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Introducao

O campo de investigacdo que se ocupa do fenémeno do bilin-
guismo é uma 4rea extensa e muito diversificada. Abrange o estudo
da aquisigdo e perda da linguagem por parte de criangas e adultos,
a aprendizagem das linguas de forma natural, desde a nascenca ou
em fase mais tardia, ou em contexto de instrucdo formal na sala
de aula, o uso e a escolha das linguas no seio de comunidades
bilingues, o biculturalismo, a relagdo entre a lingua e as emogdes.
Concomitantemente, incide sobre os diferentes dominios linguis-
ticos, como o léxico, a morfo-sintaxe e a fonologia, nas vertentes da
oralidade e da escrita. Esta area de estudo atrai, dada a sua ampli-
tude, investigadores das mais diversas disciplinas, como a Linguis-
tica, a Psicologia, a Sociologia e a Educacdo. Como consequéncia
natural desta complexidade, os estudos que focam as diferentes
vertentes do bilinguismo desenvolvem-se dentro das quatro paredes
dos seus campos de investigacdo, dando pouco espaco a partilha
e a troca de experiéncias. Ao reunir trabalhos de investigadores
provenientes das mais diversas areas de estudo, a presente colec-
tanea de textos pretende aliancar estas diferentes perspectivas e dar
a conhecer algumas das questdes em debate no actual estado de
investigacdo. Os trabalhos apresentados tém em comum o facto
de o portugués (europeu ou do Brasil) ser uma das linguas dos
pares linguisticos estudados.

Um aspecto controverso na investigacgdo bilingue incide sobre
a forma como os dois léxicos estdo organizados na memoéria do
falante bilingue e quais os mecanismos que operam sob essa
arquitectura. O primeiro artigo do presente volume, da autoria de
Montserrat Comesaiia e Ana Pinheiro, do Centro de Investigacido
em Psicologia da Universidade do Minho, Isabel Fraga, da Univer-
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sidade de Santiago de Compostela, e Manuel Perea, da Universitat
de Valéncia, pretende fornecer ao leitor uma visdo clara do conhe-
cimento acumulado até ao momento acerca destas duas linhas con-
ceptuais de investigagdo, a organizacional e a operacional. Apés a
revisdo dos principais modelos sobre a organiza¢do e o processa-
mento lexical, sdo apresentados alguns dos estudos mais actuais no
ramo da Neuropsicologia, que procuram explicar a organizagéo e
o funcionamento do cérebro bilingue. O artigo finaliza com uma
seccdo em que sio analisados os estudos mais recentes sobre o pro-
cessamento semantico em adultos e criangas bilingues.

A questdo da organizagdo dos sistemas gramaticais na mente
do falante bilingue est4 também no centro das atengdes de Jiirgen
Meisel, professor e investigador nas Universidades de Hamburgo
e de Calgary e Claudia Stéber, investigadora do Centro de Multi-
linguismo da Universidade de Hamburgo. O seu estudo tem como
objectivo central debater a forma como evoluem os sistemas grama-
ticais de criancas bilingues, nomeadamente se o desenvolvimento
gramatical das duas linguas decorre de forma aut6noma ou se
ocorrem influéncias reciprocas. A analise foca a aquisi¢do de
construcdes com objecto por parte de duas criangas bilingues que
adquirem simultaneamente o portugués do Brasil e o alem&o. Uma
vez que, comparando os dados com a aquisicdo monolingue, os
autores nio atestam um aumento significativo de ocorréncias agra-
maticais nos registos das criangas, concluem que estas ndo apre-
sentam alteracdes qualitativas no seu processo de aquisicdo das
linguas. Assim é suportada a hip6tese de que, na aquisi¢do simul-
tanea de duas linguas, os sistemas gramaticais evoluem de forma
auténoma, sem a ocorréncia de interferéncias qualitativas.

O estudo de Leticia Almeida, bolseira de doutoramento da
FCT na Universidade de Lisboa, avalia o desenvolvimento das
linguas em contexto de aquisi¢do simultanea, focando o dominio
fonolégico, nomeadamente a aquisi¢do das consoantes em final
de silaba nas duas linguas de uma crianga bilingue luso-francesa.
Indo ao encontro das conclusées de Meisel/Stober relativamente
ao sistema sintéctico, os resultados deste estudo demonstram
que também os dois sistemas fonolégicos apresentam desenvolvi-
mentos separados: o processo de aquisi¢do das consoantes em final
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de silaba em portugués e em francés é semelhante ao desenvolvi-
mento descrito no caso das criancas monolingues portuguesas e
francesas. Nos registos portugueses da crianca observada, a con-
soante fricativa é adquirida em final de silaba antes das consoantes
liquidas, quer em posicio medial quer em final de palavra. Pelo
contrario, em francés, as consoantes em final de silaba em posicao
final de palavra sdo adquiridas antes das consoantes em posi¢do
medial de palavra, o que demonstra que a crianca atribui diferen-
tes papéis sildbicos as consoantes em final de silaba em funcédo da
posi¢do na palavra, em conformidade com a lingua-alvo. Conclui-se,
assim, que o desenvolvimento fonolégico da crianca em cada lingua
é guiado pelas propriedades fonolégicas da respectiva lingua-alvo.

O meu estudo, desenvolvido no Ambito da execucdo do projecto
«O Bilinguismo luso-alemao no contexto europeu», financiado pelo
Programa POCI 2010 da Fundacio para a Ciéncia e a Tecnologia,
tem como escopo central dar um contributo 2 investigagio desen-
volvida no ambito da erosdo linguistica, analisando o desenvolvi-
mento da competéncia sintactica de falantes bilingues que perdem
o contacto activo com uma das suas linguas. O grupo sob investi-
gacdo é constituido por 16 participantes que cresceram de forma
bilingue num pais de lingua alema e se mudaram para Portugal em
determinada altura da sua vida, deixando de falar alemio no seu
dia-a-dia. A principal varidvel que distingue os participantes € a
idade em que estes deixaram o pais de emigragio e, por conseguinte,
perderam o input regular da lingua alemi, o que permite consti-
tuir dois grupos de falantes: os que vieram para Portugal durante
a infancia e os que voltaram em idade adolescente. Focando a
posicdo do verbo em oragdes-raiz e em oracdes subordinadas, os
dados reforcam a hipétese de existéncia de um periodo de estabili-
zagdo no desenvolvimento da competéncia linguistica de criancas
bilingues, que parece terminar por volta dos 11 anos de idade.

O grupo estudado por Olga Solovova, investigadora do Centro
de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra, é constituido por
seis criangas bilingues, filhos de imigrantes da Europa de Leste, que
frequentam uma escola informal da lingua e cultura russas, onde
aprendem a ler e a escrever em russo. A maioria destas criancas ja
tinha sido alfabetizada em portugués na escola oficial portuguesa.
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Centrado na tematica da literacia multilingue, este estudo analisa
as estratégias que as criangas usam Nno Processo de aquisicdo das
préticas de escrita e leitura em russo. A autora do estudo comprova
que os alunos ndo confundem os dois sistemas de escrita, mesmo
na fase inicial, contrariando assim a ideia (ainda muito comum)
de que as criangas néo sdo capazes de separar as linguas. Em vez
de produzirem uma amalgama inicial de sinais e c6digos, estas
criancas parecem apoiar-se conscientemente no seu conhecimento
pratico do cédigo alfabético e sistema de escrita portugueses para
poderem testar assim o funcionamento do sistema russo. Deste
modo, praticas letradas em portugués funcionam como ponte
de ligacdo para o conhecimento das praticas letradas em russo.
E de realcar que o reconhecimento deste facto pelos participantes
adultos do projecto, os pais e professores destes alunos, resultou
numa significativa aceleragdo do processo da aprendizagem para
estas criancas, provando-se, assim, que é imprescindivel um conhe-
cimento aprofundado de todas as vertentes associadas ao desenvol-
vimento bilingue das criangas.

O reconhecimento da necessidade de valorizar o bilinguismo,
nio sé no seio da familia, mas também na escola, levou o Insti-
tuto de Linguistica Teérica e Computacional a propor a Fundacao
Calouste Gulbenkian a realizacdo do projecto Turmas Bilingues.
Nuno Carvalho e Fausto Caels, investigadores do ILTEC, apre-
sentam os pressupostos deste projecto, coordenado pela Professora
Doutora Maria Helena Mira Mateus. O objectivo central consiste
em criar turmas de ensino basico em que o ensino é ministrado em
duas linguas, o portugués e a lingua materna de duas comunidades
imigrantes com forte presenca na regido de Lisboa, o crioulo de
Cabo Verde e o mandarim. Os autores destacam a contribuicdo que
a valorizacdo do bilinguismo na sala de aula pode dar ao desenvol-
vimento intelectual e ao sucesso escolar dos alunos.

Uma das experiéncias de ensino bilingue que serve de refe-
réncia ao projecto proposto pelo ILTEC é o modelo de ensino dual
da Escola Rudolf-RoR em Hamburgo, que proporciona aos seus
alunos o ensino bilingue portugués-alemao. Joana Duarte, investi-
gadora da Universidade de Hamburgo e bolseira de doutoramento
da FCT, apresenta alguns resultados de um estudo de seis anos
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que acompanhou o percurso de uma turma bilingue luso-germa-
nica desta escola, destacando no seu artigo o tipo de relagées que
se podem inferir das estruturas semanticas, sintdcticas e discur-
sivas dos alunos e do seu desempenho na escola. O pressuposto
conceptual do seu estudo provém da distin¢do entre as «compe-
téncias basicas de comunicacio interpessoal» (basic interpersonal
communication skills/BICS) e a «proficiéncia linguistica de caracter
cognitivo e académico» (cognitive-academic language proficiency/
CALP), proposta por Jim Cummins. Entende-se que o discurso
educacional tende a enfatizar a CALP, um registo com exigéncias
cognitivas mais elevadas, um grau menor de transparéncia contex-
tual e uma maior necessidade de abstrac¢édo. Este registo pressupoe
por parte dos alunos um vocabulério diferenciado, a aptiddo e a
coeréncia para discernir e expressar, tal como a competéncia para
lidar com estruturas linguisticas complexas.

Para concluir, gostava de destacar o papel da Fundacdo para
a Ciéncia e a Tecnologia no apoio a investigacdo desenvolvida na
Universidade do Minho em torno do fenémeno do bilinguismo.
A FCT aprovou os meios financeiros para a realizacdo do projecto
POCI/LIN/59780/2004 — «O Bilinguismo luso-alemao no Contexto
Europeu», no ambito do qual é publicada a presente colectanea.

Um agradecimento especial a bolseira e aluna de Mestrado
Carina Faria da Eira Silva pela traduc¢io de alguns dos artigos deste
volume.

CrisTINA FLORES






O léxico bilingue: um léxico ou dois?
Eis a questao...

MONTSERRAT COMESANA *, ISABEL FRAGA **,
MANUEL PEREA*** & ANA PINHEIRO *

* Universidade do Minho
**Universidade de Santiago de Compostela
*** Universitat de Valéncia

1. PROCESSAMENTO LEXICO

O léxico mental representa a ponte entre a mensagem linguis-
tica recebida e a interpretacdo dessa mensagem (van Hell, 1998).
Compreender de que forma os individuos bilingues reconhecem e
dizem as palavras em cada um dos seus idiomas tem sido objecto
de grande interesse no Ambito da Psicolinguistica. As investigagoes
passadas acerca da organizacido do léxico bilingue centraram-se
em aspectos tais como: (1) o modo de representacdo de palavras
de cada um dos idiomas por parte de individuos bilingues, consi-
derando duas possibilidades: a representacio das palavras num
tnico léxico ou em dois léxicos diferentes; (2) o acesso ao léxico
(reconhecimento), de forma selectiva (Gerard & Scarborough, 1989;
Macnamara & Kushnir, 1971; Soares & Grosjean, 1984) ou nao
selectiva (Altenberg & Cairns, 1983; Brysbaert, van Dyck & van de
Poel, 1999; de Bruijn, Dijkstra, Chwilla & Schriefers, 2001; Marian
& Spivey, 2003; van Hell, 1998). A maioria dos dados acumulados
converge num modelo bilingue em que a forma da palavra tradu-
zida se encontra representada num sistema especifico das linguas a
um nivel lexical, enquanto a representacio do significado se encon-
traria a um nivel conceptual comum a ambas as linguas (van Hell,
1998), embora a evidéncia mais recente fale de um léxico integrado
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e mantenha a ideia de que existem representa¢des semanticamente
compartilhadas pelas duas linguas (Perea, Duiiabeitia, & Carreiras,
2008). Neste sentido, importa referir que, dependendo do nivel de
representacio avaliado (léxico ou morfo-sintéctico), é possivel falar
de diferenciacdo ou de integragdo. Obviamente, a estrutura da
memoéria bilingue podera variar dependendo de factores linguis-
ticos (como o tipo de palavra) e de factores néo linguisticos (como
as diferencas de aprendizagem da segunda lingua -L2'-, da compe-
téncia ao nivel da L2, ou das diferencas na capacidade de memoéria
de trabalho, entre outros factores). A investigacdo sugere que, pelo
menos em certas circunstancias, a representagdo das formas lexi-
cais pode ser encarada como uma representagio integrada (e.g., van
Heuven, Dijkstra, & Grainger, 1998) e que, embora alguns aspectos
basicos da representacido semantica possam ser semelhantes nas
linguas aprendidas, as diferencas no uso e no contexto limitariam
o grau de sobreposicdo semantica (e.g, de Groot, 1993; Pavlenko,
1999). Ao mesmo tempo, o estudo de diversos tipos de palavras
(funcionais, de contetido, concretas ou abstractas, cognatas (cogna-
tes) — quando partilham forma e significado com a sua tradugéo na
outra lingua — ou nio cognatas (no cognates) — quando partilham
apenas o significado) tem-se constituido como uma valiosa fonte de
informacdo para um maior conhecimento acerca da organizagéo
do léxico bilingue, dado que foram observadas diferengas no pro-
cessamento destas tipologias de palavras, parecendo indicar que se
encontram organizadas de forma diferenciada.

Com efeito, alguns autores assinalam que a forma de repre-
sentacdo e o acesso ao léxico podem ser tratados como mecanismos
independentes (van Heuven et al., 1998), pelo que existem diferentes
possibilidades. Estes autores propdem que os modelos que assumem
a separacio dos léxicos tendem a associar-se através de um acesso
selectivo, ao passo que aqueles que clamam um léxico integrado
assumem um acesso nio selectivo. Contudo, é possivel, por exemplo,
que existam léxicos separados e um acesso néo selectivo em para-
lelo para ambos (Kroll & Sunderman, 2003).

A investigacdo centrada na memoria bilingue, realizada na
ultima década e, em particular, nos dltimos cinco anos, € caracte-
rizada pela utilizagdo de técnicas experimentais, computacionais

1 0 segundo idioma de um sujeito bilingue designa-se habitualmente por «L2»,
enquanto que a lingua materna se designa por «L1>».
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e neuropsicolégicas, as quais permitem obter dados de conside-
ravel valor heuristico. Os resultados destes estudos permitiram
uma melhor compreensdo da memoria bilingue, em particular, e
da memoria, em geral. Com efeito, a investigagdo tem girado em
torno do conhecimento e da organizacio das linguas e, ao mesmo
tempo, em torno dos mecanismos que regem esse conhecimento
e organizacio (ou seja, centram-se nestas duas linhas de divisdo
conceptuais sugeridas por Grosjean, 2001). Varios modelos conexio-
nistas de meméria bilingue tentaram incorporar ambas as conside-
racdes organizacionais e operacionais, tentando estabelecer pontes
entre estas duas divisées. O nosso objectivo, neste capitulo, é abor-
dar detalhadamente a representacio dos dois 1éxicos na memoria
bilingue, em detrimento da abordagem de um dos mecanismos
principais que operam sobre a organizacdo da linguagem bilingue
e que permitem aos individuos bilingues aceder as palavras de uma
lingua em particular: o acesso lexical (veja-se Kroll e Dijkstra, 2002,
para uma revisdo exaustiva deste fenémeno). Por conseguinte,
descreveremos alguns dos principais modelos do 1éxico bilingue,
atendendo a forma como estes conceptualizam a organizacio e o
processamento de palavras nas duas linguas, tal como também
descreveremos sucintamente alguns dos modelos conexionistas que
procuram explicar como se origina essa organizacido da linguagem.
Posteriormente, iremos rever alguns dos estudos actuais no ramo
da Neuropsicologia, os quais procuram explicar a organizagio e o
funcionamento do cérebro bilingue, para terminar o capitulo com
uma sec¢do em que se analisardo os estudos mais recentes acerca
do processamento semantico em adultos e criancas bilingues.

1.1. Modelos do léxico bilingue

Alguns dos modelos mais destacados acerca do reconheci-
mento e organizagdo do léxico bilingue, que se desenvolveram a
partir de investigagoes realizadas com individuos adultos bilingues,
podem ser categorizados da seguinte forma:

1.1.1. Modelos hierdrquicos
Os modelos hierarquicos — Modelo de associagdo de palavras,

Modelo de mediagdo conceptual, Modelo misto e Modelo hierar-
quico revisto — partem do pressuposto de que os armazéns lexicais
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e semanticos podem ser considerados como dois niveis de repre-
sentacio distintos. Todos eles partilham uma arquitectura comum,
caracterizada por dois armazéns separados a nivel lexical (um para
cada lingua) e um tinico armazém a nivel conceptual. Estes modelos
sdo também conhecidos como modelos de trés nés.

1.1.1.1. Modelo de associacio de palavras e Modelo de me-
diacdo conceptual

Potter, So, Von Eckhardt, e Felman (1984) realizaram uma
primeira proposta de modelo hierarquico do léxico bilingue para
representar a forma das palavras e o significado. Estes autores
resolvem o problema da natureza integrada ou independente dos
dois léxicos em individuos bilingues, assumindo que ambas as
alternativas sdo correctas, mas descrevem diferentes niveis de
representacdo: o nivel formal, para o qual existem representagoes
lexicais independentes para cada lingua, e o nivel semantico, com
um udnico sistema conceptual. Este pressuposto é significativa-
mente suportado pela evidéncia empirica (Caramazza, 1980; Chen,
1992; de Groot, 1993, 1995; Kroll, 1993; Kroll & de Groot, 1997;
Kroll, Michael, & Sankaranarayan, 1998a; Smith, 1997).

Potter et al. (1984) desenvolveram, por conseguinte, o Modelo
de Associacido de Palavras e o Modelo de Mediagao Conceptual para
representar o bilinguismo subordinado e composto. Desta forma, o
primeiro explicaria o bilinguismo subordinado (caracteristico dos
individuos bilingues com um dominio da L2 inferior ao dominio
da L1), ao contemplar um acesso directo da L1 aos conceitos, e
um acesso da L2 aos conceitos mediado pelas representagdes lexi-
cais da L1, ocorrendo ambos os acessos através de um processo de
traducéo (ver Figura 1.1.).

L2

A 4

L1 <

N

Conceitos

Fic. 1.1. Modelo de Associacio de Palavras (adaptado de Kroll e Groot, 1997).
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O Modelo de Mediacdo Conceptual surgiu para explicar a
mudanca observada no desempenho dos sujeitos bilingues com o
incremento da sua competéncia ao nivel da L2 (bilinguismo com-
posto). Este modelo assume um acesso directo aos conceitos em
ambas as linguas (ver Figura 1.2.).

L1 L2

Conceitos

Fic. 1.2. Modelo de Mediagio Conceptual (adaptado de Kroll e Groot, 1997).

No entanto, as conexdes lexicais ndo parecem desaparecer
com o incremento da proficiéncia ou dominio da L2 e, por outro
lado, existem diferentes tipos de palavras (e.g., palavras concretas/
palavras abstractas, palavras de frequéncia alta ou muito fami-
liares/palavras de frequéncia baixa e palavras cognatas/palavras
nio cognatas), perante as quais o sujeito bilingue nao parece com-
portar-se de igual forma. Por estas razdes, surgiu a necessidade de
desenvolver um movo modelo: o Modelo Misto (de Groot, 1993).

1.1.1.2. Modelo misto

De Groot (1993) desenvolveu um modelo misto para explicar
especificamente o processamento diferencial de palavras concre-
tas/abstractas e palavras frequentes/infrequentes (ver Figura 1.3.).
A investigacdo indica que as palavras concretas e frequentes sdo
processadas mais rapidamente do que as palavras abstractas e
infrequentes.

A caracteristica central deste modelo é a diferenca na énfase
atribuida as conexdes lexicais e conceptuais. Assume-se que a forca
das conexdes depende da quantidade de activagdo que tem lugar
dentro de uma conexio particular e entre representacdes. Assim,
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A
\ 4

L1 L2

conceitos

Fic. 1.3. Modelo misto (adaptado de French e Jacquet, 2004).

quanto maior for a activagdo numa determinada conexdo, maior
seré a forca dessa conexio e, por consequéncia, mais rapido serd
o processamento que tem lugar nessa conexao particular. Por con-
seguinte, as palavras frequentes e concretas requerem um menor
tempo de processamento, porque a estas € atribuida uma maior
quantidade de activagdo que resulta em conexdes mais fortes.

Ap6s terem sido revistos estes trés modelos hierarquicos,
surge uma questio central: de que forma se conectam as palavras
das duas linguas? Através de representacdes lexicais ou através
do acesso directo a representagdo conceptual? A evidéncia inicial
sugere que as conexdes entre as formas lexicais em L1 e em L2
deveriam activar-se precocemente na aquisi¢do da L2. Contudo, a
medida que aumenta a proficiéncia do sujeito bilingue, as repre-
sentacdes lexicais em cada lingua deveriam aceder directamente
ao significado (e.g., Chen & Lenng, 1989; Kroll & Curley, 1988).
Isto é, os aprendizes de uma segunda lingua comegam a aceder ao
significado das palavras por meio de um processo de tradugéo e, a
medida que avanca o conhecimento da mesma, comega a ocorrer
uma mediacdo conceptual directa sem que seja necessario passar
pela L1. Esta questio foi abordada por uma proposta tedrica conhe-
cida como Modelo Hierarquico Revisto (MHR) de Kroll e Stewart
(1994; ver Figura 1.4.).

1.1.1.3. Modelo Hierdrquico Revisto (MHR)

O MHR foi desenvolvido com o objectivo de explicar as mudan-
cas que tém lugar durante a evolugéo do processamento léxico ao
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conceptual, através do incremento da competéncia ao nivel da L2.
Por outras palavras, as autoras propdem este modelo, assumindo
a existéncia de conexdes lexicais e conceptuais em que a forca
das mesmas varia segundo a proficiéncia do sujeito em ambos os
idiomas (ver Figura 1.4.). Kroll e Stewart (1994) argumentam que,
precocemente no curso da aquisi¢do, a dependéncia das conexdes
lexicais proporciona uma medida para a transferéncia: a L1 podera
proporcionar o significado para uma palavra da L2 se a L2 activar
a traducéo equivalente na L1. Em oposi¢do a outros modelos, este
assume que estas conexdes permanecem mesmo quando se estabe-
lece directamente o processamento conceptual a partir das repre-
sentacdes das palavras na L2, considerando entdo um conjunto de
assimetrias. No entanto, em certas condicOes, estas assimetrias
podem desaparecer, nomeadamente quando se apresenta suporte
contextual semantico (La Heij, Kerling, & Van der Velden, 1996).

Kroll e Stewart (1994) referem ligagdes lexicais mais fortes na
direccdo L2-L1, do que o inverso, uma vez que esta foi precisamente
a direccdo inicial da transferéncia durante a aquisi¢do, e que, ao
mesmo tempo, a L1 mostra conexdes mais fortes com o sistema
conceptual. Por conseguinte, assume-se que a retroversiao — L2/L1
— sera mais rapida e menos influenciada pelo contexto semantico
do que a tradugdo na direccao contraria: L1/L2.

Conexoes lexicais

<
<

L1 L2

Iy _ .
Conexoes conceptuals

Conceitos

Fic. 1.4. Modelo Hierarquico Revisto (adaptado de Kroll e de Groot, 1997).

Estas assimetrias foram suportadas empiricamente em estudos
com tarefas de traducio (e.g., de Groot, Dannenburg, & van Hell,
1994; Kroll, Dufour, Michael, & Tokowicz, 1998b; Kroll, Michael,
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Tokowicz, & Dufour, 2002; Sanchez-Casas, Davis, & Garcia-Albea,
1992; Sholl, Sankaranarayanan, & Kroll, 1995), reconhecimento de
traducdo (e.g., Talamas, Kroll, & Dufour, 1999), diversos tipos de
priming (e.g., Fox, 1996; Gollan, Forster, & Frost, 1997; Jiang, 1999;
Keatley, Spinks, & de Gelder, 1994) e nomeacéo (e.g., Kroll et al,,
1998b, 2002), e, inclusivamente, o dominio da neuropsicologia for-
neceu evidéncia para a existéncia deste tipo de assimetrias (Fabbro
& Paradis, 1995; Paradis, 1994). Todavia, outros estudos encon-
traram efeitos semanticos em ambas as direc¢des da tradugio (e.g.,
De Groot & Poot, 1997; La Heij et al., 1996) e questionaram a depen-
déncia das conexdes lexicais durante estddios precoces da aqui-
sicdo (e.g., Altarriba & Mathis, 1997, Comesana, Perea, & Fraga,
2005; Comesafia, Perea, Pificiro, & Fraga, em revisdo; Dufour &
Kroll, 1995; Ferré, Sanchez-Casas, & Garcia, 2001; Frenck-Mestre
& Prince, 1997).

Por conseguinte, 0 MHR assume representacdes lexicais inde-
pendentes para palavras em cada lingua. Estudos mais recentes
de compreensio e produgido de palavras nas duas linguas sugerem
que o pressuposto da independéncia do dominio lexical é erréneo.
Inclusivamente, o suporte para a assungdo de armazéns lexicais
separados viu-se debilitado pela evidéncia neuroanatémica da
sobreposicdo de linguas. Os estudos mostraram que esta questdo
nio se pode resolver sem se ter em conta diversos factores, tais
como a competéncia em ambos os idiomas (Perani et al., 1998), a
idade de aquisicdo (Kim, Relkin, & Hirsch, 1997) ou o nivel de pro-
cessamento (Marian, Spivey, & Hirsch, 2003), entre outros. Com
efeito, os modelos do léxico bilingue que assumem um léxico inte-
grado e um acesso em paralelo deveriam tentar explicar as assime-
trias, sem esquecerem, no entanto, a forma como as palavras nas
duas linguas sdo processadas em virtude da relativa dominéncia
de uma sobre a outra e o contexto em que isto ocorre. Ao nivel da
compreensdo, estas assimetrias deveriam revelar uma activacao
maior e mais rapida da ortografia e fonologia associadas a L1. Ao
nivel da producio, deveriam activar-se e seleccionar-se os candi-
datos lexicais na L1, mesmo quando a tarefa requer que as palavras
sejam ditas na L2 (Kroll & Dijkstra, 2002).

Em suma, a maioria dos modelos hierarquicos foi criticada
por varios autores, uma vez que a estrutura da memoria bilingue
parece variar dependendo de numerosos factores, tais como, por
exemplo, a concreticidade/abstrac¢do das palavras (e.g., Heredia,
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1996; van Hell, 1998), ou a natureza cognata/ndo cognata das pala-
vras (e.g., Fraga, Teijido, & Alameda, 2002). Assim, os modelos
hieraquicos como o «misto» e o modelo distribuido de tragos lexi-
cais e conceptuais, que descreveremos de seguida, partem de uma
filosofia diferente da dos modelos de «associacdo de palavras», de
«mediagdo conceptual» e <MHR», dando maior énfase ao processa-
mento diferencial deste tipo de palavras do que as conexdes entre
as representacdes lexicais e conceptuais. Estes modelos consti-
tuem-se, pois, como modelos complementares (de word-type) que
procuram explicar o reconhecimento de palavras e a organizacao
da memoéria bilingue a partir de perspectivas diferenciadas.

1.1.1.4. Modelo distribuido de tracos lexicais e conceptuais

Este modelo foi desenvolvido por Kroll e de Groot (1997) como
uma tentativa teérica de explicacdo do processamento diferencial
de palavras cognatas, sem descurar as mudangas que ocorrem na
representacdo e/ou no processamento bilingue, como consequéncia
de um incremento da proficiéncia do sujeito ao nivel da L2. Trata-
-se, portanto, de um modelo que se centra nio sé nas conexdes
entre os niveis lexical e conceptual e na via de acesso aos concei-
tos a partir das representacdes lexicais, mas também que procura
explicar a natureza das representacdes conceptuais.

Este modelo é, assim, o resultado das sucessivas revisées do
«modelo de tragos conceptuais» de de Groot (1992a, 1992b, 1993).
De Groot (1992b) parte de uma perspectiva decomposicional do
significado para dar conta dos resultados experimentais, tais como
o facto de a traducdo de palavras concretas e de palavras cognatas
ser anterior a traducdo de palavras abstractas e de palavras nao
cognatas.

Em particular, a autora considera que as palavras concretas
sdo mais faceis do que as palavras abstractas, dado comparti-
lharem significados em diferentes linguas e culturas. Assim, parece
existir uma maior sobreposi¢do ou partilha conceptual ou, por
outras palavras, as palavras concretas de diferentes linguas acedem
a um grupo de caracteristicas semanticas maior do que aquele a
que acedem as palavras abstractas, porque os objectos perceptivos
aos quais se referem sdo semelhantes. Com efeito, as palavras
abstractas em diferentes linguas introduzem diferencas do con-
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texto linguistico e cultural préprio de cada lingua, o que determina
o seu significado.

O modelo assume, pois, que os niveis altos de sobreposi¢ao de
caracteristicas estdo associados a um acesso conceptual rapido e,
portanto, a menores tempos de reacgdo. Isso explica a vantagem
observada para palavras concretas e também a desvantagem asso-
ciada: um aumento da confusdo devido a um acesso mais facil e
a uma maior partilha de tragos através das linguas, o que pode
conduzir a falsos alarmes.

Segundo de Groot (1992b), as palavras de cada idioma acti-
variam tragos conceptuais distribuidos que fazem parte de uma
estrutura representacional mista, em que o niimero de tragos com-
partilhados depende do grau de semelhanca seméantica entre as
palavras de ambas as linguas. Serd numa segunda revisdo desta
abordagem teérica que Kroll e de Groot (1997) expandem esta
perspectiva de caracteristicas distribuidas a nivel lexical, desenvol-
vendo, por conseguinte, o0 modelo distribuido de tragos lexicais e
conceptuais (ver Figura 1.6.). Nesta revisdo, os autores assumem,
assim, a existéncia de armazéns separados para a forma das pala-
vras em ambos os idiomas e postulam tracos distribuidos a nivel
lexical e conceptual.

Tragos lexicais

‘I' O O Tragos conceptuais

Fic. 1.6. Modelo distribuido de tracos lexicais e conceptuais
(adaptado de Kroll e de Groot, 1997).

Neste modelo, o nivel conceptual e o nivel lexical comunicam
entre si através de um novo nivel de representagdo do tipo lemima
para cada lingua. Os lemmas, portanto, recolhem informacao
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semantica, sintactica e desempenham o papel de mediadores (como
padrio de activacdo) entre os niveis lexical, conceptual e um nivel
superior de processamento da linguagem.

Falar de niveis representacionais do tipo lemma permite supor
que as duas linguas possam funcionar de forma independente ou,
pelo contrario, influenciar-se mutuamente, considerando que o
nivel de interferéncia ocorre em funcdo do grau de sobreposicdo
entre ambas e no grau de consisténcia entre as correspondéncias
forma/significado intra e entre linguas (Kroll & de Groot, 1997).

Por conseguinte, as autoras consideram que a vantagem das
palavras cognatas sobre as ndo cognatas deve-se a uma maior
sobreposi¢do entre tracos para este tipo de tradugdes. Ao mesmo
tempo, o grau de consisténcia entre as conexdes lexicais, os lemmas
e as representagdes conceptuais poderia variar como consequéncia
de mudancas na representacdo e/ou no processamento bilingue,
devido ao incremento da proficiéncia do sujeito na sua L2. Assim, as
conexdes entre as representagdes conceptuais e o nivel de lemmas
poderiam ser mais ou menos débeis, em funcio do grau de sobrepo-
sicdo existente, inclusivamente as conexdes entre as representacgoes
lexicais e os lemmas, sendo mais débeis as conexdes associadas a
L2 do que a L1, uma vez que as conexdes correspondentes a L1 se
estabelecem e sdo, portanto, mais fortes (Fraga, Teijido & Alameda,
2002).

Com efeito, o modelo distribuido de tracos lexicais e con-
ceptuais, apesar de ser um modelo completo em comparagio com
os anteriores, nio explica o acesso ao léxico ou a forma das pala-
vras em ambos os idiomas conhecidos pelo sujeito bilingue.

De forma a tentar explicar este aspecto do processamento
lexical surgiu, entre outros, o0 modelo que analisamos na sec¢io
seguinte. Por outro lado, a evidéncia experimental, computacional
e neuropsicolégica aponta para a existéncia de um léxico integrado,
e ndo de léxicos independentes, e de um acesso em paralelo.

1.1.2. Modelos localizacionistas
1.1.1.1. Modelo Bilingue de Activacdo Interactiva (BIA)
Este modelo pode ser considerado como uma das abordagens

tedricas e computacionais, no dominio da compreensio, que pro-
cura explicar, ao mesmo tempo que simula, alguns dos efeitos
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caracteristicos de um processamento assimétrico L1/L2, defen-
didos pelo MHR, assim como os efeitos do contexto. Os seus pres-
supostos centrais defendem um léxico integrado e um acesso em
paralelo.

Van Heuven, Dijkstra, e Grainger (1998; Dijkstra & Van Heuven,
1998; Dijkstra, van Heuven, & Grainger, 1998a) desenvolveram este
modelo computacional de reconhecimento visual de palavras, que €
considerado uma extensdo do modelo de activagdo interactiva (IA)
para monolingues (McClelland & Rumelhart, 1981). Com efeito,
este modelo tem por base duas caracteristicas principais:

(a) Incorpora um léxico integrado para ambas as linguas;

(b) Inclui um médulo com dois nés de linguagem (language
node), a que os autores atribuem a funcionalidade da
etiquetagem (o qual indicaria o idioma a que pertence o
estimulo de entrada). Este médulo permitiria a seleccdo
lexical gracas a mecanismos de inibigao.

O modelo distingue vérios niveis representacionais, organi-
zados hierarquicamente — caracteristicas, letras, palavras e nés de
linguas — e recebe o nome de modelo interactivo, uma vez que o0s
niveis se encontram num modo de comunicagdo que permite que
enviem e recebam informacio mutuamente.

De facto, os autores descrevem o funcionamento do modelo,
que se inicia com a apresentagdo de uma cadeia de letras, capaz de
activar em paralelo os possiveis candidatos lexicais, independen-
temente da lingua. A activag@o destes itens lexicais da L1 e da L2
ocorre através de mecanismos laterais de inibi¢do. Os nés de lin-
guagem seriam responsaveis por quatro fungdes, sendo que dois
desempenhariam o papel de representacdes linguisticas, enquanto
que os restantes funcionariam como mecanismos funcionais néo
linguisticos:

(@ Funcio de etiquetagem dos idiomas aprendidos. Estes nos
reflectem o dominio dos sujeitos em ambas as linguas.

(b) Funcdo de recolha de activagdo das representacoes lexicais
dentro de um idioma (activacio lexical global).

