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0 om este tema abordo partes de um

estudo no qual retomo dados coletados
porum trabalho anterior, onde investi
guei processosde ajustamento discursivo
na construção social do significado

(Aronowitz & Giroux, 1991; Nystrand &

Wiemelt, 1991;Moita Lopes, 19984), no
contexto-alvo de umasala de aula da se-
gundalíngua (L2) escrita, de surdosfa-
lantes nativos (FNs) deLibras. Trabalho
aquele no qual me ocupei com uma
metodologia interpretativista, de base

etnográfica crítica colaborativa.
Entre as motivações mais centrais de

tal retomada, porumlado levo em conta
umencaminhamentodo mencionadotra-

balhoanterior, a
partir do qualin-
clusive se insti-
tuiu o próprio
tea do estudo
que abordo em
parte, neste tex-
to. Por outro la-
do, também levo
em consideração
certo aspecto

quese inclui em denúncias Je defenso-
res de um dado posicionamento educa-
cional na área, em termos de argumen-

tos que tratam acerca de identidadesso-
ciais que seriam próprias de surdosfalan-
tes da nossalíngua brasileira desinais
(Skliar, 1998; Perlin, 1998). Posiciona-
mento através do qual, como fazver Skliar  

(Ibid: 13/4), tais defensores asseveram
que:

[Surdos têmsido] definidossomen-
te apartir de supostos traços negati-
vos, percebidos como exemplos de um

desvio de normalidade, no pior dos
casos, ou de uma certa diversidade,
no melhor doscasos. Esta última ques-

tão [podendo] abrira discussão sobre
a definição da surdez como diferença
política. [Vista tal] “diferença” como
uma construção histórica e social, efei-
to de conflitos sociais, ancorada em
práticas de significação e de represen-

tações compartilhadas entre os surdos

(sublinhado meu).
Emúltima instância, posicionamento

este que, como também assinala Skliar
(Ibid : 30), tomacomo obstáculos maio-
res a serem considerados—em vista do
que é posto como necessária renovação
político-educacional na área—os quees-

tarão advindo de:“representaçõesdomi-
nantes, hegemônicas e 'ouvintistas” so-

bre as identidades surdas, as línguas
desinais, a surdeze os surdos”(grifos
no original). A tal respeito, concluindo
Perlin (Ibid : 72): “A educação fnesta
área] tem que caminhar nosentido da

identidade do surdo”(grifo meu).
Isto posto, o objetivo central do tra-

balho em causaficou sendoo de partir
paraumainvestigação inicial sobre como
se organizam e o que estarãosignifican-
do achadosacercade mensagens implíci-
tas quevão estar sendo negociadas em
processos de alinhamento, em situações
de discursosde identidade de aprendi-
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zes surdos FNsde Libras,na interação
entre participantes de umasala de aula
da L2 escrita. Investigação na qual esta-

rei então voltando para os dados
coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-

trar—em tais mensagens implícitas a se-
remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
dosfalantes dalíngua brasileira de sinais.
Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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culares e de representações sociais, que
instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.

Considerações Gerais sobre
Posicionamentos Educacio-

nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-

trar—em tais mensagens implícitas a se-
remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
dosfalantes dalíngua brasileira de sinais.
Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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culares e de representações sociais, que
instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.

Considerações Gerais sobre
Posicionamentos Educacio-

nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.

Considerações Gerais sobre
Posicionamentos Educacio-

nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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4
zes surdos FNsde Libras,na interação
entre participantes de umasala de aula
da L2 escrita. Investigação na qual esta-

rei então voltando para os dados
coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-

trar—em tais mensagens implícitas a se-
remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
dosfalantes dalíngua brasileira de sinais.
Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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culares e de representações sociais, que
instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.

