(ORG.)

TEMAS EM BILINGUISMO

COLECGAO HESPERIDES | LINGUISTICA | 7



TEMAS EM BILINGUISMO



Com o apoio da Fundacio para a Ciéncia e a Tecnologia
através do Programa Operacional Ciéncia e Inovagéo 2010

FCT Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia
MINISTERIO DA CIENCIA E DO ENSINO SUPERIOR

A

Ciéncia.Inovagao Programa Operacional Ciéncia e Inovagio 2010
2 010 MINISTERIO DA CIENCIA, TECNOLOGIA E ENSINO SUPERIOR



CRISTINA FLORES

(ORG.)

TEMAS EM BILINGUISMO

COLECGAO HESPERIDES | LINGUISTICA |

]
(=3
(=]
N
N
O
e
=
o
=
<
=
=
I
0
o
Q
=
=
[}
w
5]
(=]
=]
4
=
F4
w
(&)
7
@)
X
=
=
(=]
aQ
W
Q
<
g
1)
©
w
2
r4
=



Titulo
Organizador
Edicdo
Colecgao
Depésito legal
ISBN

Data de saida
Tiragem

Execugio grafica

Temas em Bilinguismo

CrisTINA FLORES

UNIVERSIDADE DO MINHO / CENTRO DE EsTupos HUMANISTICOS
HESPERIDES / Licuistica 7

283349/08

978-972-8063-57-3

Junho 2008

500 exemplares

Barbosa & Xavier, Lda., Artes Graficas

Rua Gabriel Pereira de Castro, 31-Ae C

Tel. 253-263-063---253-618-916- » -Fax 253-615-350
email: barbosa.xavier@sapo.pt

4700-385 BRAGA



INDICE

INErOdUCAOD . ..ottt ettt ettt e
CrisTINA FLORES

0 léxico bilingue: um léxico ou dois? Eis a questdo... ............
MONTSERRAT COMESANA, ISABEL FraGA, MANUEL PEREA & ANA PINHEIRO

Omissio e realizacio de objectos na aquisicio simultinea do
alemio e do portugués do Brasil .........................
Craupia STOBER & JURGEN M. MEISEL

Aspectos do desenvolvimento fonolégico em contexto de bilin-
guismo simultdneo ............... ...l
LETiCIA ALMEIDA

Um periodo de estabilizacdo no desenvolvimento da competéncia
linguistica de falantes bilingues ..........................
CrisTiNA FLORES

Estratégias de compreensio da literacia multilingue: a perspectiva
doaprendiz ... ;.ccimimsssmsusnnsneiene s amemansesn
OLGA SoLOVOVA

Turmas bilingues ............. ... ... . i
Nuno CarvaLHo & Fausto CAELS

Estrutura linguistica e desempenho escolar na aquisicio de uma

segundalingua .......... ... ... ...
Joana DuarTE & HaNs-JoacHiM RoTH

61

89

111

139

175

191






Estratégias de compreensiao
da literacia multilingue:
a perspectiva do aprendiz

OLca SoLovova

Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra

1. Introducido

E muito comum pensar-se que «bilingual children live in two
worlds, and have constantly to transfer from one to the other»
(Kenner, 2004: 109). Segundo esta perspectiva, cada um dos
«mundos» surge como algo relativamente estével. Se, por sua vez,
cada um dos mundos é representado através de diferentes sistemas
de escrita, usando cédigos alfabéticos divergentes, entdo a distancia
entre esses mundos deveria ser muito grande. No entanto, a partir
do momento em que testemunhei a facilidade com a qual os meus
alunos bilingues usam o alfabeto portugués para representar pala-
vras russas nas aulas para imigrantes da Europa do Leste, comecei
a duvidar de tal distancia.

O presente trabalho apresenta alguns resultados de uma pes-
quisa etnogréfica, baseada nas experiéncias bilingues e biletradas
de um grupo de alunos do primeiro ciclo, filhos de imigrantes do
Leste da Europa. O estudo longitudinal, conduzido ao longo de 18
meses, acompanhou seis criancas de diferentes nacionalidades'
ao longo da sua alfabetizacio em russo, numa escola informal

! Doravante as criangas participantes serdo referenciadas através das suas
iniciais, por exemplo: A.S.; Y.P; etc.
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de lingua e cultura russas de uma comunidade de imigrantes de
Leste em Portugal. A maioria dos alunos ja havia aprendido a ler e
a escrever na escola oficial portuguesa usando o alfabeto romano,
antes de ser socializada com o alfabeto cirilico.

0 estudo tem como base o quadro teérico New Literacy Studies
(p. ex. Barton, 1994; Martin-Jones, 1996; Kenner, 2004), utilizando
ainda algumas ferramentas analiticas desenvolvidas no ambito de
teorias sobre ‘semiose transformadora’ («transformative meaning
making», Kress, 1997, 2000), ‘aprendizagem expansiva’ («expansive
learning», Engestréom, 1999) e os ‘aprendizes no pensar’ («apprentice-
ship in thinking», Rogoff, 1999). O objectivo central consiste em
descrever os processos através dos quais estas criangas aprendem a
lectoescrita em russo e identificar os seus factores mais influentes.
Uma vez que a investigadora era a professora de russo das criangas
participantes, foi possivel combinar um vasto leque de métodos e
perspectivas, desde técnicas etnograficas (como a observagédo e a
entrevista) a formas mais controladas de recolha de informagao
(tais como questiondrios e exercicios experimentais), assim como
analises textuais e andlise de artefactos. A variedade dos métodos
e técnicas de pesquisa serviram para verificar a validade dos dados
recolhidos e dar objectividade ao estudo.

2. A perspectiva do aprendiz face a literacia multilingue
2.1. Aprender a escrever

De uma perspectiva semiético-social, aprender um sistema
de escrita significa adquirir uma ferramenta culturalmente desen-
volvida para construir significado. Porém, antes de o usarem para
comunicar, as criancas tém de se tornar conscias do sistema em si,
pois necessitam de identificar todos os seus simbolos, de compreen-
der como estio organizados no espago e o que cada um representa
(conceito, silaba ou fonema). Por outras palavras, em primeiro
lugar tém de interpretar o c6digo (Sheerer, 1986: 263). Seguida-
mente, é necessario descobrir como é que o cédigo esta relacio-
nado com a lingua, o que implica compreender quais os fenémenos
linguisticos relevantes para a representag@o escrita e quais os prin-
cipios representadores. Deste modo o cédigo torna-se um sistema
de escrita. De acordo com varios linguistas (Goswami, 1998; Kress,



ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO DA LITERACIA MULTILINGUE: A PERSPECTIVA DO APRENDIZ 141

2000; Neves/Martins, 2000; Ferreiro/ Palacio, 2003; Veloso, 2003), o
conhecimento metalinguistico desenvolve-se quando a crianca:

1) se torna ciente da escrita: a) distingue escrever e desenhar;
b) detecta diferencas relevantes para a interpretacéo de signi-
ficado nos simbolos graficos; ¢) adquire orientacio espacial
da escrita (p.ex. direccionalidade, linearidade), aprendendo
que os espagos brancos marcam os limites das palavras;

2) se torna ciente da fonologia, o que incluiu a) adquirir a
nocdo de silaba, resolvendo sequéncias impossiveis, de esque-
mas silabicos, consciéncia de ataque e rima; b) adquirir a
nocio de fonema, isto é, compreender que diferencas foné-
ticas correspondem a fonemas; c) perceber que informacao
gramatical (padrdes de entoagdo, acento) estd representada
na escrita (p. ex. diacritica, pontuacéo).

Contudo, as diferencas detectadas apenas se tornam «diferencas
efectivas» quando enquadradas no contexto social. Embora o con-
tacto do aprendiz com a escrita pode ser entendido em termos de
ciclos perceptivos («selecionar, predizer, inferir, confirmar e corri-
gir» — Goodman, 2003: 19), que sdo culturalmente universais, sdo
as culturas especificas que determinam a natureza das indicacoes
contextuais. Ao adquirirem a literacia numa determinada lingua,
as criancas apreendem as varias formas sécio-culturais de usar o
sistema de escrita para comunicar. Neste sentido, as criangas bile-
tradas descobrem que néo sdo apenas as representacdes graficas que
podem variar, mas também as formas como funcionam. Apés ter
revisto um consideravel numero de estudos em educacio bilingue,
a linguista e educadora americana Nancy Hornberger concluiu que
«second literacy was substantially dependent on their first literacy
acquisition» (Hornberger, 1989: 285). Esta «dependéncia» baseia-se
no facto de a primeira lectoescrita fornecer ao aprendiz hipéteses
de segmentacdo e pronuncia, assim como informacdo essencial
sobre limitacdes e indicagdes contextuais no texto (Edelsky, 1986:
117). Assim, pensa-se que a aquisicdo de um segundo sistema de
escrita e leitura é um processo de construgédo criativa de conheci-
mento acerca do novo sistema com base em hipéteses fornecidas
por um sistema previamente adquirido. Quanto mais parecidos
forem os principios que subjazem aos dois sistemas, mais provavel
é a transferéncia para o segundo sistema das estratégias experi-
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mentadas na aquisicdo da primeira literacia. Uma vez que tanto o
sistema portugués como o russo sio alfabéticos (um grafema denota
um fonema em vez de uma silaba ou uma palavra), faz todo o
sentido assumir que as criangas possam aplicar os seus conheci-
mentos do sistema portugués, ao aprenderem a escrever em russo, a
fim de poderem compreender o novo sistema de escrita. O presente
artigo pretende descrever as estratégias utilizadas pelas criancgas
participantes no projecto 2 medida que aprendem a ler e escrever em
russo. Ao mesmo tempo, intenta demonstrar como é que as ideias
sobre aprendizagem expansiva, desenvolvidas por Yrjo Engestrom
no aAmbito da Teoria da Actividade («Activity Theory», Engerstrom
et al., 1999: 34, 383-4)2, podem ser aplicadas como forma de con-
ceptualizar praticas emergentes de escrita e leitura em russo, ou
préticas de escrita e leitura numa segunda lingua em geral.