(© Funcdo de modulacio e/ou filtragem da activagao de cada
um dos idiomas, o que explicaria as diferencas na execugéo
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em experimentos diferentes (semelhante ao conceito de
language mode? proposto por Grosjean, 1997).

(d) Funcio de recolha da activagdo contextual, proveniente do
exterior do sistema de reconhecimento. Assim, sera capaz
de responder aos efeitos potenciais de fop-down no sistema
de identificacdo lexical, tais como as expectativas dos
participantes em relacdo ao idioma em que se apresentam
os itens que deverdo processar.

O BIA é capaz de simular resultados de varios estudos que
mostram os efeitos do niimero de candidatos lexicais intra e entre
linguas, devido a estes mecanismos de inibi¢do (Dijkstra et al.,
1998; Van Heuven et al. 1998). Adicionalmente, responde as assi-
metrias observadas em sujeitos bilingues com um desequilibrio de
proficiéncia entre linguas (fortes efeitos de L2-L1), assumindo que
a frequéncia das palavras da L2, em comparagdo com a frequéncia
das palavras da L1, é menor para os sujeitos bilingues com pouca
fluéncia, o que se traduz numa menor activacdo para estas pala-
vras. Além do mais, os nés de linguagem respondem aos efeitos do
contexto, pelo que sdo capazes de modular a relativa actividade nos
léxicos da L1 e da L2 durante o processamento lexical, através de
efeitos inibitérios de top-down de todas as palavras de cada lingua.
Estes mecanismos induzem interacgdes mais fortes ou mais débeis
entre as palavras da L1 e da L2. Contudo, apesar de ser um modelo
que propde interessantes assungdes sobre o acesso lexical em indi-
viduos bilingues, ndo explica as conexdes entre as representagoes
lexicais e conceptuais e a natureza destas ultimas, tal como nao
especifica a relagdo entre a identificagdo de palavras e as exigén-
cias da tarefa, nem a representacio de palavras homégrafas entre
linguas e palavras cognatas, entre outras limitagdes. Por outras
palavras, atribui-se ao BIA a auséncia de uma clara definicao das
etiquetas de linguagem, do seu estatuto e de como comegcam a
gerar-se (French & Jacquet, 2004).

2 Grosjean (1997) utiliza este termo para designar um dos factores que afectam
o reconhecimento de palavras numa das duas linguas aprendidas. Para o autor, o
sujeito bilingue encontra-se numa posi¢do ao longo de um continuum, podendo
estar mais préximo ou mais longinquo do extremo monolingue do que do extremo
bilingue.
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Para ultrapassar algumas destas deficiéncias, Dijkstra e Van
Heuven (2002) desenvolveram o modelo BIA+, considerando-o como
uma extensdo do modelo anterior, que incorpora e modifica certos
pressupostos, e a sua implementagdo computacional designada
SOPHIA (ver Van Heuven, 2000, para um exposi¢do mais detalhada
do mesmo).

Mais recentemente, Kerknofs, Dijkstra, Chwille, e Bruijn (2006)
observaram interac¢des entre variaveis lexicais (e.g., frequéncia
ou familiaridade das palavras) e semanticas, que suportam um
«modelo bilingue de priming semantico», o qual amplia o modelo
BIA+. Os autores apresentam dados que evidenciam que os factores
léxico-ortograficos e semanticos interagem durante o reconheci-
mento de palavras.

1.1.1.1. Modelo BIA+

Este modelo incorpora dois sistemas: um Sistema de Identifi-
cacido (independente do contexto) e um Sistema de Decisdo-Tarefa.
Ambos os sistemas se encontram parcialmente inter-relacionados,
sendo que o primeiro envia oufput constante ao segundo, embora
este ultimo funcione de uma forma mais independente e possa ser
influenciado por factores contextuais néo linguisticos (e.g., instru-
¢6es da tarefa, composigdo da lista de estimulos, entre outros) (ver
Figura 1.8.). Tal como foi referido anteriormente, este modelo é
uma extensio do modelo BIA, em relacdo ao qual se destacam as
seguintes caracteristicas:

(a) Trata-se de um modelo de acesso nao selectivo, que apenas
tem em consideracio a representacdo ortografica no
reconhecimento de palavras, mas que também incorpora
as representacdes fonoldgicas e semanticas. Este modelo
partilha uma certa semelhanca com o MHR, ao assumir
que as representacdes lexicais da L1 sdo sempre activadas
antes do que as correspondentes 2 L2. Desta forma, os
efeitos translinguisticos serdo sempre maiores na direccao
da L1 a L2, do que o inverso. Ao mesmo tempo, Dijkstra e
Van Heuven (2002) consideram que a activagéo das repre-
sentacdes fonolégicas e semanticas ocorre num momento
posterior a activagdo das correspondentes representa-
¢oes ortogrificas e que, por outro lado, é influenciada por
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factores tais como a frequéncia subjectiva. Os autores
designaram este fenémeno como «atraso temporal».

(b) Por outro lado, Dijkstra e Van Heuven (2002), ao considera-

©

rem que a representacio fonol6gica e semantica da palavra
é ligeiramente mais tardia do que a representagdo orto-
grafica, assumem que determinadas exigéncias da tarefa
experimental podem inibir os efeitos translinguisticos no
caso das representagdes fonoldgicas e semanticas, porque
se recuperam mais tarde, tal como referido anteriormente,
devido, por exemplo, a estratégias dos participantes (e.g.,
Fraga et al., 2002). Contudo, é necessario salientar que este
modelo BIA+ apenas implementa o nivel de representacdes
ortograficas (ver Dijkstra & Van Heuven, 2002, para uma
explicagdo mais detalhada dos problemas levantados pela
implementacdo das representagdes fonolégicas no sistema
e das primeiras tentativas de solugdo no 4mbito do campo
monolingue de reconhecimento de palavras).

Uma importante diferenca entre este modelo e o modelo
BIA é a referente aos «nés de linguagem». Recorde-se que,
no modelo BIA, o nivel de palavras envia activacdo aos
nés de linguagem a que pertence essa palavra, e inibigao a
linguagem nio alvo. Essa activagdo reflecte a quantidade
de actividade existente no léxico. Pelo contrario, no modelo
BIA+, as funcoes dos noés de linguagem sio restritas as
representagdes acerca da pertenca a um idioma dentro
do sistema de identificacdo, em que o nivel de activagédo
também reflecte a actividade lexical global. Por outras
palavras, para os autores, os nés ja nao funcionariam como
filtros, mas dependem mais do préprio sistema de reconhe-
cimento e ndo de aspectos ndo linguisticos (e.g., factores
contextuais, expectativas, entre outros). Serd, pois, mais
uma questio bottom-up do que top-down, de tal forma que
a informacéo de pertenga a um idioma podera ser recupe-
rada através do lexema do item (ortogréfico ou fonolégico)
ou a partir do lemuma (representagéo sintdctica/semantica
abstracta). Os autores assumem esta ideia, baseando-se em
estudos que indicam que a informacéao sobre a pertenga a
um idioma (informacio contextual ndo linguistica) chega
demasiado tarde para ser passivel de afectar o processo
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de seleccio da palavra (Dijkstra, de Bruijn, Schriefers,
& Ten Brinke, 2000a; Dijkstra, Grainger, & van Heuven,
1999; Dijkstra, Timmermans, & Schriefers, 2000b; Dijks-
tra, van Jaarveld, & Ten Brinke, 1998b). Por conseguinte,
as diferencas no tipo de tarefa podem conduzir a um uso
diferenciado dos cédigos lexicais, enquanto que o padrdo
de activacdo do sistema de identificagdo apenas poderia
conduzir a uma adaptacio dos critérios de decisdo. Neste
sentido, os individuos bilingues sdo incapazes de exercer
um grau consideravel de controlo no acesso a informagéo
lexical, ao contrario do que defendiam Bijeljac-Babic,
Bierdan, e Grainger (1997), Gerard e Scarborought (1989)
e Grainger e Dijkstra (1992; Grainger, 1993).

Como é possivel constatar, o modelo inclui mecanismos
bottom-up e top-down que permitem a seleccdo lexical, ou seja,
considera uma combinacdo interactiva entre estes dois processa-
mentos:

(a) Processamento Automaético (bottom-up) dentro do sistema
lexical-semantico, essencialmente guiado pelo estimulo de
input, o que conduz 2 modificagdo do nivel de activagdo no
sistema lexical-semantico bilingue.

(b) Processamento Intencional (top-down) que ndo modifica
os niveis de activacdo, mas que se altera em consequéncia
da forma como os individuos respondem aos sinais que
recebem do sistema lexical-semantico (von Studnitz &
Green, 2002).

Assim, ao descreverem estes dois tipos de processamento, os
autores concordam com os postulados de Green (1998), propondo
uma separacdo entre o sistema bilingue lexical-semantico e os
procedimentos que actuam sobre esse sistema. Esta regulacio do
sistema lexical-semantico proporciona igualmente uma explicacio
do language mode de Grosjean (1997), que permite ao sujeito bilin-
gue permanecer numa ou noutra lingua sem dificuldade. Trata-se,
portanto, de um mecanismo muito interessante de selecgao lexical.
Ao mesmo tempo, o modelo também considera as estratégias de
solucio de problemas e os objectivos do participante, através de um
médulo de «esquema de tarefa».
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Esquema de Tarefa

* Passos de processamento especifico da tarefa a realizar
e Recepgao continua de input a partir do sistema de

identificagdo

e Critério de decisdo que determina quando a resposta é

emitida, baseando-se em codigos relevantes

A

Sistema de Identificago

Nos de linguagem Semantica

Ortografia Lexical O<—>O Fonologia Lexical
Ortografia ¢ N Fonologia
Sublexical Sublexical

|

Fic. 1.8. Modelo BIA+ para o reconhecimento de palavras em bilingues. As setas

duplas indicam fluxos de activacdo entre os circulos de representacio. Omiti-

ram-se as conexdes inibitérias dentro dos circulos. Os nés da linguagem poderao

estar a conectar as representagdes do tipo lemma e as representacdes da forma

da palavra e do significado. O contexto néo linguistico influencia unicamente o
nivel de esquema de tarefa (adaptado de Dijkstra e Van Heuven, 2002).

Em suma, o BIA+, ao contrario de outros modelos, propde,
com maior detalhe, o curso temporal em que ocorre o processo
bilingue de identificacdo de palavras, as interac¢des entre os dife-
rentes c6digos representacionais (ortograficos, fonolégicos e seman-
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ticos) e a representacdo de palavras homégrafas entre linguas, bem
como a etiquetagem dos membros de cada lingua. Para além disso,
estabelece a distingdo entre os efeitos do contexto linguistico — que
afectariam directamente a actividade do sistema de identificacdo de
palavras — e os do contexto néo linguistico — que afectariam apenas
o sistema de identificacdo/tarefa — no desempenho do sujeito bilin-
gue durante o processo de reconhecimento visual de palavras. Tal
como defendem os seus autores, este é um modelo que pode ser
generalizado a outros dominios (e.g., o reconhecimento bilingue
de palavras ouvidas e a produgdo bilingue de palavras), ao consi-
derar a distincdo entre sistema de identificacdo e sistema de deci-
sdo-tarefa, e ao postular um acesso néo selectivo aos candidatos
lexicais de ambas as linguas.

1.1. Evidéncia neuropsicolégica: bases neuronais
do bilinguismo

O bilinguismo recebeu relativamente pouca atengéo no dambito
da investigacdo cognitiva neuropsicolégica. Tal como assinalam
Gollan e Kroll (2001), isto pode ser devido, em parte, ao facto de
a investigagdo no campo do processamento cognitivo bilingue ter
comecado a acumular-se recentemente. Tal como vimos, no campo
do processamento cognitivo, interessa nao apenas a organizagao da
linguagem nos sujeitos bilingues — um tnico armazém para ambas
as linguas ou dois armazéns distintos — mas também os mecanis-
mos de processamento que operam sob esta arquitectura e os que
a geram. Nao obstante, no ambito da neuropsicologia cognitiva e,
mais concretamente, no ambito do estudo de sujeitos bilingues
afasicos, o interesse primordial gira em torno das diferencas na
localizacdo e activagio cerebrais. Ambas as areas de estudo podem
ser muito valiosas no que se refere a encontrar respostas sobre
como se organiza a memoria e o cérebro bilingue.

O conhecimento das bases neuronais do bilinguismo procede
de estudos realizados com bilingues afasicos, estudos de laterali-
zacdo hemisférica diferencial em bilingues sem alteracbes cogni-
tivas, e mais recentemente, de estudos que utilizam técnicas de
neuroimagem. A maior parte da investigagdo centrou o seu alvo na
determinacio das regides cerebrais implicadas no processamento
da L1 e da L2, mais concretamente em conhecer se ambas as
linguas utilizam a mesma ou distintas regides cerebrais.
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Kim et al. (1997) realizaram um estudo que revelou diferencas
na organizagio cerebral de sujeitos bilingues que aprenderam dois
idiomas durante a infancia e de sujeitos que o fizeram na idade
adulta. Os resultados evidenciam uma sé regido cerebral para os
primeiros, que se encarrega de armazenar e interpretar ambas as
linguas, e duas regides diferentes para cada lingua no caso dos
segundos. Parece, por conseguinte, que a histéria da aquisi¢ao
da linguagem pode determinar a localizagdo e o funcionamento
de ambas as linguas no cérebro. Mais ainda, podemos encontrar
os mesmos substratos neuronais implicados no processamento da
L1 e da L2 a nivel lexical e, ao mesmo tempo, identificar algumas
populacdes de neurénios nestas regides cerebrais comuns, que
respondem diferencialmente em fungdo de cada lingua (Klein
et al., 2006).

Num estudo relativamente recente, Sakai (2005) assinalou que
o momento temporal de aquisicdo de uma L2 em que se encontra
o sujeito bilingue avaliado afecta diferencialmente as funcdes cor-
ticais e, ainda, que a utilizacdo de técnicas como fMRI (functional
magnetic resonance imaging) e PET (positron emission tomography)
possibilitou a localizagdo de diferentes areas cerebrais implicadas
no processamento linguistico: a titulo de exemplo, o processamento
fonolégico auditivo estd associado a activagdo na circunvolugdo
temporal superior posterior (STG) [Area de Brodmann 22], enquan-

Fig. 1.8. (A) Rede possivel de funcdes linguisticas fundamentais no cérebro. As
correspondéncias exactas entre as regides do hemisfério esquerdo do cérebro
e os factores linguisticos continuam a ser objecto de estudo. (B) O centro da
gramaitica e outras reas frontais esquerdas implicados criticamente no proces-
samento da oracio. A regido verde (F3t/F30 esquerda) é selectivamente activada
na compreensio das oragdes, enquanto as regides em vermelho (cértice lateral
esquerdo do cértice pré-motor, dorsal esquerdo IFG e F3op/F3t do hemisfério
esquerdo) estdo implicadas especificamente no processo sintactico e podem ser
consideradas como o centro da gramatica (adaptado de Sakai, 2005).
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to que o processamento léxico-semantico esta associado a activagdo
em 4reas temporoparietais extrasilvianas do hemisfério esquerdo,
incluindo a circunvolugdo angular e supramarginal (AG/SMG; ver
Figura 1.8.).

Ao mesmo tempo, Sakai (2005) assinalou varias mudancas
funcionais no centro da gramatica que ocorrem durante a aqui-
sicdo da L2 (ver Figura 1.9.).

O autor refere a existéncia de, pelo menos, dois factores impor-
tantes que parecem desencadear mudancas na activagio cortical:
o nivel da competéncia na L2 (baixa ou alta) e a idade de aquisicdo.
No que diz respeito a idade de aquisi¢éo, tal como ja foi referido,
existem estudos que mostram que, se a L1 for adquirida antes dos
6 anos e a L2 depois dos 7, ambas as linguas sdo representadas
em areas corticais distintas (Kim et al., 1997), embora outros estu-
dos sugiram substratos neuronais comuns durante a realizagdo de
tarefas de compreensio de frases (Chee et al., 1999). Por sua vez,
os estudos mais recentes realizados com fMRI acerca da idade de
aquisicdo mostram que este factor afecta a activagéo da circun-
volugéo frontal inferior esquerda do cérebro (CFI), de tal forma
que a activacio desta regido para o processamento gramatical
é maior na L2 do que na L1 (Wartenburger et al., 2003). Outros
estudos que utilizaram a mesma técnica parecem revelar a acti-
vacdo desta area, mesmo quando a idade de aquisi¢do das linguas
esta emparelhada (Perani et al., 2003). A activacdo da CFI parece
também ser modulada pela idade ou realizagido da tarefa entre
criancas (dos 7 aos 10 anos) e adultos (Schlaggar, Brown, Visscher,
Miezi y Petersen, 2002). Todavia, a idade e os efeitos da competén-
cia sobre activacdes corticais confundem-se com as exigéncias da
tarefa requeridas em cada lingua e o funcionamento resultante da
tarefa. O que nio se encontra ainda clarificado ¢é se estes factores
sdo realmente separéveis uns dos outros. Sakai (2005) tentou, pois,
clarificar o papel da idade de aquisi¢do, do nivel de proficiéncia
nas duas linguas, das exigéncias linguisticas da tarefa e da reali-
zacdo da tarefa na modulagdo da activagdo da CFI. Para escla-
recer estas questdes, o autor estudou o funcionamento cerebral de
gémeos japoneses de 13 anos que estavam a aprender inglés pela
primeira vez (ver Figura 1.9. A e B) e de jovens de 19 anos que estu-
davam inglés ha 6 anos (ver Figura 1.9. C e D). O autor identificou
uma tendéncia relativamente geral de mudanga na activagéo cere-
bral que ocorre durante o desenvolvimento da lingua. Tal como é
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EPi - EM: Age 13

EPi - EM: Age 19, Low
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Fic. 1.9. Mudancas funcionais do centro da gramatica durante a aquisicio da

L2. (A) criancas de 13 anos que realizaram a tarefa dirigida a L2; (B) criancas

de 13 anos que realizaram a tarefa dirigida a L1; (C) jovens de 19 anos com uma

baixa proficiéncia ao nivel da sua L2; (D) jovens de 19 anos com uma elevada

proficiéncia ao nivel da sua L2; (E) possiveis mudancas na activacio cerebral
durante a aquisi¢io da L2 (adaptado de Sakai, 2005).
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possivel observar a partir da inspec¢do da Figura 1.9, as activacdes
corticais aumentam no principio da aquisi¢do, mantém o mesmo
nivel durante algum tempo e diminuem com a consolidacdo da
capacidade linguistica. Por conseguinte, o autor assinala que, se
avaliarmos o sujeito bilingue em diferentes momentos temporais
de aquisi¢do da L2, observaremos maior ou menor activagao de
regides corticais que formam o centro da gramaética. Todavia, mais
interessante é o facto de a investigagdo com gémeos permitir dife-
renciar as mudancas de processamento susceptiveis de compar-
tilhar factores genéticos e contextuais. De facto, os resultados de
Sakai, praticamente idénticos entre os pares de gémeos, suportam
a hipétese da natureza universal do processamento gramatical.

Por conseguinte, talvez a idade de aquisi¢do seja um dos fac-
tores que cativou maior atengdo entre as distintas dreas de estudo.
Ullman (1999) assinala que, quando se aprendem precocemente as
duas linguas, o processamento de ambas ocorre nas regides cere-
brais associadas 2 meméria declarativa (factos e eventos). Pelo con-
trario, se a L2 for aprendida tardiamente, o processamento desta
tem lugar em 4reas cerebrais associadas 2 memoéria procedimental
(capacidades cognitivas e motoras). Assim, a investigacéo com técni-
cas de neuroimagem (fMRI) e electrofisiol6gicas (ERP — Potenciais
evocados) parece apontar para a ideia de que, se a aprendizagem das
duas linguas ocorrer precocemente, entdo estas estarao represen-
tadas nas mesmas regides cerebrais, dentro do mesmo sistema de
linguagem e no hemisfério esquerdo. Pelo contrério, se estas forem
aprendidas em momentos temporais distintos, por exemplo quando
a aprendizagem da L2 é tardia, sera oportuno falar de localizacdes
distintas para cada lingua, particularmente no que se refere ao
processamento da gramatica (Gollan & Kroll, 2001). Outros auto-
res, recorrendo a técnica de potenciais evocados (Weber-Fox &
Neville, 1996, 1999), demonstraram um processamento diferencial
da gramatica, ao compararem duas amostras de sujeitos bilingues
que aprenderam a L2 em diferentes momentos temporais — precoce
ou tardiamente — e, nio obstante, processavam certas anomalias
semanticas de forma semelhante. Estes estudos coincidem com
a ideia, explicitada em sec¢des anteriores, sobre a necessidade de
separar o nivel lexical do nivel conceptual. Na verdade, embora a
idade de aquisicdo seja, obviamente, um factor influente na organi-
zacdo e funcionamento cerebral, ndo serd menos importante o tipo
de aprendizagem da L2 (e.g., aprendizagem por imersao, aprendi-
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zagem escolar regrada) e/ou o tamanho do vocabulério aprendido
em cada lingua (e.g., Therese Conboy, 2003).

Em suma, sio muitos os factores que afectam a organizacédo
cerebral e o processamento bilingue: a idade de aquisi¢do (e.g., Kim
et al., 1997; Sakai, 2005; Ullman, 1999), o nivel de competéncia nas
duas linguas (e.g., Perani et al., 1998; Sakai, 2005), as diferencas
ou semelhancas existente entre as duas linguas aprendidas (e.g.,
Bialystok, Luk, & Kwan, 2005a3; Nilipour & Paradis, 1995) ou o
momento temporal de aquisi¢cdo de uma L2 no qual o sujeito bilin-
gue é avaliado (v.g., Sakai, 2005), entre outros factores.

2. PROCESSAMENTO SEMANTICO

Tal como vimos na seccdo anterior a respeito do processa-
mento lexical, o grau de separacéo entre as duas linguas em sujeitos
bilingues tem sido objecto de numerosas investigacdes, sobretudo
no que se refere a2 populagdo adulta. A evidéncia resultante dos
estudos psicolinguisticos e neuropsicolégicos revela a natureza
complexa da representacgdo e do processamento da linguagem em
sujeitos bilingues (e.g., Dijkstra et al., 1998; de Groot, 1993; Kim
et al., 1997; Paradis, 1994, 1997; Sakai, 2005; entre outros). No que
diz respeito a populacdo bilingue infantil, Paradis (2001) refere
que o objectivo de grande parte da investigagdo com criangas que
aprendem os dois idiomas de forma simultanea consiste em ave-
riguar se estes sujeitos representam ambas as linguas num tnico
sistema ou em dois. Assim, chegou-se & conclusido que estas crian-
cas se caracterizam inicialmente por um tnico sistema e que, apés
trés anos, este sistema tnico se diferencia em dois (e.g., Leopold,
1949, 1971; Redlinger & Park, 1980; Volterra & Taechner, 1978). Nao
obstante, os dados empiricos mais recentes parecem indicar que,
nas criancas, dois sistemas linguisticos se diferenciam pelo menos
aos dois anos de idade, se ndo antes (e.g., Johnson & Lancaster,
1998; Paradis, 1996; Pearson, Fernandez, & Oller, 1995).

Por conseguinte, dado que a maioria dos investigadores
assume uma diferenciacio precoce, alguns autores procuraram

3 Bialystok et al. (2005a) assinalam que, quando duas linguas partilham o mesmo
sistema de escrita, é possivel observar uma transferéncia de competéncias de leitura
e escrita de uma lingua a outra.
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explicar as possiveis interac¢des existentes entre os dois sistemas
linguisticos das criancas (e.g., Dopke, 1998; Hulk, 1997, Hulk &
Van der Linden, 1996, 1998; Miiller, 1998), considerando, inclu-
sivamente, um acesso linguistico ndo selectivo (Hulk & Van der
Linden, 1998; Van der Linden, 2001). Segundo Paradis (2001), todos
estes autores assumem que a dupla representacdo linguistica em
criancas nio esta, possivelmente, fechada de forma quase hermé-
tica, uma vez que se deve esperar uma interac¢do entre ambos os
sistemas. Por outro lado, a maioria da investigacdo em adultos
indica que h4 sobreposicdo entre os dois sistemas lexicais, pelo que
parece razoavel assumir uma interac¢do ao longo do desenvolvi-
mento. Portanto, e gracas aos estudos neuropsicolégicos, psicolin-
guisticos e linguisticos, sabemos que, tanto em adultos como em
criancas bilingues, é possivel que se diferencie um léxico integrado
no qual estdo representadas as palavras dos dois idiomas apren-
didos*, e ainda que certos itens sejam armazenados num armazém
comum para ambas as linguas, enquanto que outros podem ser
armazenados separadamente — por exemplo, palavras concretas vs.
abstractas, palavras cognatas vs. ndo cognatas. Ao mesmo tempo,
é possivel que o acesso as palavras da L1 e da L2 n&o seja selectivo
(e.g., Marian & Spivey, 2003; van der Linden, 2001; van Hell, 1998,
entre outros) e que ambas as populacdes sejam capazes de mudar o
c6digo ou que, por outras palavras, suprimam em certo grau uma
lingua, quando o contexto requer a utilizagdo da outra (e.g., van
der Linden, 2001), pelo que se deduz que ambas as linguas estdao
sempre activadas em maior ou menor grau.

Por conseguinte, o que sucede com o desenvolvimento das
conexdes lexicais com o nivel conceptual em adultos e criancas
bilingues? Mais uma vez, importa sublinhar que a maioria dos
estudos psicolinguisticos foram realizados com a populagdo adulta,
em cujo caso os dados parecem evidenciar uma certa sobreposi¢do
semantica através das linguas (e.g., Caramazza, 1980; Chen, 1992;
de Groot, 1993, 1995; Kroll, 1993; Kroll & de Groot, 1997; Kroll
et al., 1998a; Smith, 1997).

4 Os estudos que evidenciam uma diferenciagio estdo mais relacionados com
a organizacdo de aspectos gramaticais e morfossintacticos das duas linguas e,
inclusivamente, com o funcionamento de grupos neuronais especificos que, embora
pertencendo 2 mesma 4area cerebral, respondem selectivamente as caracteristicas
do idioma.
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A este respeito, Gollan e Kroll (2001) assinalam duas ques-
tdes centrais no estudo das representacdes semanticas em indi-
viduos bilingues: (1) se as tradugdes equivalentes em cada lingua
acedem aos mesmos significados e (2) se os bilingues e aprendizes
de uma segunda lingua sio capazes de utilizar as palavras da L2
para aceder directamente a estes significados, sem a mediacdo das
representacdes formais das palavras da L1.

Grande parte da investigagdo acerca do processamento da lin-
guagem indica que ha um acesso as mesmas representacoes seman-
ticas para ambas as linguas (e.g., Costa, Miozzo, & Caramazza,
1999; La Heij et al., 1990). Por conseguinte, se a um nivel superior
de processamento cognitivo se requer um raciocinio e tomada de
decisdo complexos, parece claro que os individuos bilingues utili-
zam recursos cognitivos comuns para ambas as linguas (Francis,
1999a, 1999b). De facto, a um nivel de processamento precoce nem
sempre emergem os efeitos de priming semantico através das lin-
guas. Isto leva-nos a falar, com cautela, acerca da existéncia de um
Gnico armazém semantico. Assim, foram encontrados efeitos de
priming semantico numa melhor direc¢do do que na outra. A titulo
de exemplo, quando o prime se apresenta na L1 é mais fécil que
produza priming para a L2 do que o inverso (e.g., Keatley et al.,
1994). Por esta razdo, muitos dos factores identificados como limi-
tadores do intercambio semantico entre linguas foram associados
mais & competéncia do sujeito bilingue nas duas linguas do que ao
modo de organizagdo dos conceitos.

Assim, se o sujeito bilingue é pouco competente na sua L2, o
processamento semantico relativo a esta lingua nédo tem por que
ser tdo forte nem tdo rapido como o associado a L1. Os resultados
de estudos recentes (e.g., Ferre, Sanchez-Casas, & Guasch, 2006;
Kotz, 2001; Kotz, & Elson-Giittler, 2004) indicam que o nivel de
competéncia na L2 desempenha um papel importante no processa-
mento de palavras deste mesmo idioma. Por outras palavras, este
factor parece ser determinante no momento de estudar a mediagéo
conceptual no processamento de palavras da L2. Pelo contrario,
existem autores que assinalam que a idade de aquisi¢ao é um factor
mais importante do que a competéncia no processamento seman-
tico da L2 (e.g., Silverberg & Samuel, 2004).

Embora ambos os factores parecam afectar o processamento
semantico, acreditamos que a competéncia linguistica ¢ um factor
mais decisivo na representacio e acesso conceptual aos dois idio-
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mas aprendidos. Os resultados de estudos recentes (e.g., Ferre et al.,
2006) evidenciam efeitos de interferéncia semantica em trés grupos
diferentes de sujeitos bilingues, em fung¢do da idade de aquisi¢do
e competéncia em cataldo e espanhol, embora se observem dife-
rencas na magnitude de tais efeitos. Os autores sugerem que os
seus resultados podem ser explicados, com base no MHR, se se
tiver em conta as posteriores actualiza¢cdes do mesmo (e.g., Kroll
et al., 1998a), e apelam para que os autores deste modelo consi-
derem como factores determinantes, na representagio e proces-
samento conceptual da L2, ndo s6 a competéncia e o contexto de
aquisicdo, mas também a idade de aquisicdo e o niumero de caracte-
risticas seméinticas que as palavras das duas linguas comparti-
lham. No que diz respeito a este ultimo factor, para além de Ferre
et al. (2006), sdo varios os autores que chegaram a conclusio de que
a semelhanca de caracteristicas entre as palavras é um factor prin-
cipal que determina o acesso 2 memoria seméntica (e.g., McRae
& Boisvert, 1998; Sanchez-Casas, Ferré, Garcia-Albea, & Guasch,
2006; Vigliocco, Vinson, Lewis, & Garret, 2004). Por conseguinte,
Ferre et al. (2006) consideram que o MHR pode explicar estes
resultados caso se assuma uma representacdo distribuida a nivel
conceptual, de forma semelhante a como o fazem outros modelos
(tais como a proposta teérica de Fraga et al., 2002, ou o modelo de
caracteristicas distribuidas de Kroll e de Groot, 1997).

Outra das limitacdes da assuncio de um armazém semantico
conjunto procede do tipo de tarefas que se utilizou mais frequen-
temente para estudar o processamento semantico bilingue: tarefas
de nomeacdo de imagens que restringem a utilizacdo de materiais
a imagens concretas e as suas designagdes. De facto, tal torna
impossivel a utilizacdo de nomes abstractos devido a dificuldade
6bvia na sua representagio grafica. Com efeito, os resultados deri-
vados destes estudos com estimulos concretos permitem-nos falar
de uma representacdo semantica comum para este tipo de itens.
Contudo, nio podemos generalizi-la a outros tipos tais, como por
exemplo, itens abstractos (e.g., de Groot, 1992a; de Groot, 1992b; de
Groot et al., 1994; van Hell, 1998; van Hell & de Groot, 1998). Estas
autoras demonstraram que o desempenho de sujeitos bilingues em
tarefas distintas, tais como tarefas de traducdo, decisido lexical e
associacdo de palavras, é consistentemente mais rapido e mais pre-
ciso para palavras que designam conceitos concretos do que para
palavras que designam conceitos abstractos. Assim, os efeitos faci-
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litadores das palavras concretas foram considerados uma medida
de processamento conceptual e, a0 mesmo tempo, uma prova da
necessidade de se ser cauteloso quando se fala da representacido
conjunta das duas linguas a nivel semantico. De Groot e colabora-
dores (e.g., de Groot, 1992a e b; de Groot et al., 1994; van Hell, 1998;
van Hell & de Groot, 1998) referem que as palavras das duas lin-
guas podem activar um padrio distinto de caracteristicas seman-
ticas e que o produto resultante deste computo daria origem as
diferencas observadas ao nivel do processamento. Por sua vez, van
Hell (1998) assume que, quando as palavras concretas e abstractas
sdo igualadas na quantidade de informacéo disponivel (e.g., forne-
cendo informacdo contextual, como a apresentacdo de frases), as
vantagens das palavras concretas sobre as abstractas desaparecem.
Segundo a autora, as diferencas no processamento deste tipo de
palavras néo reflectem, necessariamente, diferencas qualitativas na
estrutura da memoria, ou seja, o processamento da L2 seria mais
lento mas nao qualitativamente distinto do processamento da L1.

Tal como é possivel constatar, sdo vérios os factores que
afectam o processamento semantico da L1 e da L2: factores cogni-
tivos (e.g., nivel de proficiéncia nas duas linguas e capacidade de
memdria de trabalho), factores relacionados com a aprendizagem
dos dois idiomas (e.g., contexto de aprendizagem e idade de aqui-
sicdo), variaveis lexicais (e.g., frequéncia dos estimulos), variaveis
semanticas (e.g., numero de caracteristicas partilhadas entre pala-
vras que pertencem a mesma categoria semantica), tipo de tarefas
utilizadas (e.g., tarefas de compreensio vs tarefas de producio) e
tipo de palavras (concretas vs abstractas, cognatas vs ndo cognatas).
Todos eles proporcionam uma valiosa fonte de informacio para se
compreender ndo s6 como se organiza a memoria bilingue, mas
também como esta funciona.

Abordaremos, de seguida, a segunda questdo assinalada por
Gollan e Kroll (2001), relacionada com o acesso conceptual a L2: as
palavras da L2 estabelecem conexdes entre si através de represen-
tacoes lexicais da L1 ou através do acesso directo a representacio
conceptual?

A investigagdo passada acerca do desenvolvimento lexical do
aprendiz adulto de uma L2 indica que, durante estadios precoces
de aquisicdo, a presenca simultinea de actividade lexical na L1
determina a natureza das representacGes e processos que guiam
a execucdo na L2 (ver Chen, 1992; de Groot, 1992a e b, 1993, 1995;
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Kroll, 1993; Kroll & de Groot, 1997; Kroll ez al., 1998a). Recorde-se
que uma tentativa inicial para compreender o modo de conexéao da
informacao lexical e semantica em sujeitos bilingues é a disposi¢ao
hierarquica para representar a forma das palavras e o significado,
proposta por Potter et al. (1984). Estes autores que, tal como ja foi
referido na primeira secgio, assumem representacdes lexicais inde-
pendentes para cada lingua a nivel formal e de um tnico sistema a
nivel conceptual, defenderam a existéncia de uma mudanga do pro-
cessamento lexical para o conceptual, para palavras da L2, como
consequéncia do incremento da proficiéncia nesta tltima lingua.

