A diversidade no achegamento ao escrito: obstaculo ou vantaxe pedagdxica?
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Agradezo profundamente o privilexio de dar a conferencia inaugural deste
Congreso, por varias razons: a primeira, porque se me permite falar en espafol
(beneficio enorme xa que cada vez mais se nos obriga a escribir e falar en inglés); a
segunda, porque meu avo paterno —a quen non cheguei a cofiecer— emigrou a Arxentina
sendo orixinario destas terras de Galicia. Agradézoo, de maneira moi particular, porque
non son autora de obras literarias nin editora, pero si estudosa apaixonada do
pensamento infantil. Interpreto, pois, este recofiecemento como o da palabra dada aos
nenos neste foro, e tratarei de ser consecuente con isto.

Finalmente, agradezo este privilexio porque o tema deste Congreso me atinxe a
nivel persoal. Son psicolingiiista de formacion, investigadora de profesion e dediqueime
a comprender de que maneira os nenos pensan sobre a escritura € como logran
alfabetizarse. Na época na que publiquei o meu primeiro libro sobre este tema (1979),
ninguén se interesaba por indagar no pensamento dos nenos sobre a escritura. Os nenos
so debian ter a madureza necesaria para asociar letras con sons, coller adecuadamente o
lapis e copiar formas coa orientacion requirida. As disputas entre os métodos de ensino
(analiticos ou sintéticos) eran interminables. Nesas disputas, o neno como suxeito da
sua propia aprendizaxe estaba ausente. A confusion imperante entre métodos de ensino e
procesos de aprendizaxe impedia ver o suxeito da aprendizaxe. Non sé o suxeito da
aprendizaxe era invisible: tamén a lingua escrita desaparecia no enxame tedioso dos
exercicios repetitivos. Reducida a un codigo de correspondencias —por certo, ateigado
de excepcidons—, a escrita era allea & lingua. A escrita como sistema socialmente
construido a través de longos procesos historicos tampouco non existia.

Falei en pasado, coma se todo iso xa non existise. Xa non existe no discurso, ¢
certo, pero sobrevive na practica. Afortunadamente, algunhas ideas novas tamén

comezaron a pofierse en practica e o discurso mudou radicalmente. Entendemos

I Doutora en Psicoloxia Xenética pola Universidade de Xenebra (Suiza). Unha das grandes autoridades
internacionais en temas de alfabetizacion e adquisicion da lingua escrita.



actualmente a alfabetizacion como un proceso de longa duracidén, que se inicia moito

antes dos seis anos e que se prolonga moito mais ald da educacion obrigatoria. Un longo
proceso cuxo obxectivo ¢ a formacion de cidadans que poidan circular con confianza,
curiosidade e sen temor na complexa armazon da cultura letrada. Que poidan gozar da
beleza que se manifesta nun xeito particular de “dicir por escrito”, e que tamén poidan
buscar informacion para construir cofiecemento acerca do mundo, un mundo cada vez
mais amplo e diverso. E que tamén —compre non esquecelo nunca— poidan dicir a sua
propia palabra por escrito.

En que lingua se alfabetizaban e se alfabetizan hoxe en dia os nenos? A tentacién
¢ responder decontado: na lingua materna.

Porén, a expresion “lingua materna” xa non pode usarse coa mesma
tranquilidade coa que a usabamos antes por duas razéons fundamentais. En primeiro
lugar porque, en época de acusado feminismo, os pais (homes) tamén reclaman dereitos
sobre a primeira lingua de seus fillos. En segundo lugar, porque desatende as complexas
realidades do multilingiiismo. Por iso debemos falar de “lingua de berce”. Creo que
todos cofiecemos casos de multilingiiismo de berce. Dou apenas dous exemplos.

