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Desde o classicismo, o modelo oralista estabelece a aquisi¢io da oralidade
como pré-requisito do ensino escolar de pessoas surdas. O pressuposto é de que
qualquer conhecimento s6 pode ser adquirido pelo aluno depois que possua
razodvel fluéncia oral. A escrita, em geral, tende a ser considerada um cédigo
de segunda ordem, derivada da oralidade. Deste modo, boa parte dos esforcos
pedagdgicos sdo dirigidos a realizagdo de treinamentos (exercicios fonoarticu-
latérios; corregdo articulatéria de fonemas, palavras e frases, leitura labial, etc.)
que ganham, entdo, centralidade nas tarefas de ensino e subsidiam a construcao,
pelo professor, de uma certa imagem de seu papel como educador: o daquele
que deve fazer o surdo falar (para, entdo, escrever). Outra imagem que estd
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subjacente as intervengdes do professor é ade que alingua ¢ um c6digo. Realizar
esta redugdo é, em dltima andlise, assumir que a lingua € um fendémeno externo
a0 sujeito, isto &, um sistema de simbolos com regras préprias de formacéo e
com significados estdveis, independente do contexto de uso. Ao aluno caberia
dominar o c6digo e ser capaz de decodificé-lo; ao professor, a tarefa de fazé-lo
aprender por meio de um laborioso trabalho de repeti¢do e memorizagdo. Nesta
perspectiva, a linguagem teria, em relagéo ao pensamento, papel instrumental.

Os resultados a que o oralismo chegou nos Gltimos dois séculos mostra-
ram-se insatisfatorios. Isso perdura no cendrio atual, € os alunos surdos passam
de 12 a 16 anos na escola, para dela serem desligados com um nivel néo superior
4 quarta série. Vdrios autores tém problematizado a agdo, 0s pressupostos e os
resultados do oralismo, a partir de diferentes ngulos de discussdo: por exemplo,
Lane (1984) e Sanchez (1990), assumindo uma perspectiva de andlise histérica,
mostram as graves conseqiiéncias que o privilegiamento da aprendizagem da
lingua falada e da interdi¢do do uso de sinais trazem para a escolarizacdo do
surdo, sua insergdo social e acesso a cidadania; Behares (1993) e Ferreira-Brito
(1993), preocupando-se em mostrar algumas distingGes ¢ as muitas semelhancas
entre as vérias abordagens ou “filosofias” educacionais, tecem criticas ao
oralismo, entre outras razdes, pela visdo terapéutica, reabilitadora e pela negli-
géncia para com as peculiaridades lingiiisticas e culturais do surdo; Sacks
(1990), analisando casos e focalizando movimentos de comunidades surdas,
aponta o fato de que a interdi¢gio do uso de sinais (ou seja, a preocupacio
exclusiva com a fala) traz repercussdes limitantes para o funcionamento lingiis-
tico-cognitivo desse sujeito. H4 ainda trabalhos de pessoas surdas ou pais de
surdos (Famularo, 1990; De Beyl, 1993), que contém depoimentos significativos
sobre os obsticulos criados pela experiéncia no trabalho oralista e sobre as
possibilidades de mudanga radical trazidas pela vivéncia de uso da lingua de sinais.

Do reconhecimento desses problemas surgiram outras propostas de traba-
lho educacional que buscaram efetuar uma reversdo conceitual, mas acabaram
permanecendo no ambito dos propdsitos oralistas. Assim é que, conferindo ao
oralismo uma nova roupagem ideoldgica, firma-se, a partir da década de 70, o
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que se conhece como Comunicagio Total. Seus proponentes enfatizam que essa
corrente nao preconiza um novo método, mas uma filosofia que procura respei-
tar tanto a diferenga da pessoa surda como a situag@o ouvinte dos pais (Ciccone,
1996). Na prética pedagégica isto se reflete na permissdo de o surdo valer-se
dos sinais, marca lingiifstica de sua diferenga, sem que se perca de vista o
objetivo educacional principal da Comunicagio Total, isto &, o dominio, pelo
aluno surdo, da lingua majoritéria, ponto considerado crucial para sua integra-
¢do e respeito a condig@o ouvinte dos pais.