Anos mais tarde, varios estudos replicaram as experiéncias
de Potter et al. (1984) com aprendizes de uma L2, manifestando a
necessidade de conhecer e/ou controlar a competéncia na L2, a fim
de se possibilitar a comparagéo entre estudos com sujeitos bilin-
gues (e.g., Grosjean, 1998) porque, dependendo da fase de desen-
volvimento da competéncia em L2 em que se encontre o sujeito,
observar-se-4 ou nio mediacdo conceptual (resultados de estudos
mais recentes enquadram-se na mesma linha; e.g., Ferre et al.,
2006; Kotz, 2001; Kotz & Elson-Giittler, 2004). Todavia, quais sao
as consequéncias do processo de desenvolvimento se consideramos
uma dependéncia inicial das conexdes entre linguas a nivel lexical?
Kroll e Stewart (1994) sugerem que nio se trata de uma simples
mudanca de palavras a conceitos, 2 medida que aumenta a profi-
ciéncia na L2. De facto, a dependéncia precoce da L1 para mediar
o0 acesso ao significado das palavras da L2 cria uma assimetria que
se reflecte na forma das conexdes entre linguas. E, embora o pro-
cessamento conceptual directo comece a ser possivel com o incre-
mento da proficiéncia na L2, a L2 é menos efectiva do que a L1 no
acesso directo ao sistema conceptual. Ao mesmo tempo, importa
néo esquecer que as autoras consideram que, ainda assim, as cone-
xdes lexicais nio desaparecem, mas continuardo a existir como
uma alternativa de conexdo formal entre as duas linguas. Varios
estudos realizados, anos apés a formulacdo do MHR, forneceram
dados consistentes com estas predicdes (e.g., Kroll et al., 1998b;
Talamas et al., 1999). Todavia, a mediagdo conceptual ndo € um
processo simples, sendo importante determinar se a dificuldade do
aprendiz de uma L2 é atribuivel precisamente a dificuldade para
aceder aos conceitos ou 2 dificuldade em utilizar essa informacao
conceptual para uma lexicaliza¢do directa da L2.
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Dufour e Kroll (1995) analisaram a primeira alternativa num
estudo com dois grupos de sujeitos bilingues que apresentavam
diferencas no dominio da L2, introduzindo uma tarefa de categori-
zagdo semantica. Os autores hipotetizaram que o grupo de sujeitos
bilingues com uma menor proficiéncia na 1.2 apresentaria maiores
TRs e cometeria um maior nimero de erros porque nao seria capaz
de aceder directamente a informacgao conceptual para palavras da
L2, sem passar primeiramente pela traducdo das mesmas na L1.
Ao contrario do esperado, constataram que os sujeitos deste grupo
eram capazes de recuperar, de forma directa, a informagéo concep-
tual para as palavras da L2. Inclusivamente no estudo de Talamas
et al. (1999), foram encontrados resultados que apontavam para esta
ideia, apesar de se observar assimetrias numa tarefa de reconheci-
mento de tradugdes em ambas as direc¢des (L1/L2, L2/L1). Concre-
tamente, estes autores nio encontraram interferéncia semantica?
num grupo de sujeitos bilingues pouco proficientes na sua L2, mas
uma tendéncia para a interferéncia, o que sugere que estes sujeitos
foram, de alguma forma, sensiveis as relagoes semanticas, embora
apenas quando os pares de traducdo incorrectos foram avaliados
como muito semelhantes a nivel semantico.

Outros estudos proporcionaram mais evidéncias para susten-
tar esta conclusdo. Altarriba e Mathis (1997) descreveram efeitos
semanticos em nativos de inglés a quem foi ensinado um conjunto
reduzido de palavras em espanhol. Os resultados indicam que
mesmo os adultos em estados absolutamente iniciais de aquisicdo
de um novo idioma sio capazes de mediar conceptualmente pala-
vras da L2, da mesma forma que os adultos bilingues com maior
competéncia. As autoras analisaram tanto as representacdes lexi-
cais como semanticas em bilingues novatos e proficientes, utili-
zando uma tarefa de reconhecimento de traducdes e uma versido
bilingue da tarefa Stroop (esta consiste em nomear em voz alta e na
L1 a cor em que estdo escritas as palavras da L2 apresentadas ao
sujeito). Os resultados demonstraram efeitos de interferéncia orto-
grafica — semelhanca formal e seméantica — nos dois grupos de
sujeitos e em ambas as tarefas, sugerindo que as conexdes lexicais

5 O conceito de «Interferéncia Semantica» faz referéncia a maiores TRs e a um
maior namero de erros quando os sujeitos sdo confrontados com pares de tradugido
incorrectos, mas relacionados semanticamente, do que quando sdo confrontados
com tradugdes incorrectas nio relacionadas.
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e conceptuais para palavras da L2 sdo formadas desde o inicio da
aprendizagem. Por essa razdo, contrariamente aos principios do
MHR, os sujeitos bilingues aprendizes ndo dependem apenas das
representacdes lexicais quando iniciam a aprendizagem de um
novo idioma. A informacdo conceptual desempenha também um
papel importante no processamento da L2, mesmo apés uma Unica
sessdo de formacdo. Obviamente, e apesar de o grupo ser consti-
tuido por alunos bilingues e ingleses nativos (que apenas conhe-
ciam um ntmero muito pequeno de palavras na L2 — espanhol),
foi surpreendente que apds uma unica sessdo de formacéo, estes
altimos revelaram, 2 semelhanca dos sujeitos bilingues fluentes,
o fenémeno de Interferéncia Semantica. Estes dados sdo seme-
lhantes aos encontrados por Chen (1990), que defende que as estra-
tégias de aprendizagem, assim como o nivel de proficiéncia nas
linguas, ajudam a determinar o desenvolvimento do conhecimento
lexical e conceptual numa segunda lingua.

Outros estudos apoiaram os resultados de Altarriba e Mathis
(1997). Por exemplo, Ferre, Sanchez-Casas e Garcia (2001) também
utilizaram a versdo bilingue da tarefa Stroop com sujeitos que
estavam a aprender uma L2 e sujeitos bilingues proficientes. Os
autores encontraram efeitos de interferéncia semantica através
das linguas, em ambos os grupos. Estos resultados sugerem que
é possivel observar um fenémeno de mediagéo conceptual, mesmo
em individuos em fase inicial de aquisi¢do da L2 ou, por outras
palavras, em individuos que tenham sido expostos de forma limi-
tada a L2. Mais recentemente, Comesafia, Perea, Pifieiro e Fraga
(em revisdo) encontraram um efeito de interferéncia semantica
nio apenas em adultos, mas também em criangas, apés uma dnica
sessio de aprendizagem de vocabuldrio novo. Verificou-se ainda
que o tamanho e a estabilidade deste efeito foram modulados pelo
método de aprendizagem, particularmente no caso das criangas.
Contudo, como sinalizaram Kroll e Tokowicz (2001), os resultados
de Altarriba e Mathis (1997) evidenciaram um acesso semantico
directo, mas ndo permitem clarificar se os bilingues principian-
tes treinados num determinado nimero de pares de traducdes
sdo comparaveis aos aprendizes de uma L2. De facto, ainda que
os consideremos comparaveis, néo fica claro se o reconhecimento
de traducées implica aspectos dificeis e criticos da mediag¢do con-
ceptual, como a lexicaliza¢do de conceitos de palavras na L2. Nesta
linha, de Groot e Comijs (1995) verificaram que o reconhecimento
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de traducdes de palavras ndo cognatas na direc¢do para a frente
(L1-L2) nao foi sensivel 2 manipulacio de variaveis semanticas,
de forma distinta da producio da traducio na mesma direcgéo.
Portanto, nas tarefas que nao requerem producao, é possivel igualar
o padrio de execugéo dos sujeitos bilingues mais e menos fluentes,
mas em tarefas que requerem producio (traducio e nomeacao) é
provavel encontrar diferencas®. Possivelmente, o problema pode
resultar da dificuldade em lexicalizar palavras da L2 e ndo tanto
da capacidade em aceder directamente aos conceitos. Nesta mesma
linha, os resultados de Frenck-Mestre e Prince (1997) indicam que
os adultos bilingues menos proficientes na sua L2 sio capazes de
utilizar um certo grau de informagao conceptual na L2 e sob con-
dicées rapidas de apresentacdo dos itens (priming), as quais impli-
cam processamento automatico. Estes autores utilizaram uma
tarefa de decisdo lexical (DL) e um procedimento de priming, o que
parece colocar-nos perante a mesma situagio, isto é, a tarefa de
DL requerer apenas compreensdo e nao produgdo. Desta forma,
nio permanece claro se estes sujeitos bilingues sdo capazes de lexi-
calizar conceitos em palavras da L2. Posteriormente, Finkbeiner
e Nicol (2003) realizaram um outro estudo com monolingues de
lingua inglesa, a quem foi apresentado um conjunto de palavras
novas (agrupadas em categorias semanticas ou de forma aleatéria),
avaliando-se as suas respostas em duas tarefas distintas: uma de
reconhecimento e outra de tradugdo. Os autores encontraram um
efeito negativo do ensino de vocabulario via associagdo categodrica,
assim como efeitos de interferéncia semantica nas duas direcc¢oes
da traducdo, o que parece generalizar os resultados de Altarriba e
Mathis (1997) a tarefas que requerem producio de palavras na L2
(tarefa de traducio).

Resumindo, os resultados de varios estudos experimentais
mostram que os individuos bilingues com menor grau de proficién-
cia linguistica, pelo menos sob certas circunstancias, sdo capazes
de aceder de forma directa a informacgao semantica. Por outro lado,
como assinalaram Kroll e Tokowicz (2001), os resultados de inves-
tigacdes experimentais em que se utilizam tarefas de produgio

6 Diferencas similares as observadas ao comparar a execugéo de criangas bilin-
gues e monolingues em tarefas que requerem producéo (e.g., Kohnert & Windsor,
2004). Estes autores observaram diferengas entre criangas bilingues e monolingues
durante a realizacio de uma tarefa de nomeagdo, mas ndo quando a tarefa nio
requeria producéo - reconhecimento de palavras.
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sugerem que a producdo da L2 é mais lenta e menos precisa nas
fases iniciais da sua aquisi¢do. O que parece estar claro é que, tanto
em adultos bilingues proficientes como em adulto bilingues menos
competentes na sua L2, é possivel observar um acesso directo
ao sistema conceptual. Por conseguinte, e como referem Kroll e
Linck (2007):

«The picture of L2 development that emerges from the studies
reviewed suggests a more complex interaction across levels of
language representation than previously assumed» (p. 246).

Possivelmente, a evidéncia mais clara contra a ideia de que a
capacidade de mediacdo conceptual é exclusiva dos sujeitos bilin-
gues proficientes foi apresentada por de Groot e Poot (1997), que
avaliaram trés grupos de bilingues com diferentes niveis de com-
peténcia na L2. Os resultados encontrados revelaram que o padriao
de execucdo dos trés grupos numa tarefa de tradugéo foi afectado
pela concreticidade dos itens nas duas direcgdes da tradugéo. Esta
situacdo sugere, novamente, que a mediacdo conceptual ocorre em
estadios precoces da aquisi¢do da L2.

Esta ideia vé-se também suportada pela evidéncia neuropsi-
colégica. Gollan e Kroll (2001) referem que pode ser particular-
mente importante considerar representacdes semanticamente idén-
ticas na memoria bilingue, quando estudamos bilingues afésicos.
Ao mesmo tempo, sublinham que, se tanto a L1 como a L2 forem
mediadas pelas mesmas representacdes semanticas, seria de espe-
rar que os pacientes com défice semantico mostrassem défices simi-
lares nas duas linguas. Por sua vez, llles et al. (1999), utilizando a
técnica de fMRI, demonstraram que, pelo menos no que se refere
ao processo de compreensdo em sujeitos bilingues fluentes, ambas
as linguas parecem activar os mesmos substratos neurais. Hernan-
dez et al. (2000) acrescentaram também dados consistentes com
esta ideia, utilizando uma tarefa de nomeagdo de imagens. Além
disso, referem que os seus estudos sobre as bases do cérebro bilin-
gue sugerem que as diferencas observadas entre os idiomas sdo
diferencas na actividade neuronal que se devem a fluéncia asso-
ciada a cada um deles, e que a quantidade de sobreposi¢cdo orto-
grafica e representacional (concreticidade) modula a intensidade
de actividade neuronal adicional necessaria numa segunda lingua.
Os resultados do seu trabalho indicam também que os l6bulos
frontais estio implicados na mudanca de cédigo linguistico. Estes
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dados sdo de particular relevancia na literatura actual, pelo menos
em dois aspectos essenciais. Primeiro, estes resultados sugerem
que a debilitacdo diferenciada de uma lingua pode dever-se a lesdes
nas areas implicadas no controlo da recuperagio semantica (o que
parece ser mais dificil em sujeitos bilingues precoces) ou no con-
trolo executivo (o que parece ser mais dificil em bilingues tardios).
Em segundo lugar, estes resultados sugerem que as diferencas
entre os idiomas nio sdo absolutas, podendo depender de factores
tais como a quantidade de sobreposi¢io ortografica ou semantica.
Também de Groot (1992a, 1995), entre outros, obtiveram resul-
tados que evidenciam um incremento de sobreposicdo semantica
para certo tipo de palavras (concretas e cognatas). Contudo, Gollan
e Kroll (2001) consideram que, se tomarmos em consideracdo a
possivel existéncia de uma lesio especifica a nivel semantico, pode-
riamos esperar uma auséncia de sobreposicdo entre linguas, assu-
mindo representacdes semanticamente sobrepostas, se este défice
semantico resultasse em efeitos diferenciais no acesso as formas
lexicais para a L1 e para a L2. Assim, se considerarmos que a
seleccdo de itens lexicais para a producdo da linguagem na L2
ocorre mais tardiamente no curso da activacio semantica, entdo
seria esperada, em primeiro lugar, uma maior vulnerabilidade da
L2 ao influxo de multiplos factores e diferentes tipos de défices
(o que provocaria, por sua vez, efeitos diferenciais da lesdo seman-
tica no acesso ao léxico em cada lingua); e, em segundo lugar, uma
maior sobreposicdo de erros semanticos na L1 e na L2 ao nivel da
compreensio do que da producgéo. As autoras também assinalaram
que as representacdes semanticas nio tém por que ser tio com-
pletas ou inclusivas na L2 como na L1. Para isso, é importante
estudar de forma aprofundada a natureza das representacdes
semanticas em ambas as linguas. Os resultados de varios estudos
no dominio do processamento cognitivo em sujeitos bilingues
normais (sem qualquer lesdo cerebral) sdo importantes no sentido
de entender e predizer de forma adequada as consequéncias da
lesdo cerebral em bilingues, como por exemplo no caso de bilin-
gues afésicos. Gollan e Kroll (2001) consideram o caso do paciente
E.M. (e.g., Aglioti & Fabbro, 1993; Aglioti, Beltramello, Girardi, &
Fabbro, 1996) diagnosticado com afasia bilingue paradoxal selectiva
(selective paradoxical bilingual aphasia). Esta disfun¢do caracte-
riza-se por uma alteracdo do padrio de traducéo. Ao contrario do
que se verifica no padrio tipico de traducéo em bilingues normais,
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estes sujeitos sdo mais rapidos na tradugdo para a frente do que
na traducdo para tras. Contudo, a compreensao na L1 e na L2 nao
revela diferencas significativas entre as duas linguas, o que leva a
pensar numa lesdo selectiva da L1 — afasia paradoxal — naquelas
areas que implicam meméria implicita (hipotetizou-se que a L1
depende mais da meméria implicita do que a L2). Gollan e Kroll
(2001) consideraram pelo menos dois tipos de lesdes funcionais que
poderiam responder a afasia paradoxal. Em primeiro lugar, € possi-
vel que haja dano no mecanismo de controlo que inibe a L1 a nivel
global. Em segundo lugar, outra hipétese é a de que as represen-
tages lexicais especificas para a L1 poderiam ter sido danificadas
em maior grau do que as relativas 2 L2. Podemos aceitar a primeira
opcéo se partirmos da assuncgdo de que o mecanismo de controlo
pode ser danificado parcialmente, isto €, que o acesso as represen-
tacdes na L1 foram parcialmente inibidas, dado que o paciente era
capaz de compreender e produzir algumas palavras da L1. O facto
de poder realizar-se a tradugdo para tras, ainda que com pior
execucdo do que na direcgdo inversa, pode entender-se se assu-
mirmos que a compreensio é mais facil do que a produgéo, o que
poderia responder a lesio do mecanismo de controlo amodal.
A traducgdo na direc¢do L2-L1 requer produgdo na L1, enquanto
que a tradugao L1-L2 apenas requer compreensao da L1. Ao mesmo
tempo, a producio requer uma maior activacdo lexical do que a
compreensio, pelo que a lesdo nao é suficientemente forte para
originar uma mudanga no dominio da produgao da lingua, mas nao
necessariamente no dominio da compreenso. As autoras referem
que a evidéncia no ambito do dominio do processamento cognitivo
(e.g., a nocdo de um mecanismo de controlo amodal) em sujeitos
bilingues normais permite levantar hipéteses acerca do padrao de
execucdo em bilingues af4sicos, ainda que néo se tenham observado
padroes uniformes em todos os pacientes. Inversamente, Fabbro
(2001) refere que os estudos de tradugdo em bilingues afésicos
permitem-nos hipotetizar acerca da existéncia de sistemas neuro-
nais especificos que possibilitam a traducéo. De facto, os sistemas
de traducio parecem ser relativamente independentes dos sistemas
de compreensio e produgdo. Para além disso, os bilingues pare-
cem ter canais especificos e independentes em func¢io da direcgao
da traducéo (e.g, Fabbro & Paradis, 1995). O autor conclui que sao
muitos os estudos (e.g., Fabbro, 2001; Hernandez et al., 2000; Illes
et al., 1999) que indicam que os léxicos da L1 e da L2 estdo repre-
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sentados macroscopicamente nas mesmas areas cerebrais, indepen-
dentemente da idade de aquisicdo (em &areas associativas corticais
esquerdas, armazenadas em sistemas de memoria declarativa que
favorecem as fungées da linguagem) e que as representacdes de
aspectos gramaticais ou morfossintiacticos de ambas as linguas
parecem ser diferentes se a L2 se adquire depois dos 7 anos, com
um processamento automaético e correcto mais lento para a L2 do
que para a L1 (Kim et al., 1997). Além disso, o maior conhecimento
sobre uma lingua activa um maior ntimero de circuitos neuronais
durante o processamento (Dehaene et al., 1997).

Tal como é possivel constatar novamente, a integracio de estu-
dos comportamentais sobre o processamento cognitivo, de estudos
neurofisiolégicos e de estudos que utilizam técnicas neuroimagio-
l6gicas é, em suma, interessante para uma melhor compreensao da
organizag¢io e funcionamento do cérebro bilingue e, mais concre-
tamente, do processamento bilingue lexical e semantico.

CONCLUSOES

Através da revisdo tedrica e empirica realizada no presente
trabalho, procurdmos oferecer ao leitor uma visdo clara, ainda que
nio exaustiva, sobre o estado de conhecimento da organizacio e
funcionamento da meméria bilingue. Assim, e a titulo de recapi-
tulacdo, podemos afirmar que a quantidade de dados acumulados
apontam para a existéncia de um léxico integrado, de um acesso
paralelo, e de representacdes semanticas partilhadas entre linguas.
Contudo, ndo devemos esquecer, por um lado, que o bilinguismo
tem consequéncias na arquitectura e funcionalidade cerebral
(Bialystock et al., 2005; Costa, Hernandez & Sebastian-Gallés,
2008), e, por outro, que determinadas varidveis modulam a orga-
nizacédo (particularmente a organizacdo de aspectos gramaticais
e morfossintacticos) e o processamento bilingue 1éxico-semantico:
variaveis cognitivas: por exemplo, a capacidade de memoéria opera-
tiva (e.g., Kroll et al., 2002), o nivel de proficiéncia associado a cada
um dos idiomas aprendidos (e.g., Talamas et al., 1999), entre outras;
variaveis lexicais e/ou sublexicais objectivas: por exemplo, a fre-
quéncia dos itens lexicais (e.g., Carreiras, Alvarez & de Vega, 1993),
frequéncia silabica (Alvarez, Carreiras & de Vega, 2000), tipo de
palavras (concretas/abstractas, cognatas/ndo cognatas), longitude,
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vizinhanca ortogréfica/fonolégica, entre outras; variaveis lexicais
subjectivas: por exemplo, valéncia — num continuum que varia entre
os pélos de agradabilidade-desagradabilidade —, activagdo —num
continuum que varia entre os pélos de calmo-excitado — (Kissler,
Assadollahi, & Herbert, 2006; Fraga, Pifieiro, Redondo, & Acuiia,
2007); e variaveis contextuais: por exemplo, o contexto de aqui-
sicdo (e.g., Comesafia et al., submetido), entre outras. De facto,
nio considerar estes factores podera conduzir ao enviesamento
dos resultados obtidos, assim como a situacdo de encontrarmos
resultados aparentemente paradoxais na literatura. Por exemplo,
negligenciar a importancia do momento temporal nos resultados
obtidos junto de sujeitos que estdo a aprender uma L2 e compa-
rar o nivel de activacio de determinadas regides cerebrais (e.g.,
circunvolucéo frontal inferior esquerda — CFI- que parece formar
o centro da gramatica) numa amostra de aprendizes de uma L2
com o nivel de activacdo de uma amostra de sujeitos competen-
tes, poderia levar-nos a assumir que ndo existem diferencas entre
uma e outra amostra e que esta regido ndo se vé assim alterada
pela competéncia do sujeito bilingue. Outro exemplo pode decorrer
do facto de ndo tomarmos em consideracdo a importancia do
momento da avaliacdo (a curto, a médio e a longo prazo — Jones,
2004) em estudos sobre a eficacia de diferentes métodos de apren-
dizagem no processamento semantico, uma vez que determinados
efeitos podem nio aparecer imediatamente, mas apenas depois de
decorrido um certo periodo de tempo. Uma outra situagdo relati-
vamente recente decorre do efeito que a capacidade de memoria
operativa dos sujeitos pode ter no processamento léxico-semantico
(Linck & Kroll, 2005). Portanto, a conjugagdo de estudos proce-
dentes de varias disciplinas (Psicolinguistica, Neuropsicologia,
Linguistica, etc.) permite a construcdo de modelos tedricos sélidos
sobre a organizacio e funcionamento néo s6 da memoria bilingue,
mas também da plasticidade cerebral.
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1. DESENVOLVIMENTO AUTONOMO OU INTERDEPENDENTE
DOS SISTEMAS GRAMATICAIS?

O presente trabalho tem como objectivo central discutir a
forma como evoluem os sistemas gramaticais de criangas bilingues,
nomeadamente se o desenvolvimento gramatical das duas linguas
decorre de forma auténoma ou se ocorrem influéncias reciprocas.
Esta questdo é debatida, tendo por base a aquisicdo de construcdes
com objecto por duas criangas bilingues que adquirem simultanea-
mente o portugués do Brasil (PB) e o alemao.

Na investigacdo linguistica em torno da aquisi¢do multilin-
gue existe consenso quanto a ideia de que as criangas que tenham
tido uma educacéao bilingue tém a capacidade de distinguir as suas
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linguas desde cedo e de atingir o mesmo conhecimento gramatical
que criancas monolingues; cf. Genesee (1989), Meisel (1989), de
Houwer (1990), Képpe (1997). Continua, porém, a ser discutivel se
podem ocorrer interdependéncias no desenvolvimento dos sistemas
gramaticais; cf. Meisel (2001) para um resumo do estado da dis-
cussdo no final da década de 1990. Sobretudo nos dltimos dez anos
tém surgido trabalhos que sustentam a tese de que, embora os dois
sistemas linguisticos sejam distinguidos desde cedo, o desenvolvi-
mento gramatical de uma lingua é susceptivel de ser influenciado
pela outra; cf. por exemplo Gawlitzek-Maiwald e Tracy (1996),
Hulk e van der Linden (1996), Dopke (1998, 2000a, 2000b), Hulk
e Miiller (2000), Miiller e Hulk (2001) ou Yip e Matthews (2000).
Como observam Paradis e Genesee (1996), estas interdependéncias
podem ter variados efeitos. Para além de efeitos de transferéncia
de uma lingua para outra, é também levantada a hipétese de uma
lingua influenciar a velocidade de aquisicdo da outra, podendo
ocorrer tanto uma aceleracio como um atraso. Na sua prépria
investigacdo, Paradis e Genesee (1996) nio encontram, no entanto,
evidéncia para tais interdependéncias. De facto, uma discussio
critica dos resultados de estudos publicados até ao momento leva-
-nos a concluir que, a nivel do desenvolvimento gramatical, even-
tuais efeitos de influéncia reciproca no processo de aquisi¢cdo
bilingue estdo apenas relacionados com altera¢des de indole quan-
titativa e ndo qualitativa; cf. Meisel (2007). Esta distingdo tem por
base a questdo se possiveis efeitos de interdependéncia afectam o
conhecimento gramatical, mentalmente representado, do falante
ou se apenas surgem quando esse conhecimento é activado no
momento de activacdo da lingua (Meisel, 2004: 2). Como j4 real-
caram Paradis e Genesee (1996: 3), é indispensavel fazermos esta
diferenciacéo se quisermos compreender os fenémenos observados.

A avaliacido dos resultados apresentados nos diferentes estudos
que visam esta questio também tem de ter em conta as presumiveis
causas dos processos de interdependéncia diagnosticados. Muitos
autores parecem partir do principio de que, na aquisi¢do bilingue,
em regra, uma das duas linguas domina a outra e que o dominio
das linguas é a causa decisiva de desenvolvimentos interdepen-
dentes. Muito raramente esta suposi¢cdo é explicitamente formu-
lada, como o fazem Yip e Matthews (2000), e o conceito de dominio
das linguas satisfatoriamente definido. Além disso, nesta forma de
abordagem, as caracteristicas internas das linguas, sobretudo as
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suas especificidades estruturais, continuam a no ser tomadas em
consideracdo. Pelo contrario, a abordagem alternativa de Hulk e
Miiller (2000) e Miiller e Hulk (2001) coloca as estruturas gramati-
cais no centro da sua analise e ndo tem em consideracido o dominio
como factor propulsor. Ndo é nosso propdsito aprofundar o debate
em torno desta questio, mas uma combinacdo de factores externos
(dominio, etc.) e internos (estrutura sintactica, etc.) contribuiria
muito provavelmente para uma explicacio mais fundamentada;
cf. Meisel (2007). Doravante, concentramo-nos na proposta de Hulk
e Miiller, que é prometedora, possibilitando fazer prognésticos con-
cretos para diferentes combinacdes linguisticas.

Hulk e Miiller (2000) e Miiller e Hulk (2001) partem do prin-
cipio de que, na aquisi¢do bilingue, s6 determinadas areas estrutu-
rais sdo sensiveis a processos de transferéncia de uma lingua para
a outra. Segundo as autoras, estas areas tém duas caracteristicas:
1) situam-se em zonas de interface, nas quais os médulos grama-
ticais interagem com moédulos extra-gramaticais, como por exem-
plo a sintaxe e a pragmatica; 2) caracterizam-se por apresentarem
«ambiguidade» ou «sobreposi¢do» estrutural. Como referem as
autoras, se numa das linguas uma determinada estrutura linguis-
tica permitir mais que uma interpretacdo, a outra lingua, que s6
tem uma das duas opg¢es, podera influenciar a anélise gramatical
da primeira:

Syntactic cross-linguistic influence occurs only if language A has
a syntactic construction which may seem to allow more than one
syntactic analysis and, at the same time, language B contains
evidence for one of these two possible analyses. In other words,
there has to be a certain overlap of the two systems at the surface
level (Hulk/Miiller, 2000: 228/229).

E de reter que esta abordagem parte da ideia de uma influén-
cia unidireccional, determinada pelas caracteristicas estruturais
das duas linguas, enquanto que o factor ‘dominio das linguas’ pres-
supde interdependéncias nas duas direc¢des, dependendo do papel
que as linguas desempenham na respectiva situagio de aquisigéo.

Para exemplificar a sua proposta, Hulk e Miiller discutem a
aquisicdo de construgdes com objecto em criancas bilingues que
adquirem uma lingua germénica e uma romanica. Neste contexto,
atestam um numero mais elevado de objectos agramaticalmente
omitidos nas linguas roméanicas em comparagdo com a aquisicdao
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monolingue. Na lingua germanica estudada, o alemio, podem ser
omitidos objectos topicalizados em posi¢do inicial da frase; cf. infra,
capitulo 2.3. Segundo as autoras, isto pode ter efeitos no processo
de aquisicdo das linguas romanicas francés e italiano, ou seja, €
sugerida a hipétese de o processo de topic-drop do aleméo influen-
ciar a interpretacdo de posi¢cdes de objecto foneticamente vazias,
na aquisicdo do francés ou do italiano (Hulk e Miiller, 2000: 230).
Na opinido das autoras, em relagdo a este fenémeno ndo encon-
tramos s6 a ambiguidade estrutural acima mencionada, mas
também é cumprida a segunda das condigdes referidas, ja que
omissdes de sujeitos ou objectos em linguas de objectos e sujeitos
nulos sdo também determinadas por factores pragmaéticos, pelo
que os objectos nulos podem ser classificados como fenémenos de
interface.

Determinante para esta argumentacéo é o facto de também na
lingua-alvo, o francés, ocorrerem construgdes nas quais a posi¢do do
objecto esta vazia. Isto acontece, por exemplo, no caso de objectos
topicalizados (1a) ou em contextos com objectos cliticos (1b).

(1) a. ¢a jai vu EC
isso eu tenho visto
Isso vi.

b. Jean le voit EC (Hulk/Miiller, 2000: 230)
Jean o vé
Jean vé-o.

A hipétese de Miiller e Hulk assenta da ideia de que, aquando
da aquisi¢do do francés, as criangas interpretam tais construgdes
como evidéncia de que os objectos podem ser omitidos em posi¢ao
canénica. Partindo da pressuposicdo de que, na aquisi¢ao bilingue,
as caracteristicas gramaticais de uma lingua podem influenciar o
desenvolvimento da gramaética na outra, poderia também ser admi-
tido que o processo topic-drop do alemio seja considerado, por
parte de criancas bilingues, evidéncia de que também no francés
sdo possiveis omissdes de objectos licenciados pelo discurso em
posi¢do pré-verbal.

Uma vez que o portugués do Brasil e o alemdo apresentam
diferencas relativamente a sintaxe e & pragmadtica de construgdes
com objecto, torna-se pertinente examinar a hipétese de Hulk e
Miiller, analisando a aquisicdo das duas linguas em criangas bilin-
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gues. Como sera descrito de forma mais precisa no préximo capi-
tulo, o PB é uma lingua de objecto nulo enquanto que o alemio
possui o fenémeno fopic-drop, embora em algumas construgdes
o objecto possa ser omitido sem topicaliza¢do prévia. Todavia, na
aquisicio monolingue, as criangas reconhecem rapidamente que
uma omissédo in-situ do objecto s6 é possivel sob condi¢des muito
especiais, percebendo, portanto, que a lingua-alvo néo é uma lingua
de objecto nulo. A questdo que se pde aqui é averiguar se, neste
caso, as omissdes in-situ do objecto, tipicas do PB, influenciam
o desenvolvimento do alemio, ou seja, se a lingua germanica é
influenciada pela roméanica e analisada, pelo menos temporaria-
mente, como lingua de objecto nulo.

De seguida serdo apresentadas as diferencas e semelhancas
entre o alem&o e o PB nas respectivas linguas-alvo e na aquisi¢do
monolingue. Depois passamos a anélise do material empirico. A
hipétese de Hulk e Miiller seria confirmada se, na aquisicéo bilin-
gue do alemio e do PB, a frequéncia de omissées de objecto no
alemao fosse significativamente mais elevada que na aquisicdo
monolingue. Os resultados deste estudo mostram porém que o
desenvolvimento do conhecimento gramatical decorre de forma
auténoma em ambas as linguas.

2. OMISSOES DE OBJECTO NO PORTUGUES DO BRASIL
E NO ALEMAO

2.1. Construcdes com objecto e omissdes do objecto no
portugués do Brasil

O portugués do Brasil pode ser considerada uma lingua de
objecto nulo; cf. o resumo dos argumentos a favor e contra esta
suposigdo e a sua discussdo em Goldbach (1999). Ao contrério do
portugués europeu, permite a ocorréncia de uma categoria vazia
em contextos nao deicticos; cf. os exemplos em (2).

(2)a. A porta fechou antes de eu empurrar __;. “BP *EP
(Kato, 1994: 130)

b. (Eu) arquivei o livro; sem ler __;. “BP *EP
(Kato, 1993: 225)
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Esta diferenca entre o portugués europeu e o do Brasil é con-
firmada num conjunto de estudos, cf. Duarte (1989), Cyrino (1996)
e Kato (1993). Estes demonstram nao s6 que é possivel a ocor-
réncia de omissdes em diferentes contextos, mas também que
existe, no PB, diacronicamente uma continua reducdo de pronomes
cliticos. Neste sentido, o uso de objectos nulos em determinados
contextos esta correlacionado com a perda do sistema clitico no
PB, cf. quadro 1.

Quabpro 1. Perda do sistema clitico no PB

forte (deictico) clitico (anaférico)
isso / aquilo Jolalos/as

eu me-

vocé te-

ele Jolalos/as

No PB falado, a perda do sistema de cliticos pode ser compen-
sada de varias formas. Por um lado, pode ser usado um pronome
forte no lugar do fraco (3a). Por outro lado, é possivel realizar todos
os constituintes lexicais, mesmo que, ao fazé-lo, sejam referidos
duas vezes; cf. (3b). A terceira opgdo diz respeito a utilizagdo do
objecto nulo, ou seja, 2 omissdo do pronome (3c). (Todos os exem-
plos sio retirados de Lopes, 2003: 136).

(3) a. Euviele.
b. Todo mundo pegava [esses peixinhos pequenos] e comia [os pei-
xinhos pequenos]

c. Euvi__.

A analise sintactica das construgbes com objecto no PE e no
PB, mas sobretudo a dos objectos nulos no PB, tem sido alvo de
uma discussdo controversa; cf. Raposo (1986), Farrell (1990), Kato
(1993), entre outros. Porém, os detalhes sintacticos ndo sao rele-
vantes para a analise dos dados das criangas, a qual pretende res-
ponder 2 questdo sobre possiveis interdependéncias na aquisi¢do
bilingue. Nos aspectos centrais seguimos a abordagem de Galves
(1988, 1989) e as propostas de Goldbach (1999). Assim, partimos
do principio de que as categorias vazias do PB sdo um pronome
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vazio, pro. Além disso, seguindo os estudos de Rizzi (1986) e Farrell
(1990) assumimos que na posi¢cdo do objecto pro é licenciado por
V°. Para uma discussdo detalhada das diferentes formas de objectos
nulos remetemos para Kato (2003). Para os propésitos do presente
estudo e da andlise da linguagem infantil é somente de reter que
o objecto nulo no PB é parte do sistema verbal (VP), enquanto os
pronomes fortes como ele pertencem ao dominio nominal.

2.2. Omissées do objecto na aquisicio do portugués do
Brasil

Estudos sobre a aquisi¢do do portugués do Brasil mostram
que os objectos nulos constituem a forma de objecto mais frequente
— e isto ainda nas fases mais precoces de aquisi¢do. Isto é atestado,
por exemplo, por Simées (1997), que analisou os dados de uma
crianca brasileira monolingue na idade entre os 2;04 e os 3;00 anos.
A autora conclui que em todo o corpus, os pronomes constituem
a menor parte (13%), seguindo-se os objectos lexicais com 38,6%,
sendo que os objectos nulos constituem a maior parte com 48,4%.

Lopes (2003) presume que existe um efeito reciproco entre o
uso de objectos lexicais e a ocorréncia de categorias vazias de tal
forma que a frequéncia de objectos lexicais diminui a medida que
se registam mais objectos nulos. Em contrapartida, o uso de prono-
mes nio mostra uma clara tendéncia de desenvolvimento.

Quabpro 2. A aquisicdo de objectos e objectos nulos no portugués do Brasil

Idade PronO Nul Lex cliticos
1;09-2;08 12% 35% 53% —
(Lopes 2003)

2;04-3;00 13% 48,4% 38,6% —
(Simdes 1997)

3;03 11% 59% 30% —
(Lopes 2003)

Adultos 15,4% 62,6% 17,1% 4,9%

(Duarte 1989)
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Quanto 2 forma do objecto nulo, Kato (1994) atesta sobretudo
a ocorréncia do pronome nulo deictico nos registos de uma crianga
brasileira monolingue, embora inicialmente apenas em oragoes-
-raiz. Segundo Duarte (1989), também na lingua adulta dominam
os pronomes nulos, seguidos dos objectos expressos. O quadro 2
resume os resultados desses estudos.