Unha colega de orixe hispana, establecida no sur dos Estados Unidos de
Norteamérica, casou ala cun chinés. Tiveron unha nena a cal quedou ao coidado da avoa
paterna, unha avoa chinesa que se nega a falar inglés. A nena ten 6 anos, ¢ trilingiie
(espafiol, inglés, chinés) e ¢ a responsable de traducir os acordos ou desavinzas entre
stua nai hispana e sua avoa chinesa. Os nenos como tradutores ... un gran tema de
investigacion.

Segundo exemplo, doutras latitudes. Un recofiecido sociolingiiista da India,
Pattanayak, 1émbranos que non ¢ dificil atopar, nese pais, nenos que medran escoitando

falar catro ou seis linguas:

Un dos meus estudantes, un mozo oriya, casado cunha famil, fala tamén inglés na casa.
Vive no barrio bengali de Calcuta e seus fillos son criados por unha ama hindustani e un
servente nepalés-burka. Eses nenos medran con seis “linguas maternas™: o oriya do pai, o
tamil da nai, o inglés de ambos os pais, o hindi da ama de cria e o gurkali do servente.



A conclusion desta cita €, en por si, un alegato a prol do multilingliismo: “Cada

unha desas linguas representa unha cultura diferente e contribuie a unha cultura hinda
comun”.

A investigacion psicolingiiistica sobre o multilingliismo de berce ¢ apenas
incipiente porque requiriu moito esforzo destruir as arafieiras que impiden velo. As
sospeitas sobre esas situacions —consideradas “andomalas”— sustentdbanse na conviccion
ideoldxica segundo a cal o monolingiiismo € a situacion ideal, normal e natural.

Regreso 4 pregunta: E a alfabetizacion en lingua de berce a situacion mais
frecuente?

Claro esta que, nas stas orixes, a alfabetizacion en Europa se facia nunha lingua
que non se falaba, o latin. Non se trataba de ler diversidade de textos sen6n un canon
reducido de textos autorizados pola autoridade relixiosa. Chega a Revolucion Francesa
e ordena alfabetizar en francés, precisamente para impofier o francés como lingua
nacional; xa que logo, moitos nenos franceses alfabetizdronse nunha lingua que non era
a sua propia lingua oral, xa que Francia daquela era plurilingiie (tanto como a de agora,
ainda que custe recofecelo). Ainda mais, tratdbase dunha escola que loitaba contra os
modos de fala locais, cualificando linguas e variantes dialectais co pexorativo patois.

Mesmo na actualidade moitos nenos alfabetizanse nunha lingua que apenas
entenden a nivel oral. Son fillos de desprazados, aqui en Europa. Son nenos indixenas
en moitos paises de América Latina. Son moitisimos en Africa e en Asia.

Hai 50 afios (en 1951), a UNESCO estableceu a necesidade de alfabetizar na
lingua materna, como maneira de superar as terribles porcentaxes de analfabetismo nos
paises do daquela chamado “Terceiro mundo”. Nesa época, a vision da alfabetizacion
era ben estreita (algo moi parecido a decodificacion e moi afastado da incorporacion as
culturas do escrito, enfatizando o plural). A posta en practica deste principio (que non
vou discutir aqui) ¢ o que agora me importa.

Alfabetizar na lingua materna a todos e cada un dos grupos sociais ¢ unha utopia
dificilmente alcanzable porque supoén demasiadas condicions a ser cumpridas (mesmo
se deixamos de lado a precariedade dos sistemas educativos, con aulas improvisadas,
mestres mal formados e peor pagados e carencia de todo tipo de materiais).

Hai paises con mais de 50, mais de 80 linguas vivas.
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Hai linguas tan deprimidas e marxinadas como as poboacions que as falan,

poboacidns que non chegan a poder “producir” mestres para os seus propios nenos.

Segue a haber linguas que se confinan a si mesmas ao nivel oral, manténdose
case como codigos secretos de comunicacion, sen vontade para abrir eses segredos a
outros falantes ou outros mundos, xa que iso € o que fai a escrita.