Lidar com dois sistemas lingiifsticos em sala de aula, sem que haja
contextos claramente distintos de uso, sem que professores ouvintes tenham
necessdrio conhecimento dos sinais e sem que as criangas surdas compreendam
0 portugués, gerou um impasse que foi, contudo, pragmaticamente resolvido.
O empirismo, corrente que postula a linguagem como representacdo de uma
idéia anterior a prépria linguagem, ofereceu a base teérica para a aparente
solugdo. Explicando: se as idéias podem ser formadas fora da lingua (por meio
da sensacdo e da percepgdo), entdo, qualquer tipo de atividade que possa
produzir representac@o ¢ valida para que uma idéia seja simbolizada e se torne
passivel de ser comunicada. Passa-se, como derivagdo paraa prética, a se apostar
na combinagio indiscriminada de recursos semi6ticos de natureza muito diversa
como a pantomima, o desenho, a dramatizac?o, a escrita, os sinais, os gestos
ditos naturais, a lingua oral, etc.

Como era de se esperar, em meio a uma mutiplicidade de “recursos
expressivos” e de combinagdes possiveis entre eles, o que se nota, no dia-a-dia
da escola, € uma instrumentalizacdo assistemdtica desses mesmos recursos, o
que acaba por reduzir o acontecimento dialégico ao uso de “estratégias comu-
nicativas”. Apesar de os signos emergentes acabarem por se submeter a certa
sistematicidade, chega-se, no méximo, a um sistema comunicacional muito voltado
ao atendimento de necessidades imediatas: saudagio, nomeacio dos sujeitos e de
alguns objetos do mundo, férmulas instrucionais simples e a tecedura de certos
operadores lingiiisticos (“como”, “quanto”, “porque”, “quando”).

Um outro ponto que cabe assinalar é que no contexto educacional as
interagdes sdo fortemente determinadas por mecanismos institucionais discipli-
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nadores: hd um programa curricular a ser vencido pelo professor e um “conteido
minimo” a que o aluno deve se submeter, mesmo que alheio as suas necessidades
¢ estranhos 2 esfera social na qual se inscreve. O tempo é um elemento constritor
j4 que o ano letivo compde-se de limitados 9 meses e meio, e, em geral, as poucas
horas didrias de aula acabam n#o sendo devidamente aproveitadas. Essas fontes
de tens3o acabam por reduzir a linguagem em formagio apenas a uma fungéo
instrumental, especificamente, aquela comunicativa. Subjacente ao patrocinio
dessa redugdo, parece ocultar-se a mesma concepgio de linguagem que subsidia
o oralismo, isto &, a de que a lingua é um cédigo. Em outros termos, aposta-se
na transparéncia da representagdo. Conseqiientemente, 0 processo de compre-
ensdo ndo se efetiva, mas d4 lugar a atos mecénicos de identificaggo.

Como facilmente pode se antever, esse tratamento dado a linguagem em
nada tem facilitado a aquisigfio da escrita e da leitura pelo aluno surdo, conforme
evidenciam alguns estudos americanos (Stewart, 1993). Pesquisas realizadas no
Brasil também tém problematizado as limitagbes que as praticas pedagdgicas
apoiadas em muiltiplos recursos comunicativos trazem para a construcdo de
conhecimentos na sala de aula (Blanco, 1995; Gées, 1996; Lacerda, 1996,
Souza, 1996). Em sintese, a aposta na comunicagdo pela comunicagdo nao se
distanciou do oralismo nem em sua meta primeira — a tentativa de perpetuagao
do monolingiiismo — nem nos resultados alcangados, conforme também argu-
mentam autores como Behares (1993) e Ferreira-Brito (1993).

Com o propésito de acrescentar elementos para a discuss@o desses pro-
blemas, a indagacio que nos colocamos é: em que medida as estratégias
comunicativas hibridas podem, ou ndo, se constituir em atos dialégicos efetivos,
base para a construgdo de conhecimentos, processo que a experiéncia escolar
deveria garantir?

Buscando abordar essa indagacdo, realizamos um estudo que se funda no
paradigma sociointeracionista, tomando com principais referéncias tedricas a
abordagem histérico-cultural, segundo o pensamento de L. S. Vygotsky ¢ a
abordagem dialégica de M. Bakhtin. Procuramos nos referenciar nestes dois
autores em seus pontos de maior afinidade sem desconsiderarmos, entretanto,
o fato de estarem inscritos em diferentes postos de observagdo, o primeiro, na
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Psicologia, e o segundo, na Lingiiistica; ou, mesmo, por terem tido preocu-
pacOes diversas de interesse, Vygotsky deteve-se em estudar a natureza e a
génese social dos processos humanos, em especial das fungdes psicolégicas
superiores, e Bakhtin depurou e propds uma teoria de linguagem vinculada a
constitui¢do da subjetividade ou da consciéncia humana.