2.3. Construg¢des com objecto e omissdes do objecto no
alemio

No alemio, a realizacdo de objectos em contextos finitos é
quase sempre obrigatéria. O objecto ou é realizado em forma de
um sintagma determinante ou de um pronome forte. A omissao
de objectos em frases com verbos finitos, que exigem um objecto
acusativo, é possivel enquanto topic-drop (Grewendorf, 1991). Para
tal, o objecto tem de ser topicalizado e movido para a primeira posi-
cdo da frase, a posicdo de especificador do sintagma complementa-
dor. S6 nesta posicio, o objecto pode ser omitido em contexto finito.
A categoria vazia, em posi¢do de t6pico, resultante desta omissao,
carrega as caracteristicas dos constituintes omitidos (Huang, 1984).
Por sua vez, o elemento vazio necessita de um referente discursivo,
que o licencie. Depois da omisséo do elemento topicalizado, o verbo
finito fica na primeira posicdo da frase; cf. (4).

(4) __hab ich schon gemacht.
__ tenhoeuja feito
Jd fiz/fi-lo.

Exceptuando as omissdes do tipo fopic-drop, os objectos s6
podem ser omitidos em contextos muito limitados, como no caso
das construcées com imperativo (5a), com infinitivo (5b) e com
participio (5¢).

(5) a. Zeig __./ Gib__her./ Mach __auf.
mostra__ d4 __c4 abre __(particula)
Mostra. / Dd cd. / Abre.

b. Bitte ___ offnen.
por favor ___ abrir
Por favor, abra.

c. Hast du ___ aufgemacht?
tens tu ___ aberto
Abriste?
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Por serem distintos, estes contextos tém de ser analisados sepa-
radamente. Para a nossa andlise é indispensével ter em conta que a
diferenca entre contextos finitos e infinitos pode levar as criancas
bilingues a pressupor que também seja possivel omitir o objecto em
contextos finitos sem o topicalizar.

2.4. Omissiao do objecto na aquisicao do alemio

No seu estudo sobre a aquisi¢io monolingue e bilingue do
alemio, do italiano e do francés, Schmitz (2006) conclui que, na
fase inicial do processo de aquisi¢io, as omissdes em contextos com
objecto directo sdo dominantes, verificando depois uma regressao.
Em contrapartida, a taxa de objectos realizados vai crescendo
(Schmitz, 2006: 156). Até a idade de 2;05 anos dominam as omis-
sbes agramaticais, com uma média de ocorréncia de 59%, enquanto
que os objectos gramaticalmente omitidos quase ndo ocorrem nos
seus dados. Em todas as gravagdes, os objectos sdo maioritaria-
mente realizados como objectos lexicais. Se observarmos os objec-
tos pronominais separadamente, o processo de desenvolvimento €
menos inequivoco. A partir da idade de 2;07 anos, o valor mantém-
-se constante (cerca de 10%).

Quabro 3. A aquisigdo de objectos no alemao?

Idade topic-drop insitu objectos nulos
3;01;05 - 3;04;13 25,8% 1,4%

3;03;28 - 3;07;06 38,6% 2,8%

(Hamann 1995)

Idade oG OA OR
1;10;18-2;05;03 0% 59,1% 40,9%
2;05;17-2;06;15 0% 66,7% 33,3%
2;07;00-4;06;04 1% 7,9% 91,1%
(Schmitz 2006)

2 OG=omissdes gramaticais, OA =omissdes agramaticais, OR=objectos reali-
zados.
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Hamann (1995) faz observacdes muito semelhantes; cf. qua-
dro 3. A sua analise, centrada na omissdo do sujeito e do objecto,
mostra que, na aquisi¢io monolingue do alemao, a percentagem de
omissdes agramaticais, os chamados objectos nulos in-situ, €, em
média, de 1,4% a 2,8%. E importante realgar que, para a faixa etaria
entre os 3;01 e os 3;07 anos, Hamann encontra valores superiores
aos de Schmitz (2006) no que diz respeito & omissdo de objectos
topicalizados (entre 25,8% e 38,6%).

2.5. Resenha sucinta da comparacio das linguas e deducido
de hipéteses

Da comparacio entre as duas linguas resultam diferencas e
semelhancas que sido sumariadas no quadro 4. O aleméo e o PB
apresentam tendéncias contrarias relativamente 2 frequéncia de
omissdes dos diferentes tipos de objectos. No uso de objectos pro-
nominais e de objectos lexicais, pelo contrério, ndo se registam
diferencas relevantes.

Quabro 4. Comparacdo dos paradigmas de objecto no PB e no alemdo

Portugués do Brasil Alemio
(Lopes 2003, Simdes 1997) (Hamann 1995, Schmitz 2003)

No inicio do processo de aquisi¢cao
da lingua registam-se menos omis-
sées de objecto do que na lingua
adulta; depois ha uma subida e con-
sequente aproximagdo aos nimeros
tipicos do PB adulto.

No inicio do processo de aquisicdo
da lingua registam-se mais omissoes
do objecto, tanto gramaticais como
agramaticais; depois verifica-se um
rapido decréscimo.

Em ambas as linguas séo realizados mais objectos lexicais que pronominais.

Os objectos pronominais ndo mostram um processo de desenvolvimento
inequivoco, o seu nimero mantém-se mais ou menos constante.

Se a hipétese de Hulk e Miiller (2000) estiver correcta, na
aquisicéio simultanea do aleméo e do PB, o nimero de omissoes de
objecto no alemio deveria aumentar significativamente em compa-
racio com a aquisi¢io monolingue, j4 que também na aquisi¢do
monolingue sio atestadas omissdes agramaticais, mesmo que sO
raramente (cf. Hamann, 1995). Se, por outro lado, tais omissdes
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agramaticais ndo forem frequentes na aquisicéo bilingue do alemaio,
esse facto deve ser considerado como evidéncia contra a suposta
influéncia interlinguistica.

Como alternativa pode-se considerar que a existéncia de possi-
veis interdependéncias é em primeira instancia dependente de cri-
térios pragmaéticos e que a «ambiguidade» estrutural exigida por
Hulk e Miiller ndo é uma condi¢cdo necessdria a sua ocorréncia.
Neste caso, também poderia ser prognosticada uma influéncia
na direcgdo oposta, que, contra as expectativas de Hulk e Miiller,
poderia ser justificada com base no critério do dominio de uma
das duas linguas. Como na lingua alemi, em comparagcdo com o
PB, os objectos raramente sdo omitidos, poder-se-ia pressupor que,
sob a influéncia do meio linguistico dominante, o alemao, no PB, o
objecto fosse mais frequentemente realizado que nos registos orais
de criancas monolingues. Varios estudos descrevem tais efeitos em
relacio a expressdo do sujeito, em falantes bilingues de uma lingua
de sujeito nulo. Assim, por exemplo, Serratrice et al. (2004), no seu
estudo comparativo da aquisi¢do bilingue e monolingue do inglés e
do italiano, observam que a crianca bilingue estudada realiza mais
sujeitos em italiano que as criangas monolingues.

As diferentes hipéteses de desenvolvimento interdependente
serdo avaliadas na anélise que se segue.

3. 0 ESTUDO EMPIRICO
3.1. Dados e metodologia

O presente estudo tem por base a observagdo de duas crian-
cas que adquirem, de forma simultinea, o portugués do Brasil e
o alemdo. O alemio é a lingua do meio ambiente, assim como a
lingua materna do pai dos dois irm&os. A mae é brasileira e s6 fala
portugués com as criangas.

As gravagdes foram realizadas em intervalos de duas semanas,
por meio de uma camara de filmar, na presenca de membros do
projecto (cujas linguas maternas eram o aleméo e o PB). As criancas
foram gravadas em ambas as linguas, brincando em situagdes
informais. Todas as gravacdes foram posteriormente transcritas e
inseridas numa base de dados electrénica. Para o presente estudo,
foram analisadas as gravacdes do periodo etdrio entre os 1;08
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(anos; meses) e os 4;00 anos, uma vez que neste periodo sdo adqui-
ridos os aspectos sintacticos relevantes para o nosso estudo (por
exemplo, as formas verbais finitas, a ordem das palavras ou o caso).
No caso da crianca mais velha, Daniel, foram analisadas um total
de 28 transcri¢cdes alemas e 27 portuguesas: no alemao, dispomos
de um total de 484 expressdes com verbos transitivos; nos registos
portugueses, temos um total de 373 ocorréncias. Quanto a crianga
mais nova, Jonas, foram analisadas 26 transcri¢des em alem3o,
com 587 verbos transitivos e 27 transcri¢des portuguesas, contendo
516 verbos transitivos. A andlise abrangeu todos os contextos com
verbos transitivos, ou seja, foram quantificadas todas as realizac¢ées
pronominais e lexicais do objecto, assim como a sua omissdo em
ambas as linguas.

3.2. Resultados

Os valores MLU de ambas as criangas mostram um processo
de aquisicdo bastante equilibrado nas duas linguas. Esta observacéo
é confirmada em estudos anteriores. No caso de Daniel, Hinzelin
(2003) e Rieckborn (2006) demonstraram que a crianga adquiriu os
sujeitos de forma regular, correspondendo a aquisi¢do monolingue.
O grafico 1 apresenta o desenvolvimento do MLU relativamente a
Daniel.

GrArico 1. Daniel: Desenvolvimento do MLU no PB e no alemdo
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No caso de Jonas, os resultados sdo muito idénticos. A hipé-
tese de que o seu processo de aquisi¢do é bastante equilibrado é
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reforcada por estudos anteriores que incidiram sobre a aquisi¢do
das formas finitas no alemao (Stober, 2006) e sobre a aquisi¢do dos
sujeitos (Rieckborn, 2006, 2007).

GrAFICO 2. Jonas: Desenvolvimento do MLU no PB e no alemdo
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Seguidamente serdo analisados os diferentes tipos de expressdo
e omissdo do objecto em ambas as criancas, a fim de verificarmos
se existem diferencas entre os paradigmas alemio e portugués.

3.2.1. Daniel

Os seguintes exemplos apresentam os tipos de expressdo
e omissdo do objecto encontrados nos registos portugueses de
Daniel: objectos lexicais (6a), objectos pronominais (pronome forte

na 3.% pessoa) (6b), demonstrativos (6¢) e objectos nulos (6d).

(6) a. Entr: Ndo da. ta faltando peca

Da: Eu tem mais peca Daniel, 3;08;12
b. Vai esconder ele. Daniel, 3;02;27
c. Eu sé tenho desse. Daniel, 3;11;20

d. Entr: Entdo vamos brincar de lego.
Da: Eu vou pegar __ (Daniel corre para a cozinha) Daniel, 3;01;20

O grafico 3 apresenta a taxa de omissdes/realiza¢des do objecto
em contextos transitivos no corpus de Daniel.
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GrAFIco 3. Daniel (portugués): Objectos expressos e omitidos

m TransV [+Obj] TransV [-Obj

Os dados demonstram que, no portugués, Daniel recorre mais
vezes 2 omissdo do objecto do que a sua realizagdo. Se fizermos
a média de todas as gravagdes, o numero de objectos expressos €
inferior ao ndmero de objectos omitidos. Enquanto que o objecto
é realizado em 41% dos contextos transitivos, a taxa de omissdes
ascende aos 58,5%. No geral, o nimero de omissdes sobe ligeira-
mente no decorrer do processo de aquisi¢io. Como demonstram
Simdes (1997) e Lopes (2003), este desenvolvimento corresponde
ao percurso de aquisi¢do apresentado por criangas monolingues.

Os exemplos (7a-d) ilustram o tipo de construgdes com objecto
realizado que Daniel utiliza no alem&o: objectos lexicalmente
expressos (7a), objectos pronominalmente expressos em posi¢ao
p6s-verbal (7b) e objectos topicalizados (7¢).

(7) a. Ich hab'’ich den ess'n fiir fisch gegeb'n Daniel 3;02;00
eu tenho eu a comida ao peixe dado
Eu dei a comida ao peixe.

b. Entr: Ja den turm hab’n wir hier ja schon
Pois a torre jd temos aqui.
Da: Darf ich den kaputt (machen) Daniel 3;02;00
possoeu o destruir
Posso destrui-lo?

c. Den kann man schieben Daniel 3;10;28
o  pode Pron,, ., empurrar
Pode-se empurrd-lo.
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Em contextos de topicalizacdo do objecto, sdo ainda atestadas,
no alem3io, construcées com o objecto omitido, como em (8a-b), ou
em construcdes infinitas como em (8c), sendo que ambos os tipos
ocorrem no alemao falado.

(8) a. __Miissen wir andriicken. Daniel, 4;00;18
__temos nos pressionar
Temos de pressionar/pressiond-lo.

b. _ weifich auch  nich. Daniel 3;10;28
__sei eu também nido
Também ndo sei.

c. Fiir mich __baun Daniel 3;08;12
para mim __ construir
Construir/Construi-lo para mim.

Contudo, nos registos alemaes também sdo atestados exem-
plos de objectos nulos in situ (9a-c). Estas ocorréncias assumem
uma relevancia especial na presente anélise uma vez que, como foi
descrito em 2.5, poderdo ser interpretadas como evidéncia de uma
possivel influéncia do PB sobre o alemao. Na classificacdo dos cha-
mados objectos in situ seguimos a proposta de Hamann (1995), que
distingue entre contextos transitivos finitos e infinitos, tendo ainda
em conta a posi¢do dos elementos realizados e dos omitidos.

(9a) exemplifica a utilizagcdo de omissdes in situ, enquanto que
(9b) e (9¢c) apresentam exemplos de constru¢des que também sao
frequentes no discurso oral de adultos, sobretudo em forma de res-
postas curtas. Em geral, estas surgem com verbos que tanto podem
ser transitivos como intransitivos, pelo que tém de ser analisadas
em separado.

(9) a. *Aber du hast __ falsch rum Daniel, 4;00;18
mas tu tens __ ao contrario
Mas tu tens ao contrdrio.

b. Du darfst __ Daniel 3;08;12
tu podes __
(Tu) podes.

c. Siehst du? Daniel 2;11;00
vés tu

Vés?
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O gréfico 4 apresenta a distribui¢do de omissoes e realizagdes
do objecto nos registos alemaes de Daniel, tanto em ntimeros abso-
lutos como em valores percentuais, os quais dizem respeito a quan-
tidade de omissées. Os resultados demonstram que, no caso do
alemio, o nimero de constru¢bes com o objecto expresso supera
largamente a quantidade de objectos omitidos. Além disso, a taxa
de objectos realizados vai subindo ao longo do restante processo de
aquisicio da lingua. Estes dados vdo ao encontro dos dados apre-
sentados por Schmitz (2006). A média de construgdes com objecto
expresso situa-se nos 75,3%, em oposicdo aos 24,7% de objectos
omitidos.

GrAFICO 4. Daniel (alemdo): Objectos expressos e omitidos

m TransV [+Objl@ TransV [-Obj

Estas observacgdes reforcam a suposicdo de um desenvolvi-
mento auténomo dos dois sistemas linguisticos de Daniel. Os valo-
res de todas as gravagdes, com excepcao de trés sessdes em que
a crianca tinha 2;7, 2;10 e 3;0 anos, mostram que o nuimero de
objectos expressos é claramente superior ao nimero de omissoes.
Uma analise mais detalhada do tipo de objectos omitidos mostra
ainda que a maioria das omissées sdo exemplos de fopic-drop, de
construcdes com infinitivo ou de imperativos.

Num total de 440 contextos verbais transitivos, podemos obser-
var, nos registos alemies de Daniel, 27 objectos agramaticalmente
omitidos, assinalados no grafico 5 como «in situ*». Estes dados
foram complementados com a indicagdo dos valores percentuais,
assim como com os ntimeros absolutos das expressdes agramaticais.
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GRrAFICO 5. Daniel: Tipo de objectos omitidos no alemdo.
Percentagem de omissdes «in situ»
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A percentagem de omissbes agramaticais atinge 5,9%, valor que
corresponde exactamente ao namero de omissoes agramaticais que
Hamann (1995) observou no caso de criangas alemas monolingues.

Resumindo, os resultados obtidos da analise dos registos de
Daniel indicam que:

— a média de objectos omitidos no PB é de 58,5%.

— a média de objectos omitidos no alemZo atinge apenas 24,7%
e decresce ao longo do processo de aquisi¢éo.

—apenas em 5,9% de todos os contextos verbais transitivos
ocorrem omissdes «in situ», que sdo agramaticais no alemao.

Para além da distribuicdo dos objectos omitidos e realizados,
convém também ter em conta o tipo de objectos realizados em
ambas as linguas.

Os dados mostram que, quando sdo realizados no portugués,
a maioria dos objectos sdo de natureza lexical. No total, 78,8% de
todos os objectos realizados sdo lexicais e apenas 21,2% prono-
minais. Além disso, é de realcar que os objectos pronominais séo
sempre realizados enquanto pronomes fortes (no grafico 6 referen-
ciados como SP). Em nenhuma das criancas foram encontrados
exemplos de objectos acusativos cliticos, o que vai ao encontro dos
resultados de outros estudos. Lopes (2003), por exemplo, constata
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GRAFICO 6. Objectos lexicais e pronominais nos registos portugueses de Daniel
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que a crianca monolingue que observou quase nio usa pronomes
cliticos na faixa etaria entre os 1;9 e os 3;3 anos.

O grafico 7 apresenta uma visdo geral da distribuicdo dos
objectos no alem#o. Neste caso, o nimero de objectos pronominais
¢ um pouco mais elevado, atingindo uma média de 41,2%, enquanto
que a média de objectos lexicais ¢ inferior 2 média atestada no
portugués (57,8%).

GRrAFICO 7. Objectos lexicais e pronominais nos registos alemdes de Daniel
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3.2.2. Jonas

Os dados de Jonas apresentam um quadro menos claro que os
de Daniel. Em algumas gravagdes, o nimero de objectos realizados
no PB ultrapassa a quantidade de objectos nulos; as taxas de omis-
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sdo sao semelhantes em ambas as linguas, como demonstram os
graficos 8 € 9.

GrAFico 8. Jonas (portugués): Objectos expressos e omitidos

2;07;19

® TransV [+Obj] @ TransV [-Obj.]

O excerto (10) apresenta um exemplo de omissdo do objecto
no portugués.

(10) Entr: Um peixe pequenininho? cadé?
Jo: “cé (=vocé) vai comer __ Jonas, 3;05;08

Os objectos realizados sdo, na sua maioria, objectos lexicais
ou pronominais (veja os exemplos 11a e 11b).

(11) a. Entr: Tem que subir a escada
Jo: Escada?/ vai subir escada Jonas 3;02;08

b. Entr: Tem um monte né?_
Jo: Tem desse

Nos registos alemaes de Jonas encontramos objectos lexicais
(12a), assim como objectos pronominais em posicdo pds-verbal
(12b, c) e objectos pronominais topicalizados em posi¢ado pré-verbal
(124d).

(12) a. ich moéchte shampoo Jonas, 3;04;04
Eu quero  champé.

b. ich machs wieder lauter Jonas, 2;07;19
eu faco o outra vez mais alto
Eu ponho-o outra vez mais alto.
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c. ichmal diese Jonas, 3;01;10
Eu pinto estes.
d. daskann  ich nich Jonas, 3;02;22

isso consigo eu nao
Isso eu ndo consigo.

Também sio usadas com frequéncia diversas constru¢des com
objecto omitido, como o topic-drop, o imperativo ou omissdes em
contextos infinitos. Contudo, nos registos de Jonas, as taxas de
omissdes nas duas linguas nio sdo tdo distintas como no caso de
Daniel. O exemplo (13a) ilustra uma resposta curta, que também ¢é
frequentemente produzida por adultos. Ao invés, os exemplos (13b,
c) representam omissdes in-situ que sdo agramaticais no alemao.

(13) a. Ich weif __nicht Jonas, 3;01;10
eu sei __nao
Eu nao sei.
b. *jaich versteck __ hier Jonas 3;01;10

sim eu escondo __ aqui
Sim, eu escondo(-0) aqui.

c. *weil ich habe un’ da:nn habe ich __ (auf)gekriegt Jonas 3;04;17
depois tenho eu __ aberto
Porque eu fiz e depois abri(-o).

GrAFICO 9. Jonas (alemdo): Objectos expressos e omitidos

| M TransV [+Obj] O TransV [-Obj.] |

Como ja foi referido, no caso de Jonas, as taxas de omissdo e
de realizacdo dos objectos nédo se distinguem tdo acentuadamente
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em ambas as linguas como nos registos de Daniel. No PB, a média
de objectos omitidos perfaz 45,7%, enquanto que, no alemio, atinge
40%. Este dado poderia sugerir alguma forma de interferéncia entre
as linguas. No entanto, se considerarmos apenas as construcdes
com objecto omitido que ndo sdo gramaticais na lingua-alvo (veja o
grafico 10), torna-se evidente que estes nimeros nao sdo indicativos
de uma diferenca qualitativa, pois a taxa média de omissdes in-situ
irregulares situa-se apenas nos 6,9%, correspondendo aos nimeros
apresentados por Hamann (1995) e também atestados no corpus
de Daniel.

Grarico 10. Jonas: Tipo de objectos omitidos no alemdo.
Percentagem de omissées «in situ»

35

30

25

20

15

10 i e g
i NI

i

5 B 9 ] O =
0 0 il 2 A

olm H o 0 ¢ [ =
o g 0 0 < (=3 Ko} — (=} e} ~ — (=} O (23 o~ o o [« o
el (A2 |Q D Dy ie| (||
ol | g niw (>0 | Q| O T |nulilox||a|C|C |2
ciel|elele|e(eI2(z|12e12(212(2|2(212(21L2/ 2122
N o~ (] N ~ N N N N N o o Lael o L) g} o o o Lag] o o o <

0% | 0% | 0% | 0%

N

8% [16%| 0% |29%| 0% | 0% | 3% | 0% | 0% (21%{19% 4% | 5% | 2% | 3% | 0% | 2% | 5% | 0%

| Otopicdrop  @non-finite insitu  @in situ*

Resumindo os resultados da analise de Jonas, a crianga apre-
senta taxas de omissdo muito semelhantes em ambas as linguas
(uma média de 45,7% no PB e 40% no alemio), porém, em com-
paragdo com a aquisicio monolingue do alemio, ndo verificamos
um aumento significativo de objectos in-situ agramaticais. O valor
médio de 6,9% de omissdes in-situ é muito semelhante ao valor
registado nos dados de Daniel, indo ao encontro dos resultados
apresentados por Hamann (1995).

Uma anélise mais detalhada do tipo de objectos pronomi-
nais utilizados no PB mostra que a maioria dos pronomes sdo

demonstrativos (isso, esse, isto). A taxa média de objectos lexicais
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GrAFico 11. Objectos lexicais e pronominais nos registos portugueses de Jonas
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no PB atinge os 55,9%, enquanto que, no alemao, ¢ de 41,5%, valor
muito inferior A taxa registada no corpus de Daniel, que apresenta
57,8% de objectos lexicais realizados.

A distribuicdo dos tipos de objectos é apresentada no grafico
12, onde se pode constatar que, no total, Jonas realiza mais vezes
objectos pronominais que lexicais.

GRAFICO 12. Objectos lexicais e pronominais nos registos alemdes de Jonas
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3.3. Discussio dos resultados

Por fim, serdo discutidos os resultados obtidos da observa-
¢do de ambas as criancas nas duas linguas. Os quadros 5 e 6 apre-
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sentam a média percentual de ocorréncia das constru¢des em
debate.

Comecemos pela contraposicdo das construcdes em que o
objecto é gramaticalmente omitido (t-O) com as ocorréncias de
omissdo agramatical do objecto (t-O*) em contextos com verbos
transitivos.

Quabro 5. Percentagem média de todos os verbos transitivos sem realizacdo do
objecto (PB, alemdo), assim como das omissdes in-situ agramaticais no aleméo

idade |t-O (PB)| t-O (A) | t-O*(A)

Daniel (2;03-4;,00| 58,5% | 24,7% 5,9%

Jonas |1;07-4;,01| 45,7% 40% 6,9%

O quadro mostra que a percentagem de omissdes agramaticais
no alemao, cuja ocorréncia poderia ser interpretada como influén-
cia do portugués, é mais alta que a taxa apresentada por Hamann
(1995) relativamente a criangas monolingues, contudo o valor
auferido corresponde aos valores apresentados por Schmitz (2006)
para a faixa etéria entre os 2;07 e os 4;06 anos, no caso da crianca
monolingue que a autora observou (cf. quadro 3). A mesma obser-
vagdo aplica-se aos objectos gramaticalmente realizados e omitidos.
No portugués, Daniel e Jonas apresentam taxas de omissdo do
objecto muito semelhantes aos valores observados em criancas
monolingues da mesma faixa etéria (de 1;09 a 3;03, em média 47%;
cf. quadro 2). A tnica diferenca que poderia ser apontada relati-
vamente a aquisi¢io monolingue prende-se com a taxa de omis-
sdes gramaticais do objecto, atestada nos registos de Jonas, a qual
é superior aos valores apresentados por Hamann (1995). Contudo,
neste caso, nao estamos a falar exactamente da mesma faixa etaria.
E ainda de realgar que este dado nzo é indicativo de alguma forma
de interdependéncia qualitativa, ou seja, ndo comprova alteracdes
a nivel do saber gramatical da crianga, uma vez que as constru-
¢Oes em causa sdo gramaticais na lingua-alvo. Apenas podera ser
admitido um efeito quantitativo, semelhante ao aumento da taxa
de sujeitos realizados em linguas de sujeito nulo, observado em
falantes bilingues que adquirem uma lingua pro-drop e outra néo
pro-drop (cf. 2.5.)
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No quadro 6 sdo, mais uma vez, resumidos os resultados rela-
tivos as taxas de ocorréncia dos diferentes tipos de objecto nas duas
linguas, contrapondo objectos lexicais (lex O) a objectos prono-
minais (pron O), diferenciados em pronomes fortes, deicticos ou
demonstrativos.

Quabro 6. Média de ocorréncia de objectos lexicais (lex O) e objectos
pronominais (pron O) nos registos das duas criancas

PB Alemaiao

Idade
lexO | pronO lexO pronO

Daniel |2;03-4;,00| 78,8% | 212% | 57,8% | 41,2%

Jonas |1;07-4;01| 55,9% | 44,1% | 41,5% | 58,5%

Os dados mostram que estas criangas utilizam mais objectos
pronominais do que as criangas monolingues, estudadas nos traba-
lhos sobre a aquisi¢do do portugués do Brasil e do aleméo (cf. pon-
tos 2.2 e 2.4). No caso de Jonas, esta tendéncia torna-se ainda mais
nitida pelo facto de Jonas produzir, no alemao, mais objectos pro-
nominais que lexicais. Todavia, a nossa analise também mostrou
que os objectos pronominais foram maioritariamente produzidos
de forma gramatical. Além disso, grande parte dos objectos prono-
minais, atestados nos registos portugueses de Jonas, corresponde
a pronomes demonstrativos como desselissolesse; s6 em 15% das
ocorréncias, Jonas utiliza outros tipos de objectos pronominais,
que no geral sdo correctamente utilizados. Também no caso do
elevado numero de objectos realizados no PB, estamos exclusiva-
mente perante construcdes gramaticais. E, por isso, de excluir que
o alemio tenha influenciado o portugués no desenvolvimento do
saber gramatical das criangas, como, ao invés, também niao ha
indicios de que o alemio tenha sofrido influéncia da parte do PB.

4. CONCLUSOES

Os resultados da nossa anélise suportam a hipétese de que,
relativamente s representacdes mentais do saber gramatical, as
duas criancas observadas adquiriram ambos os sistemas linguis-
ticos de forma auténoma. O principal argumento a favor deste
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pressuposto esta relacionado com o niimero de ocorréncias agra-
maticais de omissdes in-situ no alemao. Uma vez que as omissoes
agramaticais nido sdo atestadas em numero significativamente
superior ao que foi observado na aquisi¢do monolingue do aleméao
(Hamann, 1995; Schmitz, 2003), ndo existe evidéncia a favor de
uma alteracdo qualitativa no desenvolvimento gramatical de uma
lingua por influéncia da outra. Todavia, a ocorréncia de um efeito
quantitativo é equacionavel, sobretudo no caso de Jonas, o irméo
mais novo, embora também aqui os resultados ndo sejam muito
claros. Particularmente a taxa mais alta de realizacdes gramaticais
de pronomes fortes e de objectos lexicais no PB e, possivelmente,
também os valores um pouco mais elevados de omissdes grama-
ticais do objecto no alemio, no caso de Jonas, podem ser inter-
pretados como indicios de uma suposta alteracdo quantitativa no
processo de aquisi¢do bilingue sob observagio. Porém, um desen-
volvimento interdependente como aquele que foi prognosticado
por Hulk e Miiller nio pode ser corroborado no presente estudo.
Pelo contrario, entendemos que os resultados apresentados pelas
autoras citadas confirmam a necessidade de distinguir se os efeitos
interdependentes observados afectam o desenvolvimento do saber
gramatical ou apenas a sua activagdo no momento de produgdo
verbal (cf. Meisel, 2007). Além disso, o aumento de objectos reali-
zados no portugués do Brasil sugere que, ao contrario do que Hulk
e Miiller (2000) pressupdem, ndo se pode ignorar a importancia
do factor ‘dominio de uma lingua’. O facto de as criangas terem
uma lingua dominante, o alemo, parece influenciar a frequéncia
de utilizacdo de determinadas construcdes de cariz pragmatico, no
PB, explicacdo alternativa que é sugerida em 2.5.
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Aspectos do desenvolvimento fonolégico
em contexto de bilinguismo simultaneo*
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1. Introducio

Na &rea dos estudos sobre aquisicdo bilingue, é geralmente
aceite que os casos de aquisi¢do bilingue simultanea sdo aqueles
em que uma crianga é exposta a duas linguas (as linguas A e o) no
maximo uma semana apods a nascenga (De Houwer, 1990). Consi-
dera-se que estes sdo os casos de Bilingual First Language Acquisition
(BFLA), por oposi¢do aos casos em que uma segunda lingua é intro-
duzida posteriormente mas ainda durante a infancia, sendo estes
ultimos os casos de Bilingual Second Language Acquisition (BSLA).
O presente estudo enquadra-se nos estudos de BFLA. Os primeiros
estudos na drea debrucaram-se sobre a questdo da independéncia
das representacoes dos dois sistemas linguisticos em aquisicdo.
Estes estudos, datados dos anos 70, apontaram para a evidéncia da
existéncia, num primeiro momento do desenvolvimento linguistico,
de um tnico sistema representacional dos dois sistemas linguis-
ticos aos quais a crianca era exposta (Volterra & Taeschner, 1978).
Estes autores propuseram um modelo de representagio bilingue em
trés estadios: num primeiro momento, os dois sistemas linguisticos
encontram-se fundidos; a partir do segundo ano de vida, a repre-
sentacao do 1éxico separa-se; finalmente, a partir dos trés anos de
idade, os dois sistemas linguisticos estdo completamente separados.
No entanto, estudos mais recentes refutaram esse ponto de vista,
pelo facto de o mixing (a utilizacdo de dois cédigos linguisticos

* Este trabalho foi financiado pela bolsa de doutoramento SFRH/27733/2006
concedida pela Fundagéo para a Ciéncia e a Tecnoligia.
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num tnico enunciado) constituir o Gnico argumento empirico utili-
zado para demonstrar a evidéncia de um tnico sistema fundido.
Meisel (1989) e Genesee (1989) demonstram que a utilizagdo, por
parte de criancas bilingues, de enunciados mistos néo constitui
evidéncia de um sistema representacional fundido. Esta utilizacdo
reflecte apenas, segundo estes autores, uma estratégia de aquisi¢ao
da linguagem: as criangas bilingues recorrem a todos os recursos
que possuem para se exprimirem, sendo que o recurso a outra lingua
funciona como uma estratégia legitima. Nesta linha, De Houwer
(1990) propde a Separate Development Hypothesis, hipétese segundo
a qual as criancas que adquirem duas linguas maternas desen-
volvem logo no inicio dois sistemas representacionais distintos.
Desde entio, os estudos sobre bilinguismo simultaneo tém-se debru-
cado sobre a questio da independéncia dos dois sistemas em aquisi-
cdo: apesar dos niveis de representacao abstractos das duas linguas
estarem separados, é possivel que exista uma interac¢do os dois
sistemas nas producdes verbais das criangas. Os estudos em sin-
taxe tém apontado para um desenvolvimento auténomo das duas
linguas (Meisel, 1990; Paradis & Genesee, 1996), enquanto que os
estudos em fonologia tém realcado que os dois sistemas linguis-
ticos podem interagir numa aquisi¢do bilingue simultanea (Johnson
& Lancaster, 1998; Paradis, 2001).

Neste artigo, observaremos as produgdes de uma crianga bilin-
gue portugués/francés, avaliando o seu desenvolvimento fonolégico
nos enunciados em ambas as linguas, centrando-nos na aquisi¢ao
das consoantes em final de silaba.

Para o presente estudo, estabelecemos os objectivos seguintes:

— Verificar se os dois sistemas linguisticos se desenvolvem de
forma independente ou se interagem no processo de aqui-
sicdo das consoantes em final de silaba;

— Comparar a aquisi¢do das consoantes em final de silaba em
posicdo medial e em posi¢do final de palavra;

— Comparar a aquisicdo das consoantes que fecham silabas
numa situacio de aquisicao de duas linguas maternas e numa
situacdo de aquisi¢io de uma unica lingua materna (serdo
evocados dados de Freitas 1997 e de Rose 2000 relativamente
2 aquisicdo monolingue do portugués e do frances);

_Testar as analises fonolégicas das consoantes em final de
silaba propostas para as linguas-alvo.



ASPECTOS DO DESENVOLVIMENTO FONOLOGICO EM CONTEXTO DE BILINGUISMO SIMULTANEO 91

1.1. As consoantes em final de silaba em portugués

Em Portugués Europeu (PE), é assumido que as consoantes
em final de silaba em posi¢cdes medial e final de palavra possuem
o mesmo papel sildbico: integram a posicio de coda (Mateus &
Andrade, 2000):

(1) Representacido das consoantes em final de silaba em PE:

)

R

A N Cd

|

m a r

Estes autores referem a existéncia de apenas trés segmentos

fonolégicos que podem ocupar a posicdo de coda em PE: a fricativa
palatal, a lateral e a vibrante. Os trés segmentos estdo subespeci-
ficados quanto ao ponto de articulagio, recebendo através de uma
regra pos-lexical o ponto de articulacgio nio marcado coronal.
A consoante fricativa é realizada como coronal [- anterior] em
posicio final de sintagma. A esquerda de outras consoantes, quer
em posi¢do medial, quer final, a consoante fricativa é coronal
[- anterior] e sofre uma regra de assimilacdo de vozeamento, assu-
mindo o vozeamento da consoante que se lhe segue. Em posicio
final de palavra e a esquerda de vogal, a fricativa é realizada como
coronal [+ anterior]. Assim, a consoante fricativa em posicdo de
coda possui trés alofones. A seguir, damos exemplos de realizacdo
da consoante fricativa nos véarios contextos:

(2) Realizacdo da coda fricativa:

a) [[]em posicio final de sintagma:
«Mais» [majf]
b) [J]antes de consoante nio vozeada:
«Casas pretas» ['kaze['prete[]; pasta ['pafte]
c) [3] antes de consoante vozeada:
«Casas brancas» ['kaze3z'bréke[]; lesma ['lezme]
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d) [z] antes de vogal:
«Casas amarelas» ['kazezeme'relef]

A consoante lateral sofre um processo pos-lexical de velari-
zacdo em final de silaba, quer em posi¢io medial quer final:

(3) Realizagdo da coda lateral:
«Falta» ['fatte]

A consoante vibrante nio sofre qualquer processo fonolégico:

(4) Realizacdo da coda vibrante:
«Curva» ['kurve]

Na préxima secgdo, daremos conta da aquisi¢cao das consoan-
tes em final de silaba por criangas monolingues portuguesas.