Hai en México comunidades indixenas que desexan que os seus nenos falen e
escriban canto antes en espafiol, “porque a nosotros nos chingan en espafiol”, maneira
popular de dicir que os maltratan na lingua dominante, como na época da colonia. Para
eles, ¢ imperativo saber falar e escribir na lingua do dominador para se defender e
defender a propia comunidade.

Como ninguén pode prescribir as actitudes dos grupos humanos cara &s propias
linguas minoritarias, non abonda con facer o eloxio da alfabetizacion en lingua materna
(perdon, en lingua de berce) para convencer de inmediato a todos.

As linguas sen tradicion de escritura poden ter un alfabeto, feito por lingiiistas
ben intencionados, pero careceren de usuarios nativos. Poden ter algins precarios libros
didacticos. Mais iso non abonda. Non abonda, por unha longa listaxe de razons,
algunhas das cales son as seguintes: as mestras e os mestres poden ser falantes da lingua
da comunidade, pero non tefien practica de escritura nesa lingua. Polo tanto, limitanse a
escribir no encerado palabras soltas ou oracions estereotipadas. Non saben, de feito,
como se escriben textos variados nunha lingua que non ten tradicion de escritura. Non o
saben, porque, en efecto, non abonda con falar e cofiecer o alfabeto para saber escribir.
Eses mestres s6 poden ofrecer unha alfabetizacion sen consistencia textual.

Lembremos que cando en Catalufia se impuxo o catalan para o ensino bésico,
tiveron o bo tino de ofrecer espazos de discusion e apoio pedagodxico para as mestras
que, ainda que fosen falantes nativas do catalan, e ainda que o catalan tifia unha longa
tradicion de escritura, elas mesmas non eran quen de escribir textos nesa lingua. As stas
dubidas e incertezas requirian un espazo de consulta, precisamente para que puidesen
ensinar coa confianza de estar “ensinando ben”.

Iso mesmo ocorre coas linguas nativas de América, pero con duas agravantes:
non hai espazos de discusion con apoio pedagoxico e tratase de linguas sen tradicion de

escritura. Unha mestra de lingua fzotzil, unha lingua maia falada en Chiapas, México,



contabame, en prolongadas conversas, o dificil que lle resultaba alfabetizar os seus

alumnos en lingua tzotzil, precisamente porque ela mesma non sabia escribir textos nesa
lingua, ainda que era falante nativa. Non tifia dificultades co alfabeto sendn coa
construcion textual. Cando se achegou a comunidades de nativos con vontade de se
converteren en escritores, comezou a dimensionar as suas propias dificultades. A maior
dificultade ten que ver cos procesos de toma de conciencia que impdn a lingua escrita.
Ao tratar de darlle forma escrita ao discurso oral comezamos a adoptar unha actitude
analitica a respecto da fala. Ao fixar as palabras, ao pofielas en certa orde, a escrita
obriganos a tomar distancia con respecto 4 fala, a distinguirmos no fluxo do que dicimos
os matices, as énfases, as perifrases, os modos alternativos de dicir... En suma, unha
actitude analitica que non existe nos actos de fala oral.

Cando alfabetizamos na “lingua de berce” non reproducimos a oralidade
conversacional. A lingua de la alfabetizacion —cando se basea en textos € non en
palabras soltas— presenta un léxico que non ¢ o de acotio, unha orde das palabras que se
afasta do cotidn, xiros, metaforas e expresions que sorprenden polo inusitado. En suma,
os textos escritos presentan unha lingua que ¢é diferente da oralidade cotid. Nas suas
lembranzas autobiograficos, Jean Paul Sartre ofrécenos unha estupenda reconstrucion

desa experiencia de estrafieza fronte & propia lingua:

Ana Maria fixome sentar en fronte dela, na mifna cadeira; ela inclinouse, abaixou as
palpebras, adormeceu. Dese rostro de estatua xurdiu unha voz de xeso. Eu perdin a cabeza.
Quen contaba, o que e a quen? Mifla nai ausentdrase: nin un sorriso, nin un signo de
complicidade; eu estaba no exilio. £ ademais non recoriecia a sua linguaxe. De onde
sacaba cla a sua seguridade? Logo dun instante comprendin: era o libro o que falaba. Saian
de ali frases que me pofiian medo: eran verdadeiros cempés, formigaban silabas e letras,
estiraban os seus ditongos, facian vibrar as consoantes [...]. A historia, pola sa parte,
vestirase de domingo: o lefiador, a lefiadora e stas fillas, todos eses personaxes, 0s n0sos
semellantes, asumiran maxestuosidade; falabase dos seus farrapos con magnificencia, as
palabras impregnaban as cousas, transformando as accidns en ritos € os acontecementos en
cerimonias (Jean Paul Sartre, Les Mots, Paris: Gallimard, 1964, pp. 34-35. As cursivas son
mifias).

E obrigado que sexa asi, mesmo nos casos mais proximos ao conversacional:
principio unha carta escribindo lugar e data do meu acto de escritura e remato
escribindo o meu nome. No medio, un longo mondlogo sen interrupcions. Algo ben

distante da oralidade conversacional, ainda que lle escriba a mifia avoa.
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A distancia entre lingua oral e lingua escrita ¢ ineludible. Claro que todo ¢

cuestion de graos e de aceptacion social: se a lingua oral ¢ desprezada todo serd moi
dificil, se ¢ valorada, o bilingiliismo (e a bi-alfabetizacion) veranse facilitados.

Eu fixen a escola primaria en Arxentina, nunha época na que a escola loitaba
contra o voseo e pretendia impofier o ti na comunicacion escolar?. Loitabase contra o
voseo baixo un lema imperativo: “falar ben para escribir ben”. E dicir, a idea inxenua
segundo a cal a escrita reproduce a fala transformada no seu contrasentido: modificar a
fala para garantir unha boa escrita (consonte normas e canons estipulados polos
manuais). Polo tanto, tampouco nds escribiamos a lingua materna, na sua variante local.
E ao ler, a situacion era ainda peor: habia que diferenciar oralmente o dobre ele do y
grego en contextos onde non hai diferenza na fala*. Unha pronuncia forzada e afectada
facianos ler /luvia, pollo, calle e demais palabras con dobre ele, creando entidades orais
prestixiosas mais incomprensibles, xa que as palabras que cofieciamos eran yuvia, poyo,
caye. Moitos anos mais tarde, sendo xa investigadora, tiven a oportunidade de
entrevistar sobre este mesmo problema a nenos e nenas de barrios marxinados de Bos
Aires. Sobre este mesmo problema, porque non vaian crer que se trataba dunha moda
pasaxeira: pasaran décadas e a escola seguia impermeable & oralidade dominante, a cal
proseguia o seu camifio tan imperturbable como a escola mesma. Eses nenos fixéronme
saber de que xeito tentaban darlle significado a esta estrafia dicotomia: pollo era o vivo
€ poyo 0 que se merca xa morto para cocinalo; as calles eran asfaltadas mentres que as
cayes eran de terra e lodo cando yovia, xa que a /luvia s6 existia nos libros.

A conclusion € que a alfabetizacion € tamén o descubrimento da diversidade
lingiiistica, ainda que se trate de variantes da propia lingua.

Pero volvamos ao noso tema central: ¢ posible instrumentar a escola obrigatoria
para traballar coa diversidade? E posible facelo de xeito que se ofrezan situacions de

aprendizaxe desafiantes, que importen por igual a todos os nenos? Lembremos que a

2 O voseo ¢ unha variante da segunda persoa gramatical, que afecta as desinencias verbais: i tienes vs
VoS tenés.

3 Na maior parte do mundo hispano existe o yeismo, que consiste en homologar, na pronuncia, // a y. No
que segue, utilizo a oposicion /I/y para indicar o seguinte (en casos onde a ortografia normativa das
palabras ¢é con // inicial): escribo as palabras con y inicial para indicar a pronuncia propia de Bos Aires,
cunha consoante proxima a j do francés en jambe. A pronuncia afectada de // corresponde a unha
consoante lateral dorsopalatal (como en italiano g/ en figlio).



filosofia da escolaridade basica obrigatoria confundiu siempre igualdade con

homoxeneizacion. Debia formar cidadans con iguais deberes e dereitos ante a lei. Fixo
seu o slogan: “un pais, unha lingua”. Engadamos: unha lingua correctamente falada, a
unica que podia dar acceso 4 escrita.