Para Bakhtin (1929/1992), o nicleo fundante da linguagem é a interagdo
verbal, ou a dialogia. Segundo ele, nio basta, entretanto, a presenca fisica de
dois seres humanos para que a palavra ganhe vida pelo didlogo:

€ indispensdvel que locutor e ouvinte pertengam # mesma comunidade lingiifs-
tica, a uma sociedade claramente organizada. E mais, é indispensavel que estes
dois individuos estejam integrados na unicidade da situacdo social imediata,
quer dizer, que tenham uma relago de pessoa para pessoa sobre um terreno
bem definido. E apenas sobre esse terreno preciso que a troca lingiifstica se
torna possivel, um terreno de acordo ocasional ndo se presta a isso, mesmo que
haja comunhéo de espirito (p. 70).

Esse terreno preciso de que nos fala Bakhtin € a partilha de um sistema
lingiiistico comum numa situagfo interpessoal historicamente determinada e
politicamente organizada. Entretanto, fazer tal afirmacdo est4 longe de significar
que a lingua se caracteriza por ser um c6digo transparente, mas, sim, que ela
oferece sistematicidades, a partir das quais o trabalho ativo de sujeitos tece
sentidos sempre tinicos em cada nova situagdo dialégica. Dito de outro modo,
alinguagem instaura um jogo a cada ato enunciativo, e este jogo é sempre impar.

Quanto a Vygotsky (1929/1981, 1934/1987), embora se reporte a
linguagem como meio de comunicagéo e instrumento de pensamento, propde
interpretagdes, em seus ultimos trabalhos, que mostram uma tese mais
radical — a idéia de que o individuo nio significa o mundo para, entdo,
representd-lo pela linguagem, mas, sim, constréi essa significagdo pela
propria linguagem.

Em seus vdrios trabalhos encontra-se o argumento da mediagdo semidtica
do funcionamento psicolégico, que € articulado a centralidade das “outras
pessoas” e da realidade social, mas é nos escritos finais que o autor esboga
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proposicdes mais fortes sobre o signo verbal. Afirma que a fala participa da constitui-
¢do do pensamento (e, portanto, ndo somente o expressa ou representa). Para além
disso, a palavra se vincula ao desenvolvimento da consciéncia como um todo.

Vygotsky investiu nas elaborages sobre os processos de inter-regula-
¢cdo sujeito/outro como génese da auto-regulagdo (em suas andlises sobre a
funcdo comunicativa da fala, sobre fala egocéntrica e fala interior, bem como
ao abordar a internalizacdo). Mas ele amplia marcadamente, ao contrério de
outros autores da Psicologia, o papel da linguagem no desenvolvimento. Em
sua interpretagio das relagdes entre pensamento-linguagem e entre concei-
to-palavra, deixa claro que a crianga ndo significa as coisas do mundo e,
depois, as nomeia pela palavra. Os conhecimentos se formam na relagdo com
a palavra (por esta mediar a vivéncia com os objetos, ou por estabelecer
enlaces com outras palavras). A linguagem permite significar algo e ndo
representar algo (de outra forma) j4 significado.

Um aspecto dessas proposi¢des é especialmente relevante para nosso
objeto de estudo: o modelo vygotskiano se aproxima do bahktiniano a
medida que privilegia o papel do signo na relagdo do sujeito com o outro,
mas também do sujeito consigo préprio. O individuo nunca pode se relacio-
nar diretamente consigo mesmo; somente pode fazé-lo através dos signos
(Vygotsky, 1929/1981). Isto &, a tomada de si como individuo/pessoa tam-
bém é um processo semidtico, que pressupde a participagio de outras pessoas
(visto que a atividade com signos é necessariamente interpessoal). Assim, a
subjetivacdo se d4 mediante processos semidticos; e a participagdo do outro
ndo pode ser examinada fora da dinmica de significados e sentidos produ-
zidos e interpretados no jogo interativo.

Assumindo essas referéncias tedricas, o estudo a ser relatado tem como
propésito analisar alguns processos lingiifsticos que se constituem na relagdo
professor ouvinte e alunos surdos no contexto de um trabalho pedagdgico
orientado por estratégias comunicativas hibridas. Particularmente, nosso inte-
resse é discutir alguns aspectos constitutivos dos lugares de enunciador e
interlocutor no interjogo dos acontecimentos dialégicos tecidos pelos persona-
gens em cena.
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Caracteristicas do estudo

A presente andlise baseia-se num banco de dados, composto por registros
em video de situagdes de sala de aula, do ensino especial, e por entrevistas com
alunos surdos e professores ouvintes especializados. O material empirico aqui
focalizado consiste de transcrigdes de uma parte dessa documentaco, relativa
a atividades de uma sala de alunos surdos em fase de alfabetizago inicial, numa
institui¢do que, na época dos registros, adotava a orientacdo de Comunicagio
Total. As criangas estavam na faixa etdria de 9 anos, e vérias delas estavam num
processo de aquisi¢do da lingua brasileira de sinais (LIBRAS), que ia muito
além daquele que subsidiava seus conhecimentos no portugués.