2.2. Ler numa lingua desconhecida

A teoria social da literacia assume que cada aprendiz é activo
no seu contacto com os textos. Neste sentido, a leitura é definida
como processo de construgdo de significado através da interac¢éo
«with written symbols that represent language» (Hudelson, 1999:
130). Acredita-se que as experiéncias prévias dos aprendizes, assim
como as suas percepcoes do meio envolvente e a sua provavel liga-
cdo a contextos mais gerais, influenciem o processo de construcéo
de significado (Hornberger, 1989: 283).

O linguista noruegués Heiko Balhorn sugeriu uma forma de
fazer os aprendizes expressarem as suas experiéncias prévias de
lingua e lectoescrita: «The artificial word pronounced by the writer
is the form wherein he expresses his knowledge of the language and
makes it audible to himself» (Balhorn, 1986: 428). Por este motivo,
as aulas de russo foram iniciadas por uma tarefa preliminar de
«leitura numa lingua desconhecida». A cada crianga foram apresen-
tadas individualmente duas séries de pseudopalavras, construidas a
partir de 48 simbolos que tanto poderiam ser interpretados como
sendo cirilicos ou romanos?. A primeira coluna de pseudopalavras

2 A Teoria da Actividade foi desenvolvida pelos psicélogos soviéticos A. N.
Leontev e S. Rubinstein. Provém da psicologia histérico-cultural de Vygotsky, que
compreende toda a actividade humana como fenémeno de cariz social.

3 Informacio detalhada sobre o sistema de escrita russo é apresentada no anexo 1.
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foi impressa, a segunda foi manuscrita. O objectivo deste exercicio
consistiu em observar como é que as criangas reagiriam a ambigui-
dade gréfica e, mais importante, como iriam interpretar as evidén-
cias ambiguas.

HOX buca
EPAM oma
TECA gen
ABOP Puy

Xec Vi (s»/'b
Poc nawco
oxap & my

Quabro 1: Tarefa das evidéncias graficas ambiguas

Alguns dos alunos comegaram por questionar qual a origem das
pseudopalavras. Depois tentaram «lé-las». Enquanto que a coluna
impressa foi lida de forma hesitante, com interrupgdes, a coluna
manuscrita foi lida mais rapidamente e de forma mais confiante.

N3o sendo capazes de aceder as evidéncias graficas através da
via lexical, ou seja, através do reconhecimento visual de palavras
armazenadas na meméria (Metsala/Ehri, 1998), pressupde-se que
os leitores recorram a via nao-lexical, isto é, a conversido directa
de grafemas em fonemas. No entanto, no nosso caso, o grupo de
pseudopalavras foi interpretado de forma variada: algumas criangas
converteram as sequéncias de simbolos gréficos em silabas acen-
tuadas de forma idéntica (via nio-lexical). Outros alunos juntaram
essas silabas e formaram «palavras»: atribuiram-lhes acentuacio
e aplicaram diferentes regras de reducio vociélica, ou seja, embre-
nharam-se pela via lexical.

Apesar de alguma variacdo individual, a parte impressa foi
maioritariamente interpretada como sendo um texto russo. Ja a
parte manuscrita foi «lida» como estando escrita em Portugués.
A interpretacdo distinta das duas partes parece reflectir as expe-
riéncias prévias da crianca com os c6digos escritos e a forma como
compreenderam o contexto. Assim, as criancas que ja haviam, de
algum modo, contactado com o alfabeto cirilico antes de iniciarem
as aulas de russo tentaram ler ambos os grupos de pseudopalavras
como se fossem russas. Por exemplo, um aluno que ja tinha con-
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tactado activamente com o alfabeto cirilico (ja sabia ler e escrever
em russo) interpretou apenas dois dos 48 simbolos como sendo
romanos. Os restantes 46 simbolos foram organizados em «pala-
vras», tendo em conta as regras de reducéo vocélica do russo (por
exemplo, em posicdo precedente ao acento, o o era interpretado
como [A] e em posi¢cées nido-acentuadas como [2]). Por sua vez,
um aluno que teve muito pouca experiéncia com os caracteres ciri-
licos comecou por fazer algumas tentativas de «leitura» dos blocos
de acordo com as regras de correspondéncia grafema-fonema do
russo. Porém, depois de ter lido duas palavras, parou e reiniciou
a leitura das restantes partes aplicando as regras de conversao do
portugués (por exemplo atribuindo []a x e [u] a 0).

Estes resultados vdo ao encontro da sugestio de Balhorn.
Perante informacdes graficas ambiguas, o aprendiz baseia as suas
hipéteses de construgéo de significado nas experiéncias prévias que
teve com os diferentes sistemas de escrita. Uma vez que, no seu
meio familiar, as criancas entrevistadas tinham tido a oportunidade
de contactar com o russo impresso e identificaram a entrevistadora
como professora de russo e o meio envolvente como escola russa,
tentaram interpretar a coluna impressa com os simbolos ambiguos
como sendo russos. No entanto, como a maioria dos alunos nunca
tinha escrito em russo, tendo aprendido a escrever na escola em
Portugués, ndo tinham bases para interpretar a parte manuscrita
em russo, pelo que a «leram» em Portugués. As suas interpretagdes
foram importantes na medida em que permitiram «fixar»* (Kress,
2000) os seus conhecimentos acerca de diferentes sistemas de
escrita, assim como os seus interesses enquanto utilizadores desses
sistemas.

3.3. «Comnhecimento incorporado» dos dois sistemas

3.3.1. O que é «conhecimento incorporado»?

Cada sistema de escrita tem como objectivo a representacdo
grafica do fluxo acustico de uma lingua falada. Na pratica, os siste-
mas de escrita de linguas vivas falham ao fazé-lo (Augst, 1986), ja

4 (Fixar» é um elemento crucial da teoria transformativa sobre a literacia,
criada por Gunther Kress (Kress, 2000), em que os erros dos aprendizes sao conside-
rados espelhos da sua visdo do mundo, demonstrando os seus critérios de selecgéo.
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que a escrita e a fala sdo diferentes na légica da sua organizagdo.
Enquanto a fala é expressa em sons que sdo organizados tempo-
rariamente, a escrita existe em elementos graficos que sdo organi-
zados dentro de um limite espacial: dentro de um quadrado, como
na escrita chinesa ou japonesa ou ao longo de uma linha, como
em muitas outras linguas. Elementos orais nido sio permanentes
enguanto que os escritos o sdo relativamente. As normas da lingua
escrita nao reflectem as mudancas na sociedade tdo prontamente
como as normas da fala. '

Um sistema de escrita constitui um sistema de signos dupla-
mente codificado, um sistema semiolégico estreitamente ligado tanto
a oralidade como a visualidade (Augst, 1986: 36; Catach, 1986: 1).
E definido por um conjunto estruturado de signos, i.e., grafemas,
que incluem letras maitsculas e mintdsculas «autonomous but func-
tionally related» (Gallmann, 1986: 50), tal como marcas diacriticas
e de pontuacdo. E a ambiguidade da natureza de um sistema de
escrita nao s6 como um signo grafico, mas também como um signo
linguistico que determina o seu processamento de uma perspectiva
tanto formal como estrutural.

Consequentemente as criancas que aprendem um diferente
sistema de escrita tém de lidar com os seus aspectos formais,
como tém de desenvolver «ways of designing symbols, and using
the graphic space of the page, and the physical process of writing»
(Kenner, 2004: 103). Eles tém de descobrir quais os aspectos visuais
do novo cédigo alfabético sdo essenciais e quais sdo s6 um «matter
of style» (Kress, 2000: 56).