Era inevitable que isto sucedese. A constitucion dos Estados nacion,
nomeadamente en Europa, defendia fronteiras inestables e, dentro do territorio definido,
atopaba enormes diferenzas. A diferenza que mais afecta o labor educativo ¢ a diferenza
lingtiistica: linguas diversas coexisten nun mesmo territorio nacional, ademais de
variantes dialectais dunha mesma lingua. Unha nacion, unha lingua ... e un Unico
sistema de pesas e medidas, un calendario, unha unica moeda, unha unica bandeira. A
lingua forma parte dos obxectos simbolicos de unificacion nacional. Polo tanto,
negacion das diferenzas.

Pero as diferenzas lingiiisticas son tenaces. Sobreviven nas peores condicions:
perseguidas, denigradas, maltratadas. Estd claro que non todas sobreviven, pero
algunhas das que sufriron persecucion explicita —como o ¢éuscaro na época de Franco—
parecen ter logrado nova vitalidade.

Que pasa coa diversidade no eido escolar?

Por razons historico-politico-ideoloxicas, a escola tendeu historicamente a negar
a diversidade. Como a negaciéon non ¢ un dos mellores mecanismos de defensa, as
diferenzas reaparecian. As primeiras diferenzas recofiecidas non foron diferenzas de
grupos sociais senon diferenzas individuais. As diferenzas no rendemento escolar deron
lugar aos primeros tests de intelixencia asi como as escolas especiais. En consecuencia,
esas diferenzas individuais recofiecidas non modificaron en absoluto a ideoloxia escolar.
Os nenos “excepcionais” sairon da escola comun para asistiren a “escolas especiais”.
Idedronse escolas para todo tipo de deficiencias: intelectuais, auditivas, visuais... e asi
seguindo.

Pero o catalogo das deficiencias especificas foi medrando (e agora xa non son
deficiencias sen6n “nenos con necesidades especificas”). Non podemos chegar ao
absurdo de tantas escolas especiais como casos de diagndstico (incluido o novo,

discutible e medicado “sindrome de hiperactividade e déficit de atencion™). Xa que
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logo, asistimos a un movemento en sentido oposto, cara a integracion dos nenos

“excepcionais” en grupos normais.

Porén, as diferenzas mais tenaces, as que mais afectan a ideoloxia escolar, non
son individuais (cegueira, xordeira ou o que sexa) senon as que provefien de grupos
socio-culturais que pugnan por seren recofiecidos e valorados.

Como tratar iso en termos dun sistema educativo municipal, rexional ou
nacional? As migracions no escenario globalizado xa non son o que eran antes. Os
refuxiados por razons de persecucion politica subsisten e, desgraciadamente,
subsistiran.

Pero os desprazados —non refuxiados— por razons econdmicas son actualmente a
maioria. Aqui en Europa e ald, en América. Europa occidental axexa os habitantes das
ex-colonias e a Europa do Leste. Latinoamérica, terra de colonizacidn, ten no seu haber
as diferenzas internas. México non sabe que facer cos centroamericanos que a elixen
como territorio de paso cara & fronteira norte (USA ou Canadd) e Arxentina non sabe
que facer cos bolivianos ou paraguaios que a elixen como territorio prometido (xa que
USA fica demasiado lonxe).