A andlise focaliza os modos como os sujeitos ocupam os lugares de
enunciador e interlocutor, destacando-se as réplicas da professora ouvinte aos
enunciados de seus alunos. Os dados abrangem diferentes ocasides de interagio
em sala, mas este relato privilegia os registros de uma aula, da qual estd transcrito
um segmento interativo de aproximadamente uma hora e meia, desdobrado em
700 turnos de didlogo (material esse documentado e transcrito pela segunda
autora, com a colaborag@o de um surdo como auxiliar de pesquisa). O destaque
desse epis6dio deve-se ao fato de ele ser representativo de grande parte dos
registros de interagdo professor ouvinte aluno surdo, que compdem o conjunto
de observacoes feitas.

Estratégias comunicativas e qualidade do jogo
dialogico na sala de aula

O exame das seqiiéncias de didlogo, na situagdo focalizada, mostra que a
professora parece atribuir-se o papel de eliciadora da “qualidade comunicativa”
dos dizeres do aluno. Isso se evidencia pelo modo como ela assume o lugar de
enunciador, ao propor intervengdes que tém certas peculiaridades, se compara-
das com o que usualmente ocorre na interacio de sala de aula de ouvintes. As
intervengdes da professora se materializam: 1) em esforgos direcionados para
que a interlocugéo se efetive, num processo em que os obsticulos para a
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compreensio s3o, de maneira alternada, superados e novamente gerados; 2)em
movimentos de construgdo de pressupostos comuns, de modo que 0 jogo
interpretativo possa se dar, mas que, paradoxalmente, se sobrepdem a movimen-
tos contrarios de por em questdo interpretagdes ja negociadas com o aluno.

Essas formas de intervengdo merecem andlise tanto por se mostrarem
muito fregiientes quanto por refletirem, de maneira muito elucidativa, o esforgo
de interpretagdo e compreensdo que se estabelece no jogo interlocutivo. Esse
esforco pode ser entendido como uma intensa busca de construgdo de regras
para a compreensdo do dizer alheio, ndo previamente compartilhadas pelos
interlocutores.

Um aspecto das ocorréncias analisadas ¢ exemplar dessa dinamica inter-
locutiva e serd, aqui, destacado. Trata-se das repeti¢oes quase infinddveis que
atravessam o jogo dial6gico — virtualmente colocado, mas efetivamente pouco
concretizado.

O material examinado indica que, ao pdr em questdo o que € enunciado
pelo aluno, h4, tipicamente, uma busca de compreensao, pela professora, que se
d4 por meio de dois tipos de recorréncia: a) a tépica, quando ela efetua retomadas
de um assunto que ja foi objeto do jogo interpretativo; e b) a ecdica, quando ela
repete, parcial ou integralmente, um enunciado do aluno, ou faz uma paréfrase
desse enunciado.

A recorréncia tépica aparece como tentativa de negociar, de novo, os
sentidos de enunciados sobre um objeto de foco do didlogo, em turnos anterio-
res; ou seja, é uma espécie de “retorno ao ponto zero” do jogo interpretativo.

A recorréncia ecéica abrange enunciados em que a professora ecoa
(geralmente fazendo-o sob a forma interrogativa) o que o aluno surdo diz, para
indicar sua ndo-compreensdo, para confirmar sua compreenso ou para sinalizar
estranhamento. Esses “ecos” podem corresponder & repeti¢do do enunciado de
um turno imediatamente precedente ou de um turno anterior mais distante.

Para ilustrar esses dois tipos de recorréncia, apresentamos um segmento
interativo de sala de aula que foi selecionada para a presente andlise. Trata-se
de um epis6dio no qual uma aluna, Marina, conta uma histéria referente a um
malandro que morreu. Em sinais, ela enuncia assim sua histéria: HOMEM
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MALANDRO (enuncia um nome/sinal) MALANDRO KARATE MORRER
CAMPEAO ESCOLA W-E-N-E-S (este dltimo termo apresentado em alfabeto
digital).

