLI)

TIPO eu falo com 0 meu irméo. (GW, 14 anos, PLI)

Al ele fica TIPO “Giulia, vocé foi homofobica.” (GW, 14 anos, PLI)

Eu nunca iria falar “eu sou... TIPO uma brasileirona”. (GW, 14 anos, PLI)

Todo mundo quer... ndo necessariamente chamar a atencéo, mas que pessoas gostem delas, né?
TIPO... é 0 que todo mundo quer. (GW, 14 anos, PLI)

Amo ir pra Paraty, mas uma vez que... vocé vai de uma area pra outra...sabe TIPO... teve tiroteio
l4. Entéo fica aquela coisa meio... € meio doido. (GW, 14 anos, PLI)
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A gente fica em barco, entdo é TIPO outra realidade. (GW, 14 anos, PLI)

Entdo a gente assistia TIPO um documentario de como fazer pasta de dente. Aquela pasta
colorida, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

Ai a gente assistia TIPO vinte vezes! (GW, 14 anos, PLI)

A gente tem aqueles CDs de TIPO linguas assim, sabe? Entdo TIPO “a bola”. (GW, 14 anos,
PLI)

Sabe TIPO... uns pés assim. (GW, 14 anos, PLI)
Aqui seria TIPO “ah meu Deus!”. (GW, 14 anos, PLI)

Talvez a pessoa TIPO “t4 bonito?” e ai talvez a pessoa fala “ta”, porque ta feio e porque ela fica
eu quero ser mais bonita do seu lado. (GW, 14 anos, PLI)

E na Alemanha, é mais essa coisa TIPO “Meu Deus! Como vocé ta bonita!” (GW, 14 anos,
PLI)

Mas realmente TIPO “Como vocé ta bonita!” (GW, 14 anos, PLI)

E uma coisa que nunca me falaram TIPO na Alemanha uma coisa que falam “Nossa! Vocé ¢é
muito inteligente!” (GW, 14 anos, PLI)

E TIPO... de qualquer jeito assim. (GW, 14 anos, PLI)

Eu ndo sou muito & de funk essas coisas TIPO pode tocar e tal. (GW, 14 anos, PLI)
Vai ser engracado, sabe? Mas TIPO... tanto faz. (GW, 14 anos, PLI)

Mas ai também... € complicado... TIPO tudo tem seu limite assim. (GW, 14 anos, PL1I)

TIPO ndo é que... eu td foda-se. Mas ndo é uma coisa que vai me afetar assim TIPO... de eu ndo
comer. (GW, 14 anos, PLI)

Ou coisa que faca TIPO parecer que mulheres sdo inimigas entre si. (GW, 14 anos, PLI)
Assim TIPO uns playboys ricos, s6 que... sabe? Personalidade ruim, feio. (GW, 14 anos, PLI)
Ele comecou a falar com a minha mae e TIPO os amigos em volta. (GW, 14 anos, PLI)

E os dois acabaram trocando... ndo nimero, porque naquela época nédo tinha celular, entdo
TIPO... hotéis. (GW, 14 anos, PLI)

E ele falou TIPO “Qual ¢ a sua?” (GW, 14 anos, PLI)
Ele ficou TIPO “Flores?” (GW, 14 anos, PLI)

Ela veio aqui TIPO... ela casou acho que em... 1999 ou 2000, alguma coisa assim. (GW, 14
anos, PLI)

TIPO por exemplo, uma coisa ¢ vocé€ falar “ela zoa de mim”, sabe? “Ela faz... ela fica
brincando.” Outra coisa ¢ vocé falar TIPO... ou ela sabe... “faz bullying de brincadeira”. (GW,
14 anos, PLI)

Outra coisa ¢ falar “ela ri de mim, ela faz bullying de mim” que ai ja ¢ mais TIPO “Nossa! Eu
realmente maltrato minha mae!” (GW, 14 anos, PLI)

Meu pai sempre fala “Gente, ndo ¢ legal, sabe? Pensa...” Quando ta a minha avo... TIPO.
(explicando porque falam sempre em portugués quando ha uma terceira pessoa na conversa
que néo entende aleméo) (GW, 14 anos, PLI)
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Eu falo TIPO “Nossa, mas isso ¢ muito aleatorio.” (GW, 14 anos, PLI)

Ou TIPO “Nossa, que coisa desagradavel.” (GW, 14 anos, PLI)

“Desagradavel” ¢ tdo TIPO “passivo agressivo”. (GW, 14 anos, PLI)

Entdo TIPO “Por que que vocé fala isso? E tdo desagradavel.” (GW, 14 anos, PLI)

E muito bonitinha a histérial Mas de TIPO de eu contar... todas as minhas amigas sabem a
historia. (GW, 14 anos, PLI)

Agora ela se sente que nem eu... que se sente meio deslocado la... que fala uma coisa TIPO
“ndo, era outra”. (GW, 14 anos, PLI)

Ela é um pouco gringa, né? De TIPO... ingénua um pouco... ainda. (GW, 14 anos, PLI)

Na Alemanha, né? Eu fiquei andando, tinha alguém andando no mesmo caminho que eu, eu
fiquei olhando pra trés... TIPO... meio... sabe? (GW, 14 anos, PL1I)

TIPO... uma pergunta aleatoria “Vocé sabe como se faz a pasta colorida que sai da pasta de
dente?” (GW, 14 anos, PLI)

Mas pra mim ¢ “mano” TIPO chamar a atengdo. (GW, 14 anos, PLI)

Eles usam TIPO... também... mas eles falam “brow”, “Bruder”. (GW, 14 anos, PLI)
A palavra € mais TIPO... tal palavra, tal palavra. (GW, 14 anos, PLI)

Muito livrinho de TIPO feminismo. (GW, 14 anos, PLI)

Entdo TIPO ja é, sabe, ciéncia. (GW, 14 anos, PLI)

Mas em PTE € aquela coisa... TIPO... é totalmente ndo pessoal, é tudo bem fatos, fatos. (GW,
14 anos, PLI)

Quando vocé faz um texto, vocé€ usa aquelas palavras que TIPO “Nossa... que interessante, que
curioso”. (GW, 14 anos, PLI)

S&o umas palavras TIPO... ahn... TIPO... do outro... ndo do outro lado... mas sabe? (GW, 14
anos, PLI)

Aquelas palavrinhas que a professora ndo te passa, dai minha mée passa. TIPO... auferdem,
einerseits. TIPO, sabe? (GW, 14 anos, PLI)

Meu pai falou: “eu me mato aqui pra pagar essa escola pra vocé sair desse pais, porque... vocé
ndo vai ficar aqui, TIPO... por favor.” (GW, 14 anos, PLI)

Vocé fica TIPO... TIPO “Parabéns, vocé€ nao vai usar pra nada”. (GW, 14 anos, PLI)
E TIPO “Que da hora, né... mas...” (GW, 14 anos, PLI)

Ele vem com aquele papo TIPO “(nome de GW), no comeco, um taxista ganhava mais do que
eu”. (GW, 14 anos, PLI)

Mas, sabe, ter TIPO linguas. Linguas pra mim é o mais importante. (GW, 14 anos, PLI)
Também TIPO... correr, bicicleta, né, 6bvio. (GW, 14 anos, PLI)

Eu quando gasto, TIPO... t4, isso é um super privilégio. (GW, 14 anos, PLI)

Se custar mais de sessenta e cinco TIPO eu ndo compro. (GW, 14 anos, PLI)
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