Paises formados coa mestizaxe de espafiois con indias (como México), paises
formados cos negros escravos e unha variada poboacion de orixe europea e asiatica
(como Brasil) ou paises formados basicamente por inmigracion europea (como
Arxentina) non poden pensar na pureza do sangue (supofiendo que tal cousa exista),
pero tamén discriminan. Non hai pobos discriminadores de seu senon circunstancias
socio-historicas e politicas que fan xurdir actitudes discriminatorias.

E doado ser tolerante cara ao “outro” cando hai riqueza e emprego para repartir,
cando fai falla forza de traballo para explotar as riquezas do solo ou do subsolo. En
épocas de crise as cousas cambian: os inmigrantes convértense en persoas sucias e
fedorentas, revoltosos, indisciplinados... o sexa, indesexados. De ali pasase rapidamente
a4 inculpacion sen probas: delincuentes ou propensos a selo. Probables individuos “ao
servizo do crime organizado”, como se di agora. Exemplos sobran: a recente € polémica
lei de Arizona contra os indocumentados latinos, tanto como a expulsion dos xitanos en

Francia son os mais recentes.



A escola publica europea esta chea de fillos de inmigrantes. Xa non se pode

ignorar. A tendencia mais facil e mais superficial é cara & integracion folcldrica,
celebrando festivamente a diversidade. Por exemplo: como se festexa a chegada do ano
novo no teu pais?; con que tipo de festa?; con que tipo de comida? (pasando por alto
que o punto de partida da conta dos anos ¢ diferente para cada tradicioén calendarica e o
por qué desas diferenzas).

Cualifico de folclorico este achegamento (moi popular en USA) porque ignora
as dimensions dramaticas ineludibles do recofiecemento da diversidade. Non ¢ facil
entenderse cando “o outro” nos di que o futuro esta detras nosa, porque non o podemos
ver, namentres que o pasado esta diante, porque o podemos ver (asi pensan o tempo os
pobos maias). Non ¢ facil entenderse cando os nosos xestos de amizade poden ser
interpretados como invasivos. E asi seguindo.

Este achegamento folclorico tampouco “ancora” nos aspectos cognitivos da
diversidade.

Insisto nas dimensidns cognitivas da diversidade porque a institucion escolar ten
como funcion primordial producir novos cofiecementos e evitar o descofiecemento (asi
como o sistema de salide publica ten como funcion primordial manter a satde da
poboacion e evitar a enfermidade). Hai moitas outras funcions que se lle poden engadir
ao sistema educativo, pero a unica que a distingue doutros sistemas publicos ¢ a
devandita: producir novos cofiecementos e evitar o descofiecemento.

Como se pode asumir, a diversidade de linguas (e de sistemas de escritura) na
alfabetizacion inicial, logrando que os nenos enfronten desafios cognitivos que os
axuden a comprender as complexidades da escritura? Sera posible pasar da diversidade
como obstaculo pedagoxico 4 transformacion desa mesma diversidade en vantaxe
pedagoxica?

Vou dedicar a ultima parte da mifa exposicion a darlles a palabra a nenos de 3 a
6 anos que pensan e discuten sobre a diversidade de escrituras. Son nenos italianos, do
Comune di Torino, norte de Italia (unha rexiéon famosa polas stas innovacions
pedagodxicas).

Voulles presentar algiins breves exemplos dunha experiencia recente que tenta

facerse cargo da diversidade dunha maneira moi creativa: tratando precisamente de
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convertela en obxecto colectivo de reflexion. Tratase de datos parcialmente publicados?,

que estou presentando perante vostedes con autorizacion das autoras e que foron
levados a cabo en preescolares e escolas primarias publicas do Comune di Torino, en
Italia. Varios equipos coordinados pola profesora Lilia Teruggi, da Universita di Milano,
quen ten varios anos de experiencia cunha extraordinaria escola bilingiie onde nenos
ointes e xordos aprenden xuntos. A escola ¢ estritamente bilingiie: os ointes aprenden a
lingua de signos e os xordos aprenden o italiano (con énfase no italiano escrito). Pero
non vou falar dos xordos.