As criancas sdo ouvintes perspicazes e tém, por isso, um poten-
cial acesso a uma representagio fonética precisa do mundo que os
rodeia. Apesar de tudo, eles tém de aprender quais os aspectos de
exactiddo fonética que sdo ignorados e quais os que sdo considera-
dos para a representacéo grafica por convengdes culturais da lingua.
Além disso, qualquer lingua possui uma lista de possiveis vs. impos-
siveis combinagdes fonéticas e subsequentemente graficas. Todos
estes factos constituem o «conhecimento incorporado» («embodied
knowledge», Kenner, 2004) dos sistemas de escrita. Uma vez que foi
demonstrado que experiéncias prévias dos alunos com um sistema
de escrita influenciam a sua aprendizagem de outra, é importante
comparar os sistemas de escrita russo e portugués da perspectiva
do «conhecimento incorporado».
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2.3.2. Conhecimento incorporado de russo e de portugués
e a sua interaccio na aprendizagem

2.3.2.a Gerir semelhangas e diferencas na aprendizagem

Tanto o cédigo alfabético portugués como o russo sdo organi-
zados ao longo de uma linha e orientados da esquerda para a
direita. Ambos os sistemas de escrita sdo alfabéticos, fonémicos e
posicionais (Estrela et al., 2003; Kasatkin et al., 1989). Num sistema
fonémico alfabético um grafema corresponde antes a um fonema
do que a um fone ou silaba, morfema ou palavra. O principio posi-
cional determina como os fonemas de uma lingua sdo represen-
tados na escrita, onde a correspondéncia fonema-grafema pode ser
estabelecida unicamente em relacio a sua posi¢do entre simbolos
graficos adjacentes. Por exemplo, o grafema portugués C pode
alterar o seu valor dependendo se precede E, I ou A, O, U. Em russo,
os grafemas 4, E, E, 0 podem representar tanto a combinagéo de
[i1 com [a], [e], [o] ou [u] respectivamente, como a palatalizacdo da
consoante prévia e o correspondente fonema vogal (ver apéndice 1
para uma explica¢do mais detalhada).

Os cédigos alfabéticos russo e portugués partilham alguns ele-
mentos graficos, apesar das suas func¢ées poderem ser completa-
mente diferentes nos sistemas correspondentes. Na realidade algu-
mas das marcas de pontuacio e as seguintes letras - M, T, A D, P2
(correspondentes a [m, t, a, d, z] respectivamente) — sdo os unicos
grafemas com funcdes semelhantes nas duas linguas. Para além
disso, letras mintsculas e maitsculas visualmente semelhantes
num sistema sdo organizadas em dois conjuntos divergentes de
letras mintsculas e maitsculas em outro sistema?, o qual ¢ adicio-
nalmente complicado pelas suas diferencas funcionais. Resumindo,
aprender a ler e a escrever em russo apés ter tomado conhecimento
do alfabeto romano da lingua portuguesa pode ser confuso®.

A préxima parte ird demonstrar como o conhecimento do
sistema de escrita do portugués poderia ajudar e ajudou as criangas,
que participaram no estudo, a chegar a um entendimento de como

5 Por exemplo, no sistema russo a maitscula M e a mindscula 7 correspondem
4 mintscula M e 2 maitiscula Jl respectivamente.

¢ Esta crenca era comum entre os adultos encarregados de educagio (profes-
sores e pais) das criangas no estudo.
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o sistema de escrita russo funciona. A tabela que se segue resume
algumas das semelhancas e diferencas entre as representacdes gra-
ficas nos dois sistemas:

Representacdo grafica Portugués Russo

Orientagéo espacial Da esquerda para a direita, linear

Simbolos silenciosos Etimol6gico, palatalizagdo | Palatalizacao, iotacdo

Um grafema realizado em dife- | Possivel
rentes fonemas
Diferentes grafemas realizados | Possivel

no mesmo fonema

Semivogal (iot); acentuagdo
e mudanca na qualidade
fonética (usado excepcio-
nalmente em livros para
leitores principiantes, poste-
riormente descartado)

Nasaliza¢do, acentuacio,
mudanca na qualidade
fonética

Diacriticos

Nomes, meses, inicio de | Nomes e inicio de frases
frases, titulos pessoais
Sacrificada para transparéncia morfolégica e etimo-

légica

Uso de maitsculas

Precisdo fonética

Fone resultante de posicdes fracas ndo é representado
graficamente.

Posicdo

Palavras estrangeiras

Incorporadas por adapta-
¢do ou mantidos (K, W, Y
servem como sinais)

Adaptadas ou transliteradas
(A, ® servem como sinais)

Grupos fonéticos impossiveis

Resolvidos com um e
epentético (incl. grafica-

Resolvidos com um [9]
epentético — foneticamente

mente)

Quabro 2: Representacdes graficas nos sistemas de escrita portugués e russo

As criangas que participaram neste projecto tendiam para uma
comparacdo dos dois sistemas de escrita. Elas repararam que os
seus simbolos néo sé diferem no desenho, mas também que as suas
fungdes no sistema eram distintas. Elas comentaram, por exemplo,
«Se virarmos o R, temos o f» (um grafema russo): uma alteragdo
na orientacdo espacial pode facilmente transformar um simbolo
para uma consoante de um sistema numa vogal de outro sistema
(R—5I; N—H). Essas observacoes elevaram o interesse das criangas
na aprendizagem e limaram as suas ideias sobre como o sistema
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de escrita funcionava. A medida que a sua consciéncia em relagio
a diferencas culturais aumentava, também os seus potenciais de
construgéo de sentido cresciam. Assim, desde o principio das aulas
na escola comunitaria, as criangas revelaram-se capazes de transli-
terar de um sistema para outro usando a semelhanca dos seus prin-
cipios subjacentes: o russo [zub,naje'pasta] com simbolos romanos
«zubnaia pasta» (Y.P.) ou o portugués [fow'pal] usando sfmbolos
cirilicos «W onaw» (K.R.).

Quando os informantes escreviam num sistema, o seu conhe-
cimento do outro sistema permitia-lhes exprimir de forma clara a
sua ideia na construcio de significado. Y.P. representou grafica-
mente a palavra [moga'zin] (marasun) assim (fig. 3, ver manuscrito):

Vpoxk 7 (censmoii)

1) T'ne paGoraroT Bce 3T MOIH?

I{npeKTopﬁyﬁopmnua, Tpy34HK, KacCup, npojaser?
doa d 4 \:-..l,'.' . f . WELY
(LA C U by o b s

2) Haiinu u 06BeaH OpaBIIBHYIO CXEMY [UIA 3TOLO CIIOBA!

Quabro 3: Explorando liga¢des entre os dois sistemas

Todos os simbolos na representagdo foram retirados da escrita
russa. Todavia, o simbolo C estava destinado a representar o som [z].
De acordo com a ortografia russa, a tinica posicdo em que este
grafema pode receber o valor [z] é antes de consoantes sonoras
(ex. xocvba [kazi'ba]). O grafema 3 é habitualmente usado para
representar [z] em russo. Ao mesmo tempo, no outro sistema, com
o qual Y.P. estd familiarizado/a, no portugués, um S intervocélico
representa um [z]. Portanto, Y.P. aplicou a regra de um sistema
(portugués) para designar um valor a um grafema de outro sistema
(russo). Deste modo o aluno manifestou ter consciéncia de um prin-
cipio posicional subjacente aos dois sistemas de escrita e tentou
forjar e explorar ligagdes entre os «conhecimentos incorporados»:
por que nio deve um simbolo com valores semelhantes ter também
funcoes semelhantes?

Alternativamente, os alunos usaram o seu conhecimento de um
sistema para realcar e dar énfase as suas ideias na construgdo de
significado. O.M. pareceu aplicar esta estratégia quando marcava
acentuacio grafica numa palavra russa [pra'dukte] (ITPOJYKTBI)

(fig. 4).
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, €CIIH: A

Quapro 4: Uso de acentuacio grafica em russo

Em russo, uma vogal acentuada é associada a uma duragdo
aumentada, ou, melhor, a uma duracio fonética prolongada (Cross-
white, 2000: 125). Contudo, a acentua¢do ndo é habitualmente
representada graficamente, sendo as tinicas excepgdes os grafemas
é e 1 (iota), cujos diacriticos servem para distingui-los de e e u,
respectivamente. No caso de & o diacritico indica também a silaba
acentuada.

Por outro lado, no sistema de escrita com o qual o aluno j4 tra-
balha (portugués), a acentuagdo é indicada graficamente nos casos
que nio sdo englobados por regras. Apesar de a palavra em questao
apresentar poucos problemas em termos de aplicagio de regras de
acentuacdo do portugués, j4 que a acentuagio efectiva recai sobre
a pentltima silaba (consequentemente ndo necessitando acentua-
cdo grafica) o aluno opta por marcar a acentuacgio graficamente.
Apesar do facto de acentuagéo grafica nao ser habitualmente usada
em russo, o aluno escolheu implementar o seu conhecimento do
sistema de escrita portugués por fim a registar a mudanca na quali-
dade do som acentuado. Assim, manifestou um interesse activo na
construcdo de significado, expandiu os seus recursos representa-
cionais e transformou a qualidade de potencial semiético.

Um conhecimento incorporado do sistema previamente adqui-
rido e experiéncias prévias com textos escritos frequentemente ser-
viram de prancha, de um ponto de partida para construir hipé-
teses sobre como o recentemente adquirido sistema de escrita
funcionava (ver fig. 5 para uma descri¢do do evento e uma analise
linguistica do exemplo).
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Descri¢io do evento:

Participantes: O.M (um estudante ucraniano, para o qual russo é uma lingua
estrangeira, apesar de ser uma lingua da comunidade de aprendentes), A.S., um
aluno russo, e a investigadora.