A professora passa, entdo, a conversar sobre o relato sinalizado por
Marina, numa atividade que tem como propésito chegar 2 escritura do texto. Os
jogos comunicativos desdobram-se e emaranham-se entre si, e esse entrelaca-
mento € produto das tentativas da professora em compreender a histdéria da aluna
e das contribuigbes de outras criangas, que acrescentam novos elementos 2
narrativa original. De um lado, a professora esfor¢ava-se, a0 mesmo tempo, em
compreender e isolar a histéria de Marina, como se pudesse evitar o processo
de transformagdo que suas perguntas (de ndo compreenso) e 0s comentarios
dos demais alunos instauravam sobre o proéprio narrar; de outro lado, havia um
grupo de criangas extremamente interessadas em assumir o papel de co-autoria
no (novo) texto que ia sendo tecido durante o reconto da aluna.

Do trabalho da professora em precisar elementos narrativos, nosso desta-
que € feito em relagdo a suas tentativas de compreender “quando” a histdria
aconteceu (ontem, hoje, hd muito tempo atrds?). Cabe esclarecer que a aluna
faz o relato do acontecido, entremeando comentérios sobre tépicos relaciona-
dos, em que ela refere-se a “hoje” e “ontem”. Ao longo dos didlogos, durante a
primeira parte da aula, a professora tenta identificar essa localiza¢go temporal,
fazendo os dois tipos de repeticio mencionados — a recorréncia temdtica ¢ a
ecéica. A seguir, sdo reproduzidos turnos (T) em que aparecem esses enuncia-
dos; embora a seqiiéncia vd do T.50 ao T.155, por economia de apresentacao,
ndo incluimos toda a seqiiéncia.

Na transcri¢do, os enunciados sinalizados aparecem em caixa alta, regis-
trados na ordem de ocorréncia e mantendo-se os verbos no infinitivo (ja que, na
LIBRAS, a marca¢do de tempo, acredita-se, € de natureza discursiva e nio
morfoldgica). As falas estdo reproduzidas em caixa baixa, entre parénteses. A
letra S, também entre parénteses, indica a ocorréncia de sinaliza¢do do item
imediatamente anterior.

Participam da atividade a professora Carmem, a aluna Marina e outros
alunos.
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(A aluna reinicia a narrativa j4 apresentada desde o T3.)

T50 Marina: HOMEM MALANDRO (Dirigindo-se a Gil que estava em pé em
frente de Luiza) AFASTAR ELA NAO ENXERGAR (Gil senta-se) MALAN-
DRO HOMEM BRIGAR MORRER IR EMBORA [Pausa] OUTRO AQUI
HOJE ESCOLA NAO TER RESPEITO [Pausa] HOJE MORRER HOMEM
ALTO BATER NAO PODER BRIGAR [Pausa] NAO TER RESPEITO (fala:
tendeu?) [Pausa] '

T51 Carmem [interrompendo]: “Hé4 muito tempo atrds(S)”?

(A aluna recusa a interpretagio da professora, de que o evento teria
ocorrido na aula de Educagdo Fisica da escola.)

T67 Marina: E (fala). EDUCACAO FISICA ERRADO

T68 Carmem desvia o olhar de Marina, volta-se para alguém a sua frente
(cAmera ndo registrou) € questiona: “Ontem(S)”?

T69 Marina aproxima-se, toca-lhe o brago e sinaliza: AULA (fala aua) ONTEM
AULA (aua!)

T70 Carmem, continuando a se dirigir 2 pessoa anterior: “Ontem(S)”?

T71 Marina, dirigindo-se a Gil, sinaliza: ONTEM ESCOLA

T72 Depois para a classe: SIM ONTEM

T73 Carmem olha em direcio a uma crianga e sinaliza: ONTEM? (articula sem
som).

T74 Luiza: MALANDRO (sinal no padronizado repetido vérias vezes).

T75 Marina (apontando colegas): VOCE VOCE VOCE VOCE MALANDRO
ONTEM EU VER.

T76 Carmem para Marina: “Voc&(S) viu(S) ontem(S)?”

T81 Marina sinaliza: AMIGO.

T82 Carmem continua (aparentemente sem ter notado a tltima sinalizagdo de
Marina): “contou(S) pra vocés(S) ontem(S) uma histéria(S) antiga (PASSA-
DO). E! De um malandro(S), né?”
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(A aluna continua a compor elementos narrativos para uma histéria que
estd sendo transformada/construida junto com os colegas.)

T110 Marina (rindo, olhando para cidmera): SANGUE GARGANTA.
T111 Carmem: “Quando foi? Foi hoje? Hoje”?
T112 Marina parece concordar com a cabega.
T113 Carmem: “Hoje”?
T114 Marina balanga a cabeca afirmativamente.
T115 Carmem: “Hoje”?
T116 Marina: SIM [Corrigindo-se rapidamente] NAO[enf4tica] ERRADO.
T117 Carmem: “Cé sabe”.
T118 Marina (continua sinalizar. Carmem pdara de falar): ERRADO.
T119 Carmem: “T4 errado”?
T120 Marina: MUITO TEMPO ATRAS [Pausa] AGORA ACABAR (fala abd)
[Pausa] ACABAR (abo)
T121 Carmem: “E muito tempo atrds”?
T122 Marina: SIM
T123 Carmem: “Era muito tempo atrds”?