Vexamos os problemas que se presentan en escolas onde os alumnos italianos
comparten o tempo escolar con nenos fillos de inmigrantes. Vexamos que ocorre cando
as educadoras se atreven a abrir o abano das diversas linguas e as diversas escrituras con
nenos de 4-5 anos, en proceso inicial de alfabetizacién, e con nenos de 6 anos ao
comezo da escola primaria. As situacidons didacticas, conducidas polas educadoras,
consisten en traballar en pequenos grupos onde hai un numero variable de nenos
estranxeiros. A educadora achega unha historia tradicional (cofiecida polos nenos)
escrita en italiano e noutra lingua. Os nenos son invitados a explorar os libros ¢ a
escoitar a lectura nas duas linguas. Se a educadora ¢ bilingiie, ela mesma o fai; se non o
¢, pide axuda a algtn parente dos nenos estranxeiros.

Nenos de 4 e 5 anos realizan, nesas condicioéns, descubrimentos moi
importantess. Por exemplo, fronte a unha version en arabe dun conto cofiecido, os nenos

recofiecen que se trata de escrituras diferentes:

Matteo: -Non lo so, io non conosco queste scritte [Non sei, non cofiezo esta escritura].
Francesca: -Anch’io non le conosco [Eu tampouco non a cofiezo].
Rocco: -Ma non ¢’¢ la mia lettera, la R [Non estd a mifa letra, o R].

Matteo: -Non ¢’¢ neanche la M [Tampoco esta o M].

Matteo: -Questa ¢ una scritta ¢ questa ¢ un’altra (confrontando i due libri) sono diverse
[Esta é unha escritura e esta ¢ outra (comparando os dous libros) son distintas].

Francesca: -La nostra scritta ¢ in italiano [A nosa escritura € en italiano].

4 L. Teruggi, Sistemi di scrittura in altre lingue, [’apporto dell’apoprendimento dell’italiano, en Quaderni
di didattica della scrittura, 11, 2009, pp. 65-82.

> Por razéns de espazo, xunto aqui intervencions de grupos diversos que, na presentacion oral, foron
diferenciados.
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A desorientacion por non atopar a inicial do propio nome (Rocco busca o R ¢

Matteo busca o M) non lles impide seguir explorando e Matteo —guiandose
probablemente pola cuberta do libro cofiecido— descobre espontaneamente que a

maneira “de abrir o libro” € contraposta:

Matteo: -Questo libro lo apri diverso! [Este libro abrese doutro modo!].

Insegnante: -Ci stai dicendo che questo libro lo apri diverso, ti puoi spiegare meglio? [Estas
dicindo que este libro se abre doutra maneira, podes explicalo mellor?].

Matteo: -Questo si apre cosi (libro en arabe, orde correcta de paxinas) e questo cosi (libro
italiano, orde correcta de paxinas) e vuol dire che ¢ diverso! [Este abrese asi (libro en arabe,
orde correcta de paxinas) e este asi (libro italiano, orde correcta de paxinas) e quere dicir
que ¢ distinto!].

Os nenos logran vincular as distintas escrituras con distintas linguas orais:

Sara: -Non capisci perché si scrive diverso, € un altro modo di scrivere [Non se entende
porque se escribe distinto, ¢ unha maneira distinta de escribir].

Ilaria: -Si, perché noi parliano I’italiano perché siamo in Italia e in Francia si parla il
francese [Si, porque nos falamos italiano porque estamos en Italia e en Francia falase o
francés].

Federica: -Sono due modi diversi di parlare [Son dias maneiras distintas de falar].

Alex: -Anche di scrivere [E tamén de escribir].

Enfrontanse, con gran sutileza, aos problemas da traducion (no caso dunha

lectura consecutiva, por parte da mestra, do mesmo texto en italiano e en portugués):

Giovanni: -Ho capito, ma certo ¢ scritta in un’altra lingua! [Entendin, estd escrito noutra
lingual].