Durante uma das nossas aulas em conjunto (n.° 14) eu ditei algumas
palavras aos alunos e pedi-lhes que usassem essas palavras para fazer frases.
Os alunos escreveram as palavras nos seus cadernos e comegaram a discutir
posstveis variantes das suas combinagées em frases. O.M. ditou as palavras a
si mesmo, silaba por silaba enquanto a escrevia. Depois os alunos escreveram
as suas frases nos cadernos e eu pedi-lhes que corrigissem o trabalho uns dos
outros. A.S., que estava sentado ao lado de O.M., disse que ndo conseguia
perceber nada do que O.M. tinha escrito. Eu fui ld para ver e vi o seguinte no
caderno de O.M.: wercws ['[kolu] (escola+acusativo), amerepesa [Atk'rHa]
(3.9 p. sing. fem. +abriu). A.S. realcou que O.M. devia ter usado o grafema y
para representar [U] e o grafema vt para representar [#. Depois tentdmos ler em
conjunto as palavras como se aplicando as regras russas de correspondéncia
fonema-grafema, levando a que O.M. se risse das representagdes escolhidas.

Analise:
Input Interpretacao Transcricao efectiva Interpretacao orto-

fonético . do alun.o ea fua (d? acordo com o graficamente 'correc.‘ta
transliteracio sistema russo) e a sua transliteracio

['fkolu] weKono [[+'kols] WKOLY

Sekolo Skolu
[atk'rilo] Amexepena [atiki'rela] omKpbLAa
atekerela otkryla

Quapro 5: A hipétese de silabificacio de O.M.

Se compararmos as duas representacdes, varios aspectos diver-
gentes entre eles podem ser observados:

1) Vogal epentética e inserida na sequéncia de consoantes [[k]
e [tkr];

2) Valor ambivalente dos grafemas o e e, onde o supostamente
representa tanto [o] como [u]; e e alegadamente representa
um [i] fraco e acentuado em diferentes ambientes dentro da
mesma palavra.

3) Uso do grafema a para representar o fonema /o/ numa posi-
¢do sem acentuacao.
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A insercido da vogal epentética e por este aluno é particular-
mente interessante. Por um lado parece sugerir uma tendéncia
comum, atestada na maioria das linguas mundiais, de usar o for-
mato silaba CV, o denominado «core syllable» (Mateus/Andrade,
2000; Veloso, 2003). Assim a decisdo de O.M. pode ter derivado da
gramatica universal, uma gramatica interna partilhada por todos
os falantes de linguas do mundo. Além disso, esta explicagdo parece
ser suportada pelo facto de, durante os primeiros meses na escola
portuguesa, O.M. ter produzido exemplos, tais como *Perimavera,
peraia. E 16gico assumir que o aluno aplicaria uma estratégia ja
conhecida quando confrontado com um problema de represen-
tacdo semelhante.

A situacdo torna-se mais complexa se tomarmos em conside-
ragdo o ambiente linguistico portugués de O.M. e, mais importante,
a sua experiéncia com o portugués escrito. Assim, em portugués,
os grupos [[k] (fricativa +oclusiva) e [tk] (oclusiva +oclusiva) estao
listadas entre as mais problematicas a nivel fonolégico (Mateus e
Andrade, 2000: 40-45). Isto é, sendo de uma mesma ou semelhante
sonoridade, estas combinagées violam o Principio de Sonoridade e
a Condicdo de Dissimilaridade, os quais determinam a silabificagido
em portugués (Veloso, 2003: 103-111; Mateus et al., 2003: 1040-1041).

Todavia, tais grupos ocorrem a um nivel fonético no portugués
europeu coloquial, por exemplo ['[kute] (escuta), [biblju'tkarie]
(bibliotecaria). Dada a vogal subjacente, que é suprimida na fala
apressada, estes grupos parecem estar resolvidos ao nivel fonolé-
gico através da insercdo de um nticleo vazio entre as consoantes
(Mateus et al., 2003). Esta analise é apoiada pelos varios fenémenos
observados no uso da lingua portuguesa. Primeiramente, estes
grupos sio habitualmente quebrados ao passar de uma linha para
outra: es-cu-ta. Em segundo lugar, em termos de aquisi¢do de
silabas, estes formatos de silabas encontram-se entre os dltimos a
ser adquiridos. Além disso, as criancas inserem uma vogal em tais
combinacées de consoantes (como em ['afite], tal como O.M. tinha
feito em *Perimavera e *Sekolo). Finalmente, em muitos dialectos
de portugués europeu e brasileiro tais grupos sdo usualmente tra-
tados de forma heterosilabica, como em «*fe-lor, *pi-neu» (Veloso,
2003, Mateus et al., 2003).

Agora, em russo, os grupos de consoantes tais como [[k] e [tkr]
sdo possiveis e tratados tautossilabicamente (sko-la; o-tkry-la). A sila-
bificacdo em russo é guiada pelo Principio de Sonoridade, sendo
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o nucleo o elemento com maior sonoridade, elementos de ataque
organizados em sentido ascendente e elementos de coda em sentido
descendente da sonoridade. Ao contrario do portugués, a Condicdo
de Dessemelhanca néo é aplicada a silabificacéo, o que resulta num
maior numero de possiveis sequéncias de consoantes. Contudo,
as vogais epentéticas a e o podem aparecer em palavras, mas em
codas ramificadas (ex. in metr: *metar, metor ['metor] (Kasatkin
et al., 1989)).

O facto de O.M. aparentemente ter associado os elementos
de ataque a diferentes silabas, parece indicar que ele/a optou pelo
modelo portugués de silabificagdo. Mesmo que a decisdo de O.M.
seja, todavia, vista como sendo uma intengdo de manter um formato
CV, a anélise ndo pode ignorar o facto de o aluno ter usado o gra-
fema e (usado em portugués para quebrar grupos) e nao a/o (usado
em russo) para vogais epentéticas.

Agora vamos considerar a forma como O.M. utiliza o grafema
o em *Secolo [[i'kolu] e e em *atekerela [Atiki'rila]. Naquela pala-
vra, o representa [0] numa silaba acentuada e [u] numa silaba sem
acentuacdo. Nesta ultima palavra, e é usada por O.M. para repre-
sentar diferentes qualidades de [i], uma variante tanto fraca como
acentuada dentro da mesma palavra. Para além disso, o uso que
0O.M. faz de o est4, na realidade, em exacta conformidade com as
regras de ortografia portuguesa. Todavia, os valores que atribui ao
grafema e nio cumprem nem as regras de ortografia portuguesa,
nem as regras da ortografia russa. No entanto, na ortografia portu-
guesa, o grafema e pode representar [i] numa posicdo sem acen-
tuacdo. Uma vez que, no momento do evento, O.M. nédo tinha no
repertério o grafema russo s, o grafema portugués e foi a tinica
possibilidade de representar [#].

Finalmente, O.M. decidiu usar a para representar o fonema /o/
numa posicdo sem acentuacdo em atekerela. Parece ser um registo
preciso de uma evidéncia fonética por parte do aluno.

No global, o aluno teve de representar graficamente uma men-
sagem oral. O.M. fé-lo usando os meios a sua disposi¢édo a partir de
prévias experiéncias com a escrita: combinou de forma criativa um
registo fonético preciso com aplicacdo de regras. Confrontado com
um problema semelhante ao interpretar graficamente input foné-
tico russo, (no nosso caso, resolvendo combinacdes de consoantes),
O.M. aplicou a estratégia que tinha usado previamente na escola
portuguesa.
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Um olhar cuidado sobre a histéria de cada aluno ao longo de
18 meses de observacio revela que as estratégias dos alunos nao
foram conservadoras e rigidas. A medida que os alunos agiam, criti-
camente, com mais textos escritos e com pessoas no seu ambiente,
as suas estratégias desenvolviam-se.

I1.3.2.b Fazer as escolhas «certas»

Aprendizagem de praticas de leitura e escrita ndo acontece num
vacuo; é envolvida numa complexa rede de relagdes entre linguas
num ambiente multilingue, entre atitudes sociais em relacio a elas
no ambiente de aprendizagem. Sendo uma forma de comporta-
mento cultural, a lectoescrita representa «a structural entity of task
and method, which evolves from within, yet is socially determined
and shaped. Once the form is acquired, it does not stay unchan-
ged, it evolves, has its own history» (Vygotsky, 1991). Para que a
aprendizagem tenha sucesso e seja aprovada pela comunidade, as
criancas tém de perceber quais as estratégias que sdo preferidas no
seu contexto. Fazer as escolhas «certas» significa investimento na
legitimidade da sua participagdo em préaticas da comunidade e o
reconhecimento da sua associacdo por outros participantes. Entre
os alunos da escola comunitéria, esta consciéncia traduzia-se na
histéria de uma diferenciacdo gradual das suas representacdes gra-
ficas, que se estendiam desde o incorporar de simbolos portugueses
em palavras russas até ao uso de simbolos gréficos russos de dife-
rentes registos (escrita manual vs. escrita 4 maquina), e mesmo a
substituicdo de simbolos graficos ambivalentes por outros «exclusi-
vamente russos» (ver figs. 6 e 7 para exemplos).