Considerações Gerais sobre
Posicionamentos Educacio-

nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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4
zes surdos FNsde Libras,na interação
entre participantes de umasala de aula
da L2 escrita. Investigação na qual esta-

rei então voltando para os dados
coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-

trar—em tais mensagens implícitas a se-
remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
dosfalantes dalíngua brasileira de sinais.
Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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culares e de representações sociais, que
instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
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tão a ser investigada. Primeiramente, so-
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cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.
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nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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entre participantes de umasala de aula
da L2 escrita. Investigação na qual esta-

rei então voltando para os dados
coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-
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remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
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Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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culares e de representações sociais, que
instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.
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eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
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sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.
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nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)

INES

ESPAÇO

JUN/99

4
zes surdos FNsde Libras,na interação
entre participantes de umasala de aula
da L2 escrita. Investigação na qual esta-

rei então voltando para os dados
coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-
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por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
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cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
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sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.
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nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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que considere que se poderão encon-

trar—em tais mensagens implícitas a se-
remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
dosfalantes dalíngua brasileira de sinais.
Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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culares e de representações sociais, que
instituem meios pelos quais participan-

tes engajados em ações discursivas atu-
am através de variadas posições pessoais
(Bakhtin, 1997; Aronowitz & Giroux,
1991 :100). Em últimainstância, o que

tambémentraemconsonânciacomofato
de que identidades sociais são sempre
complexas, fragmentadas e até mesmo

contraditórias (Moita Lopes, 1998b).
Assim,a partir destas noções aconte-

ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.

Considerações Gerais sobre
Posicionamentos Educacio-

nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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ce o trabalho ao qualme reporto no mo-
mento e, para tal, parto a seguir para
passos desenvolvidos, quando inicio por
abordar considerações sobre tópicos mais
centralmente relacionados com a ques-

tão a ser investigada. Primeiramente, so-
bre consideraçõesgerais acerca de posi-

cionamentos educacionais implícitos no
estudo em causa, após o que sobre maté-
rias que se remetem às noções cruciais

que apontei acima, considerados discur-
sos de identidade como construçõesso-

ciais continuamente em processo. No
caso, processo no qual nós — os
(co)participantes da investigação cujo
material retomo—estaremos todosen-
volvidos.

Numapróxima seção,discuto sobre
o contexto-alvo e as bases dametodologia
eleita, para a seguir abordar exemplos
trabalhados nainterpretação dos dados
da investigação em pauta. Na sequência,
traço consideraçõesfinais acerca de evi-

dências consistentes de mensagens com
sentidos negociados, encontradas em si-

tuações de discursos de identidade dos
aprendizes surdos FNs de Libras, que
emergiram em processos de alinhamen-
to entre participantes do contexto con-

templado. Achadosiniciais a partir dos
quais, inclusive, aponto para o fato de
não se terem confirmado pressupostos
quecitei anteriormente, em termos de
que discursosde identidade, nesta área,
estariam implicando em significações e
representações sociais compartilhadas,

exclusivamente, por surdosfalantes da
nossalíngua brasileira desinais.

Considerações Gerais sobre
Posicionamentos Educacio-

nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)
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4
zes surdos FNsde Libras,na interação
entre participantes de umasala de aula
da L2 escrita. Investigação na qual esta-

rei então voltando para os dados
coletadosinclusive um foco de leitura
que considere que se poderão encon-

trar—em tais mensagens implícitas a se-
remexaminadas—evidências de práticas

de significações e de representações
compartilhadas, exclusivamente, porsur-
dosfalantes dalíngua brasileira de sinais.
Ou seja, evidências que possam corrobo-
rar com a defesa do que—no posicio-
namentomencionado acima—setomam

por “identidades surdas”.
Quanto ao contexto-alvo do estudo

em questão,este foi eleito numaescola

especial pública na cidade do Rio deJa-
neiro, onde trabalham cinco surdos FNs
de Libras e umaprofessora ouvinte de
Portuguêsescrito, como L2. Professora

esta participante deumaconsultoria que
trata sobre interação e discurso em sala

de aula, com vistas à aquisição da L2 em
pauta, e que—desde 1997—vemsendo

 

desenvolvidanestamesmaescolaporuma
profissional do corpo de docentes de um
curso de mestrado em LinguísticaAplica-
da, numauniversidade do Rio de Janei-

ro. Fato este que permitiu que se articu-
lasse estaminhainvestigação inicial a todo
um trabalho de qualidade,já em anda-
mento em tal instituição.