(A aluna acrescenta novos desdobramentos 2 histéria, ja bastante trans-
formada coletivamente.)

T131 Marina continua a sinalizar: ONIBUS MORRER SEPULTURA MOR-
RER [inc] MAE CHORAR.

T132 Carmem d4 meia volta, aparentemente ignorando o T131, e comega a
escrever: “Era uma vez”. '

T133 Carmem volta-se para a classe. Diz para os alunos: “E. Foi h4 muito muito
tempo atrds (S)”.

(A aluna tenta esclarecer que o malandro € homem e nfo mulher, e enuncia
algo ndo registrado, por interrupgio temporaria da gravacio.)

T152 Carmem: “Hoje(S)”?
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T153 Marina: HOJE.
T154 Carmem: “Hoje? Muito tempo atrds(S)”?
T155 Marina: MUITO TEMPO ATRAS.

(Cabe indicar que, em turnos posteriores, na fase de escrever o texto, essas
negociagdes sobre o “quando” sdo retomadas. O texto finalmente escrito dizia:
Era uma vez Waerao um homem pequeno, forte. Morreu com uma facada no
pescogo, saiu sangue. Ele morreu porque dois malandros assassinos mataram
ele quando assaltaram o Onibus.)

Esses segmentos de didlogo ilustram o que se constata ao longo dos 700
turnos, em relagdo, também, as tentativas da professora em compreender as
caracteristicas do personagem (pequeno? grande? forte? ou fraco?), ao local em
que o evento ocorreu (na escola? na aula de educagdo fisica?), a quem viu ou
contou a histéria (outra professora havia relatado a historia? a prépria aluna? ou
teria sido tema de noticidrio da televisio?). Embora falante do portugués, a
professora se apresenta como um interlocutor que conta com poucos Iecursos
lingiifsticos para o jogo interpretativo. Fato compreensivel, uma vez que as
criangas, envolvidas no episédio, se valiam de uma linguagem gestual fortemen-
te afetada pela LIBRAS, lingua pouco conhecida pela professora. Eram, pois,
como estrangeiros tentando se comunicar. A professora tenta persistentemente
superar suas dificuldades em compreender a aluna, usando todos os recursos
que pode, como falantes de linguas diferentes fariam, mas acaba sendo presa
pelos artefatos que a “estratégia comunicativa” gera. Isto quer dizer que, sem
um terreno lingiifstico comum, os acordos construidos bilateralmente, amalga-
ma de gestos, sinais e fala, porque ocasionais e pontuais, acabam sendo
consumidos 2 medida em que ganham alguma significac@o.

Entretanto, apesar dessa fragilidade, como € a professoraquem tem o lugar
de autoridade e o poder de “comando” da atividade coletiva, suas intervencdes
recorrentes, j4 destacadas, acabam por atribuir ao aluno um lugar de interlocutor
nio competente, ou ainda, em estado apenas de vir a ser (ou de quem, parado-

xalmente, apesar de vivo, ainda ndo €). Este seu movimento, oposto daquele que
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realiza quando negocia sentidos com o grupo, s6 € possivel porque ela acaba
por negar ao aluno qualquer conhecimento lingiifstico prévio, mesmo tendo
diante de si a contraprova viva de sua negacao (as criangas narram em sinais).
Deste modo, a professora imp&e-se por uma palavra que apenas ela ouve, mas
que lhe permite ter a ilusdo de que, afinal das contas, cumpre seu papel.

Por outro lado, € interessante mencionar que o material analisado sugere
que o aluno surdo ocupa os lugares de enunciador e interlocutor, apresentando
réplicas a professora, corrigindo seus sinais, oferecendo informagdes, etc.
Todavia, acaba sendo enredado no atendimento as demandas que a professora
imp3e para chegar a sua interpretacdo ¢  sua compreensdo. Demandas estas
que evidenciam tanto a inseguranga da professora como sua tentativa em
negd-la, atribuindo aos alunos a confusio que fazem ao relatar; sdo eles, e ndo
ela, que néo compreendem. Em certo momento da aula, ela diz para a observa-
dora (segunda autora):

P: Tem uma professora que contou essa histéria pra eles ontem dizendo que
nao podia brigar porque antes tinha um homem malandro que bateu, brigou e
morreu, entendeu? Como € que fica a comunicacio? As vezes nio dé pra
entender, s6 desenhando mesmo.