" Representacao Representacio Transcricio

Més . . L.
efectiva convencional fonética

. . [dar]

Maio 2004 P 7

nol now [pol]
Julho 2004 cnofug CIIOPT / cnom [sport]
Novembro 2004 pymBo-s pymdow | BYTBOII [fut'bol]

Quabro 6: Diferenciando os dois sistemas de escrita
(simbolos incorrectamente escolhidos estdo a negrito)
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Estes sdo exemplos da representacdo grafica de O.M. de Maio
a Novembro de 2004. A seleccio estad focada nas escolhas de sim-
bolos graficos que substitufam os que o aluno néo sabia ou néo se
lembrava. Em Maio usou os simbolos portugueses escritos manu-
almente (/, ») com valor fonético semelhante para substituir os
desconhecidos em russo. Em Julho, adoptou a estratégia de usar
letras russas escritas 2 maquina (c, m) juntamente com o simbolo
manuscrito portugués (t). Em Novembro ja todos os simbolos nas
palavras eram os que sdo usados no sistema de escrita russo, mesmo
que retirados de diferentes registos: letras escritas 2 maquina (b)
juntamente com outras manuscritas. A selec¢do ¢ prova de um
aumento do conhecimento do sistema russo, bem como uma afir-
macao de gradual diferenciagio entre os dois sistemas.

. Representacio Representacio Transcricao
Més . . L.
efectiva convencional fonética
Julho 2004 wgpuugm wypuasm [Jur'fut]
Out. 2004 wy s wypusumy [fur'[it]

Quabro 7: Hipercorreccao

No primeiro exemplo, K.R. escolheu substituir o simbolo
manuscrito russo m, que, nesta posicdo, representa [i]. Apesar de
usualmente significar palatalizacdo da consoante precedente, u
combinado com m torna-se [i], jA que m em russo representa um
som nao palatalizado. Naquele momento o aluno estava consciente
de anteriormente ter usado w (como em portugués) em vez de ¢
(russo) para representar [u]. Tal como K.R. explicou quando escre-
veu a palavra, decidiu «corrigir» o errado e optou pela represen-
tacdo «ndo-portuguesa», desambiguando assim a sua representagao.

Em Outubro parecia distinguir a fungéo do simbolo u nos dois
sistemas. Contudo, desta vez a sua focaliza¢do mudou: tendo apren-
dido sobre o significado palatalizador de u, ele/a comentou: «Nao
pode estar certo» e escreveu bl em vez disso (cujo valor normal é [i]).

A histéria das representacoes graficas de AK. para a redugéo
vocéalica em cada um dos sistemas disponiveis aparenta ser uma
perfeita ilustragdo da extenséo até a qual os alunos estavam atentos
ao seu contexto de aprendizagem (ver fig. 8 para uma descrigdo das
estratégias).
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1. Escola portuguesa: Eu vi a *bolaia (baleia) na dgua [09.02.04]

2. Escola portuguesa: *volcdo, vulcau, saldado, suldar (vulcio, soldado,
soldar) [19.04.04] - todos na mesma folha de exercicios, com uma
linha de intervalo

3. Escola russa: *z01060i (W‘L) [golu'boj] [31.10.04]

Quapro 8: Evolugio da representacio grafica de reducio vocalica
em russo e portugués

Os primeiros dois exemplos correspondem ao periodo antes
da escola da comunidade russ6fona ter aberto. Nessa altura A.K.
era capaz de escrever, utilizando letra de imprensa, e ler em russo.
Para além disso, A.K. tinha frequentado a escola priméria durante
algumas semanas na Russia, antes de vir para Portugal.

No primeiro exemplo A.K. usou o para representar [e]. O pro-
fessor portugués assinalou-o como erro. De facto o nio tem este
valor no sistema portugués. Todavia, pode corresponder a [A] em
russo: consequentemente, os adultos, falantes de russo, quando
aprendem portugués frequentemente léem a pré-ténica o como
[a]. Isto reflecte directamente as regras russas de correspondéncia
fonema-grafema: /o/ ou /a/ em posicdes pré-ténicas tornam-se em
[a] devido a reducéo vocalica (isto €, a vogal na primeira silaba em
«porok» torna-se em [a]). Ao fazer esta escolha, A.K. aparentava
usar as regras previamente internalizadas da ortografia russa, apli-
cando-as tanto para processar como para traduzir um fenémeno
fonético para portugués.

No segundo exemplo da escola portuguesa, a tarefa de A.K.
era completar as palavras com al-el-il-ol-ul. De acordo com as
regras ortograficas portuguesas, as silabas com ! em posicdo de
coda ndo sofrem reducio vocalica. As decisdes de A.K. estdo resu-
midas na seguinte tabela:

Transcricdo Representacao efectiva Representacdo prescrita
[vut'kaw] volcado/vulcau vulcdo
[sot'dadu] saldado soldado
[sot'dar] suldar soldar
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Existe uma aparente inconsisténcia de decisoes gréficas, ja que
0 mesmo som foi descodificado por diferentes grafemas, i.e.:[o] > a
ou u; [u] @ u ou o. Todavia, se tomarmos em consideragao as deci-
sdes correctas que o aluno vé na pagina, vemos a mesma «incon-
sisténcia», por exemplo, [u] > u e o dentro da mesma palavra em
vulcdo. Assim, o aluno parecia tentar atingir decisdes consistentes,
pelo menos dentro da mesma palavra, daf *volcdo e *vulcau.

Na realidade, tinha existido uma histéria de procura de consis-
téncia no caso de A.K. Assim, ao longo de Janeiro-Maio 2004, A.K.
tentava estabelecer uma regra para descodificar [u]. Durante algum
tempo ele/a parecia manter que «um [u] acentuado=0, enquanto
que um [u] ndo acentuado=wu», dai ter escrito *cumeu (comeu),
*dora (dura) (Fev. 2004). A professora na escola portuguesa assi-
nalou essas solucdes como sendo erradas. Assim, dois meses depois,
tendo acumulado um input «inconsistente», A.K. comegou a usar o,
independentemente da acentuagao: *minoscolo, maioscolo.

E particularmente interessante que a mesma silaba [sot] numa
posi¢do semelhante em relagdo a acentuagéo foi, contudo, repre-
sentada de forma diferente em *saldado e *suldar. Tais decisdes
podem sugerir que o aluno nao conseguiu recuperar as palavras do
banco visual de reconhecimento de palavras, e teve assim de recor-
rer ao conhecimento da correspondéncia fonema-grafema. Aqui o
vocabulario bilingue do aluno teve de influenciar a decisdo de um
a em «soldado», ja que existem duas entradas para «soldado» (por-
tugués e russo) e ele/a conseguiu facilmente identificar as seme-
lhancas entre eles:

soldado

[sot'dadu] [sal'dat]
Portugués Russo

N3o estando certo/a acerca do valor fonético da vogal na silaba
portuguesa, A.K. poderia té-la substituido por uma que tivesse
ouvido na palavra russa da mesma categoria lexicosemantica.

Ao contrario de com «soldado», o vocabulario de A.K. ndo pode
ter ajudado a tomar a decisdo em relagdo a soldar. A solugdo pode
ter sido influenciada pela organizagéo do texto na tarefa em ques-
tdo, na qual soldar se situa acima de «julgar». Assim, A.K. pode ter
«pedido emprestado» a vogal da palavra vizinha «julgar».
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Agora, consideremos o ultimo exemplo. A.K. escreveu a pala-
vra no caderno quando as cores foram abordadas em russo (z0.1y601i
significa «azul claro»). O aluno ouviu [galu'boj] e representou-o na
escrita como *goloboj. O grafema o aqui é multifuncional, ja que
representa igualmente os [2], [u] ndo acentuados e o [0] acentuado.
Esta representacdo parece ser uma representagdo perfeitamente
hibrida, ja que reflecte o conhecimento de A K. da ortografia russa
e portuguesa: [9] 2 o em russo; 2) [u] > o em portugués, 3) [6] 2 o
em ambas. A decisdo [u] 2 o, tal como ditado pela ortografia por-
tuguesa, feito em contexto linguistico russo, é uma evidente indica-
cdo de que a regra correspondente em portugués se tinha tornado
dominante, i.e. um mediador para desenvolver a literacia em russo.
O interesse de A.K. na construcio de significado aparentava residir
na exploragao das varias fun¢des do grafema o nos sistemas semié-
ticos disponiveis.

Resumindo, as decisdes do aluno evoluiram ao ponto de rela-
cionar um crescente input linguistico de diferentes linguas a uma
percepgdo propria do aluno das suas relagcdes no contexto, e ao
ponto de expressar opinides de figuras poderosas no seu meio. As
estratégias adoptadas pareciam ser consistentes com:

a) o conhecimento prévio do aluno acerca dos sistemas de
escrita: no inicio da escola portuguesa, aplicava o conheci-
mento incorporado de formas de representagio russas; na
escola comunitéria — formas portuguesas;

b) a natureza do input linguistico e o seu layout: dai a alte-
racdo de padrdes na representacio grafica (primeiramente
reserva u para a silaba sem acentuacio, depois - 0);

c) a percep¢do da distribui¢do de poder entre as praticas de
escritas e leitura existentes na sua vida: na escola portu-
guesa, mudou de «influenciado pelo russo», uma represen-
tagdo vernacular, para a convencional, uma perfeitamente
legitima. Na escola comunitaria, primeiramente optou por
uma representacdo dominante que prevaleceu no seu con-
texto (portugués). Contudo, para ndo por em risco a sua
integracdo na escola comunitdria, aprendeu depois a usar
a representagio convencional para o contexto de aprendi-
zagem Trusso.
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Este tipo de evolugdo na representacio grafica pode ser obser-
vado, até certo ponto, em todo o aluno. Pode ser conceptualizada
como sendo «acts of reinvention, in a process of development that
implies both personal and social change» (Keating, 2005). A mu-
danca pessoal envolvia fazer (ou néo) investimentos individuais na
comunidade, o que significava encontrar essas interpretagdes que
reflectiam a mudanca no seu meio. O processo afectou as identi-
dades dos alunos, as suas percep¢des em relacdo aos seus lugares
na comunidade e a sua relagdo com um contexto sociocultural mais
vasto.