1.1.1. A aquisicdo das consoantes em final de silaba em portugués

O estudo da aquisi¢do da estrutura silabica por criangas mono-
lingues portuguesas demonstrou que existe uma ordem na emer-
géncia dos segmentos em final de silaba (Freitas, 1997). Em
primeiro lugar, surge a coda fricativa em posigao final de palavra
quer em posi¢do ténica como 4tona; mais tarde, esta emerge em
posicdo interna de palavra, primeiro em silaba ténica e, depois, em
silaba atona. A seguir, surgem as liquidas, num primeiro momento
em final de palavra e mais tarde, em posi¢ao interna (Freitas, 1997).
0 estudo especifico da aquisicdo da Rima em PE evidenciou, assim,
uma hierarquia na aquisicdo da Rima, dado que as consoantes
liquidas em final de silaba estabilizam muito depois das fricativas
nesta posicio e a0 mesmo tempo que os ditongos decrescentes.
Com base nestes resultados, Freitas (1997) coloca a hipétese de
as liquidas, no sistema-alvo, estarem associadas ao nucleo e nao
a coda, uma vez que emergem num momento em que as criangas
desenvolvem néo a rima ramificada mas o ntcleo ramificado. Esta
analise é confirmada pelo trabalho de Correia (2004). Esta autora
demonstra, com evidéncia empirica adicional, que as fricativas em
final de silaba emergem muito antes das liquidas nesta posi¢ao.
Quanto as liquidas em final de silaba, verificou que a consoante
vibrante final é a primeira consoante liquida a estabilizar em final
de silaba, sendo que a sua estabilizagdo se d4 primeiro em silaba
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ténica e, seguidamente, em silaba 4tona. A consoante lateral estabi-
liza de seguida em todos os contextos. A ultima liquida a estabilizar
é a consoante vibrante em posi¢éo interna de palavra, sendo que a
sua estabilizacdo se d4, num primeiro momento, em silaba ténica
e, mais tarde, em silaba atona. Evidenciam-se, portanto, dois factos
linguisticos que se relacionam com o desenvolvimento dos segmen-
tos que surgem em final de silaba: a posicdo na palavra e a posi¢do
do acento.

Na préxima secgdo, sera feita uma descricdo das consoantes
em final de silaba em francés.

1.2. As consoantes em final de silaba em francés

Em francés, é assumido que consoantes em final de silaba
medial e final ndo possuem o mesmo papel sildbico: enquanto as
consoantes em final de silaba no interior de palavra integram o
constituinte coda, as consoantes em final de palavra sio analisadas
como ataque de um ntcleo vazio (Dell, 1995; Rose, 2000). A seguir
apresentamos a representacdo formal das consoantes em final de
sflaba medial e final:

(5) Representagido das consoantes em final de silaba:

) )
R R
2Wa
T

Existem poucas restricbes em relacdo aos segmentos que
podem ocupar a posi¢do de coda: assim, qualquer consoante pode
ocupar esta posicao silabica (Dell, 1995). O inventério fonético das
consoantes em coda €, portanto, mais extenso em francés do que
em portugués, uma vez que todas as consoantes obstruintes sio
legitimadas nesta posicio. Tal como em portugués, existem, porém,
restricdes quanto ao comportamento das obstruintes no interior
de palavra: estas nao estdo especificadas quanto ao vozeamento e
assimilam o vozeamento da consoante que se lhes segue. A conso-
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ante vibrante realiza-se foneticamente como uma consoante uvular
sonora. A consoante lateral ndo sofre nenhum processo fonolégico.

N3o existem restricdes quanto a qualidade das consoantes em
final de palavra que ocupam a posicdo de ataque de silaba com
nucleo vazio. Contrariamente a posi¢do de coda (interna), ndo
existe assimilacdo de vozeamento da consoante seguinte por parte
das consoantes obstruintes (Rose, 2000). Este facto apresenta-se
como um argumento para considerar que as consoantes em final
de silaba medial e final ndo possuem o mesmo papel silabico. Este
facto representa ainda um argumento adicional para considerar
que as consoantes obstruintes do portugués e do francés possuem
dois papéis sildbicos distintos: a consoante fricativa do portugués
assimila o vozeamento da consoante seguinte, quer em posicdo
medial quer final de palavra, por oposicéo as consoantes obstruintes
do francés, que sofrem assimila¢do apenas em posi¢ao medial. As
obstruintes em final de palavra em francés distinguem-se portanto,
quer das obstruintes em posi¢do medial, quer da obstruinte do
portugués em posi¢do final.

1.2.1. A aquisicdo das consoantes em final de silaba em francés

Rose (2000) descreve a aquisi¢do da estrutura silabica por duas
criancas monolingues falantes do francés do Québec. O autor cons-
tata que as consoantes em final de silaba emergem mais cedo em
final de palavra do que no meio de palavra. Nos dois contextos, ndo
existe transicdo entre a ndo producio das consoantes e a sua pro-
ducdo: ndo se verifica portanto substituicdo de alguns segmentos
por outros. Todos os segmentos emergem em posi¢ao final de palavra
ao mesmo tempo. O mesmo se verifica para a posi¢do de coda: as
criancas francéfonas adquirem os segmentos nesta posigdo simul-
taneamente. Assim, a producdo de segmentos em final de silaba
parece estar intimamente ligada a factores prosédicos: assim que
uma determinada posi¢io se disponibiliza no sistema fonolégico da
crianca (coda ou ataque de silaba com niticleo vazio), os segmentos
associados a ela emergem. N3o se verifica, portanto, uma influéncia
de natureza segmental no preenchimento de posi¢des prosédicas.

A revisdo da literatura permite verificar que as propriedades do
francés e do portugués em relagio as consoantes em final de silaba
sdo distintas. Além disso, os padrdes de aquisicdo das criancgas
monolingues portuguesas e francesas também diferem. Assim, a
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analise do desenvolvimento das consoantes em final de silaba num
caso de aquisi¢do simultanea destas duas linguas permite equacio-
nar claramente questdes relacionadas com o papel do bilinguismo
na aquisi¢do simultanea de duas linguas maternas.

Na préxima secgdo, referiremos alguns estudos que se debru-
¢aram sobre a aquisi¢do bilingue das consoantes em final de silaba.

1.3. A aquisicdo bilingue

Como ja foi referido, na literatura sobre aquisicdo do bilin-
guismo, ndo ha consenso quanto ao facto de os dois sistemas lin-
guisticos em aquisicdo simultinea interferirem um no outro ou se
desenvolverem de forma independente. No entanto, os estudos em
aquisi¢do da fonologia tém demonstrado uma interac¢do dos dois
sistemas-alvo (Johnson e Lancaster, 1998; Paradis, 2001). Alguns
estudos demonstram que a aquisi¢io de uma estrutura complexa
numa lingua é atrasada relativamente 4 sua aquisi¢io monolingue
por essa estrutura no estar presente na outra lingua (Kehoe, 2002).
Por outro lado, estudos sobre a aquisi¢ao da silaba demonstram o
contrario: Kehoe e Lleé (2003a) observam que as codas em posi-
¢do final de palavra sdo adquiridas mais cedo pelos bilingues em
espanhol e aleméo do que pelas criancas monolingues espanholas.
Lle6 et al. (2003) constatam igualmente que os bilingues em espa-
nhol e alemio adquirem codas mais cedo do que os monolingues
espanhdis. Os autores afirmam, assim, que o bilinguismo desem-
penha um papel promotor da producio de codas no sistema menos
complexo, se se compararem os resultados com os das criancas
monolingues.

Num estudo anterior (Almeida, 2006), avalidmos a aquisicdo
das codas mediais por uma crianca bilingue em portugués e francés.
Confrontdmos argumentos a favor de uma interaccdo dos dois
sistemas linguisticos com argumentos que pdem em questio a analise
proposta para a lingua-alvo. Demonstramos que alguns aspectos do
desenvolvimento da criangca em anélise sdo explicaveis pondo em
causa a anélise proposta para a lingua-alvo, enquanto que outros
s6 o podem ser admitindo que certas caracteristicas de uma lingua
influenciam a aquisi¢do da outra. VerificAmos que o desenvolvi-
mento dos dois sistemas linguisticos se da de forma bastante auto-
noma, apesar de poderem ocorrer algumas interacc¢oes; assim, a
velocidade de aquisi¢do dos segmentos em posicao de coda medial
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prossegue independentemente em cada lingua; existe, no entanto,
alguma interdependéncia a nivel segmental e prosédico: por um
lado, a crianca tem tendéncia a substituir a consoante fricativa
[~ anterior] em coda em portugués pela fricativa [+ anterior], que é
a tinica consoante fricativa presente nos enunciados da crianca em
francés nesta posicio. Colocamos a hipétese de esta substituicdo,
nao descrita nos dados das criangas monolingues portuguesas, ser
uma influéncia do francés. Por outro lado, notamos ainda que a
posicdo acentuada ndo age como favorecedora da produgédo con-
forme ao alvo das codas mediais em portugués, contrariamente ao
padrio descrito para os monolingues portugueses. Formuldmos a
hipétese de o tipo de acento do francés, que nio ¢ lexical mas incide
sobre o nivel do sintagma entoacional, influenciar esta diferenca
qualitativa na aquisicido das codas. A nossa investiga¢ao forneceu,
portanto, evidéncias empiricas que apontam no sentido da exis-
téncia de um desenvolvimento simultaneamente auténomo e inter-
dependente, na aquisicéo bilingue.

Em Almeida (2008), focando a estratégia de alongamento com-
pensatério nos casos de apagamento de codas por duas criangas
bilingues, fornecemos evidéncia empirica adicional a favor da sepa-
racdo dos dois sistemas linguisticos: cada uma das criangas utiliza
a estratégia referida em apenas uma das suas duas linguas, anu-
lando, assim, a possibilidade de a ocorréncia dessa estratégia numa
lingua poder influenciar a sua ocorréncia na outra lingua.

Na préxima seccio, estabelecemos as hipéteses de trabalho do
presente estudo.

1.4. Hipdéteses

Com este estudo, apresentamos novos dados de produgédo de
fala de uma crianca bilingue, a Barbara. Como, nos nossos estudos
anteriores, verificAmos que existe muito pouca interac¢do no desen-
volvimento dos dois sistemas linguisticos em casos de aquisi¢do
bilingue simultanea, colocamos a hipétese de este estudo providen-
ciar evidéncia adicional para o desenvolvimento auténomo dos dois
sistemas linguisticos adquiridos simultaneamente. Assim, espera-
mos que o desenvolvimento das consoantes em final de silaba, quer
em posicdo medial quer final de palavra, seja semelhante ao desen-
volvimento dessas consoantes descrito para as criangas monolin-
gues portuguesas e francéfonas.
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2. Metodologia
2.1. Caracterizacdo do sujeito

Para o presente trabalho, revelou-se necessario proceder a
constituicdo de um corpus de produgbes de um sujeito bilingue.
Este foi exposto ao portugués e ao francés desde a nascenca, tendo
sido educado segundo o modelo «une personne-une langue», sendo
que a mie é falante do portugués europeu padrio e o pai é falante
do francés da Bélgica. Cada pai dirige-se ao filho na sua lingua
materna. A crianga possui dois irmaos, um irmao mais velho de
um ano e dez meses! e outro de trés anos e oito meses. A crianca
interage com os irmaos mais velhos nas duas linguas. Assim, a
crianga vive em casa num ambiente bilingue. Aos trés anos e sete
meses, a Barbara entrou no Liceu Francés em Lisboa, encontrando-
-se também inserida num ambiente bilingue durante todo o dia.
Antes disso, durante o dia, a crianca tinha predominantemente
contacto com monolingues portugueses, nomeadamente com os
avés maternos. O contacto com monolingues franceses € restrin-
gido a visita pontual de familiares ou a deslocacdes a Bélgica e a
Franca durante o periodo de férias, assim como as sessdes recolhi-
das em francés.

2.2. Recolha dos dados

A recolha dos dados teve um caracter naturalista, j4 que apenas
se procedeu a recolha de dados espontaneos. A crianca foi gravada
em casa em situagdes informais, na presenca de um investigador.

Evitaram-se os brinquedos ruidosos e foi pedido as pessoas
presentes durante as sessdes para nio falarem em simultineo com
a crianga. As gravagdes da crianca decorreram durante trés anos
consecutivos. Na primeira sessdo, a crianga tinha 1 ano e, na
ultima, 3 anos e 10 meses. Durante este periodo, foram gravadas
55 sessoes, espagadas de duas a cinco semanas. Cada sessido dura
aproximadamente 1h00 e é composta de 25 a 30 minutos em que o
input é o francés e de 25 a 30 minutos em que o input é o portugués:
as sessdes foram organizadas de forma a colocar a crianca no modo

! Trata-se da crianca objecto do estudo efectuado em Almeida (2006) e de uma
das duas criancas do estudo de Almeida (2008).
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de lingua no qual queriamos obter dados. Para as sessdes do fran-
cés, a recolha foi efectuada pela investigadora, ela prépria bilingue
em portugués e francés; no entanto, na presenca da crianga, a tinica
lingua utilizada foi o francés, de modo a que a crianga associasse
essa lingua 2 investigadora. A sessdo em portugués desenrolou-se
entre a crianca e um falante nativo do portugués monolingue. As
duas sessdes decorreram no mesmo dia, separadas por um curto
intervalo. Como cada sessdo tinha por objectivo colocar a crianga
num meio monolingue, apenas as pessoas que falavam a lingua
da sessdo poderiam estar presentes. Deste modo, o pai da crianga
poderia participar nas sessdes em francés, enquanto que a mae
presenciaria as sessdes do portugués.

As sessoes foram gravadas com uma cAmara de filmar digital
Panasonic GS-200 equipada com microfone.

2.3. Tratamento dos dados

A informacdo registada em cassetes mini-dv foi convertida
para o formato Quicktime e inserida na base de dados Phon, conce-
bida especificamente para trabalhar com dados de aquisi¢do da
fonologia (Yvan Rose, Rodrigue Byrne, Harold Wareham, Gregory
Hedlund et Philip O’Brien, 2005).

Este programa esta concebido para incorporar o ficheiro video
em formato Quicktime decorrente das gravagdes, o que permite
efectuar as transcricdes directamente a partir do ficheiro video, e
portanto, ter acesso directo & imagem. Cada sequéncia de fala da
crianca é numerada.

O programa reserva um espago para a introducdo de dados
importantes relativos a cada sessdo: o nome da crianca, a sua data
de nascimento, a sua idade no momento da sesséo.

Para cada enunciado da crianga, é necessario preencher trés
campos: o enunciado transcrito em ortografia, a representagéo-alvo
do enunciado, em transcri¢io fonética larga; por fim, a produgéo
da crianca em transcrigdo fonética. Existe igualmente um espaco
para as anotacdes e para assinalar se um enunciado foi realizado de
forma espontanea ou por imitagdo. Os enunciados que constituem
a imitacdo de uma produgéio de um adulto foram codificados com
«I». O enunciado da crianca nio foi dividido em palavras mas em
unidades maiores (utterances): transcreve-se tudo o que a crianga
produz quando ela toma a palavra e néo se verifica qualquer inter-
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rupcdo, o que pode equivaler a um enunciado de uma ou de mais
palavras.

Para o presente estudo, nio analisimos as producoes relativas
ao corpus por inteiro: entre as 55 sessdes do corpus, seleccionamos
trés momentos para anélise, com intervalo de 15 sessdes entre cada
momento. Cada momento é representado por 5 sessdes. Abaixo
apresentamos um quadro com o ntumero das sessoes e a idade da

crianca nos trés momentos:

Momento Sessoes Idade da crianca
Momento 1 11-15 1;7 a 1,9
Momento 2 31-35 2;7 a 2,9
Momento 3 51-55 3;8 a 3;10

Os dados apresentados neste artigo constituem portanto um
estudo longitudino-transversal de um corpus longitudinal, o que
nos permite estudar o desenvolvimento dos sistemas fonolégicos da
crianga.

Para o tratamento dos dados, seguimos os seguintes critérios:

a) menos de 25% de producdo: segmento nao adquirido;
b) Entre 25% e 75% de producio: segmento em aquisicio;
c) Entre 75% e 100% de producéo: segmento adquirido.

3. Resultados

Nesta secg¢do, serdo apresentados os resultados relativos a pro-
ducéo das consoantes em posi¢ao final de silaba para cada lingua e
para os trés momentos analisados.

3.1. Portugués

3.1.1. Consoantes em final de silaba no interior de palavra

A seguir, expomos o resultado do comportamento das trés con-
soantes que podem ocupar a posicdo de coda medial em portugués:

Momento Fricativa Lateral Vibrante
1 Nao seleccionada | Nao adquirida Nio adquirida
2 Adquirida Em aquisic¢ao Em aquisicédo
3 Adquirida Adquirida Adquirida
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No momento 1, a crianga ndo produz alvos com a consoante
fricativa em posi¢io de coda medial. No momento 2, a produgéo da
consoante fricativa em coda é estavel; no entanto, neste momento,
existe alguma variagdo quanto a produgdo conforme ao alvo da coda
fricativa, nomeadamente quanto ao ponto de articulagio: encontra-
mos no corpus produgdes de coda fricativa [+] e [-] anterior.

(6) substituicdo da coda fricativa no momento 2:

«puseste» /pu'zefti/ — [po'zes] (831, 2;7.26)
«fizeste» [fi'zefti/ — [fi'zesti] (S31,2;7.26)

No entanto, no momento 3, a coda fricativa é produzida con-
forme ao alvo:

(7) producio conforme ao alvo da coda fricativa no momento 3:

«vestir»  /vif'tic/  — [['ti] (S51,3;8.28)
«gostar» /guf'tar/ — [guf'ta] (S51,3;8.28)

O desenvolvimento das consoantes laterais e vibrantes em
posicdo de coda medial é semelhante: sdo apagadas no momento 1;
entram em aquisicio na mesma sessdo, na sessdo 34; enfim, no
altimo periodo de tempo analisado, as consoantes liquidas sdo
produzidas em conformidade com o alvo. Note-se que o desen-
volvimento das consoantes liquidas difere do desenvolvimento da
consoante fricativa, sendo esta tltima produzida mais cedo:

(8) Producio da consoante fricativa e apagamento das con-
soantes liquidas:

«vestir» [vif'tic/ —  [['ti] (S51, 3;8.28)
«Béarbara» /'barbere/ — ['bape] (852, 3;9.12)
«falta» /'fatte/ — ['fate] (852, 3;9.12)

Na préxima secgdo, focaremos o desenvolvimento destas
mesmas consoantes em posi¢io final de palavra.

3.1.2. Consoantes em final de silaba no final de palavra

O desenvolvimento das trés consoantes em final de silaba em
portugués nos trés periodos analisados é sumariado a seguir:
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Momento Fricativa Lateral Vibrante
1 Em aquisicdo N3zo adquirida Nizo adquirida
2 Adquirida Em aquisi¢ao Em aquisicdo
3 Adquirida Adquirida Em aquisi¢do

A leitura do quadro evidencia que as trés consoantes se desen-
volvem de forma diferente em posicdo final de silaba absoluto.
A fricativa encontra-se em aquisicido ja no momento 1; nos momentos
2 e 3, a coda fricativa é produzida. No entanto, notamos alguma
variacdo segmental na sua produgdo: tal como em posi¢do medial,
existe variacdo no ponto de articulacdo desta consoante, que pode
ser realizada como coronal [+/—- anterior]:

(9) oscilacdo no ponto de articulagdo da coda fricativa final:
«ficas» ['fikef] — [fi'kes] (S31; 2;7.26)

«ficas» ['fikef] — [f'ike[] (S31; 2;7.26)
«queres» ['keriz] — [kez] (835; 2;9.28)
«queres» ['keriz] — [ke3] (S35; 2;9.28)

A consoante lateral é apagada no momento 1; entra em aqui-
sicdo no momento 2 e é produzida em conformidade com o alvo no
momento 3. O comportamento da consoante vibrante difere do da
lateral: é apagada no momento 1 e entra em aquisicdo no momento
2: no entanto, no momento 3, este segmento ainda nio esta estabili-
zado e é frequentemente apagado:

(10) producido da consoante lateral e apagamento da consoante
vibrante:

«Manel» /me'net/ — [me'net] (S51; 3;8.28)
«vestir»  /vif'tic/  —  [J'ti] (S51,3;8.28)

Em suma, a consoante fricativa é o primeiro segmento a ser
produzido em posicdo final de palavra; entra em aquisicdo em
posicéo final de palavra antes de entrar em aquisicdo em posi¢ao
medial. O desenvolvimento das consoantes liquidas é semelhante
em posicdo medial e diferente em posicdo final de palavra: nesta
posicdo, apenas a produgéo da consoante lateral é estavel no tltimo
periodo analisado. A consoante vibrante permanece em aquisicdo
em final de palavra, enquanto a sua produgio ja é estavel em posi¢do
medial.
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3.2. Francés

N

Nesta seccdo, apresentaremos os resultados relativos a pro-
ducdo das consoantes em final de silaba em francés, num primeiro
momento, em posicdo medial de palavra, e, de seguida, em posicédo
final.

3.2.1. Consoantes em final de silaba no interior de palavra

A tabela a seguir ilustra o desenvolvimento das codas mediais
em francés para os trés momentos estudados.

Momento Oclusivas Fricativas Vibrante Lateral
1 Nio adquiridas | Nao adquiridas | Néo adquirida | Néo seleccionada
2 Nio adquiridas Adgquiridas Em aquisicio | Néo seleccionada
3 Adgquiridas Adgquiridas Adquirida Em aquisicao

A leitura da tabela acima demonstra que no momento 1
nenhum segmento pode surgir associado a posi¢do de coda. Nem
todos os segmentos emergem ao mesmo tempo em posi¢do de
coda. A consoante fricativa é a primeira a ser produzida, logo no
momento 2. A consoante vibrante encontra-se em aquisicdo nesse
momento, enquanto as outras classes de segmento continuam a ser
apagadas.

(11) Producio de coda fricativa e apagamento das outras classes
de segmento:

«triste» /'tsist/ — ['this'te] (S35;2;9.25) triste

«pourquoi» /puskwa/ — [pekal] (S835; 2;9.25) porqué

«Alexandre» /alek'sades/ — [eae'sade] (S35; 2;9.25) nome préprio

No momento 3, todos os segmentos sdo produzidos em coda, a
excepc¢do da consoante lateral, que permanece em aquisi¢ao.

(12) Apagamento da lateral e produgéo das outras classes de
segmento:

«seulement» /scelmd/ — [foemd] (S55; 3;10.28) s6

«marche»  /mag]/ — [magf] (S55; 3;10.28) funciona

«vétement» /vetmad/ — [vet'md@] (S55;2;10.28) roupa

«escalier» /eskalje/  — [eskalje] (S55;2;10.28) escada
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Note-se, no entanto, que existem poucos alvos contendo a con-
soante lateral seleccionados pela crianca. Saliente-se, ainda, que os
segmentos sio produzidos em conformidade com o alvo.

Na préxima sec¢do, examinaremos a producdo das consoantes
em final de palavra.

3.2.2. Consoantes em final de silaba no final de palavra

Expde-se na tabela abaixo o comportamento das consoantes

em final de silaba em final de palavra em francés.

Momento|  Oclusivas Nasais Fricativas Vibrante Lateral
1 Nizo adquiridas | Ndo adquiridas | Em aquisi¢do | Nao adquirida | Nao adquirida
2 Em aquisicdo | Em aquisi¢do | Em aquisi¢do | Em aquisi¢ido | Em aquisi¢do

3

Em aquisi¢éo

Adquiridas

Adquiridas

Adquirida

Em aquisi¢éo

Pode-se observar que as consoantes fricativas sdo as primeiras
a entrar em aquisicio no sistema fonolégico da crianca: sdo as
Unicas a estarem em aquisicio no momento 1. No entanto, a sua
producio apenas estabiliza no momento 3.

A consoante vibrante e as nasais, que entram em aquisi¢do no
periodo 2 ,encontram-se estaveis no periodo 3. As consoantes oclu-
sivas e laterais entram em aquisicdo no momento 2 e continuam
em aquisi¢io no momento 3. E ainda de referir que, no momento 2,
existe tendéncia para a epentése de vogal final para todas as classes
de segmentos:

(13) Epéntese de vogal depois de consoante final:
['this'to] (S35; 2;9.25) triste
[kanago] (S34; 2;9.11) pato

/'twist/
/kanaxi/

«triste» -

«canard» -
No momento 3, apenas as consoantes oclusivas e lateral con-
tinuam a ser produzidas com insercdo de vogal. Para as outras
classes de segmento, existem apenas vestigios dessa tendéncia.
Na préxima secg¢io, procederemos a analise dos dados descritos
na secgio 3.
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4. Discussao
4.1. Portugués

Podemos verificar que, no primeiro periodo analisado, a crianca
nao produz consoantes em final de silaba, quer em posi¢ao medial,
quer final de palavra em portugués. Apenas as consoantes fricativas
no final de palavra se encontram em aquisi¢do no momento 1 nas
duas linguas.

Dos dados expostos, pode-se verificar que a aquisi¢ao das con-
soantes em final de silaba em portugués se assemelha aos padrées
de aquisicdo dessas consoantes descritos para monolingues portu-
gueses. Tal como referido em Freitas (1997) e Correia (2004), veri-
ficamos, nos nossos dados, uma ordem segmental na aquisicao das
consoantes em final de silaba: a consoante fricativa é adquirida
antes das consoantes liquidas, estando a sua produgio estavel no
momento 2, independentemente da posi¢do na palavra, enquanto
que as consoantes liquidas apenas estabilizam no momento 3 (com
a excep¢io da consoante vibrante em final de palavra, que ainda
se encontra em aquisicdo nesse momento). Por outro lado, existe
igualmente nos nossos dados evidéncia para o facto de a coda
fricativa emergir primeiro em final de palavra: com efeito, esta
consoante entra em aquisi¢do em final de palavra no momento 1,
enquanto que ainda é apagada nesse momento em posi¢ao medial.
Este padrio de desenvolvimento é referido para criangas monolin-
gues portuguesas por Freitas (1997). No entanto, nos nossos dados,
encontramos variagio quanto ao ponto de articulacdo da coda
fricativa no momento 2, variacdo ndo presente nas produgdes dos
monolingues portugueses estudados em Freitas (1997). VerificAmos
o mesmo tipo de variacdo segmental na aquisi¢do da coda frica-
tiva em posicdo medial de palavra na criancga bilingue analisada em
Almeida (2006). Nesse estudo, colocamos a hipétese de a variacdo
segmental poder dever-se a uma influéncia da fricativa [+ anterior]
do francés: nesta lingua, a fricativa [+ anterior] é muito mais fre-
quente nessa posicdo e a crianga poderia estar a ser influenciada
pela frequéncia recebida no input. Hoje, acreditamos que possa
existir na lingua-alvo, o portugués, elementos que originem esta
variacdo segmental. Com efeito, em posicéo final de palavra, a con-
soante fricativa em portugués é sujeita a um fenémeno de sandhi
externo que origina variacdo segmental a nivel do ponto de arti-
culacdo e do vozeamento. Assim, a crianca esta face a um input
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segmental varivel. E nossa opinido que a crianca ainda nio assi-
milou a regra de sandhi e que a variacdo segmental nas suas pro-
ducdes tem origem na variacdo segmental da consoante fricativa
em posicdo final de palavra. Apesar de no alvo existir apenas tal
variacdo em posicdo final de palavra, a crianca pode estar a genera-
lizar a variacdo segmental da coda fricativa para a posi¢do medial
de palavra.

Em relagdo ao desenvolvimento das consoantes liquidas em
final de silaba, os estudos com monolingues portugueses revelam
que estas consoantes tém papéis sildbicos distintos para as criangas
em funcido da posi¢do na palavra: Freitas (1997) e Correia (2004)
demonstram que, em posi¢do medial de palavra, as liquidas sdo
analisadas como segundo membro de um ntcleo ramificado: esta-
bilizam nessa posi¢do ao mesmo tempo que os ditongos decres-
centes. Em posicédo final de palavra, os autores demonstram que
algumas criangas analisam as liquidas como ataque de silaba com
nicleo vazio, sendo a aquisicdo dessas consoantes em final de
palavra paralela a sua aquisicdo em ataque simples; por outro lado,
as criancgas tendem a inserir uma vogal depois da consoante liquida,
0 que ndo acontece em posi¢do medial de palavra. A crianca bilin-
gue em andlise neste estudo apresenta o mesmo comportamento
em relacdo as consoantes liquidas: em posi¢do medial de palavra,
as liquidas sdo adquiridas depois da consoante fricativa: a sua pro-
ducido é estavel no momento 3, enquanto a consoante fricativa é
adquirida no momento 2. Assim, tal como as criancas monolingues
portuguesas, a Barbara parece atribuir dois papéis silabicos distin-
tos a consoante fricativa e as liquidas em final de silaba no interior
de palavra: a fricativa é analisada como coda, enquanto as liquidas
constituem o segundo membro de um ntcleo ramificado. Em posi-
¢do final de palavra, a Barbara nio analisa a lateral e a vibrante da
mesma forma: enquanto a producio da lateral se encontra estavel no
momento 3, a consoante vibrante continua em aquisi¢do. O desen-
volvimento da consoante vibrante em final de palavra é semelhante
ao seu desenvolvimento em ataque simples: com efeito, nestas duas
posi¢des, a consoante vibrante entra em aquisicio no momento 2 e
continua em aquisi¢do no momento 3:

(14) Apagamento de consoante vibrante em final de palavra e
em ataque simples:

«vestir»  /vif'tic/  —  [J'ti] (S51,3;8.28)
«agora» /e'gore/ — [e'goe] (853; 3,10.0)
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No entanto, a insercdo de vogal depois dessa consoante nédo €
frequente em posicdo final de palavra. Apesar dessa tendéncia surgir
nos dados das criancas monolingues portugueses, parece-nos que
o paralelismo entre o desenvolvimento da consoante vibrante em
final de palavra e em ataque simples indica que a crianga atribui
a vibrante em final de palavra o papel silabico de ataque de silaba
com ntcleo vazio. No entanto, é referido que as criancas monolin-
gues portuguesas produzem a vibrante, num primeiro momento,
em final de silaba em final de palavra. Colocamos a hipétese de a
Barbara estar a desenvolver a consoante vibrante em posigdes pro-
sédicas fracas e ndo em posicoes prosddicas fortes:

(15) Producéo da vibrante em coda e ataque ramificado:

«porque» /'purki/ — ['purk] (S55; 3;10.28)
«grande» /'grédi/ — ['gréd] (S55; 3;10.28)

Por outro lado, o desenvolvimento da consoante lateral em
final de palavra nio é paralelo ao seu desenvolvimento em ataque
simples: em final de palavra, a lateral apenas é produzida de forma
estavel no momento 3, enquanto que a sua produgdo ja se encontra
estavel no momento 2 em ataque simples:

(16) Producio de lateral em ataque simples e apagamento em
final de palavra:

bola» /'bole/ — ['bole] (835; 2;9.28)
hospital» /ofpi'tat/ — [osti'ta] (835; 2;9.28)

O desenvolvimento da lateral em final de palavra é semelhante
ao seu desenvolvimento em final de silaba em posi¢cdo medial,
uma vez que essa consoante entra em aquisi¢do nestas duas posi-
¢des no momento 2 e estabiliza no momento 3. Este facto constitui
evidéncia para afirmar que, no sistema fonolégico da Bérbara, a
consoante lateral em final de silaba desempenha o papel de segundo
membro de um nucleo ramificado tanto em posi¢cdo medial como
final de palavra.

O desenvolvimento das consoantes em final de silaba em
portugués, no sistema fonolégico da Bérbara, apresenta padrdes
semelhantes ao desenvolvimento dessas consoantes por criangas
monolingues portuguesas: a coda fricativa emerge num primeiro
momento em final de palavra, s6 depois estabilizando no interior
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de palavra; as consoantes liquidas em final de silaba tém papéis
silabicos distintos da consoante fricativa: constituem o segundo
membro de um nucleo ramificado em posicio medial. Existem
duas analises possiveis para as liquidas no final de palavra para as
criancas portuguesas: podem ter o mesmo papel sildbico do que
em posicdo medial ou podem ser analisadas como ataque de silaba
com nucleo vazio. A Barbara atribui a lateral em final de palavra
o papel silabico de segundo membro de um ntcleo ramificado,
enquanto analisa a consoante vibrante como ataque de silaba com
nucleo vazio.

Existe, no entanto, uma diferenca qualitativa na aquisicdo
segmental da consoante fricativa em final de silaba: a Barbara tem
tendéncia para oscilar no valor do trago [anterior]; essa oscilacdo
nio se encontra descrita para os dados das criancas monolingues
portuguesas. No entanto, nfo atribuimos esta variacdo segmental
a influéncia do francés; pelo contrario, demonstramos que existe
evidéncia na lingua-alvo, nomeadamente os vérios formatos segmen-
tais que a coda fricativa pode assumir em final de palavra, que
possa originar a variagdo referida quanto ao ponto de articulacio.
Assim, o comportamento da criancga é consistente com as evidéncias
presentes na lingua-alvo. E nossa opinifo que as criancas bilingues
podem apresentar padrdes de desenvolvimento ndo descritos para
as criangas monolingues mas consistentes com as propriedades da
lingua-alvo. H4 que ter em consideracdo que o nimero de mono-
lingues estudados para cada lingua é limitado e, portanto, podem
existir caminhos ndo explorados pelas criancas monolingues, mas
legitimos na aquisi¢ao da lingua-alvo.

4.2. Francés

Em francés, as consoantes em final de silaba s3o analisadas
como codas e as consoantes em final de palavra como ataque de
silaba com ntcleo vazio (Dell, 1995; Rose, 2000). O desenvolvi-
mento das codas no presente estudo é similar ao desenvolvimento
das codas no sistema fonolégico da crianca estudada em Almeida
(2006): existe uma ordem segmental na aquisicdo da coda. Assim,
a consoante fricativa é a primeira a emergir nesta posicio, seguida
da consoante vibrante, num primeiro momento e, mais tarde, das
oclusivas. A consoante lateral é a tltima a estabilizar. Esta ordem
segmental na aquisicdo da coda ndo é descrita para as criancgas
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monolingues francéfonas. No entanto, Rose (2000) refere que
existem poucos alvos no corpus estudado contendo codas laterais.
A crianca analisada neste estudo parece atribuir papéis silabicos
distintos as consoante em final de silaba medial e final, papéis esses
em conformidade com a lingua-alvo, ou seja, as consoantes finais
parecem ser analisadas como ataque de silaba com ntcleo vazio.
Com efeito, relembre-se que, no momento 2, todas as consoantes
nesta posi¢do se encontram em aquisi¢do e, simultaneamente, a
crianca tem tendéncia para inserir uma vogal a direita da consoante
produzida. No momento 3, a crianga continua a produzir epéntese
de vogal a direita das consoantes oclusivas e laterais, as inicas con-
soantes que ainda estdo em aquisi¢do em final de palavra. Assim, a
epéntese de vogal parece estar associada a um estdgio na aquisi¢éo
das consoantes finais do francés em que a crianga atribui a essas
consoantes o papel sildbico de ataque de silaba com nicleo vazio.