Ou seja, hd uma suspei¢do quanto 2 veracidade do que o aluno diz, dadas
as idéias circulantes sobre suas possibilidades cognitivas (“tem uma professora
que contou...”); hd uma imagem do aluno como interlocutor que ainda ndo &,
bem de acordo com as crengas de que é ele que tem dificuldades comunicativas
(“como fica a comunicagdo?”); e hd uma aposta em recursos semioticos que
podem substituir o trabalho propriamente lingiifstico (“s6 desenhando mes-
mo”). Em relagdo a este dltimo ponto, ¢ interessante notar que o lingiiistico é
visto como substituivel, mas ndo plenamente, porque as alternativas precisam
apoiar-se no suposto carater “perceptual-concreto” de realizagdes semidticas
(como no caso do desenho, pantomima, etc). Em sintese, as questdes centrais
estdo nos jogos de imagens dos interlocutores (um problema ja apontado por
Pereira, 1983) e na concepcio de linguagem que subsidia os atos de ensino.
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Comentdrios finais

‘Os dois tipos de recorréncia focalizados mostram que a participagdo da
professora no fluxo de didlogo faz com que o esforgo dos interlocutores seja
orientado para a construgdo da prépria “estratégia comunicativa”, que, supos-
tamente, deveria permitir que “algo fosse comunicado”. Ou seja, essa estratégia
consome os esforgos de interlocugéo, para instituir-se, ou constituir-se ela
prépria, de maneira que a elaboragéo de conhecimentos pretendida (pela inten-
cionalidade pedagdgica) realiza-se de forma muito limitada, quando (a duras
penas) se realiza.

Ademais, tendo em vista que o trabalho educativo assim concretizado
acaba por centrar-se na criagdo dos recursos de comunicagdo, 0 que ocorre €
uma subordinacio do pedagégico a ponto de a prética pedagogica transformar-
se em uma “prdtica comunicativa”.

Por outro lado, dentro das circunstincias dadas, € compreensivel que a
professora tenha essa atuagdo, jd que ela e o aluno precisam compartilhar
pressupostos, precisam interpretar os enunciados um do outro; isto €, precisam
de uma lingua comum. O problema & que, subjacente a estas préticas comuni-
cativas, estd o pressuposto de que a partilha de uma lingua comum é prescindivel
e de que a lingua tem o mesmo estatuto de qualquer outro sistema semidtico.
De qualquer modo, as formas de comunicagéo vao pouco a pouco se construindo
mas sem possufrem as dimensdes de historicidade e de sistematicidade de uma
lingua. Por isso, em vez de um trabalho efetivo de linguagem sobre o mundo e
sobre a propria linguagem, os interlocutores realizam arduas operacOes de
construgdo de uma “lingua” que, afinal das contas, ndo encontrard condigdes
lingiiisticas de emergéncia, o que torna o trabalho escolar um fazer e desfazer
perpétuo. Essa situagdo inusitada, muito proxima ao tema que nutre certas
lendas mitoldgicas, é mascarada pela ilusdo de que as estratégias comunicativas
sdo como legados universais filogenéticos, portanto, preexistentes e instrumen-
tais para o pensamento.

Subjacente ao patrocinio da redugdo efetuada pela centralidade da dimen-
sdo instrumental ou comunicativa, oculta-se outra, a conversdo da lingua em
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c6digo. Conseqiientemente, o processo de compreensdo ndo se efetiva mas d4
lugar a atos mecénicos de identificagio. De acordo com Bakhtin (1929/1992),
0 sujeito, ao identificar, apenas relaciona a forma de uma palavra, ou enunciado,
com seu significado de diciondrio, como se houvesse correspondéncia biunivoca
entre significante e significado. J4 a compreensio da

enunciacdo de outrem significa orientar-se em relagdo a ela, encontrar seu lugar
adequado no contexto correspondente. A cada palavra da enunciacdo que
estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras novas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e substanciais
forem, mais profunda e real é nossa compreenso (...). A compreensio é uma
forma de didlogo (...) compreender é opor & palavra do outro uma contrapalavra
(pp. 131-132).

Portanto, se de um lado, encontramos, em sala, momentos de trabalho
lingiiistico, de outro, pela auséncia de uma lingua partilhada, esse trabalho ndo
permite ao aluno ascender & compreensio.