Da perspectiva da Teoria da Actividade (Engestrém et al. 1999)
estes actos podem ser analisados como ciclos de internalizacdo/
externalizacdo no desenvolvimento pessoal. Aprender conforme a
Teoria da Actividade é visto como uma gradual internalizacdo do
conhecimento adquirido num ciclo em expanséao:

The new activity structure does not emerge out of the blue. It requires
reflective analysis of the existing activity structure (...) and it requires
reflective appropriation of existing culturally advanced models and
tools that offer ways out of the internal contradictions. However,
these forms of internalisation or appropriation are not enough for the
emergence of a new structure. As the cycle advances, the actual design
and implementation of a new model for the activity gain momentum:
externalisation begins to dominate (Engestrém, 1999: 33).

Quapbro 9: Ciclo de externalizacio/internalizacio (Engestrom et al., 1999: 34)
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A «reflective analysis of the existing activity structure» e a
«reflective appropriation of existing culturally advanced models
and tools that offer ways out» representam uma activa construcio
de hipéteses pelos alunos com base no seu conhecimento prévio,
mediado pelas tecnologias culturais. Para além disso, o conceito
de aprendizagem expansiva dentro da Teoria da Actividade implica
multiplicidade de vozes de qualquer formato de actividade.
A aprendizagem expansiva é uma «re-orchestration of those voices»
(ibidem: 35). A multitude de vozes integra as opinides e abordagens
de varios participantes em relacdo ao contexto histérico. Nesse
sentido, qualquer constru¢do de significado é «the negotiation
and management of meaning and its context of reconstruction»
(Carpay/Oers, 1999: 301). Assim, a actividade de aprender préticas
de escrita e leitura ird implicar a negociacdo de vérios significados
de literacia em interac¢io com outros participantes, e com opinides
em textos mediados por tecnologias culturais, com base no conhe-
cimento prévio.

Agora, se tentarmos analisar a evolucdo da representacido
grafica da reducio vocélica no caso de A.K., em termos de aprendi-
zagem expansiva, podemos afirmar o seguinte. O aluno comeca por
usar as estratégias previamente internalizadas para construgio de
representacgoes graficas. Todavia, estas representacdes nio encon-
tram a aprovacdo de personagens-chave no seu ambiente. Qutros
participantes apresentam solucdes alternativas. Ao reflectir tanto
sobre a informacio linguistica como sobre as diferentes formas
de solugdo, o aluno repara em algumas contradi¢Ges entre as ante-
riores formas de representagio, o input e as solucdes «preferidas».
Tal evidéncia acumula, pondo assim em risco a legitimidade da sua
prépria participagdo nas praticas da comunidade. O aluno apro-
pria desta forma o modelo social, criando, com base nele, solugoes
pessoais. Depois implementa as novas solucdes e «exterioriza-as»
- a externalizagdo comeca a dominar. Encorajado pelo consenti-
mento da comunidade e pela regularidade de padrdes emergentes,
ele/a consolida as novas estratégias, comecando assim a dar passos
em direccdo a sua internalizacdo. Desta forma um ciclo de desen-
volvimento finda & medida que outro comega a emergir.
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2.4. Participantes activos no seu desenvolvimento

2.4.1. Reivindicar adesio

A seccio anterior olhou para as formas em que as estratégias
dos alunos reflectiam as suas experiéncias prévias com cédigos
alfabéticos, e a sua percepcdo de contextos de aprendizagem. As
suas interpretacdes eram também mediadas por sistemas de escrita
culturalmente desenvolvidos. Apesar de um processo de tomada
de decisbes sobre representagdes pressupor uma anélise reflectiva
do contexto de aprendizagem, um consideravel grau de influéncia
sociocultural subjacente a essas representagcdes parecem questio-
nar o papel activo dos alunos no processo. Contudo, vimos como
alunos conseguem, criativamente, combinar recursos convencio-
nais do seu sistema de escrita para construir um significado original
(ex. a acentuacdo grafica no russo de O.M.). Esta secc¢do ilustrara
até que ponto os alunos poderiam ser activos na sua participacao.

Descri¢do do evento:

Participantes: K.R. e M.R. crescendo na mesma familia (MLR. tinha cerca de
5 anos na altura; K.R — 7), A.S. e a investigadora.

Hd algum tempo a minha familia ofereceu a K.R. um livro pelo aniversdrio e
ao dar o livro a K.R., sugeri que o léssemos juntos, a vez: K.R., A.S. e eu. No
momento em que nos tinhamos instalado no sofd com o livro, apareceu M.R.,
enfiou-se no nosso meio, agarrou o livro e anunciou que iria virar as pdginas.
Nés procedemos tal como ele/a queria: nds estdvamos a ler um depois do outro
¢ ele/a estava a virar as pdginas. De cada vez que um dos «leitores» distraida-
mente fazia um movimento para virar uma pdgina, M.R. punha a sua pequena
mado sobre a dele/a e dizia (olhando o »intruso» nos olhos): «Eu estou a virar
as pdginas, lembras-te?» jd que ndo sabia ler, ele/a seguia 0 n0sso progresso ao
longo do livro estando atente ao local na pdgina em que estava o dedo do leitor.
Logo que se aproximava da tiltima linha, ele/a punha a sua mdo na pdgina,
esperando que o leitor acabasse. Depois ele/a virava a pdgina. Tendo percebido
isto, eu propria comecei a ler, movendo o meu dedo ao longo das linhas.

Em primeiro lugar, M.R tomou toda a organizagdo em suas
mios, contestando assim a posi¢do de controlo do adulto. A sua
participagdo no evento reconfigurou os papéis dos outros partici-
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pantes. Ele/a escolheu um papel para si mesmo/a, tendo avaliado
as suas capacidades e possiveis contribuicdes para o evento e, ao
longo do evento, cumpriu o seu dever de forma assidua.

Em segundo lugar M.R. geriu todo o evento, assegurando que
cada participante nunca contestasse o papel do outro e estivesse
geralmente consciente da sua tarefa. Finalmente, a sua partici-
pacdo resultou na reestruturagio de todo o evento, ja que os outros
participantes se viram obrigados a ajustar as suas accoes para
incluir M.R. no evento. Em suma, M.R. tornou os outros partici-
pantes conscientes do seu potencial dentro do evento em particular,
tal como do seu direito de ser incluido/a nas actividades do grupo.
Desde esse momento, ele/a iria ser incluido/a nos eventos. Tendo
alcancado um entendimento partilhado da estrutura do evento com
outros participantes, M.R. reivindicou a sua participa¢io no evento
analisado.

A medida que o projecto de investigacdo progrediu, o empenho
nas praticas de escrita e leitura de M.R. tornava-se progressivamente
mais activo e personalizado. Apesar de avaliada e consequente-
mente mediada pelas experiéncias de literacia dos seus pais
e de K.R.7, a aprendizagem de lectoescrita de M.R. surgia como
algo diferente. Apesar de ser um «legitimate peripheral participant»
(Lave/Wenger, 1990) na aprendizagem de lectoescrita de K.R, ele/a
conseguiu encontrar formas pessoais de compreender as préaticas
de escrita e leitura nos contextos multilingues, reivindicando assim
a legitima adesdo a comunidade em geral.

2.4.2. Afirmar identidades biletradas

Logo desde o inicio do projecto de investigacdo, as criancas
demonstraram a sua consciéncia em relacdo as significativas dife-
rengas entre as suas linguas e literacias. Este conhecimento foi
exteriorizado quando os alunos se corrigiam uns aos outros e a
si préprios: «Isso é uma letra portuguesa! Em russo é assim,
lembras-te?»; esta consciéncia é demonstrada por exemplos ja
discutidos: quando K.R. substituiu simbolos semelhantes em portu-
gués por «exclusivamente russos», quando A.S. explicou a O.M.
porque as representacgdes escolhidas eram desapropriadas, quando

7K.R. e M.R. crescem na mesma familia, tendo comecado K.R. estudos mais
cedo do que M.R.
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O.M. construiu as suas palavras russas usando simbolos graficos
russos de diferentes registos, etc. O artefacto produzido durante
o evento sobre «colorir o alfabeto» encapsulou a consciéncia dos
alunos em relacdo as diferengas entre os seus recursos represen-
tacionais.

Descricédo do evento:

Participantes: O.M., Y.P,AS.,AK,KR.ea investigadora.