Os dados das criancas monolingues franc6fonas estudadas em
Rose (2000) demonstram que comegam por produzir ataques de
sflaba com ntcleo vazio antes de codas (mediais). Esta tendéncia
nio se verifica nos nossos dados: as consoantes fricativas e oclusi-
vas sdo produzidas em conformidade com o alvo em coda (medial)
e s6 depois em final de palavra. Este facto ndo parece ser explicado
por uma interac¢do entre as duas linguas: nio existem consoantes
oclusivas em coda em portugués e a consoante fricativa é adquirida
primeiro em final de palavra e s6 mais tarde no interior de pala-
vra. Consequentemente, colocamos a hipétese de que a marcagéo
da estrutura das consoantes em posi¢cdo de ataque de silaba com
nucleo vazio se encontra na origem desse facto.

5. Conclusiao

Neste estudo, nio identificAmos evidéncia a favor da inter-
accdo dos dois sistemas fonolégicos num caso de aquisi¢ao simul-
tanea de duas linguas maternas. Demonstramos, pelo contrério,
que a aquisicdo de cada um dos sistemas fonolégicos se assemelha
A aquisicdo em contexto de monolinguismo. Notdmos, no entanto,
alguns aspectos divergentes dos referidos para a aquisicdo mono-
lingue, quanto a variagdo segmental da coda fricativa em portugués
e quanto 2 ordem de aquisi¢do dos segmentos e das posicoes sila-
bicas em francés. Apesar dessas divergéncias, demonstramos que a
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crianca é consistente com as propriedades de cada lingua-alvo nos
enunciados correspondentes. Assim, parece-nos importante subli-
nhar que é provavel que nem todos os caminhos possiveis de aqui-
sicdo de uma lingua sejam percorridos pelas criangas monolingues
estudadas e que as criancas bilingues possam estar a experienciar
novos percursos legitimos de aquisi¢ao nas suas linguas maternas.
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Um periodo de estabilizacdo
no desenvolvimento da competéncia
sintactica de falantes bilingues

CrisTINA FLORES
Universidade do Minho

1. Introducio

Nas ultimas trés décadas, o dominio de investigacdo do Bilin-
guismo foi enriquecido com o acréscimo significativo de estudos
que focam a temaética da perda de competéncia linguistica em
falantes bilingues. Esta area de pesquisa, conhecida em inglés por
Language Attrition, termo para o qual assumimos a designagio
portuguesa «Erosao linguistica» parte de uma questdo central: sera
que um falante bilingue perde competéncia linguistica quando
deixa de ter contacto activo com uma das suas linguas?

O objecto de estudo desta area de pesquisa € o individuo bilin-
gue, designadamente a evolugdo da sua competéncia bilingue ao
longo da vida, distinguindo-se das correntes sociolinguisticas que
estudam o fenémeno de perda de uma lingua entre geracdes, no
seio de uma comunidade multilingue, fenémeno comummente
designado de Language Shift (de Bot, 1996).

Os mais cépticos poderdo questionar por que motivo nos
preocupamos com o estudo da perda da lingua, se ainda sabemos
tdo pouco sobre a natureza da sua aquisicio. Como realcam de
Bot e Weltens (1991), o processo de esquecimento de uma lingua
estd intrinsecamente ligado ao processo de aquisi¢do, pelo que o
estudo do primeiro vem indubitavelmente enriquecer o conheci-
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mento do segundo. Além disso, o facto de percebermos se é possivel
o ser humano perder uma lingua que adquiriu de forma natural
durante a infincia constitui um contributo precioso ao entendi-
mento da natureza da nossa mente, nomeadamente do funciona-
mento da nossa faculdade linguistica.

Uma das questdes mais salientes no estudo da eroséo lingufs-
tica prende-se com a defini¢do dos factores responséveis pela perda
de proficiéncia linguistica: por que razdo um falante perde o domi-
nio de uma lingua que adquiriu normalmente?

Entre os factores que tém sido apontados como impulsiona-
dores de ocorréncia de erosdo (para uma visdo geral cf. Kopke e
Schmid, 2004), a idade parece ser a variavel mais influente. Todos os
estudiosos que focam a questdo da perda linguistica durante a infan-
cia (por exemplo, Cohen, 1989; Hansen e Shewell, 2002; Kaufman,
2001; Kaufman e Aronoff, 1991; Kuhberg, 1992; Nicoladis e Grabois,
2002; Pallier et al., 2003; Seliger, 1991; Tomiyama, 2000; Turian e
Altenberg, 1991; Ventureyra et al., 2004) concordam em afirmar que,
quanto mais novo for o falante, mais intenso é o processo de esque-
cimento, podendo-se verificar mesmo uma substitui¢do integral
da lingua primeira pela lingua segunda. Estes casos sio sobretudo
reportados em estudos que focam criangas adoptadas (cf. Pallier
et al., 2003; Ventureyra et al., 2004; Nicoladis e Grabois, 2002).
Pallier et al. (2003), por exemplo, estudaram individuos adultos de
origem coreana que foram adoptados por casais franceses, durante
a infancia, tendo concluido que os participantes esqueceram por
completo a sua L1, pois ndo foram sequer capazes de reconhecer
o coreano de entre um conjunto de linguas estrangeiras que lhes
eram apresentadas.

Os dados obtidos do estudo das criangas contrastam clara-
mente com os resultados apresentados em trabalhos que tém adultos
como objecto de estudo. A maioria destes ndo encontra alteragdes
significativas na competéncia dos falantes, quando a privacio de
contacto com uma das linguas se d4 apenas em fase adulta (por
exemplo, Schoenmakers-Klein Gunnewiek, 1989 e Kopke, 1999).
Sabemos que ha uma fase da vida em que é mais facil perder uma
lingua que adquirimos na infincia e que, com o passar dos anos, a
mente humana se vai tornando mais resistente a processos de erosao.
Esta ideia é, de facto, sugerida por muitos autores (vide Hakuta e
d’Andrea, 1992), no entanto, carecem os estudos que apresentem o0s
dados necessarios a delimitacdo do limite etario, a partir do qual a
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nossa competéncia linguistica tende a tornar-se mais impermeavel
a fenémenos de erosio.

O presente trabalho pretende colmatar este vazio através da
comparacdo de falantes bilingues que perderam o contacto com
uma das suas linguas em diferentes idades, tentando, deste modo,
definir qual a fase etaria em que o conhecimento linguistico, espe-
cificamente a competéncia sintictica dos falantes, se torna mais
resistente a processos de perda. O aspecto linguistico sob observa-
¢do sera a ordem do verbo na frase alema.

2. Hipétese: um periodo critico para a estabilizaciao da com-
peténcia linguistica

As diferencas observadas entre criangas e adultos no que diz
respeito a perda de competéncia linguistica encontram um para-
lelo evidente no campo da aquisicdo da lingua. Sabemos que as
criangas aprendem uma segunda lingua com muito mais facilidade
que os adultos. Com o avancar dos anos, a capacidade de aprender-
mos uma nova lingua de forma nativa declina consideravelmente
(Hyltenstam e Abrahamsson, 2003; Long, 1993; Meisel e Mohrig,
2003), mas, como vimos, com o passar do tempo, também parece
tornar-se cada vez mais dificil esquecer uma lingua nativa quando
se perde o seu input.

Os defensores da hipétese de existéncia de um «Periodo Cri-
tico» para a aquisi¢do da lingua (proposto por Penfield e Roberts,
1959, e Lenneberg, 1967) atribuem as diferengas observadas entre
criancas e adultos a factores biolégicos, sugerindo que a faculdade
de aprender uma lingua é um exemplo de aprendizagem dependente
de maturacido biolégica, que se desenvolve durante um periodo
critico. Segundo Lenneberg (1967), a mente humana, ao alcancar o
seu estado adulto durante a puberdade, perde plasticidade e a capa-
cidade de reorganiza¢io indispensavel ao processo de aquisicdo
linguistica. Lenneberg, que se refere apenas a aquisicdo nativa de
uma primeira lingua, baseia-se na observacdo de criancas com
afasia e criancgas surdas, realcando o facto de criancas mais novas
terem mais capacidade em recuperar a lingua do que criangas mais
velhas (Lenneberg, 1967: 142-182). Estudos posteriores a publi-
cagdo revoluciondria de Lenneberg tentaram demonstrar que
a idade limite de um periodo critico para a aquisi¢do linguistica
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¢ muito anterior 2 puberdade. Além disso, o préprio conceito de
periodo critico foi reformulado e substituido pela concepgio de
varios periodos «sensiveis» (sensitive periods), durante os quais as
diferentes componentes da lingua (fonologia, morfologia e sintaxe)
sdo adquiridas de forma gradual (Oyama, 1982; Patkowski, 1982).
Findo o perfodo critico (ou sensivel), uma lingua (nativa ou
segunda) s6 pode ser adquirida com muita dificuldade, pois uma
parte das capacidades cognitivas responséveis pelo processo de
aquisicdo torna-se inacessivel. A aquisicdo linguistica continua
a ser possivel, mas d4-se através de processos de aprendizagem
distintos (cf. Meisel, 2007a: 36).

Porém, além de um periodo critico para a aquisi¢éo da lingua,
parece existir também um periodo em que o saber linguistico pre-
viamente adquirido se estabiliza na mente humana. Képke e Schmid
(2004), por exemplo, sugerem que «it takes a certain number of
years for the L1 to be completely established in the human mind/
brain, and [...] before this moment, the L1 can be easily replaced by
another language» (Kopke e Schmid, 2004: 20). Do ponto de vista
generativo, nomeadamente a luz da Teoria de Principios e Parame-
tros, isto significaria que as criangas fixam os parametros lingufs-
ticos de acordo com as regras da(s) lingua(s) que as envolve(m),
porém, estes mantém-se vulneraveis durante um certo periodo de
desenvolvimento, necessitando de tempo para se estabilizarem por
completo na mente do falante. Se o falante perde o contacto com a
lingua ainda durante a fase de estabiliza¢éo, os parametros adqui-
ridos mantém-se instaveis e vulneraveis a ocorréncia de erosao.

Segundo varios autores, o perfodo critico para a aquisicdo da
morfo-sintaxe termina entre os 4 e os 6 anos de idade (vide Francis,
1999; Meisel, 2007b), no entanto, apesar de alguns autores suge-
rirem uma fase critica de estabilizacdo de saber linguistico, ndo
existem actualmente estudos que apontem para uma idade limite
neste dominio. No presente estudo, defendemos que esse limite se
situa por volta dos 11 anos de idade, no que se refere aos aspectos
sintacticos sob observacio.

3. Oestudo
O presente estudo foi desenvolvido no ambito da execugio de

um projecto de investigagéo financiado pela Fundagio para a Cién-
cia e Tecnologia (FCT) através do Programa Operacional Ciéncia e
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Inovacdo (POCI 2010)!, em colaboracdo com o Centro de Estudos
Humanisticos da Universidade do Minho.

Os participantes sdo ex-emigrantes de segunda geracio que
cresceram num pais de expressdo alema (a Alemanha ou a Suicga) e,
a certa altura da sua vida, vieram viver para Portugal. A mudanga
para o pais de origem levou a uma alteracdo substancial nos seus
habitos linguisticos: o alemao, que até entio era a lingua dominan-
temente usada, passou a ter um papel marginal nas suas vidas apés
o regresso, sendo restringido a um contacto mais passivo, maio-
ritariamente através dos meios de comunicacido. Todos os partici-
pantes adquiriram o alemio em fase precoce da vida (até aos trés
anos de idade, alguns de forma simultdnea desde a nascenga), o
que nos permite classifica-los como bilingues precoces, que apren-
deram a lingua alemi de forma muito semelhante aos falantes
nativos do alemao. O factor crucial que distingue os participantes
é a idade em que vieram viver para Portugal e, consequentemente,
perderam a exposi¢do regular a lingua alema. Uma parte do grupo
deixou o pais de acolhimento ainda durante a infincia, enquanto
que a outra parte ja era adolescente quando veio para Portugal.
O objectivo central do presente estudo é verificar se estes dois tipos
de falantes exibem diferencas substanciais relativamente a sua
proficiéncia sintactica a nivel do alemao, se estas diferencas podem
ser interpretadas como evidéncias de um periodo de estabilizacdo
e, se sim, qual a idade critica de tal periodo.

3.1. Participantes

O grupo sob observagio é constituido por 16 participantes,
com idades compreendidas entre os 11 e os 36 anos (média de
idades: 20,56). Todos partilham a vivéncia de um bilinguismo pre-
coce, tendo na sua maioria adquirido o portugués enquanto L1, por
esta ser a lingua falada em familia. Com a entrada no infantério
ou a ida para uma ama, a partir dos 2/3 anos de idade, o contacto
com o alemio viria a intensificar-se e a L2 tornar-se rapidamente a
lingua mais usada no dia-a-dia. Na maioria dos casos, a decisido
de voltar a Portugal foi tomada pelos pais, tendo regressado toda
a familia, no entanto, alguns participantes vieram para o pais de

! Projecto POCI/LIN/59780/2004 «O Bilinguismo Luso-Alemio no Contexto
Europeu».
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origem sem a restante familia (os casos de Bruna ou Anita) ou
apenas com um membro parental (como o Tiago, que veio s6 com
o pai). A idade de regresso situa-se entre os 7 e os 14 anos de idade
(idade média de regresso: 10,41). Esta variavel permite a constitui-
cdo de dois grupos distintos: por um lado o grupo dos participantes
que deixaram o pais de acolhimento ainda durante a infancia (antes
dos 11 anos de idade [Grupo 1]), e aqueles que regressaram durante
a adolescéncia, isto é, a partir dos 12 anos [Grupo 2]. Cada grupo
é constituido por oito participantes; a idade média de regresso do
Grupo 1 é de 8,37 e a do Grupo 2 é de 12,63.

Quanto ao tipo de contacto mantido com o aleméo apds o
regresso, seguindo a tipologia proposta por de Bot et al. (1991),
podemos defini-lo como «infrequente». Embora muitos dos parti-
cipantes tenham vindo para Portugal acompanhados de irméos
ou primos, com os quais comunicavam quase exclusivamente em
alemio durante a emigracio, este habito rapidamente se perdeu.
Todos os 16 falantes afirmaram ji ndo usarem o alemio como
lingua de comunicagio com familiares ou amigos igualmente
regressados, pelo que o seu uso tenha sido reduzido a momentos de
conversacdo muito esporadicos e ao consumo de programas tele-
visivos alemaes.

Quanto ao tempo de estada em Portugal apds o regresso,
muitos autores atribuem uma importancia crucial a este factor,
considerando que efeitos de erosdo s6 serdo visiveis a partir de
um determinado periodo sem exposi¢do a lingua sob observagéo.
A proposta mais frequente consiste em delimitar um minimo de 10
anos de afastamento da lingua em erosdo (vide Giirel, 2004: 60).
Porém, esta proposta diz respeito aos adultos. Muitos dos estudos
conduzidos com criangas mostram que, nesta populagéo, os efeitos
de erosio sdo visiveis pouco tempo depois do falante deixar de estar
exposto a um meio linguistico até entdo dominante. As criangas
investigadas por Kaufman e Aronoff (1991), Kuhberg (1992) e
Tomiyama (2000) mostraram sinais de variacdo linguistica apos
12 a 20 meses de afastamento da lingua sob investigacdo. Em
resultado destas observacdes optdmos por definir um perfodo
minimo de 2 anos de estada em Portugal. Assim, o tempo de estada
dos participantes vai dos 2;01 aos 23;00 anos. No quadro 1 faz-se
uma breve apresentagdo dos participantes, divididos pelos dois
grupos, com indica¢éo da idade que tinham aquando da vinda para
Portugal (idade de regresso), a idade que tinham aquando da
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entrevista (idade actual) e o tempo que ja vivem afastados do meio
linguistico alemao (tempo de estada em Portugal):

Eunice 7 17 9;09
Helena 7 24 17;08
Fernando 7 19 12;00
Grupo 1 Rita 8 11 2;11
Iolanda 9 11 2;01
Sofia 9 20 11;08
Irene 10 18 7,00
Silvia 10 21 11;03
Eduarda 12 14 2;10
Inés 12 34 22;00
Alice 12 19 7;02
Grupo 2 Paula 12 21 9;09
Julia 13 36 23,00
Bruna 13 20 6;07
Anita 13 22 8;06
Carlos 14 22 8;00

Quabro 1. Participantes

3.2. Recolha de dados

Os dados para o presente estudo foram recolhidos no ambito
do projecto «O Bilinguismo luso-alemo no contexto europeu»,
cujo corpus é constituido por entrevistas orais a 60 falantes bilin-
gues regressados. Para tal, foram criadas situagées de comunicagdo
o mais espontaneas possivel, durante as quais pediamos aos parti-
cipantes para falarem sobre as suas vivéncias de emigracdo e remi-
gracdo e sobre o seu bilinguismo. Para retirar as sessdes algum
formalismo e conferir-lhes mais naturalidade, muitos encontros
decorreram na casa dos participantes, em cafés ou esplanadas.
Cada falante foi entrevistado em 2 a 3 sessdes, em alemao e em
portugués. Todos os registos foram posteriormente transcritos.
A base de registos orais foi completada com alguns testes de grama-
ticalidade. O presente estudo baseia-se nos registos orais de 16 par-
ticipantes. Como o objectivo central é analisar a sua competéncia ao
nivel da lingua que ja nio usam no seu dia-a-dia, apenas os registos
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alemaes foram analisados. Os testes de gramaticalidade serviram
para confirmar as hipéteses centrais do nosso estudo, sendo discu-
tidos pormenorizadamente em Flores (2008). Por falta de espaco,
serdo excluidos do presente artigo.

3.3. A ordem de palavras em alemdo: V-2 e OV

Uma das caracteristicas centrais da sintaxe verbal alema é o
efeito V2, o qual impée que o verbo finito se mova para a segunda
posicdo da frase (C°), em orag¢des-raiz, sendo precedido por apenas
uma projeccdo maxima, que podera ser o sujeito (exemplos la/b)
ou um constituinte XP de outra natureza (um objecto topicalizado
ou um sintagma adverbial, como no exemplo 1c). O sujeito perma-
nece abaixo de V-em-C (no dominio do IP?), quando a posigao
inicial é ocupada por um elemento nédo-sujeito.

Por sua vez, o verbo nido se move para C°, quando esta posi¢do
é ocupada por um complementador, o que sucede em oragées encai-
xadas. Nestas, o verbo finito mantém-se na sua posi¢do-base no
final da oracdo, em Vfinal (exemplo 1d), o que permite classificar o
alemao também como lingua OV. Segundo uma visio mais cléssica,
em alemio, o sintagma verbal (VP) e o sintagma flexional (IP) sdo
projeccdes de nticleo final. A propriedade OV também ¢ visivel em
oracdes-raiz que contém formas verbais complexas?, pois, nestes
casos, a forma verbal flexionada move-se para V2, mas a forma infi-
nita mantém-se no final da oragédo (exemplo 1b):

(1) Exemplos (retirados da base de dados):

a. Ich heife Anita.
eu chamo-me Anita
(Eu chamo-me Anita.)

b. Ich bin  in Portugal geboren.
eu [Vaux] em Portugal [nascer Vpart]
(Eu nasci em Portugal.)

2 No caso das categorias sintacticas — como os sintagmas e as posi¢des funcio-
nais das projeccdes sintacticas — optdmos por manter as siglas inglesas.

3 Uma das formas verbais complexas mais usadas nas situacoes de comunicagdo
gravadas é o Perfekt, que é constituido por uma forma flexionada, o verbo auxiliar
(os verbos haben «ter» ou sein «ser», apresentados nos exemplos como Vaux), e um
participio, a forma nao-flexionada (apresentado nos exemplo como Vpart).
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c. Jetzt bin ich in der vierten Klasse in Porto.
agora estou ey no quarto ano no Porto
(Agora eu estou no quarto ano no Porto.)

d. [...]weil er kein Haus hat.
porque ele NEG casa tem

([...] porque ele nao tem casa.)

3.4. A ordem de palavras em portugués

Sendo uma lingua SVO, o portugués nio exibe contextos sin-
tacticos de Vfinal, nem possui o efeito V2. Em ora¢des-raiz, o verbo
move-se para TP, nunca para o dominio de CP, como em alemaio.
Além disso, ao contrario do alemio, o portugués permite adjungoes
a esquerda de IP e CP. Assim, a ordem XPSV, que é agramatical em
alemio, é regular em portugués. Nas oracdes encaixadas do portu-
gués, o verbo também se move para TP, seguindo o sujeito e prece-
dendo o objecto, sequéncia que é agramatical no aleméo. O mesmo
se verifica nos contextos com formas verbais complexas, pois, no
portugués, ambas as formas, a flexionada e a nao flexionada, se
movem para fora do VP, originando sequéncias SvVO, agramaticais
na lingua alema.

4. Resultados

O corpus de registos do Grupo 1 tem uma média de 150 oragdes
por falante (varia entre as 49 e as 196 oracdes). Os participantes que
integram o Grupo 2 sdo mais fluentes ao nivel do alemao, produ-
zindo uma média de 235 oracdes por falante (o nimero varia entre
as 190 e as 348 oracdes). Para além das frases inteiramente produ-
zidas em alemdo, sdo também contabilizadas as ora¢des mistas, em
que pelo menos o verbo e o sujeito sdo produzidos em alemao. Por
sua vez, todas as oracdes com sujeito nulo séo excluidas.

4.1. V2
O primeiro aspecto a analisar prende-se com o dominio que

os falantes tém do efeito V2. Para tal, foram contabilizadas todas
as oracdes-raiz que ndo se iniciam por sujeito, pois apenas essas
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permitem testar se o falante conhece as implicacdes sintacticas
associadas a V2. A realizagdo gramatical de V2 implica que o sujeito
permaneca na terceira posi¢io, seguindo o verbo (XPVS). Se, pelo
contrario, o sujeito se move para a esquerda do verbo, originando
a ordem *XPSV, o falante mostra um défice no dominio de V2.

O quadro 2 apresenta os resultados do Grupo 1. A coluna preta
indica a percentagem de ora¢gdes com ordem gramatical (o sujeito
permanece abaixo do verbo), enquanto que a coluna tracejada apre-
senta a taxa de desvios a V2 (*XPSV):

o9
® 0
g8 8%

70
60
50
40
30
20
10

Quabro 2. GRUPO 1: realizacdo de XPVS - *XPSV (em %)

Antes de analisarmos estes dados, é importante realgar que a
maioria dos participantes do Grupo 1 aceitou colaborar no nosso
estudo com o reparo de que as entrevistas teriam que ser todas em
portugués. Como tinham vindo para Portugal durante a infancia,
nalguns casos, ha mais de 10 anos, muitos destes participantes ndo
tinham voltado a falar a sua L2 desde o regresso. Por esta razéo,
consideravam que conseguiriam entender o aleméo, mas néo seriam
capazes de o falar. Porém, ap6s algum receio inicial, foi possivel
criar situacées de comunicac¢do em alemao com todos os oito parti-
cipantes deste grupo, em muitos casos, para surpresa do préprio
participante.

Neste sentido, o primeiro aspecto importante a destacar nos
dados apresentados prende-se com o facto de a maioria dos falantes
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nio usar a sua L2 desde a infancia, mas ser capaz de realizar V2 no
momento em que o alemio é activado. De facto, como demonstra
o quadro 2, todos os participantes sdo capazes de construir oragoes
XPVS. Alguns exemplos retirados dos corpora* provam-no clara-
mente (destacamos a negrito a posicdo do sujeito e sublinhamos o
verbo finito):

(2) a. Helena:
In Portugal will ich Deutsch lerne.
em Portugal quero eu alemdo aprender
(Em Portugal eu quero aprender alemdo.)

b. Tiago:
Die letzte Jahr hatte ich Deutsch mit Frau Richards.
no ano passado tive eu alemdo com a Sra. Richards
(No ano passado eu tive alemdo com a Sra. Richards.)

c. Rita:
Die Adress weil ich nicht.
a morada sei eu ndo
(A morada eu ndo sei.)

d. Iolanda:
Manchmal rede ich auch  Deutsch.
asvezes  falo eu também alemao
(As vezes também falo alemdo.)

e. Silvia:
Und das kann ich auch.
e isso sei eu também
(E isso eu também sei.)

Porém, os dados apresentados no quadro 2 mostram que os
participantes também produzem ora¢des que exibem a ordem agra-
matical *XPSV, com dois elementos & esquerda do verbo. Quanto
a taxa de desvios a V2, podemos observar alguma variacido entre
os participantes, oscilando entre os 25% e os 88%. Falantes como
Iolanda, Tiago e Irene produzem mais estruturas desviantes do

4 Os exemplos contém erros lexicais e morfolégicos que serdo transcritos tal
como foram produzidos pelos falantes, mas que sdo ignorados na presente anélise
por nédo constituirem o nosso objecto de estudo.
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que correctas. J4 Helena, Eunice, Rita e Silvia realizam mais vezes
oragdes com a ordem correcta do que a incorrecta.

Exemplos (destaca-se novamente o sujeito a negrito e o verbo
em sublinhado):

(3) a. Helena:
*In meine Haus ich spreche Portugiesisch nur.
em casa eu falo portugués s6
(Em casa eu s6 falo portugués.)

b. Tiago:
*In der Beginn sie kommen nicht.
inicialmente eles vieram NEG
(Inicialmente eles ndo vieram.)

c. Rita:
*Jetzt sie heiraten.
agora eles casam-se
(Agora eles casam-se.)

d. Iolanda:
Wenn ich Geburtstag machen, *er gibt mir immer was.
quando eu anos faco ele dd-me  sempre algo

(Quando eu faco anos ele dd-me sempre qualquer coisa.)

e. Silvia:
*Das ich sagte a paar Mal
isso eu disse algumas vezes
(Disse-o algumas vezes.)

Neste contexto, o elemento que mais frequentemente surge na
primeira posi¢do, antecedendo o sujeito, € um sintagma adverbial,
no entanto, as estruturas desviantes do tipo *XPSV também ocor-
rem com um objecto topicalizado (*OSV, como no exemplo 3e) ou
com oracdes encaixadas (como em 3d).

O quadro 3 apresenta os resultados referentes ao Grupo 2,
os participantes que vieram para Portugal ja adolescentes (ver
adiante).

Neste caso, podemos constatar que a percentagem de desvios
a V2 é insignificante. Metade dos participantes que integram este
grupo nio cometeram nenhum erro relacionado com o efeito V2.
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Quabro 3. GRUPO 2: realizacido de XPVS - *XPSV (em %)

Nos restantes falantes, a taxa de desvios situa-se entre 1% e 6%.
Alice e Paula constroem 1 oracdo do tipo *XPSV (contra 63 e 52
oracdes XPVS, respectivamente), Carlos 2 (contra 87 XPVS) e Inés
4 (contra 67 ocorréncias XPVS).

A comparacdo directa dos resultados de ambos os grupos
(apresentada no quadro 4) revela uma nitida diferenca no que se
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Quapro 4. Grupos 1 e 2: desvios a V2 (*XPSV)
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refere & proficiéncia sintactica dos dois tipos de participantes. Os
falantes que regressaram a Portugal durante a infancia revelam
muito mais dificuldades na realizacdo do efeito V2, exibindo taxas
significativas de desvios sintacticos.

4.2. OV

A anilise da propriedade sintactica OV baseia-se em dois tipos
de contextos: 1) oracdes encaixadas introduzidas por um comple-
mentador?; 2) formas verbais complexas. Relativamente ao pri-
meiro contexto, o falante demonstra dominar o pardmetro OV
quando produz oragdes encaixadas com o verbo em posigdo final
(Vfinal). O movimento do verbo para uma projec¢éo acima de VP é
sinal de debilidades no dominio de OV. A estrutura resultante deste
movimento é marcada como *Vnfinal. O mesmo se observa relati-
vamente as formas verbais complexas: se, em oragdes-raiz, a forma
nio flexionada se mantém em posicao final de oragdo e apenas a
flexionada se move para V2 (SvXPV), o falante demonstra dominar
o parametro OV. J4 o movimento de ambas as formas verbais para
fora do sintagma verbal (*SvVXP) ¢ indicativo de debilidades no
dominio desta propriedade sintactica.

Relativamente ao posicionamento final do verbo em oragdes
encaixadas (quadro 5), os resultados do Grupo 1 vdo ao encontro
dos dados extraidos da analise da propriedade V2. Com excepgdo
de Helena, todos os outros participantes demonstram estarem
conscientes da propriedade Vfinal, uma vez que constroem oracoes
encaixadas com o verbo em posi¢do final de frase.

5 Optamos por excluir as oragdes introduzidas por weil («porque»), uma vez
que, actualmente, no aleméo falado, existe alguma variacdo relativamente a este
tipo de oragfio causal: tanto é construida com V2 como com Vfinal. Alguns autores
defendem que a opgéo entre a construgao de uma oragdo encaixada ou de uma oragéo
V2 é regulada por critérios pragmaticos (Watzinger-Tharp, 2006). N&o est4, portanto,
relacionada com algum eventual défice de conhecimento sintactico.
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Quapro 5. GRUPO 1: realizacdo de Vfinal - *Vnfinal (em %)

Exemplos (o verbo estd em negrito):

(4) a. Eunice:
Ich hoffe, dasses positiv ist.
eu espero que 1SSO poSitivo €
(Espero que seja positivo.)

b. Tiago:
Als wir nach Portugal kamen,...
quando nés para Portugal viemos
(Quando viemos para Portugal,...)

c. Iolanda:
(...eine Schule), wo ich Portugiesisch rede.
onde eu portugués falo
(...uma escola, onde eu falo portugués.)

d. Sofia:
Wenn die Enkel mit ihren Groeltern rausgehen, ...
quando os netos com os seus avos saem

(Quando os netos saem com o0s aves,...)

e. Irene:
Wenn wir Miill aufgeben®...
quando nés lixo levamos
(Quando levamos o lixo, ...)

6 Escolha lexical errada. A falante pretende dizer «Wenn wir Miill wegbringen».
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Contudo, Tiago € o unico falante do Grupo 1 que nédo apre-
senta erros relacionados com a ordem verbal em orac¢des encaixa-
das. Todos os outros participantes apresentam uma co-ocorréncia
de construgdes gramaticais e agramaticais. Em alguns contextos
mantém o verbo em posic¢do final de frase e noutros movem-no
para fora de VP, como exemplificado em (5):

(5) a. Eunice:
(Ich glaube schon,) *dass portugiese Arzte sind gut.
que médicos portugueses sd@o bons
(Eu penso que os médicos portugueses até sdo bons.)

b. Rita:
* .., damit  sie kann essen.
para que ela possa comer

c. Iolanda:
...und sagen *dass die die willen immer Geld.
que eles eles querem sempre dinheiro
(...e dizem que eles s6 querem dinheiro.)

d. Irene:
*Wenn wir willen in nen Platz gehen,...
quando nés queremos a um lugar ir
(Quando queremos ir a algum sitio, ...)

e. Silvia:
*Aber wenn ich muss rede,...
mas quando eu tenho falar
(Mas quando tenho que falar,...)

Os exemplos retirados do corpus de Eunice e Irene [(4/5a) e
(4/5d)] mostram que o posicionamento correcto/incorrecto do verbo
flexionado ndo depende do tipo de oracgdo encaixada ou da classe
de complementador que introduz a oragfo. Nos dois exemplos
apresentados, Eunice constr6i oragdes completivas, introduzidas
por dass («que»), porém, em (4a) deixa o verbo na posi¢éo grama-
tical, enquanto que, em (5a) move-o para uma posi¢do incorrecta.
Os registos de Irene apontam para a mesma concluséo: a falante
tanto produz oracdes temporais, introduzidas por wenn («quando»),
com a ordem gramatical (4d), como move o verbo para um
posi¢do agramatical (5d).

O quadro 6 mostra os resultados relativos a producéo de formas
verbais complexas (o Perfekt ou construgdes com verbos modais).
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Neste dominio verificamos que 3 falantes ndo fazem qualquer erro
relacionado com a posi¢do do verbo e 1 participante apresenta 95%
de construcdes correctas. Nos outros 4 casos, os resultados sdo
semelhantes aos que foram apresentados em relacido a V2 e a OV
em oragbes encaixadas. Os participantes produzem os dois tipos
de estruturas: sequéncias SvXPV gramaticais e sequéncias agrama-
ticais do tipo *SvVXP.
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Quabro 6. GRUPO 1: realizacdo de SVXPV - * SYWXP (em %)

Seguem alguns exemplos (as formas verbais flexionada e nao-
-flexionada encontram-se real¢cadas a negrito):

(6) Eunice:
a. Ich habe drei Jahre in der Kindergarten gewesen.
eu [Vaux] trés anos no infantdrio [estar Vpart]

(Eu estive trés anos no infantdrio.)

b. *Zu Hause ich habe gesprechen Portugies.
em casa eu [Vaux] [falar Vpart] portugués
(Em casa eu falava portugués.)

(7) Helena:
a. In Portugal will ich Deutsch lerne.

em Portugal quero eu alemdo aprender
(Em Portugal queria aprender alemao.)
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b. *Ich wollte haben Deutsch.
eu queria ter alemdo
(Eu queria ter alemdo.)

(8) Rita:
a. Ich kann nicht so gut sprechen.
eu sei  NEG tdo bem falar
(Eu ndo sei falar assim tdo bem.)

b. *ichbin  geboren in Bremerhaven.
eu [Vaux] [nascer Vpart] em Bremerhaven
(Eu nasci em Bremerhaven.)

(9) TIolanda:
a. Dann hat vielen Menschen vielen Menschen da gegehen.
depois [Vaux] muitas pessoas muitas pessoas ld [ir Vpart]
(Depois muitas, muitas pessoas foram ld.)

b. *Wir haben geschrieben in Deutsch.
nds [Vaux] [escrever Vpart] em alemdo
(Né6s escrevemos em alemdo.)

(10) Irene:
a. Ich habe Deutsch gewihlt.
eu [Vaux]alemdo [escolher Vpart]
(Eu escolhi alemao.)

b. *Ich wollte gehen zu  Deutschland.
eu queria ir para a Alemanha
(Eu queria ir para a Alemanha.)

Também neste dominio, o desempenho do Grupo 2 contrasta
visivelmente com os dados do Grupo 1. Como demonstra o quadro 7,
a taxa de desvios a OV é insignificante no caso dos falantes bilin-
gues que vieram para Portugal ja adolescentes. A maioria destes
participantes nio comete erros relacionados com a posigao final do
verbo e aqueles que apresentam desvios a OV, fazem-no em grau
muito reduzido (2 volta de 5%).