Segundo Vygotsky (1934/1987), hd uma coincidéncia apenas parcial entre
os modos de significagdo e conceitualiza¢io do mundo pelo adulto e pela
crianga. A mesma palavra ndo tem igual significado para os dois, mas 0 espago
de coincidéncia permite que se compreendam um ao outro. Isso ndo representa
um problema, pois € a partir da heterogeneidade de modos de funcionamento
que a crianga transforma suas capacidades e conhecimentos. Todavia, no con-
texto do encontro entre educador ouvinte e aluno surdo, parece que o espaco de
coincidéncia ¢ minimo; tem que ser ainda construido, como mostram os enun-
ciados ecéicos e recorrentes da professora. Ndo surpreende, entdo, que os efeitos
dessa mediago pedagdgica repercutam muito pouco sobre a construgdo de
conhecimentos académicos pelo aluno, configurando as muitas histérias de
escolarizagdo, longas e freqiientemente sem éxito, de sujeitos surdos.

Se essas orientagdes de comunicagio hibrida n&o tém propiciado a instau-
ragdo de um espago em que coincidam parcialmente as significagdes (deixando,
assim, de sui)erar 0 que jd era apontado como limitacdo das abordagens
oralistas), torna-se necessdrio reorientar o esfor¢o educativo para outro modo
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de tratar a lingua e a linguagem desse sujeito concreto que estd na sala de aula
para construir conhecimentos. Dessa perspectiva, coloca-se o desafio de garantir
aquilo que Bakhtin (1929/1992) configura como condicfo indispensdvel para o
dilogo e para o movimento reciproco de compreensio: a instaurac@o de um
territério lingiifstico comum. Ora, esse territGrio comum ndo pode ser pré-figu-
rado com base apenas nas possibilidades de um certo “ajuste lingiifstico” do
educador ouvinte; tem que ser pensado a partir do direito que o surdo tem de se
fazer interlocutor na lingua que aprende natural e facilmente — a lingua de sinais.
E nela e por ela que o sujeito poderd, efetivamente, significar o mundo e, inclusive,
concretizar as possibilidades de aquisi¢do da linguagem falada/escrita.

Por essa razo, a lingua de sinais, realidade lingiifstica presente em muitas
escolas e em comunidades constituidas por surdos, faz parte, a nosso ver, da
solucdo para as dificuldades encontradas tanto por alunos surdos em aprender
como pelos professores em ensinar. Como sistema lingiifstico de fato, pode
patrocinar a construg@o de conhecimentos num processo similar ao que ocorre
com criangas ouvintes, sem retardos desnecessérios. As hip6teses lingiiisticas
construidas em sinais pelas criangas surdas seriam retomadas em seus atos de
construgdo do portugués; as semelhangas e as diferencas descobertas ampliari-
am em muito suas possibilidades de se tornarem bons jogadores dalingua(gem).

Resumo

O presente trabalho tem como principal objetivo discutir em que medida
estratégias comunicativas hibridas, entendidas como composigdes de enunci-
ados orais mescladas por sinais e recursos semidticos diversos, podem, ou ndo,
se constituir em base para a construgdo de conhecimentos por parte do aluno
surdo. O referencial tedrico aqui assumido funda-se no paradigma sociointera-
cionista, particularmente nos pontos de maior afinidade entre Vygotsky e
Bakhtin. A partir da andlise de interagées ocorridas em sala de aula verificamos
movimentos constantes de repeti¢do de enunciados, por parte da professora.
Tomando esses movimentos como objeto de discussdo, distinguimos dois tipos
de repeticdo: a recorréncia tépica e a recorréncia ecéica. E argumentado que
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ambas evidenciam tanto representacbes discursivas negativas do professor em
relacdo ao aluno surdo como interditam a possibilidade de elaboragdo do
conhecimento, tendo em vista que 0 jogo da interlocugdo acaba por ser
consumido pela construcdo da propria estratégia comunicativa.

Abstract

The main purpose of this paper is to discuss whether, and to what extent,
hybrid communicative strategies, that is, combinations of oral enunciation,
signs and diverse semiotic resources may constitute a basis Jor knowledge
construction by the deaf student. The theoretical basis assumed here is that of
the socio-interactionist paradigm, especially the main points of convergence
between Vygotsky and Bakhtin. From the analysis of interactions in the classro-
om, we observed constant repetitions of enunciations on the part of the teacher.
Turning these repetitions into an object of discussion, we distinguished two
basic types: topical recurrence and echoic recurrence. It is argued that both
types not only demonstrate clearly negative discursive representations by the
teacher in relation to the deaf student, but also disable knowledge elaboration,
since the interlocutionary play ends up by being consummed by the construction
of the very communicative strategy.
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