A segunda aula na escola comunitdria focou-se nas diferengas entre os alfa-
betos cirilico e romano. Usando semdforo como metdfora, pedi as criangas
que sublinhassem as letras em russo que eram semelhantes as portuguesas,
deixando ao critério dos alunos decidir o que conta como semelhanga. Depois
disso, pedi aos alunos que colorissem essas letras em diferentes cores, de
acordo com as suas fungoes:

o O vermelho era reservado a «letras que eram lidas de forma diferente»;
o 0 amarelo era destinado a «letras que eram lidas de forma semelhante»;
o O verde deveria ser usado para as que ndo eram nada como as portuguesas.

BBUIOXK3HK ABERQYBDIO]

o 09 Wwm

Como a actividade de leitura é relacionada com reconhecimento
visual de simbolos e palavras em contexto, a metafora do semaforo
intencionava exteriorizar a consciéncia dos alunos em relagcdo a
sinais potencialmente confusos. Assim, simbolos que continham
esse potencial eram marcados a vermelho, o que significava «Para e
pensal» Seguindo a metafora, amarelo significava uma atitude mais
relaxada, e verde — «Podes ir a vontade». Parece interessante que as
criancas marcaram o K a verde: apesar de ser usado em portugués,
a sua funcéo é sinalizar uma palavra emprestada de outras linguas.
A medida que os alunos expressavam o seu conhecimento dos dois
sistemas em cores, eles também encontravam ligacdes entre eles.
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Enquanto empenhados na tarefa, os alunos tinham de lidar
com varias questdes. Em primeiro lugar, eles tinham de distinguir
as semelhancas visuais entre os dois alfabetos. E por isso que
marcaram simbolos como o B, K, M, P C, T, X, U, A, O, V, 4.
Desta maneira, as criangas revelaram o seu entendimento do facto
de a direccionalidade ser uma questio significante; dai eles terem
colorido U e 4 a vermelho (a alerta mais alta). Ao distinguir esses
dois simbolos, os alunos manifestaram a sua orientacio primeira-
mente visual em relacdo aos diferentes sistemas de escrita.

Em segundo lugar, os alunos demonstraram o seu conheci-
mento de diferencas existentes em correspondéncias fonema-gra-
fema. Esse tipo de conhecimento fé-los atribuir diferentes cores,
por um lado, a A, M, T (marcados a amarelo significando seme-
lhanga com o sistema portugués) e por outro lado a B, H, P, C, X,
E, ¥ (marcados a vermelho). O grafema O tornou-se alvo de uma
discussdo acesa entre as criancas no decorrer da qual os alunos
chegaram a um compromisso, colori-lo a duas cores (amarelo e
vermelho). Desta forma revelaram o conhecimento das suas fun-
¢oes em diferentes posicoes.

No global, numa discussao colectiva acerca das diferengas entre
os dois alfabetos, os alunos estabeleceram a sua intersubjectividade
(Rogoff, 1990), nivelando as suas diferencas pessoais®. A inter-
subjectividade reside no entendimento partilhado de limites e
ligagbes entre os seus recursos semiéticos, tal como no potencial
representacional que este entendimento pode proporcionar.

Enquanto cada aluno se revelou completamente consciente das
diferencas entre os dois sistemas, o resultado mais significante do
evento descrito reside noutro ponto. Os alunos mostraram o seu
entendimento da qualidade convencional da representacao grafica.
Eles perceberam que o mesmo simbolo gréfico pode ter significado
diferente em sistemas diferentes. Por outras palavras, eles percebe-
ram que um simbolo s6 revela a sua completa identidade quando

8 Intersubjectividade é entendida como «mutual adjustment and meaning-
making between parents and children» (Rogoff, 1990: 74). Nesse sentido o processo
de aprendizagem torna-se um local de negociagio de vozes e identidades em con-
texto sécio--histérico e sociocultural. Para unir os dois conceitos, Barbara Rogoff
deu especial énfase a «community of learners», cujos membros partilham comporta-
mentos, tendo um propésito central em actividades — a aprendizagem das criancas.
Tal comunidade é caracterizada por alguma estabilidade e tem uma histéria comum
(Rogoff et al., 2002).
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posicionado no contexto. Deste modo eles captaram a natureza
do signo.

Apesar da sua consciéncia de limites entre os dois sistemas, os
alunos estavam «willing to explore the connections» (Kenner, 2004:
107), criando assim mais um recurso para criatividade, constru-
¢éo de significado e construgio de identidade. Tal como os falan-
tes em cenarios multilingues usam cédigos misturados como um
recurso comunicativo adicional (Hoffmann, 1991: 175), as criancas
biletradas que participaram no estudo apoiaram-se nos dois con-
juntos de recursos para construir significado. J4 vimos como O.M.
e Y.P. aplicaram as regras portuguesas para construir significado
em russo, mas agora vamos focar-nos em exemplos dos dois siste-
mas de escrita coexistindo premeditadamente nas representagoes
dos alunos (ver figuras. 10 e 11).

Q DAWJHA

Quabro 10: A assinatura de ML.R. para um trabalho conjunto

E assim que M.R. assinou a folha da tarefa produzida em resul-
tado de uma interaccéio com a investigadora. A assinatura combina
os nomes dos participantes (OJISI+ MAPUHA). Também emprega
simbolos gréficos dos dois recursos semiéticos disponiveis. Na
realidade, a letra i parece ser uma forma de marca pessoal para
M.R., uma forma de apropriar o seu préprio nome. Sempre que
escreveu o seu nome, invariavel e consistentemente usou i, inde-
pendentemente do sistema que esperava estar a usar, e apesar do
facto de estar consciente do seu valor. Assim, M.R. afirmou a sua
identidade biletrada na escrita, usando os dois conjuntos de recur-
sos para enfatizar o significado.

Bilingues sdo, por vezes, considerados como vivendo em dois
mundos, sendo obrigados a alternar entre eles (Kenner, 2004). Con-
tudo, parece ser um mundo para as criangas que participam no
projecto e elas aparentavam encontrar um equilibrio entre as duas
literacias dentro deste mundo. Por exemplo, é assim que o mundo
das duas literacias é representado por A.S.:
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Quapro 11: O postal de A.S. para o pai no Dia do Pai

A.S. produziu este artefacto na escola portuguesa. Isto é o interior do postal
que ele/a fez para o pai no Dia do Pai. (Note, por favor, que o Dia do Pai ndo é
celebrado na Ruiissia). A imagem no centro a esquerda é uma montanha, com
cumprimentos em russo dentro dela e um baldo de texto em portugués.

Traducdo dos cumprimentos em russo: «0s meus cumprimentos para ti no
dia 1 de Marco. Espero que gostes deste postal que fiz na minha aula de artes.
Também espero que passes bem este dia especial. Da Andryusha.»

Texto portugués diz: «Ainda ndo subiste todo, anda para cd, para cimal»

A.S. fez este postal usando todos os recursos semiéticos dispo-
niveis. A apresentacdo do postal encapsula literacias coexistentes,
nas quais o género familiar de uma banda desenhada® serve como
molde para exprimir a identidade biletrada de A.S. e a percep¢do
que o aluno tem de legitimidade de literacia. Enquanto os textos
em ambas as linguas sdo direccionadas ao pai, a inclusdo do texto

s

russo é intencionada para trazer o postal mais perto do desti-

9 A.S. é fa de banda desenhada, que nio s6 gosta de a ler, como também a cria
em todas as linguas que fala.
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natario, para expressar solidariedade para com ele. Ao mesmo
tempo os textos portugueses parecem reflectir a situag¢do imediata e
um contexto mais vasto. Dessa maneira, A.S. parece encontrar um
equilibrio entre a convencional mensagem do Dia do Pai e o género
favorito, entre o portugués e a lingua nativa, entre as praticas de
leitura e escrita na escola e em casa.

2.5. Construir pontes na aprendizagem das criancas

A escola comunitaria assemelhava-se a uma escola comum,
pois as aulas foram dadas regularmente dentro de um determi-
nado periodo de tempo e espago. Um grupo relativamente estavel
de alunos e pais formou uma comunidade que partilhava interesses
(até certo ponto) semelhantes e praticas comuns. Os alunos partici-
param em actividades de aprendizagem colectiva, organizadas para
eles pela professora e, em parte, pelos pais.

Todavia, apesar do facto de a escola comunitaria ter sido «<mol-
dada» com base em escolas convencionais, quando se esforgou para
estar direccionada para as expectativas dos pais e das criangas,
divergiu do modelo de vérias formas. A forma mais 6bvia foi,
claramente, a sua organiza¢io no tempo e no espago, namero de
alunos, etc. Todavia, uma diferenca mais profunda e significativa
reside na forma como a escola comunitaria construiu as suas rela-
¢des com a lingua e cultura portuguesas.