Resumindo os dados anteriores, o quadro 8 apresenta a média
de erros sintacticos nos trés contextos discutidos em ambos os
grupos. E de realcar a alta percentagem de desvios sintacticos nos
contextos V2 e Vfinal em oracdes encaixadas, no Grupo 1: 47,6% e
47,4%, respectivamente. No que concerne as formas verbais com-
plexas, o verbo (neste caso a forma nao flexionada) é incorrecta-
mente posicionado em 1/4 de todos os contextos. No Grupo 2, a
média de desvios nos trés contextos é inferior a 2%.
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Quapro 7. GRUPO 2: realizacio de Vfinal/*Vnfinal e SVXPV/*SvVXP (em %)
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Quapro 8. Média de desvios por grupo (*XPSV, *Vnfinal,/*SvVXP)

5. Discussiao

Os dados apresentados revelam diferencas significativas entre
os participantes que vieram para Portugal durante a infancia e
aqueles que regressaram ja adolescentes, o que real¢a a importan-
cia do factor idade no processo de erosio. Enquanto que os tltimos
apresentam um dominio quase perfeito das regras de posiciona-



130 CrisTiNA FLORES

mento verbal, mesmo aqueles que ja vivem em Portugal ha mais de
vinte anos (como no caso de Inés), os primeiros mostram bastan-
tes debilidades relativamente aos aspectos sintacticos observados,
mesmo aqueles que deixaram a Alemanha ha pouco mais de 2 anos
(os casos de Iolanda e Rita). O contraste observado entre os varios
participantes revela que o periodo em torno dos 11 anos de idade
constitui uma fase critica no desenvolvimento da competéncia lin-
guistica. Nenhum dos participantes que veio para Portugal aos 12
anos de idade comete erros sintacticos em namero significante. Pelo
contrario, todos os falantes que tinham menos de 11 anos quando
deixaram a Alemanha/Suica apresentam uma alta taxa de variagdo
relativamente 2 posicdo do verbo nos contextos discutidos.
Todavia, torna-se indispensavel discutir mais pormenorizada-
mente a proficiéncia dos participantes regressados durante a infan-
cia. Apesar da percentagem de ocorréncia de desvios sintécticos ser
muito significativa neste grupo de falantes, seria errado afirmar
que estes perderam o dominio das regras sintacticas associadas a
V2 e OV. Ainda que em diferentes graus, os falantes foram capazes
de construir contextos sintacticos nos quais as regras em discus-
sdo foram correctamente aplicadas. Como ja havia sido realgado,
muitos participantes ndo falavam alemao hé varios anos e estavam
mesmo convencidos de que ndo seriam capazes de o fazer, mas
quando conseguiram activar o seu alemio, conseguiram aplicar as
regras associadas a V2 e OV. Este facto demonstra que os falantes
do Grupo 1 continuam a dominar as regras de posicionamento
verbal, no entanto, nio sio capazes de as aplicar de forma conse-
quente em todos os contextos durante a situagido de comunicagédo
em alemao. Por outras palavras, os parametros sintécticos, fixados
nos valores do alemao durante o processo de aquisi¢do, ndo parecem
ter sido apagados da mente do falante, porém, este demonstra uma
grande instabilidade relativamente a sua realizacdo. J4 os falantes
do Grupo 2, que, em muitos casos, apresentam um perfodo de
estada em Portugal — e consequente falta de contacto activo com a
L2 - mais elevado que os participantes do Grupo 1, ndo apresentam
debilidades na aplicacdo destas regras. E de realcar que todos os
falantes adquiriram o alemdo da mesma forma (de forma precoce
nunca depois dos trés anos de idade), pelo que as divergéncias
observadas entre estes dois grupos ndo possam ser atribuidas a
eventuais diferencas no processo de aquisi¢do. Pressupde-se que,
aos sete anos de idade, aquando da entrada na escola primadria,
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estes falantes ja tenham concluido a aquisicdo da sintaxe alema.
Esta situacdo é comprovada em estudos conduzidos com criancas
imigrantes que comeg¢am a adquirir a L2 por volta dos 3 anos de
idade (vide o estudo de Rothweiler, 2006, com criangas turcas a
adquirirem o alemio). Além disso, na entrevista inicial, todos os
falantes afirmaram nio ter tido qualquer tipo de dificuldades com
a lingua alema durante a frequéncia da escola no pais de acolhi-
mento’, tendo mesmo considerado o aleméo a lingua que domi-
navam melhor. Assim sendo, a instabilidade observada no Grupo 1
ao nivel da sintaxe alem3, tem de ser interpretada como consequén-
cia de um corte precoce com a lingua, numa fase em que esta ainda
estava a estabilizar-se na mente do falante. Este facto suporta a hipé6-
tese da existéncia de uma fase de estabilizacdo que segue o periodo
de aquisi¢do e parece terminar por volta dos 11 anos de idade. Apés
a sua completa estabilizacido, a competéncia sintictica do falante
parece ja nio ser susceptivel a perda de contacto. Nenhum falante
entrevistado que deixou de estar regularmente exposto ao alemio
a partir dos 12 anos apresenta varia¢ao sintdctica significativa relati-
vamente a ordem do verbo na frase. No entanto, no caso dos falantes
que perderam o input da lingua ainda durante a fase de estabili-
zagao, os seus parametros sintacticos (pelo menos os paridmetros
de posicionamento verbal) mantém-se instaveis. Esta instabilidade
manifes-ta-se no facto de os participantes do Grupo 1 produzirem,
na mesma situacdo de comunicagio, sequéncias gramaticais, que
seguem as imposi¢des sintacticas do alemao, e sequéncias que as
violam. Nestes casos, os desvios sintacticos sdo, indubitavelmente,
influenciados pela lingua dominante, o portugués. Como vimos em
3.4., as sequéncias resultantes da violagcdo das regras de posicio-
namento verbal do alemio sdo gramaticais em portugués. N4o exi-
bindo o efeito V2, no portugués, a ordem XPSV é regular. Além disso,
o portugués é uma lingua SVO e, por isso, ndo dispde da proprie-
dade sintéctica Vfinal. Logo, o0 movimento do verbo para IP, agra-
matical nas oragdes encaixadas e nas formas verbais complexas do
alemio, em portugués é gramatical. Este facto parece indiciar que
os falantes oscilam entre a aplicagdo das regras de posicionamento
verbal do portugués e do alemio. Em Flores (2008) interpretdmos

7 Nos casos de Rita e Iolanda dispomos dos seus cadernos escolares do segundo
ano, frequentado ainda na Alemanha, os quais comprovam um dominio sintactico
perfeito de ambas as falantes nessa altura da sua vida.
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esta oscilacdo recorrendo as teorias psicolinguisticas de activagao/
inibicdo das duas linguas do falante bilingue, interpretacdo que
continuamos a considerar a mais ajustada aos resultados obtidos.
As propostas de Grosjean (2001), Bilingual’s Language Modes, Para-
dis (1993, 2004), Activation Threshold Hypothesis e Green (1986),
Inhibitory Control Model, assentam na ideia de que o falante bilingue
possui um mecanismo de controlo das suas linguas, que regula a
sua activacio ou inibicdo numa determinada situagdo de comuni-
cacdo. O equilibrio entre activacéo e inibi¢do das duas (ou mais)
linguas depende de vérios factores, destacando-se entre eles a fre-
quéncia com a qual um determinado item é activado (Paradis,
2004: 28). Segundo Paradis (1993, 2004), quanto mais frequente-
mente um item linguistico for activado, mais baixo é o limiar neuro-
l6gico (threshold), que regula a sua activagdo. Ora, neste modelo, a
erosdo linguistica é entendida como o resultado de um prolongado
periodo de falta de estimulo por parte de uma lingua, originando
um elevado limiar de inibicdo. A prolongada exposi¢do a lingua
dominante faz com que o limiar de activagdo desta lingua esteja
mais baixo, tornando-a mais acessivel. No entanto, a inibi¢do da
lingua em desuso no implica a sua perda, mas apenas que os itens
linguisticos (neste caso, as regras sintacticas) da lingua dominante,
o portugués, estio mais acessiveis que os da lingua néo usada, o
alemao, e que é necessario maior estimulo, isto é, um maior input,
para os reactivar.

6. Conclusiao

O presente trabalho teve como objectivo analisar a ocorréncia
de erosio sintactica no alemio de falantes bilingues luso-alemaes
que perderam o contacto regular com a sua L2. Destacando a
importancia do factor idade em situagoes de perda de competéncia
linguistica, este estudo pretendeu contribuir com novos dados para
o debate em torno da maleabilidade maturescente da nossa facul-
dade linguistica.

Por um lado, muitos estudos centrados na aquisi¢cdo de uma
L2 confirmam a influéncia crucial do factor idade sobre o processo
de aquisi¢do linguistica, demonstrando que existem periodos sen-
siveis, durante os quais as diferentes componentes linguisticas sdo
adquiridas de forma nativa. Um dos pressupostos centrais destes



UM PERIODO DE ESTABILIZACAO NO DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA LINGUISTICA 133

estudos (para uma visdo geral c¢f. Long, 1993, e Hyltenstam e
Abrahamsson, 2003) baseia-se na ideia de que a Gramaética Univer-
sal, com a qual o bebé nasce, se torna inacessivel apés o periodo
critico para a aquisicdo da lingua. No caso de aprendizagens mais
tardias, o falante tem de recorrer a outras capacidades cognitivas
para compensar aquelas que deixaram de estar disponiveis (Meisel,
2007a).

Por outro lado, a investigacdo desenvolvida no dominio da
perda da lingua durante a infancia (Kaufman, 2001; Kaufman e
Aronoff, 1991; Olshtain, 1986; Seliger, 1989; Tomiyama, 2000; Turian
e Altenberg, 1991) real¢a a vulnerabilidade da competéncia lingufs-
tica das criancas e a sua susceptibilidade a fenémenos de transfe-
réncia interlinguistica.

Ambos os dominios de investigagdo reforcam, portanto, o pres-
suposto de que a nossa faculdade linguistica depende de maturagao
biolégica. Apés passar por periodos sensiveis, durante os quais as
diferentes componentes linguisticas sdo adquiridas, a capacidade
do homem adquirir novas linguas decresce consideravelmente.
Todavia, este desenvolvimento maturescente também faz com que
a crianga se esqueca mais facilmente de uma lingua quando perde
o contacto regular com a mesma. Neste sentido, assume-se que o
saber linguistico da crianga tem de se estabilizar totalmente na sua
mente para se tornar impermeavel a fenémenos de eroséo.

O presente trabalho sustenta este pressuposto, ao demonstrar
que as criangas apresentam maiores dificuldades na conservagédo
de conhecimento gramatical previamente adquirido, sugerindo o
periodo em torno dos 11 anos como idade critica.
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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,
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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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Turmas bilingues

Nuno CarvaLHO & Fausto CAELS

Instituto de Linguistica Teérica e Computacional

1. Introducido

Em consequéncia de movimentos migratérios mais ou menos
recentes, a diversidade linguistica caracteriza, hoje, em muitas
circunstancias, a sociedade portuguesa em geral e a escola em parti-
cular. H4, actualmente, um grande ntimero de criangas provindas
de outros paises e com linguas maternas diferentes do portugués
a crescer em Portugal. Em 2003, um levantamento feito no ambito
do projecto Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa, levado a
cabo pelo ILTEC, mostrou que, nas escolas de primeiro e segundo
ciclos da Grande Lisboa, 11% dos alunos tinham origem estrangeira
e que havia um total de 58 linguas diferentes faladas em casa pelas
criancas e 37 faladas na escola (cf. Mateus, Pereira & Fischer, 2008).
E a verdade é que para muitos destes jovens o primeiro contacto real
com a lingua portuguesa acontece somente aquando da entrada na
escola. No entanto, as escolas publicas nacionais continuam a pro-
porcionar a todos os alunos apenas o ensino monolingue, que em
raros casos aproveita, ou sequer toma em consideragdo, os recursos
linguisticos trazidos pelas criancas de origem migrante. Como idio-
mas estrangeiros, sio ensinadas na escola apenas as linguas que
possuem prestigio social, tradicionalmente o inglés, o francés ou
o alemio, assistindo-se neste momento a um crescimento do espa-
nhol. O crioulo de Cabo Verde, o russo, o mandarim, o guzerate
ou o romeno, algumas das linguas mais faladas pelos imigrantes
em Portugal, ndo tém representacdo no ensino publico. A principal
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consequéncia deste ensino quase exclusivamente monolingue e da
preferéncia por idiomas de maior prestigio € que nao sao raros os
casos em que estes alunos ndo sdo aceites como bilingues poten-
ciais, mas antes como criancas com problemas de aprendizagem da
lingua portuguesa, a0 mesmo tempo que nao se d4 a oportunidade
aos alunos de origem portuguesa de tirarem proveito da presenca
de alunos de outras origens nas suas escolas.

Esta situacéo leva a necessidade de reflectir a) sobre as questdes
gerais que se pdem ao ensino de uma lingua segunda e b) sobre as
praticas pedagégicas que concorrem para a aquisicao do dominio
do portugués pelos alunos que nio tém esta lingua como materna.
No entanto, a questdo da aprendizagem do portugués como lingua
segunda é comummente abordada sob a perspectiva do uso do por-
tugués como meio para alcangar o objectivo final que é o dominio
da lingua. Podemos, contudo, acrescentar uma outra estratégia
cuja aplicacdo tem alcance mais abrangente: abrir um espago na
escola para as linguas maternas das criangas que nio sao falantes
de portugués.

O projecto Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa, desen-
volvido entre 2003 e 2007, tinha como principais objectivos sensi-
bilizar a comunidade escolar para a riqueza do multilinguismo na
escola, valorizar as linguas maternas dos alunos, criar linhas de
orientacio, bem como alguns materiais, capazes de melhorar a
competéncia em lingua portuguesa dos alunos de outras linguas
maternas. Este projecto permitiu conhecer com alguma profundi-
dade muitas das dificuldades existentes hoje na escola portuguesa,
principalmente no ensino basico, na sequéncia da crescente diver-
sidade linguistica e cultural. Trouxe informagio sobre questdes
relativas 2 integracio no meio escolar, e demonstrou que, de entre
0s grupos que nio tém o portugués como lingua materna, os alunos
que falam crioulo de Cabo Verde constituem a populagéo escolar
mais numerosa, e os alunos chineses sdo os que apresentam, de
modo geral, maiores dificuldades na aquisi¢cdo do portugués.

Na sequéncia deste projecto e tendo em atengdo que em
Portugal nio existem ainda experiéncias de ensino multilingue
dirigido para o contexto da diversidade decorrente da imigrac@o,
nem sequer experiéncias em que se contemple apenas o ensino da
lingua dos alunos imigrantes, o ILTEC propds a Fundagéo Calouste
Gulbenkian a realizacio do projecto Turmas Bilingues, um pro-
jecto que visa a criagdo de duas turmas de ensino bésico em que o
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ensino serd ministrado em duas linguas: em uma das turmas, em
portugués e crioulo de Cabo Verde, e na outra turma, em portugués
e mandarim. Adiante se descrevem os pressupostos e desenvolvi-
mento do projecto.

2. Pressupostos

A nivel internacional atribui-se cada vez mais importancia
ao uso, na escola, das linguas maternas dos alunos, uma vez que,
cré-se, este uso contribui para o desenvolvimento cognitivo das
criancas e para o reforco da sua identidade cultural, sobretudo nos
primeiros anos de escolaridade. O Parlamento Europeu recomenda
que a) se formulem medidas concretas para promover a aprendi-
zagem de linguas e a diversidade linguistica (método AILC, ‘Apren-
dizagem Integrada de Linguas e Culturas’, in Portas, 2005) e b) se
criem escolas multilingues com um novo conceito de aprendizagem
de linguas e de modelos integrados de ensino de linguas, que em
alguns casos contemplem o ensino de matérias curriculares através
de uma lingua ndo materna.

Seguindo estas recomendacdes, em diversos paises da Unido
Europeia existem, presentemente, escolas multilingues frequentadas
por alunos provenientes da imigracéo, a par da populacdo escolar
do pais de acolhimento. Nestas escolas, esta integrado o ensino de
linguas e culturas dos alunos de origem migrante. Tem-se consta-
tado, neste contexto, que a inclusido no curriculo escolar de areas
de desenvolvimento do bilinguismo ou plurilinguismo tem reflexos
positivos na aprendizagem das linguas e de outros conteudos cur-
riculares.

Existem vérios modelos de concretizacdo do ensino bilingue.
Uma das experiéncias que nos serve de referéncia pelos seus bons
resultados é a da Escola Rudolf-Rof em Hamburgo, que propor-
ciona aos seus alunos o ensino bilingue portugués-alemio e que
tem como base o Acordo celebrado entre o Departamento de Assun-
tos Escolares, da Juventude e Formagdo Profissional da Cidade de
Hamburgo e o Ministério da Educacdo de Portugal relativamente a
experiéncia pedagdgica « Ensino Bilingue Portugués-Alemao na Escola
Primdria» (inicio da experiéncia em 2000). Além do portugués,
nesta escola o ensino do alemao conjuga-se, em diferentes turmas,
com o ensino do espanhol, do italiano, do turco, dividindo-se em
partes iguais para cada lingua.
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Esta experiéncia baseia-se nos modelos designados «Dual
Language (Two-Way) Bilingual Education», que tiveram origem
nos Estados Unidos com o objectivo de promover niveis avangados
e equilibrados de bilinguismo e de biliteracia nos alunos, e que se
caracterizam por:

e atribufrem paridade estatutdria a ambas as linguas do
modelo;

e terem um universo de alunos repartido igualmente entre
falantes da lingua maioritaria e falantes da lingua minori-
taria, apostando-se em ambientes de comunicagdo em que
nenhuma das linguas se imponha pelo namero de falantes;

e ambas as linguas serem usadas como veiculo de ensino e de
aprendizagem, sendo que normalmente se estabelece uma
determinada reparticdo do tempo curricular para cada uma
das linguas: 50%-50%, 80%-20%, 90%-10%, etc.;

e as duas linguas servirem de lingua veicular dos conheci-
mentos curriculares; em alguns casos ambas sdo ensinadas
como linguas, noutros casos o uso das duas linguas como
veiculo de instrucio é considerado suficiente para assegurar
o desenvolvimento do bilinguismo;

e o0s professores serem bilingues ou trabalharem em pares
bilingues;

e terem duragio minima de quatro anos, sendo desejavel a
maior extensio temporal possivel.

Em face do acima referido, parece aconselhdvel que Portu-
gal procure corresponder as necessidades dos alunos que néo tém
o portugués como lingua materna, valorizando as suas linguas e
culturas e aproveitando a contribuicdo que essa valoriza¢do pode
trazer para o desenvolvimento intelectual e para o sucesso escolar
desses alunos. A criacdo de um projecto de ensino bilingue com
alunos com portugués como lingua materna e com alunos com
outra lingua materna permitird corresponder a essas necessidades,
a0 mesmo tempo que trard vantagens aos alunos de origem portu-
guesa, que se traduzem ndo s6 na aprendizagem de uma lingua
nova e dos beneficios que isso acarreta em termos cognitivos, mas
também no desenvol-vimento de atitudes favoréaveis perante a diver-
sidade linguistica e cultural.
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2.1. Bilinguismo e ensino

Nas ultimas décadas assistimos a um crescimento do interesse
em estudar a aquisi¢do e o desenvolvimento da linguagem e em
compreender o processo de desenvolvimento linguistico e cogni-
tivo das criancas bilingues ou expostas a uma escolarizagdo numa
lingua diferente da sua lingua materna. Segundo Cummins (2000:
37) ha perto de 150 estudos feitos no ultimos 30 anos que mostra-
ram uma associacdo positiva entre o bilinguismo aditivo — forma
de bilinguismo em que os alunos aprendem uma segunda lingua
enquanto continuam a desenvolver-se conceptual e academica-
mente na primeira lingua — e o crescimento linguistico, cognitivo e
académico dos alunos. Os dados mais consistentes dizem respeito
ao facto de os alunos bilingues exibirem um maior desenvolvimento
das competéncias metalinguisticas e maior aptiddo para aprende-
rem outras linguas.

Refira-se a importancia da frase «os alunos aprendem uma
segunda lingua enquanto continuam a desenvolver-se na primeira
lingua». Acredita-se hoje que o modelo mental mais adequado para
descrever o desenvolvimento da aquisi¢do bilingue é o da Profici-
éncia Subjacente Comum (Common Underlying Proficiency), princi-
pio sugerido por Vygotsky nos anos 30 e retomado por Cummins
em 1981, segundo o qual o desenvolvimento da aquisi¢ao das duas
linguas nédo é independente: a aquisi¢do/aprendizagem e a profi-
ciéncia de uma lingua ajudam a aquisicido/aprendizagem de uma
segunda lingua. De acordo com Baker (2005), a proficiéncia subja-
cente comum pode resumir-se em seis pontos fundamentais:

1. Independentemente da lingua com que se opera, ha uma
fonte integrada de pensamento.

2. O bilinguismo e o multiculturalismo sdo possiveis porque as
pessoas tém a capacidade de armazenar duas ou mais lin-
guas facilmente. Além disso conseguem operar em duas ou
mais linguas com relativa facilidade.

3. As competéncias de processamento de informagdo podem
desenvolver-se quer por meio de duas linguas quer por meio
de apenas uma.

4. A lingua que a crianca usa na sala de aula tem de estar sufi-
cientemente bem desenvolvida para que ela seja capaz de
responder aos desafins cognitivos da aula.
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5. Falar, ouvir, ler ou escrever na primeira ou segunda lingua
sdo actividades que ajudam a que todo o sistema cognitivo
se desenvolva. No entanto, se se obrigar as criangas a operar
numa lingua segunda nao suficientemente desenvolvida, o
sistema néo vai funcionar como devia.

6. Quando uma ou ambas as linguas no estdo a funcionar
em pleno (por exemplo, devido a atitudes desfavoraveis de
aprendizagem através da lingua segunda, ou a pressdes para
substituirem a lingua materna pela lingua da maioria), o
desenvolvimento cognitivo e o desempenho escolar podem
ser afectados de forma negativa.

(Baker, 2005: 169-170)

Com este modelo relaciona-se o principio da interdependéncia,
também enunciado por Cummins, segundo o qual o nivel de compe-
téncia em lingua segunda depende em parte do tipo de competéncia
desenvolvida na lingua materna. Ou, posto de outra forma, «quanto
mais desenvolvida estiver a L1, mais facilmente se desenvolvera a
L2, quanto menos desenvolvida estiver a L1, mas dificil sera atingir
um nivel de bilinguismo equilibrado» (Baker, 2001). Este principio
é validado pelos resultados da investigagido no dominio da educagéo
bilingue segundo os quais, nos modelos bilingues, o tempo curri-
cular atribuido ao ensino da lingua materna do aluno néo prejudica
de nenhuma maneira, o desenvolvimento das competéncias de lite-
racia na lingua segunda, antes contribui para esse desenvolvimento.

A linguagem especifica do discurso escolar ¢, alids, uma éarea
onde se tem concentrado muita investigacdo recente. A base da
pesquisa assenta no facto de o sucesso escolar nao depender apenas
da correccdo e fluéncia aparente numa determinada lingua, mas
também da capacidade de dar resposta as exigéncias especificas
da linguagem usada na escola. Neste ambito tem sido aceite a
distingio de Cummins entre competéncias bdsicas de comunicagdo
interpessoal e proficiéncia em linguagem cognitivo-académica (Basic
Interpersonal Communicative Skills — BICS vs. Cognitive Academic
Language Proficiency — CALP). A proficiéncia linguistica conversa-
cional prende-se com o uso da linguagem do dia-a-dia e diz respeito
as capacidades linguisticas que o aluno precisa de ter para interagir
em situacdes sociais (no recreio, na cantina, no autocarro). Este
tipo de interac¢do é normalmente rico em contexto e pouco exigente
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do ponto de vista cognitivo. Estima-se que os alunos de lingua nao
materna precisam de até dois anos para adquirir estas competén-
cias. A linguagem académica é a linguagem da escola, da aprendi-
zagem formal, que o aluno deve dominar para compreender, falar,
ler e escrever em determinada disciplina, por exemplo. Inclui com-
peténcias como comparar, classificar, sintetizar, parafrasear, inferir,
interpretar, etc. E uma linguagem muito mais descontextualizada e
que se vai tornando cada vez mais exigente cognitivamente. Pres-
supde que os alunos possuam um vocabulario diferenciado e bom
dominio de estruturas linguisticas complexas. Estima-se que seja
necessario 4 a 9 anos para que um aluno de lingua ndo materna a
use de forma adequada.

E, pois, evidente a importancia dada a consolidagio da lingua
materna e ao seu papel no desenvolvimento de uma lingua segunda.
Este papel ndo deve ser esquecido na escola, que é o principal meio,
muitas vezes o unico, de transmissdo da linguagem académica.
Embora haja criangas de origem migrante que também aprendem
a ler e a escrever na sua lingua materna, o uso que fazem dessa
lingua é, muitas vezes, apenas oral, nio havendo, na maioria dos
casos, ocasido para que desenvolvam um nivel de linguagem técnica
ou académica. Assim, para os alunos que falam outra lingua fora
do contexto escolar torna-se dificil o aproveitamento das compe-
téncias linguisticas da lingua materna como recurso para ajudar a
aquisicdo da linguagem académica em portugués.

Estes alunos precisam de ter acesso a um contexto escolar posi-
tivo para desenvolver o bilinguismo, a biliteracia e as capacidades
académicas. Além disso, sobretudo em escolas em que a diversi-
dade linguistica é uma realidade, quer alunos que tém o portugués
como lingua materna quer os que ndo tém devem ter acesso a um
ambiente de bilinguismo em que as duas linguas e culturas siao
valorizadas da mesma forma.

Séo estes os principios que esperamos pdr em pratica no pro-
jecto Turmas Bilingues, a seguir descrito com mais pormenor.

3. Caracteristicas do projecto
O projecto Turmas Bilingues é um projecto-piloto de investiga-

¢do que visa proporcionar na escola a aprendizagem do mandarim
e do crioulo de Cabo Verde, em conjunto com o portugués. Reali-
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zar-se-4 em duas turmas do primeiro ciclo com acompanhamento
do primeiro ao quarto ano. Uma das turmas serd constituida por
alunos que tém portugués como lingua materna e por alunos cuja
lingua materna é o crioulo de Cabo Verde. A outra, por alunos com
portugués como lingua materna e por alunos cuja lingua materna
é o mandarim. As turmas nio terdo mais de vinte alunos, sendo
que dever4 haver uma proporg¢éo de 50% de alunos de cada lingua
materna. Cada turma tera dois professores — um de portugués e
outro da lingua materna dos alunos de origem migrante.

O que se propde, além do ensino das duas linguas maternas nas
respectivas turmas — ensino que se iniciard no primeiro ano e que
englobara também os alunos portugueses — é a utilizacdo dessas
linguas para o ensino de matérias curriculares.

Serdo escolhidas turmas de controlo com o fim de permitir
uma avaliacio do progresso escolar dos alunos do projecto em
comparagdo com alunos que estejam inseridos em ensino mono-
lingue. Essas turmas podem estar situadas na mesma escola ou
em outra escola, desde que as caracteristicas socioculturais envol-
ventes sejam idénticas.

4. Preparacio do projecto

O projecto encontra-se no primeiro ano da sua realizacdo — o
ano de preparagdo para os quatro anos de ensino bilingue que se
pretende implementar. Nesta fase tornou-se necessario proceder a
uma aprofundada consulta bibliografica e contactar escolas em que
este tipo de ensino é ministrado, bem como especialistas reconhe-
cidos nesta matéria no sentido de saber quais sdo os factores mais
importantes para o sucesso de um empreendimento deste tipo.

Nesse sentido foram feitas viagens de estudo a duas escolas
alemis com ensino bilingue, a escola europeia de Berlim e a escola
Rudolf-RoR em Hamburgo. Af foi possivel ndo s6 observar aulas
e conhecer os diferentes métodos de ensino e materiais utilizados,
mas também conversar com os professores e os responsaveis destas
escolas sobre aspectos de organizagio da escola e implementacédo
das turmas bilingues, principalmente:

e a preparacdo dos professores;
e a planificacdo do ensino e adaptagéo dos programas escola-
res obrigatérios as necessidades do ensino bilingue;



TURMAS BILINGUES 183

e o ensino de leitura e escrita em duas linguas;
a construcio de materiais;

e 0 contacto com os pais, importancia do seu envolvimento
em actividades escolares;

¢ o desenvolvimento de actividades intra e extra-escolares que
envolvam os alunos e a comunidade.

Foi também organizado um Seminario sobre Ensino Bilingue
e Linguas Maternas para dar conhecimento do projecto Turmas
Bilingues e das suas motivagées 2 comunidade escolar e académica
portuguesa e para debater as questdes de bilinguismo e ensino
bilingue a ele inerentes. O seminério contou com a presenca de
especialistas nestas matérias: James Crawford, do Institute for
Language and Education Policy, nos EUA e Joana Duarte, da Univer-
sidade de Hamburgo. James Crawford deu-nos a conhecer a histéria
do ensino bilingue nos EUA, as suas motiva¢des e os resultados
animadores que tem alcangado, e Joana Duarte falou sobre o pro-
cesso de implementagéo do ensino bilingue em Hamburgo; os casos
do portugués, espanhol, italiano e turco.

Sendo este um projecto a desenvolver em escolas publicas
tornou-se indispenséavel o contacto com os 6rgdos competentes do
Ministério da Educacio. Assim, foram envidados esforcos para que
os responsaveis ministeriais tivessem conhecimento do projecto
e dessem o aval a sua concretizacdo. Neste momento, o projecto
encontra-se ja aprovado pela Direc¢do Geral de Inovagdo e Desen-
volvimento Curricular, érgdo do Ministério da Educagdo respon-
savel por esta 4rea, tendo assim luz verde para prosseguir em
escolas de ensino publico.

Garantida a possibilidade de implementar o projecto numa
escola publica, chegou entdo a altura de partir para a escolha das
escolas. Depois dos contactos estabelecidos com as entidades repre-
sentantes das duas comunidades a que pertencem os futuros alunos
do projecto, a fim de colher sugestdes sobre localizagio e contexto
social mais adequados, e depois da apresentagdo do projecto aos
érgios directivos das escolas e dos respectivos agrupamentos verti-
cais, foram escolhidas a EB1 n.° 26, para a turma de portugués e
mandarim e a EB1/JI Vale da Amoreira, para a turma de portugués
e crioulo.
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4.1. Lingua, cultura e ensino

Para alcancar os objectivos pretendidos é indispenséavel que as
estratégias de ensino adoptadas garantam a todos os alunos uma
exposicdo 6ptima a input das duas linguas que estdo a ser ensi-
nadas em cada turma. Isto implica que a lingua usada em sala de
aula tenha de ser ajustada ao nivel de compreensio dos alunos,
mas, a0 mesmo tempo, que a sua aprendizagem seja interessante e
estimulante. Para isso é preciso um planeamento efectivo e realista
da integracdo da lingua de instrucdo e da apresentacdo do objecto
de estudo e a promocio de oportunidades para os alunos poderem
usar a lingua — o que nem sempre acontece em diferentes modelos
de ensino de lingua — sabendo que no inicio é necessario um discurso
mais lento, simplificado e repetitivo, uma linguagem contextuali-
zada, o uso de gestos, muita informacao visual, e uma comunicagao
estruturada de forma a permitir a consolidacdo da lingua por parte
dos alunos de lingua segunda. E também indispensavel a intro-
ducdo de contetidos que ponham os alunos em contacto com as
suas culturas de origem e que favorecam a interculturalidade.

Além disso, apesar de haver exemplos de escolas bilingues nos
Estados Unidos em que o uso das duas linguas como veiculo de
instrucdo é considerado suficiente para assegurar o desenvolvi-
mento do bilinguismo, alguns investigadores verificaram que,
para melhorar a fluéncia dos alunos, havia a necessidade de algum
ensino formal da lingua segunda. E, pois, necessario que o curri-
culo escolar seja construido de forma a prever quais as estruturas
linguisticas que devem ser aprendidas e como podem ser estas
estruturas incorporadas no contetido do ensino.

No que diz respeito a literacia, ha muita discusséo na literatura
quanto a forma como deve ser implementado o ensino da leitura e
da escrita em modelos de ensino bilingue. Trés modelos sdo predo-
minantes:

o A leitura e a escrita sdo ensinadas primeiro na lingua materna
e depois na lingua segunda. Esta é a estratégia adoptada na
escola europeia de Berlim, onde existe o ensino bilingue
alemdo-portugués. Nesta escola, a alfabetizacdo ¢é feita
sempre na lingua materna. No primeiro ano de escolaridade,
e apenas durante as aulas de lingua, as turmas sao divididas
em dois grupos: o grupo de alunos que tem alemdo como
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lingua materna é alfabetizado em alemio e o grupo dos
que tém portugués como lingua materna ¢é alfabetizado em
portugués. A partir do segundo ano esta divisdo deixa de
existi. Os alunos aprendem a leitura e escrita na lingua
segunda tendo como ponto de partida os conhecimentos que
adquiriram em lingua materna.

e A leitura e a escrita sdo ensinadas ao mesmo tempo nas duas
linguas. Esta é a estratégia adoptada na Rudolf-RoR-Gesamt-
schule, escola bilingue de Hamburgo. Aqui, as turmas bilin-
gues funcionam sempre como uma unidade inseparavel, ou
seja, os alunos que tém o alemdo como lingua materna e
os alunos cuja lingua materna é o portugués encontram-se
sempre no mesmo espac¢o, sendo alfabetizados simultanea-
mente nas duas linguas.

e A leitura e a escrita sdo ensinadas primeiro numa das linguas e
depois na outra, independentemente de esta ser lingua materna
ou ndo. E o que acontece nas escolas bilingues do Estados
Unidos que se baseiam no modelo «Dual Language», em que
a reparticdo de tempo dedicado as linguas é de 90/10 (ou
seja, 90% do tempo curricular dedicado a lingua minoritaria,
10% a lingua do pais de acolhimento) ou 80/20. A alfabeti-
zacdo é feita na lingua minoritaria e s6 mais tarde, muitas
vezes a partir do segundo ano, se faz em inglés. Este modelo
é o escolhido nestes casos porque se entende que 2 lingua
inglesa € a lingua do meio envolvente, pelo que é necesséria
uma maior exposicdo a outra lingua, que é usada apenas
durante os tempos lectivos definidos no modelo.

Nao ha ainda estudos conclusivos que comparem os diferentes
modelos e nos orientem sobre qual a melhor estratégia a seguir.
A definicdo dos pardmetros a ter em conta em relagio a alfabeti-
zacdo dos alunos nas duas turmas do projecto Turmas Bilingues
tera, pois, de ser discutida em conjunto com os professores titulares
de cada uma das turmas, tendo sempre em conta que o portugués
¢ a lingua envolvente e que ha necessidade de expor os alunos a
lingua minoritaria.

Todos estes aspectos sdo de grande importancia num programa
de ensino bilingue e implicam o total entendimento do modelo por
parte dos professores. A formagéo é, pois, um factor primordial. Daf
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que esteja preparada uma acc¢do de formagdo em redor de temas
como:

e ensino de linguas em contexto multilingue: defini¢do e mobi-
lizacdo de conceitos;

e questdes de bilinguismo;
processos de aquisi¢do e aprendizagem das linguas;

e efeitos do contacto de linguas; variantes e erros: identifi-
cacdo, classificacdo e correccao;

e ensinar e aprender em duas linguas: competéncias e activi-
dades;

com o objectivo de:

e discutir o papel da aprendizagem de linguas no favoreci-
mento de atitudes de didlogo, de abertura e de compreensdo
do mundo;

e fornecer conhecimentos sobre processos de aquisicdo e
aprendizagem das linguas em contextos formais;
analisar os efeitos tipicos do contacto de linguas;

e discutir a importancia do bilinguismo para o desenvolvi-
mento cognitivo e social das criancas;

¢ desenvolver métodos de pesquisa linguistica e sociolinguis-
tica em funcédo da realidade concreta da sala de aula;

e contribuir para a flexibiliza¢do das praticas dos professores,
procurando uma melhor adequagéo aos contextos de diver-
sidade linguistica em que trabalham.