Cristina: -Si, si, € in inglese [Si, si, € inglés].

Giorgio: -No, no, ¢ in francese [Non, non, ¢ francés].

Giovanni: -Forse ¢ spagnolo [Quizais € espaifiol].

Jacopo: -Si, si, € spagnolo, ha ragione Giovanni [Si, si, € espaiiol, ten razéon Giovanni].
Insegnante: -Ma come avete fatto a capire? [Como o soubestes?].

Cristina: -L’ho capito perché una parla in italiano e ’altra in un’altra lingua [Entendino
porque unha fala en italiano e a outra noutra lingua].

Giorgio: -Lo abbiamo capito quando la maestra I’ha letta [Entendémolo cando a mestra o
leu].

Insegnante: -Ma perché? [Pero por que?].

Giovanni: -Perché hai cambiato la voce [Porque cambiou a voz].

Daniele: -Non la voce, ma il suono delle lettere [Non a voz, sen6én o son das letras].

Coco: -Ha ragione Daniele, la voce della maestra ¢ sempre uguale [Ten razon Daniele, a
voz da mestra € sempre igual].

Nenos de 5 anos logran unha eficiente comparacion entre “letras de Italia” e
letras “parecidas”, ao comparar un texto en italiano con outro en francés (Le petit
5 b

prince). Enton a educadora enfrontaos a unha pregunta desafiante:



Insegnante: -Bambini ma se queste lettere sono uguali alle nostre perché noi non riusciamo
a leggerle? [Nenos, pero se estas letras son iguais 4s nosas, por que non as podemos ler?].
Giovanni: -Perché sono messe in un altro modo [Porque estan postas doutro xeito].

Ivan: -Le lettere sono uguali ma non la scritta [As letras son iguais pero non a escrita].

Os nenos chegan a un descubrimento fundamental: coas mesmas letras, pero en
distinta orde, escribense linguas diferentes.
Nun grupo de primeiro de primaria, a exploracion dun texto en espaifiol

desencadea unha serie de reflexions sobre o italiano, a partir da palabra llama:

Marco: -Non ¢ una parola italiana perché in italiano non ci sono lettere che iniziano con la
doppia [Non ¢ unha palabra italiana porque en italiano non hai letras que empezan coa
“doppia”]

Cristian: -E vero, perché in italiano la doppia si trova in mezzo [E certo, porque en italiano
a “doppia” se atopa no medio].

Alessandro: -La doppia non puo essere né all’inizio né alla fine [A “doppia” non pode estar
ao comezo nin ao final].

Estes nenos de primeiro de primaria estdn afrontando, grazas & confrontacién
cunha lingua escrita descofecida, un dificil problema ortografico do italiano (as
consoantes dobres) que aparece en anos posteriores do curriculo. A mestra atrévese a
propofier isto como problema de investigacion e os nenos chegan a unha moi razoable
listaxe de regras para o uso das dobres consoantes, a partir da confrontacion de
escrituras.

En consecuencia, a diversidade de escrituras non ¢ un obsticulo para a
alfabetizacion inicial. As diferenzas axudan a distinguir as letras propias das alleas, a
orde propia da allea, cando as grafias son iguais. E a estrafieza a que suscita a
curiosidade intelectual, non o prexuizo.

Os intercambios lingiiisticos supofien comunicacion entre diferenzas, a pesar das
diferenzas, sen a pretension utopica de anular as diferenzas. O gran lingiliista Roman
Jakobson escribiu o seguinte: “Equivalencia na diferenza ¢ o problema central da
linguaxe”. A traducion non iguala: s6 permite comparar.

Cando as minorias lingiiisticas son postas en relevo, positivamente, todos
gafiamos: os das minorias, porque son valorizados. Pero quen mais gafian son os da
maioria.

A forza das minorias consiste en facer pensar as maiorias.
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