Uma tipica escola de primeiro ciclo é oficialmente uma insti-
tuicdo monolingue (Kenner, 2004: 123). No que respeita a escola
comunitéria, foi organizada de forma a manter e promover as
linguas nativas dos alunos (ou linguas de socializag¢do entre imi-
grantes), reforcando assim o seu estatuto diferenciado. Todavia,
como as criancgas se encontravam em contacto permanente diario
com a lingua e cultura portuguesas, estas inevitavelmente entravam
na sala de aula da escola comunitiria desde o principio. Assim,
em vez de as manter a distAncia, institucionalmente invisiveis, elas
representavam um aliado na aprendizagem da lectoescrita russa
por parte das criangas. Portanto, o conhecimento do portugués das
criancas teve de ser usado para introduzir um fenémeno linguis-
tico russo (ver exemplos nas figuras 12 a, b e 13). Os alunos exami-
navam evidéncias semelhantes das suas linguas e tiravam as suas
préprias conclusdes:
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b) Introduzir uma letra nova russa através de palavras portuguesas.

Quabro 12: A evidéncia cultural portuguesa como ponto de partida

Foi apresentada aos alunos a evidéncia portuguesa e eles ou
tiveram de encontrar a variante correspondente em russo (em a)
ou tiveram de produzi-la eles mesmos (em b). Ap6és uma discussao
sobre os resultados em 1, o grupo chegou a conclusdo que, em
portugués, os nomes comegados por [b] ou por [v] (que eram repre-
sentados por B ou por V na escrita), correspondiam invariavelmente
a [v] (representado pelo grafema B) em russo. Consequentemente,
os alunos podiam ainda distinguir entre os diferentes significados
do ambivalente simbolo B na sua escrita biletrada. Em b) os alunos
concluiram que /e] nas palavras russas era representado grafica-
mente por 3 e ndo por E. A evidéncia portuguesa serviu assim de
ponto de partida para classificar representacgdes graficas e fonéti-
cas ambiguas no mundo biletrado das criancas.

Por vezes a lingua portuguesa ajudou os alunos biletrados na
compreensdo de um principio no sistema de escrita russo (figura 13):
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Descric¢do do evento:

Participantes: 0.M., A.S., Y.P,, AK., K.R. e a investigadora.

Tendo esgotado todas as técnicas possiveis para explicar aos alunos as formas
de indicar palatalizacdo na escrita russa, decidi, finalmente, usar o conheci-
mento deles do sistema de escrita portugués. Os dois exemplos em portugués
(figura 13) (pala-palha, mana-manha) resolveram o problema num instante.

: i a f a
rocete: Iy alha

AN

LTy
Pro
Hé
Quapro 13: Explicar a palatalizacio russa através de meios portugueses.

Uma vez recordadas do principio subjacente, as criangas nao
tinham qualquer dificuldade em estendé-lo para incluir as (dife-
rentes e mais numerosas) formas russas de indicar palatalizacao.
Apé6s essa aula, lembravam-se frequentemente: «o que esté este
aqui a fazer? Ah, é como /4 em portugués!» A evidéncia linguistica
portuguesa tornou-se assim um intermediario entre o fenémeno,
comum ao portugués e ao russo, e as formas distintas da sua repre-
sentac¢do gréafica.

Finalmente, j4 que a lingua portuguesa nido foi totalmente
excluida da escola comunitaria, ela muitas vezes serviu de ponte
para discutir fenémenos culturais russos. As criangas eram encora-
jadas a falar abertamente sobre as suas experiéncias diarias, a
partilhar as suas memorias sobre as suas vidas nos seus paises de
origem. Em discussdes de grupo as criangas acabariam por «tra-
duzir» do portugués para o russo, mas a lingua portuguesa sempre
se manteve como um recurso semioético valioso e disponivel na
sua aprendizagem. Desta forma, a nossa comunidade de alunos
validou a natureza biletrada do mundo dos alunos.
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3. Conclusio

Este trabalho observou as estratégias que as criangas que parti-
ciparam no projecto usaram para chegar ao entendimento das
praticas de escrita e leitura em russo. Neste processo elas pare-
ciam apoiar-se no seu conhecimento pratico do cédigo alfabético e
sistema de escrita portugueses: ao usar o portugués como ponto de
partida, elas testaram as suas hipéteses sobre como o sistema russo
funciona.

Contrariamente ao que os seus pais pensavam, os alunos nao
«confundiram» os dois sistemas de escrita. Eles demonstraram
uma consciéncia aguda tanto das diferencas como das semelhancas
entre as duas literacias. Contudo, eles também perceberam a natu-
reza convencional de qualquer sistema de escrita. Apesar de a
manutencdo da sua representagdo dentro dos limites ja ter sido
esperada pelos alunos, para assegurar a sua associacdo em dife-
rentes contextos, eles também pareciam arriscar mais, para encon-
trar o seu lugar num mundo multilingue. Expandiram os seus
potenciais semioticos ao explorar ligacdes entre as suas literacias
e, consequentemente, comecaram a reinventar-se como sendo indi-
viduos biletrados e biculturais. Quando a professora da escola da
comunidade se apercebeu deste facto, todo o processo de aprendi-
zagem mudou de direc¢io e acelerou. Em vez de introduzir limites
entre literacias, os alunos podiam atravesséa-las a procura de solu-
¢bes. Uma vez entendidos os principios subjacentes a um sistema,
os alunos podiam facilmente aplica-los a evidéncia linguistica do
outro.

Em vez de reproduzir experiéncias de literacia e atitudes de
pessoas a sua volta, as criangas acabaram por ter uma posicio
activa na sua aprendizagem. Usando o seu conhecimento pessoal
da lectoescrita portuguesa como ponto de partida, elas construiram
e testaram as suas hipéteses de como o sistema de escrita russo
funcionava. Para além disso, elas seleccionavam formas de activi-
dades de lectoescrita e adaptavam-nas as suas capacidades e per-
cepcoes individuais do contexto de aprendizagem e negociavam as
suas interpretacdes com outros participantes.

Para resumir, as novas praticas de escrita e leitura das criancas
que participaram no projecto foram consideradas como emergentes
das suas experiéncias prévias de escrita e leitura, bem como das
dos seus membros de familia, amigos e outras figuras-chave na sua
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rede social. Para além disso, o préprio empenho activo dos parti-
cipantes em relacdo a outros sistemas de escrita influenciou as
suas decisdes 2 medida que iam tentando alcangar conhecimento
do novo sistema. Neste sentido, para usar a terminologia da teoria
da actividade, o sistema prévio constituiu um «mediating artefact»
(Engestrom et al.,1999) na sua aprendizagem. Na sua participacédo
individual na actividade, a escolha dos alunos de explorar os pontos
de encontro ou de estabelecer limites entre os diferentes sistemas
e as praticas de escrita e leitura associadas a eles foi também deter-
minada pelo processo de construgdo de identidade pessoal em
relacdo as influéncias no contexto sociocultural mais alargado.

*

Uma nota final de agradecimento pela tradug¢do do meu artigo
para Portugués e pelos valiosos comentarios a Doutora Cristina
Moreira Flores e Dr? Carina Eira da Silva da Universidade do

Minho.

APENDICE 1

Aa B6 B I'r Iy Ee Xk 33 | Ao S B T2 Dg &e

Mu Kx JIn MM He Oo IIn MW 8} U Kre dw Muan
Hrw Go Tln j)/u Ce IMm

Pp Cc Tt Yy ®¢p Xx Ly Y4 Yy @7} T U Un Uls
I I[ix 5 651 5 23 010 s Wuw v 0 v Fo FOre Qa

Correspondéncia fonema-grafema no sistema de escrita russo

Principais opcoes:
/al Aa /m/ MM
/bl b6 /n/ Hu
/d/ On o/ Oo
el D9; Ee Ip/ IIn
11 oh It/ Pp
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/gl Ir /sl Cc
Ix/ Xx It/ Tr
1il Wu ha/ Yy
Iyl Wit N/ Bs
/k/ Kx Izl 33
n JIn /il BI
Its/ Ly g/ Yy
s/ I /z/ Ak

Escrita de imprensa e as suas variantes manuscritas

Palatalizacdo e iotacdo:

Grafema Posicao Valor
q Inicio de uma palavra [jal:
e pds-vocdlico ex. sva ['jama]
q Apés consoante palatalizacdo da consoante +[a]
p ex. msaMka [ Aamka]
E Inicio de uma palavra [jel: .
e p6s-vocdlico ex. enb[jel’]
E Apés consoante palatalizacdo da consoante + [e]
P ex. Menb [mie]
B Inicio de uma palavra [jol:
e pds-vocilico ex. énka ['jolka]
B Apés consoante palatalizagdo da consoante + [0]:
P ex. Ténka ['tiolko]
0 Inicio de uma palavra [jul:
e p6s-vocdlico ex. 1or [juk]
0 Apés consoante palatalizacdo da consoante + [u]:
P ex. mok ['uk]
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Simbolos graficos ambivalentes nos sistemas de escrita
portugués e russo

Grafema | Valor em Portugués Valor em Russo
B [b] (vl
Cc [s, k] [s]
Ee e, £, 1, ] [je] ou pa;iéilénglﬁtf f?eg:onsoante
Nenhum, etimologia
H ou forma um digrafo [n]
(ch, 1h, nh)
Oo [0, 0, u] [0, A]
Pp [p] [r]
X x [f, s,z 3] [x]
{ [b] (vl
g [g] [d]
m (m] (t]
n (n] [p]
U w [u] 1]
v [r] [t/]
v [t] el
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