Outro factor que ndo deve ser esquecido para o sucesso de
um programa bilingue, e que esperamos conseguir concretizar, € a
colaboracéo entre a escola e os pais dos alunos. E facto conhecido
que o envolvimento dos pais traz consequéncias positivas para as
criangas. Os programas mais eficazes tendem a contar com varias
actividades que prevéem a participagdo dos pais dos alunos, o que
leva a que os alunos tenham mais interesse pelo trabalho da escola,
mais sucesso e melhor comportamento.

Tendo tudo isto em conta, ndo podemos esquecer também que
o crioulo cabo-verdiano e o mandarim séo linguas muito diferentes
do ponto de vista da tipologia, do sistema de escrita, das caracteris-
ticas gramaticais e até da proximidade que tém com o portugués.
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Por isso é conveniente que a preparacio e implementacio do ensino
nas turmas de portugués-crioulo e de portugués-mandarim sigam,
em alguns aspectos, caminhos diferentes.

4.2. Crioulo de Cabo Verde

A escolha do crioulo de Cabo Verde deveu-se ao facto de esta
ser a lingua estrangeira mais falada nas escolas portuguesas, man-
tendo-se, mesmo assim, muitas dificuldades por parte dos alunos
falantes desta lingua na aquisi¢do plena do portugués. Acresce que
o crioulo de Cabo Verde é muitas vezes visto, nao sé pelos falantes
portugueses mas também pelos préprios falantes cabo-verdianos,
como um dialecto do portugués, ou portugués mal falado, e nio
como a lingua de direito préprio que efectivamente é. Assim, com a
escolha do crioulo para lingua a ser ensinada no A&mbito do projecto
que aqui apresentamos, esperamos contribuir para a valorizacao da
lingua crioula junto das comunidades que a falam e da comunidade
de acolhimento.

Por outro lado, o crioulo de Cabo Verde tem tido dificuldade de
afirmacio no sistema de ensino do préprio pais de origem. Apesar
dos avancos verificados nos tltimos anos no que diz respeito a valo-
rizacdo do crioulo cabo-verdiano como lingua de ensino (prevé-se,
por exemplo, que as instituicdes de ensino superior puablicas do
arquipélago incluam a disciplina de lingua cabo-verdiana), ainda
nio esta definida uma ortografia completamente consensual e o
crioulo continua a nio ser a lingua de ensino nas escolas de Cabo
Verde. A aprendizagem nestas escolas é feita em portugués, quer os
alunos tenham o portugués como lingua materna, quer tenham o
crioulo.

No ambito do projecto Turmas Bilingues, terd, assim, de ser
definido e estruturado todo um programa de ensino do crioulo para
o primeiro ciclo, ndo existindo uma base de conhecimentos e de
experiéncia no pafs de origem em que nos possamos apoiar e que
fundamente as nossas op¢ées. O programa serd, pois, configurado
de raiz, procurando sempre contemplar contetidos que favorecam o
conhecimento da lingua e da cultura cabo-verdiana e a sua ligacdo
com o portugués, de modo a que todos os alunos se sintam envol-
vidos na aprendizagem.

Além disso, para que o cabo-verdiano possa ser ensinado
nas nossas escolas teremos de definir qual a ortografia a utilizar.
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O Alfabeto Unificado para a Escrita do Cabo-verdiano (ALUPEC)
foi ja oficialmente reconhecido pelo governo de Cabo Verde, mas
a sua utilizacdo levanta ainda muita controvérsia, pelo que néo €
(ainda) obrigatério nem muito usado oficialmente.

Felizmente contamos com o apoio das entidades governa-
mentais de Cabo Verde, que na pessoa do ministro da Cultura,
Dr. Manuel Veiga, se congratularam com a existéncia deste pro-
jecto, prometendo cooperagéo e alimentando fundados desejos de
promogio da lingua cabo-verdiana em Portugal e em Cabo Verde.

4.3. Mandarim

O projecto Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa de-
monstrou que os alunos de origem chinesa eram aqueles que tinham
mais dificuldades na aprendizagem e na integragdo nas escolas
portuguesas. Esta concluséo € fruto ndo s6 dos dados linguisticos
obtidos através da recolha de um corpus de producdes orais e escri-
tas de alunos com mandarim como lingua materna, mas também
da percepcio e experiéncia dos professores com os quais nos man-
tivemos em contacto durante o referido projecto. Por isso, quando
se delineou um projecto que pudesse proporcionar o ensino de duas
linguas no sentido de favorecer a integragdo dos alunos provin-
dos da imigracéo, pensou-se imediatamente nos alunos de origem
chinesa e no ensino do mandarim em conjunto com o portugueés.
Muitos factores contribuiram para esta escolha:

e a comunidade chinesa encontra-se em franco crescimento
no nosso pais e é preciso encontrar formas de a acolher da
melhor maneira;

e 0 modo como se processa o ensino bilingue podera con-
tribuir para uma melhor integra¢do dos alunos de origem
chinesa na escola, uma vez que se trata de um ensino que
tem como base uma forte componente de colaboragéo entre
os alunos, concretizada em trabalhos de grupo e na troca de
conhecimentos e experiéncias;

e 0 ensino da lingua materna fara ndo sé6 com que os alunos
chineses vejam a sua cultura valorizada e se sintam eles pré-
prios valorizados, mas também com que consolidem os seus
conhecimentos de mandarim, o que acabara por ajudé-los
na aquisicdo do portugués;



TURMAS BILINGUES 189

e para os alunos portugueses é uma oportunidade de conhe-
ceram uma cultura menos préxima, uma lingua tipologi-
camente diferente, um sistema de escrita novo, um idioma
que se prevé poder vir a ser muito importante num futuro
nio muito distante. O mandarim é actualmente a lingua
mais falada no mundo, com mais de oitocentos milhdes de
falantes. No campo da economia, tem sido apontada por
muitos como «a lingua do futuro». Calcula-se que dentro de
poucos anos venha a ultrapassar o inglés no que respeita a
sua importancia no mercado de trabalho internacional. Em
Portugal também se prevé que seja cada vez maior o nimero
de empresas e de institui¢des a procurar pessoas com conhe-
cimentos de mandarim.

Quanto ao ensino, estd previsto, numa fase inicial, o ensino
de cerca de uma hora de mandarim por dia, periodo que podera
aumentar de acordo com a evolugdo da aprendizagem dos alunos.
No inicio sera trabalhada apenas a lingua oral, sendo depois gra-
dualmente introduzida a lingua chinesa escrita. Num estddio mais
avancado, o mandarim passara a ser utilizado para o ensino de
alguns contetdos curriculares, oferecendo aos alunos a oportuni-
dade de solidificar os seus conhecimentos da lingua e da cultura
chinesa.

5. Futuro

Durante o projecto havera sempre a necessidade de elaboracao
progressiva de materiais em conjunto com os professores e um
acompanhamento efectivo do ensino que se processara nas duas
turmas. Prevé-se ainda a aplicacdo periédica de formas adequa-
das de avaliacdo que permitam a comparagdo progressiva com as
turmas monolingues de controlo.

Com um projecto concebido desta forma pretendemos contri-
buir para a integracido escolar das criancas envolvidas e para o seu
desenvolvimento cognitivo, afectivo e cultural e, a0 mesmo tempo,
equacionar préaticas de ensino bilingue no contexto da legislacio
portuguesa e das orientagdes internacionais.
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1. Consideracdes preliminares:
a lingua e o desempenho escolar na Alemanha

Em 1979, Cummins distinguiu entre competéncias comuni-
cativas interpessoais basicas e proficiéncia linguistica cognitivo-
-académica. O proposito de tal distin¢do era elucidar os diferentes
periodos de tempo que as criancas imigrantes tipicamente neces-
sitam para adquirir fluéncia conversacional na sua segunda lingua
em comparagio com a proficiéncia académica adequada ao grau
escolar. A fluéncia conversacional habitualmente atinge um nivel
funcional no espaco de cerca de dois anos de exposigéo inicial a
segunda lingua, ao passo que geralmente sdo necessérios pelo
menos cinco anos para igualar os falantes nativos a nivel dos
aspectos académicos da segunda lingua (Collier, 1987; Klesmer,
1994; Cummins, 1981a). O facto de ndo se ter em conta a distin¢édo
BICS/CALP (registo conversacional/registo académico) tem resul-
tado numa avaliag¢io psicolégica discriminatéria dos alunos bilin-
gues e na sua saida prematura de programas de apoio linguistico
para aulas normais (Cummins, 1984).
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Em todos os paises de imigra¢do, o sucesso escolar de crian-
cas imigrantes é uma questdo habitualmente associada a sua situa-
cdo linguistica. No entanto, para além da lingua, existem muitos
outros factores que podem influenciar o desempenho escolar deste
grupo, tais como a discriminag#o, os conflitos e os mecanismos de
seleccdo escolar. Na Alemanha, o desempenho escolar das criangas
imigrantes é significativamente mais baixo do que o dos alunos
alemies monolingues. No ano lectivo 2000-2001, por exemplo,
20,3% dos alunos com antecedentes migratérios deixou a escola
sem um certificado e 40% nio alcangou mais que a graduacdo na
chamada Hauptschule'. Em relagdo a sua entrada no mundo profis-
sional, o nimero de formacdes técnicas tem vindo a diminuir pro-
gressivamente nos tltimos anos: de 9,6% em 1996 a 7,1% em 2000
(cf. Neumann, 2003).

A situacdo foi agravada pelos baixos resultados revelados pelo
estudo PISA (Programme for International Student Assessment); em
nenhum outro pais a relagdo entre a classe social e o desempenho
dos alunos é tdo vincada como na Alemanha (cf. Deutsches PISA-
Konsortium, 2001). A maioria dos jovens de quinze anos com pai
ou mie nascidos no estrangeiro nio manifestaram praticamente
qualquer diferenca em relacio aos seus pares aleméaes. No entanto,
a situacio dos jovens com ambos os pais oriundos do estrangeiro
é consideravelmente pior. Quase 50% destes alunos ndo alcanca
um desempenho para além do béasico na compreensio da leitura,
embora 70% tenha completado toda a sua educacdo formal na
Alemanha. Com estes resultados, tornou-se claro que a situagéo
escolar dos alunos imigrantes nio revelava um problema isolado
de um grupo marginal de alunos, mas que se tratava de uma
caracteristica estrutural inerente ao sistema escolar alemao na sua
totalidade: uma selectividade elevada e relacionada com a origem
dos alunos. Especialmente nos pontos de viragem do sistema, a
légica funcional desta selectividade favorece aquilo que se deno-
minou «discriminacdo institucional» (cf. Gomolla & Radtke, 2002).

O grupo PISA alemio refere que o dominio da lingua alema
a um nivel adequado ao grau escolar é considerado decisivo para
o desempenho escolar das criangas imigrantes. Contudo, partindo

1 Um tipo de escola destinado aos alunos com os resultados mais baixos do
sistema escolar alemio e que visa prepara-los para a entrada imediata no mercado
de trabalho, ndo permitindo o acesso a educagédo superior.
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desta afirmacdo, levanta-se a seguinte questdo: Que espécie de
linguagem € necesséria para atingir sucesso escolar a um nivel
adequado ao grau? De acordo com Siebert-Ort, «Malgebend fiir
den Bildungserfolg ist (...) der Erwerb der (schriftnahen) Standard-
sprache bzw. der im Unterricht zunehmend verwendeten Fachspra-
che [Para o sucesso escolar é determinante a aquisicdo da linguagem
(escrita) padrdo, mais concretamente, da linguagem técnica usada
de forma crescente na sala de aula.?]» (2006: 148). Na realidade, o
debate que tem sido conduzido nos dltimos anos tende a identificar
— de acordo com o que ja foi assinalado por Cummins (1979) -
como causa do relativo baixo desempenho escolar dos estudantes
migrantes, a aquisicio na segunda lingua do registo especifico da
escola. Tal como referiu Gogolin:

(...) die deutsche Schule versiumt es offenbar stirker als andere
Schulsysteme, auch jene spezifischen sprachlichen Kompetenzen
zu vermitteln, die die conditio sine qua non fiir den Bildungserfolg
sind. Es geht um die Vermittlung des Deutschen — nicht als Sprache
des Lebens oder der alltiaglichen Unterhaltung sondern als Sprache
der Schule. [(...) a escola alema, mais do que outros sistemas escola-
res, falha em transmitir as competéncias linguisticas especificas que
sdo a condic¢do essencial para o sucesso escolar. Trata-se do ensino
do alemdo, ndo como lingua da vida e conversacdo quotidianas,
mas como lingua da escola®.] (2006: 40f).

J4 é amplamente aceite a tese que, para atingir um elevado
desempenho escolar, o repertério linguistico utilizado pelos alunos
na sua comunicacio quotidiana assume um papel menor, na medida
em que esses conhecimentos ndo estio relacionados com o discurso
especifico exigido pela escola. A linguagem académica tipica é
sobretudo orientada pelas regras do discurso escrito, também
quando utilizada em contextos orais na sala de aula. Portanto, a
linguagem escolar académica pode ser definida de acordo com
a caracterizacdo que Halliday (1985) faz da escrita: é marcada por
uma densidade lexical elevada, ndo esta restrita a situacgdo especi-
fica em que é produzida e opera fortemente através de expressdes
linguisticas simbdlicas, generalizadoras e abstractas. Por outras
palavras, o registo escolar pressupde «proficiéncia linguistica
cognitiva e académica (CALP)» (Cummins, 1979). De acordo com

2 Tradugdo da autora.
3 Tradugéo da autora.
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Cummins, o relativamente baixo desempenho escolar de alunos de
uma segunda lingua deve-se a uma aquisi¢do insuficiente do registo
CALP na mesma.

2. O projecto bilingue em Hamburgo: linguagem oral cogni-
tivo-académica no fim do quarto ano de escolaridade

Ha oito anos, um conjunto de escolas primarias bilingues,
organizadas de acordo com um modelo bilingue bidireccional, foi
criado em Hamburgo. Para além do aleméo, as linguas associadas a
este projecto incluem o portugués, o italiano, o espanhol e o turco.
Uma das finalidades da avaliacdo cientifica destas escolas, reali-
zada em nome da Universidade de Hamburgo, é a de estabelecer a
relacdo entre determinadas estruturas linguisticas e o desempenho
escolar em contextos bilingues, isto ¢, de destacar os tracos lingufs-
ticos que sdo caracteristicos do discurso académico em cada uma
das duas linguas-parceiras*. Utilizando como estimulo visual nove
imagens evocativas de temas como a satide, o meio ambiente, a
familia, a tecnologia, a ciéncia e o transito, os 25 alunos tinham de
reagir oralmente ao estimulo em ambas as linguas, sendo-lhes colo-
cadas sempre as mesmas perguntas. A partir dos dados recolhidos
junto dos alunos e das familias, foram estabelecidos para a analise
quatro grupos, em fung¢io da sua constelagio linguistica: no grupo A
encontram-se os alunos monolingues alemaes, para quem a lingua
portuguesa s6 é aprendida no contexto escolar, no grupo B os alunos
monolingues portugueses, que emigraram para a Alemanha pouco
antes da entrada para a escola ou que néo frequentaram nenhuma
instituicdo pré-escolar, no grupo C, alunos bilingues com alemao
e uma outra lingua, como por exemplo o turco ou o htngaro, e no
grupo D foram colocados os alunos bilingues com o par linguistico
alemao-portugués, apesar de haver aqui também grandes diferen-
cas quanto ao dominio das linguas. O material recolhido consiste
em cerca de 1500 paginas de texto transcrito; a partir destas, duas
das imagens foram seleccionadas para uma andlise complementar
minuciosa, sobretudo referente a relacio entre formas de linguagem
coloquiais e estruturas linguisticas representativas de um estilo

4 Traducdo do alemdo «Partnersprachen», significando cada uma das linguas
imigrantes associadas ao alem#o no modelo de ensino bilingue em Hamburgo.
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académico. Para além da morfologia verbal e de conectores frasi-
cos, as seguintes caracteristicas foram analisadas:

Construcoes da voz passiva

Expressdes impessoais

O modo conjuntivo

Construgdes com o verbo auxiliar «lassen» >
Nominalizacédo

Nomes compostos

Atributos

Adicionalmente, as expressdes coloquiais e a giria foram
sujeitas a uma codificacido suplementar. Foi realizada uma analise
factorial de modo a responder a questdo da existéncia de fené-
menos linguisticos do discurso académico empiricamente atesta-
veis, tendo-se encontrado duas componentes principias, tal como
duas componentes menores:

1. Atributos, expressdes de giria como «oder so»® e formas
coloquiais pertencem a primeira componente, juntamente
com uma tendéncia para o emprego de oracées subordina-
das. Este podera ser descrito como um registo escolar até
certo ponto com um baixo nivel de desempenho abstractivo;
porém este inclina-se para os enunciados coloquiais. Pode
ser designado de estilo cologuial.

2. A segunda componente engloba os elementos nominais
— nominalizacdo e nomes compostos — e verbos, tal como
expressbes impessoais e conectores frasicos. Pode ser inti-
tulado de estilo académico.

3. Como factores independentes, a terceira componente inclui
apenas o modo conjuntivo e as construgdes passivas. Pode
ser denominado de estilo elaborado’.

Através destas componentes estabeleceu-se um esbogco da
linguagem oral académica para além dos aspectos semanticos,
devendo este ser verificado e ampliado por estudos posteriores.

5 «Lassen» significa deixar, como por exemplo em «fallen lassen», deixar cair.

6 Qu assim.
7 Cf. Roth et al., 2007: 49.
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No entanto, em relacio aos grupos supracitados, o registo acadé-
mico oral do alemio podera ser caracterizado com estas trés com-
ponentes; uma analise de realibilidade indicou valores elevados
para os trés estilos®. Os resultados das aulas bilingues, apés quatro
anos de ensino primario, revelam a vantagem dos alunos alemies
monolingues relativamente aqueles que comegaram a adquirir o
alemao como segunda lingua no inicio do primeiro ano de escola-
ridade. Este resultado confirma a afirmacdo de Cummins que nos
contextos de aquisicdo de uma segunda lingua, as criancas imi-
grantes manifestam diferencgas significativas quanto ao periodo
de tempo necessario para acompanhar os seus pares nos aspectos
orais quotidianos da proficiéncia linguistica, tal como nos aspectos
académicos (Cummins, 1979). Logo, os alunos necessitam de
tempo e de apoio para se tornarem competentes no ambito acadé-
mico. Segundo alguns estudos realizados neste dominio (Thomas
& Collier, 1995), se uma crianca ndo tem qualquer instrugdo ante-
rior ou apoio a nivel do desenvolvimento de uma lingua nativa,
podera demorar de sete a dez anos até que esta consiga acompa-
nhar os seus pares na aquisicdo de uma segunda lingua. Para os
alunos do ensino bilingue coordenado, depois de quatro anos de
aulas bilingues, este processo ainda esté longe de completo.

Consequentemente, a tese principal que o desempenho escolar
nao depende do nivel linguistico mas de um determinado registo
académico é confirmada por estes resultados. Tal suposi¢io tinha
permanecido até agora uma hipétese, sem verificacdo empirica.
Com estes resultados, fica demonstrada a importancia da lingua-
gem académica para o desenvolvimento do desempenho escolar,
cabendo assim 2 escola a responsabilidade de fomentar essas com-
ponentes linguisticas especificas.

Ao considerar a propor¢do de uso dos diferentes estilos, e
em conformidade com o que foi acima mencionado, registou-se
o dominio do estilo académico por parte dos alunos monolingues
alemies. Os alunos bilingues manifestam uma utiliza¢do equili-
brada de ambos os estilos, o académico e o coloquial, ao passo que
os alunos portugueses monolingues ainda recorrem a um registo
mais coloquial. No entanto, a tnica diferenca significativa é entre
os alunos monolingues alemies e os monolingues portugueses”®.

8 Estilo coloquial a=.83, estilo académico a=.71, estilo elaborado a.=.99.
° p<0,05
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Poder-se-a assim ser induzido a concluir que a variedade de
estilo linguistico depende do seu uso dentro das familias. Esta hip6-
tese foi verificada recorrendo aos dados dos pais, relacionados com
o estatuto sécio-econémico e o nivel de escolaridade: ndo foram
encontradas quaisquer correlacdes, nem com o nivel de escolari-
dade dos pais, nem com o estatuto sécio-econémico das familias.
Consequentemente, e isto é mais um argumento a corroborar a tese
supracitada, pode-se supor que as diferencas nos niveis de bilin-
guismo derivam da ainda incompleta aquisi¢do da segunda lingua
por parte dos alunos monolingues portugueses depois de quatro
anos de escolaridade bilingue primaria. No entanto, quando se tem
isto em consideracéo, os resultados sdo animadores:

e Os alunos que j4 eram bilingues em portugués e aleméo ao
entrarem neste modelo tiveram um desempenho tdo bom
como os monolingues alemzes.

e Os alunos que ja eram bilingues com outros pares linguis-
ticos (por exemplo alemdo-hingaro ou polaco) também
apresentaram os mesmos resultados que os monolingues
alemies. Portanto, ndo sdo colocados numa situacdo de
desvantagem por este modelo, que na realidade leva ao
trilinguismo nestes casos. A sua competéncia linguistica ndo
evidencia diferencas significativas em relacdo aos monolin-
gues alemaies ou aos outros bilingues.

e Os alunos que entram neste modelo com pouca ou nenhuma
competéncia no alemio nido atingem o nivel dos outros
grupos. Todavia, as suas produc¢des orais sdo tio desenvol-
vidas que conseguem assegurar o seu desempenho escolar
—nenhum deles repetiu o ano lectivo.

A hipétese central por detras da recolha destes dados é que o
desempenho escolar ndo esta dependente de um nivel linguistico
especifico per se mas do dominio de uma linguagem académica
especifica exigida pela escola. Apesar de ser baseado num nimero
nao muito elevado de casos e logo incapaz de apresentar dados
estatisticamente seguros, as relacdes entre o estilo académico e os
resultados escolares na leitura!® e na matematica!' nesta amostra

10r=.32,p<0,01
1'r=.33,p<0,01.
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sdo altamente significativos, esbo¢cando no minimo uma tendéncia.
Pelo contrério, nio foi encontrada qualquer correlagdo entre estes
desempenhos e o estilo coloquial. Estes resultados confirmam,
portanto, a relevancia da linguagem académica para o sucesso
escolar dos alunos; a instrugio dever4 privilegiar de agora em diante
o desenvolvimento de tais formas linguisticas descontexualizadas.

A analise das caracteristicas do discurso académico nédo péde
ser realizada de um modo tdo diferenciado para as outras linguas
no projecto bilingue em Hamburgo, dado que o ntimero de falantes
das linguas individuais revelou ser demasiado baixo. No entanto, as
tendéncias gerais para o alem&o entre os alunos com conhecimento
das linguas parceiras e sem esse conhecimento também foram
verificadas neste caso. Os alunos monolingues e os bilingues com
outros pares linguisticos, tal como se esperava, nao fizeram uso de
elementos académicos nas linguas em questdo. A Uinica excepgao
foi o emprego de expressdes impessoais encontradas também em
algumas produgdes de alunos monolingues alemaes. Estes ainda se
encontram a adquirir a linguagem académica quotidiana (BICS) e
af o registo CALP apenas podera ser observado em aspectos menores
isolados. Assim, pode concluir-se que no modelo bilingue, no que
concerne a aquisi¢do de linguas parceiras, é necessario um certo
nivel de competéncia comunicativa para atingir um padrao linguis-
tico cognitivo-académico.

3. O projecto bilingue em Hamburgo:
linguagem escrita cognitivo-académica no fim do sexto
ano de escolaridade. Uma comparacao

Com o intuito de avaliar a competéncia dos alunos na pro-
ducio narrativa em geral e, em particular, o seu desenvolvimento
relativamente ao uso de linguagem cognitivo- académica, foi elabo-
rado e aplicado um teste escrito em alemao e em portugués. Devido
A sua extensio e complexidade, as amostras foram recolhidas inicial-
mente na forma de uma producio textual no fim do quinto ano de
escolaridade, e depois na forma de ditados, no inicio do sexto ano.
O chamado teste Tulpenbeet tem como base um estimulo visual.
Uma vez que o teste visava avaliar a produg¢éo textual narrativa dos
alunos, o estimulo consistia numa série de imagens que relatam
uma pequena histéria. No entanto, uma das imagens da sequéncia
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original foi substituida por um ponto de interrogacio, para que
o aluno pudesse imaginar o que tera acontecido e regista-lo por
escrito. Através desta medida, esperava-se aumentar o caracter nar-
rativo da histéria e diminuir a seu nivel de descricdo. As imagens
podem ser vistas na figura 1.

Ficura 1. Estimulo visual usado para o teste Tulpenbeet.

Os testes foram aplicados a alunos da turma bilingue luso-
-germanica no modelo de Hamburgo, a um grupo de monolingues
em Portugal apenas em portugués e a um grupo de alunos bilingues
luso-germénicos que frequentam aulas de imersdo de ambas as
linguas em Hamburgo.

Para além de outros propésitos, a aplicacdo do teste visava
identificar e classificar os tragos linguisticos que caracterizam o
discurso escrito cognitivo-académico e a sua relacdo com o desem-
penho escolar dos alunos bilingues, pretendendo também avaliar
os efeitos do modelo bilingue coordenado na escola Rudolf Rof
através da comparacido dos resultados dos outros dois grupos de
alunos.

Ao considerar as categorias utilizadas para qualificar o discurso
oral cognitivo e académico dos alunos no fim do quarto ano, dois
aspectos se evidenciaram. As expressdes impessoais sdo caracteris-
ticas de um estilo discursivo explicativo e abstracto, ao passo que
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a enunciacdo narrativa carece de pessoas, ou personagens, para
completar as acgdes. Por este motivo, esta categoria foi retirada da
analise. Em segundo lugar, o estilo coloquial com giria e expressoes
da oralidade nio foi encontrado, nem nos registos em alemao dos
alunos monolingues portugueses, ou nos registos portugueses dos
alunos monolingues alemaes. Todos os alunos evitaram transpor
para a escrita o estilo coloquial, tipico do discurso oral, demons-
trando que, ap6s seis anos de ensino bilingue, as regras do discurso
escrito em ambas as linguas estdo, em grande parte, adquiridas.
Por conseguinte, tornou-se necessario criar um modelo totalmente
novo para analisar a linguagem académica do estilo narrativo.

Recorrendo a uma anélise factorial, um primeiro grupo de
elementos linguisticos foi identificado como constituindo um factor:
palavras compostas, construcdes atributivas e formas adjectivais.
Uma vez que estes elementos servem como qualificadores das
expressdes as quais se referem, este factor funciona a um nivel
descritivo, especificativo e qualificativo. Visto que a maioria das
expressoes relacionadas com estes meios linguisticos sdo nomes,
este estilo podera chamar-se de diferenciagdo nominal. O segundo
factor é constituido pelo uso do modo conjuntivo, os diferentes
tempos verbais empregues na narrativa e as construcoes perifras-
ticas e modais. Esta aplicacédo diferenciada de meios verbais podera
ser intitulada de diferenciacdo verbal. Ambos os factores sdo por isso
de caracter semantico, embora ndo sejam apenas constituidos por
palavras individuais, mas também incluem os chamados elementos
perifrasticos. Assim, este primeiro conjunto de dois factores pode
denominar-se de diferenciacdo semantica.

A um segundo nivel, ambos os itens relacionados com cons-
trucdes subordinadas, os diferentes tipos de coesdo fréasica e a
totalidade da motivacdo geradora das ac¢bes das personagens cons-
tituem um factor, evidenciando uma ligacéo entre a tendéncia para
as construcdes hipotacticas e um grau maior de expressio moti-
vacional. Foi denominado de complexidade sintdctica e cognitiva.
Por dltimo, o uso da voz passiva, de nomes e o numero de frases
parecem constituir um tltimo factor que é uma combinacido de
todos os outros: a voz passiva é uma construgdo perifrastica, os
nomes estdo relacionados com a diversidade semantica e a totali-
dade das frases utilizadas contribuem para a diversidade sintac-
tica. Pode ser, por isso, designado de estilo eclético. Os dois tltimos
factores sdo pois de um caracter acima de tudo sintictico. Conse-
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quentemente chamar-se-4 a este segundo conjunto de factores dife-
renciagdo sintdctica e perifrdstica.

Os alunos que mais empregaram as caracteristicas que consti-
tuem estes quatro factores diferentes sdo também aquelas que
quantitativamente produziram os maiores textos e qualitativamente
os textos mais complexos. Além disso, verificou-se uma correlagio
positiva entre a frequéncia de uso destes elementos e o desempenho
escolar na matematica e na leitura em alemao.

Quando se considera os diferentes pressupostos linguisticos
dos alunos ao iniciar a escolaridade e o recurso a propriedades
tipicas do discurso cognitivo e académico, a diferenca entre as
producdes textuais e os ditados é notavel. Em ambas as linguas,
quando os alunos nao precisam de ser confrontados com o acto
de escrita em si, com as suas regras de ortografia, ndo ha pratica-
mente quaisquer diferencgas significativas entre os alunos alemées
monolingues, os alunos portugueses monolingues e os alunos bilin-
gues, com a esperada excepg¢do do caso da lingua portuguesa para
os monolingues alemaes. Isto leva-nos a concluir que nesta amostra
o conhecimento passivo dos alunos é semelhante, mas a sua reali-
zacdo na forma de solucdo de uma tarefa de escrita ndo estd ao
alcance de todos de forma homogénea. Por exemplo, os alunos
alemdes monolingues obtiveram um desempenho significativa-
mente mais elevado em relagdo ao uso de caracteristicas linguis-
ticas académicas nas suas produgdes textuais, quando comparados
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Gririco 1. Uso de caracteristicas linguisticas cognitivo-académicas
por grupo linguistico e tipo de producéo.
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com os alunos falantes de portugués (cf. grafico 1), mas, no entanto,
nos ditados esta diferenca nio é significativa.

Por outro lado, na lingua portuguesa, este grupo nao fez qual-
quer uso de tais elementos linguisticos, ao passo que nos ditados,
apesar de ainda significativamente mais baixo que nos outros
grupos, algumas caracteristicas foram incluidas nas producdes.
Como consequéncia, o conhecimento destas caracteristicas existe
mas ndo € aplicado as tarefas escritas quando os préprios alunos
precisam de escrever e de lidar com todas as outras regras do
discurso escrito.

Quando se considera os efeitos de um programa de ensino
bilingue continuo e paralelo, observamos uma vez mais diferencas
expressivas em ambas as producdes textuais, mas nao de forma tao
aparente em relacio aos ditados. No grafico 2, as colunas com riscas
verticais, representando a utilizacdo de meios linguisticos cogni-
tivo-académicos, exibem uma menor disparidade entre os antigos
e os novos alunos do modelo quando se observa o desempenho em
ambos os ditados. A vantagem de uma escolaridade bilingue apa-
renta ser menos de um cariz cognitivo, mas mais relacionado com
o acto de escrita em si e o conhecimento das regras formais que tal
implica.

06 [ Novos no modelo bilingue

M Desde o inicio no modelo bilingue
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Grarico 2. Uso de caracteristicas linguisticas cognitivo- académicas
pelos antigos e novos alunos do modelo bilingue.
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Uma vez que a maioria das actividades escolares, particular-
mente os processos de avaliagdo, se realizam através da linguagem
escrita, estes alunos bilingues apresentam uma vantagem em rela-
¢o aqueles que entraram no modelo linguistico bidireccional numa
fase mais tardia e por isso apenas o frequentaram por um periodo
maximo de dois anos.
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Grarico 3. Uso de caracteristicas linguisticas cognitivo-académicas
pelos trés grupos de comparacéo.

Esta vantagem torna-se ainda mais aparente quando se com-
para os dados dos alunos que frequentam o programa de ensino
bilingue com os resultados dos alunos bilingues que frequentam
aulas de imersdo. Pode ser observado no grafico 3, em ambas as
colunas centrais, que os ultimos obtém resultados significativa-
mente mais baixos em ambas as linguas, relativamente ao uso de
elementos linguisticos elaborados, quando comparados com os
bilingues que frequentaram mais de seis anos de ensino bilingue
continuo (as duas colunas do lado direito). Particularmente interes-
sante foi o resultado dos alunos que aderiram ao modelo bidireccio-
nal nos tltimos dois anos (as duas colunas do lado esquerdo): eles
demonstram que, mesmo ap6s dois anos deste género de ensino
bilingue, alguns dos efeitos sdo visiveis mesmo na utilizagao destas
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caracteristicas linguisticas. Apesar de nio atingirem o mesmo nivel
discursivo que os alunos que frequentaram este modelo continua-
mente, este grupo é capaz de compor textos, especialmente na
lingua alema, com um maior grau de abstrac¢do e complexidade
que aqueles que frequentaram a escola portuguesa separadamente
das aulas de alem3o.

No entanto, os resultados da comparacio para a lingua portu-
guesa foram ainda mais surpreendentes. O grafico 4 evidencia,
novamente, que os alunos em aulas de imersdo obtém, também
nesta lingua, o desempenho mais baixo, seguidos pelos bilingues
que aderiram recentemente ao modelo bilingue. Imprevisivel foi o
resultado dos alunos que frequentaram o modelo desde o inicio,
uma vez que manifestam o mesmo desempenho em portugués que
o grupo de monolingues em Portugal.
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Gririco 4. Uso de caracteristicas linguisticas cognitivo-académicas
pelos quatro grupos de comparacido em portugués.

4. Conclusées
Pode-se, deste modo, concluir que o desempenho escolar parece

estar relacionado com determinados aspectos de um estilo linguis-
tico cognitivo-académico, e ndo com um dominio do discurso colo-
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quial quotidiano. Neste estudo, os alunos que manifestam uma
utilizacdo mais elevada de certas estruturas representativas deste
estilo apresentam melhores resultados na leitura e na matematica.
No que concerne a promog¢do da linguagem escolar, a importancia
da primeira lingua dos alunos, na forma de um modelo de ensino
bilingue coordenado, é irrefutavel; apds seis anos de ensino bilingue
em alemio e portugués, os alunos com diferentes pressupostos lin-
guisticos ndo se conseguem distinguir estatisticamente, excepto o
caso de alunos monolingues alemies que adquirem a lingua portu-
guesa como L2. Adicionalmente, o grupo de alunos falantes do por-
tugués, que frequentaram este modelo desde o comeco, atingiram
um padrio de proficiéncia académica comparavel ao dos mono
lingues em Portugal. Quando comparado com outros bilingues
luso-germanicos que frequentam aulas de imersdo em Hamburgo,
os alunos do modelo bidireccional apresentam resultados mais
elevados na maioria dos aspectos investigados.

No ambito do debate sobre integracido, éxito escolar e profi-
ciéncia linguistica de criancas imigrantes na sociedade globalizada
de hoje, torna-se pois inevitavel ter em consideracio um sistema
escolar bilingue desta natureza. Este pée em equilibrio diferencas
tanto sécio-culturais como socio-econémicas, sendo ao mesmo
tempo uma fonte de enriquecimento para todos os alunos mono- e
bilingues. Num espaco em que a diversidade linguistica é promul-
gada pelas mais altas instdncias da Unido Europeia, tal modelo
educativo parece ser o veiculo perfeito para esta politica de multi-
linguismo, segundo a qual cada cidadio devera falar, para além da
sua lingua materna, uma das linguas maiores da UniZo.
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