Entre as noçõescruciais de tal estu-
do,estarei considerando queidentidade
e discurso são construçõessociais conti-
nuamente em processo (Hall, 1990;
Giroux, 1997; Moita Lopes, 1998 a/b;

Rajagopalan, 1998), quando pessoas per-
manentementesevêem influenciadas ao
serem incluídas e ao se incluírem em dis-
cursos (Shotter & Gergen, 1993; Sarup,
1996). Acrescentando-sea este o enten-

 

 

dimento de que também aquilo com o

queparticipantes trabalham em contex-

tos de salas de aula de línguas tem aver
como que os mesmos fazem em seudiaa
dia na vida: a construção negociada do
significado (Moita Lopes, 1997 : 2). Ain-

da incluída, nesta, a noção de que mes-
mo em situaçõesde sala de aula de uma

segundalíngua emergem discursos de
identidade, emfunção de que,aí, apren-
dizes continuam exercendo suas identi-
dades complexas, bem como seus múlti-
plosdesejos (Peirce, 1995). Tudoisto en-
trando em consonância, enfim, com o en-

tendimento de quediscursos de identi-
dade implicamem disputas e mudanças
contínuas e que, pois, identidades não

são fixas, mas estão sempre em processo
em práticas discursivas (com)partilhadas

entre pessoas (Peirce, Ibid : 15; Moita
Lopes, 1997: 6). E, atal propósito, tam-
bém vou considerar o que assinala
Bateson (1998: 58), quandoeste obser-

va que a grande maioria de mensagens

negociadas entre parceiros permanece

implícita. Colocação à qual estarei tam-
bém acrescentando o que postula
Goffman (1998), quandoeste faz notar
que— aose instaurarem inclusive por

sentidos implícitos — interações
discursivas se engendram em processos
de alinhamento que,por seu turno,têm
avercom aorganização e a orientação de
participantes, em termosdas relações que
estes estabelecem com osoutros, consi-
go mesmos e como próprio discurso em
construção. Interações discursivas estas
onde se evidenciam vozes que sempre
são de natureza complexa e multidi-
mensionada(Nystrand&Wiemelt, 1991;
Abbud, 1995; Maybin & Moss, 1993). E
vozes enquanto conceito que tomo em
termos de modos de manifestações parti- c
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que discursosde identidade, nesta área,
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nais da Investigação

 

Ainda queneste trabalho não tenham

sido postos como objetos de investigação
dados posicionamentos educacionais
sotopostosàs suas noções mais centrais,

me ocupo neste tópico com questões a
tal respeito. E o faço também em função
de que, como observam Foucault (1982)



e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5

e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão

o

º

o

o

o

o

o

º

e

o

o

o

e

o

o

.

o

o

º

º

º

.

º

o

o

e

o

.

.

º

o

o

º

º

º

o

o

º

o

o

o

o

o

o

e

o

o

e

o

e

.

o

o

o

o

o

o

º

º

o

o

o

o

º

º

o

o

o

º

o

º

o

.

º

o

º

o

o

º

º

o

e

º

o

cer c eo o--- ESPAÇO ABERTO

 

se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-
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situação que corre o risco dese fazer
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to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
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que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre
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na áreada educação de surdos.Isto signi-
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ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-
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ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções
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ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
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cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
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çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
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presente trabalho uma noção de escola
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ção de “saber”, aquele que foi posto por
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
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mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
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político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5

e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,
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mente aberta poderia de fato permitir
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princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5

e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão
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que tomam como compromissos políti-
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a advogarcríticas e intervenções sobre
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ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-
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que se negasse, eticamente, a con-
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qualquer?
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corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?
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político-educacional como meios de pre-
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isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
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força, senão que inclusive permeia e pro-
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Atal respeito, também estareijul-
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que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
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to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-
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quais se queiram legitimar intervenções
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* Isto é: mesmo uma posturacrítica-
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que se negasse, eticamente, a con-
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qualquer?
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ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5

e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-
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quer interpretação de tal natureza
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que se negasse, eticamente, a con-
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qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-
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corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?
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noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5

e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
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distorcidos tanto com relação à surdez,
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de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
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natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-
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ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
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to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-
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* Será confiável que se gozeda li-
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ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções
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ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?
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estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-
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político-educacional como meios de pre-
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mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
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ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.
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nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
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comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
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se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
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to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5

e Fairclough (1989), umainvisibilidade

neste sentido estaria comprometendo
percepções devidas. Mesmo quetambém
esteja mencionando, de certo modo,al-
gumas detais questões em próximas se-
ções deste mesmo estudo.

Nesta medida, já de início pontuo

queestarei posicionando a surdez não

como essência abstrata capaz, em si, de
predeterminar ou de engendrar pesso-

as. Mas que vou tomá-la sim como aum

tipo de marcafísica que determina uma
privação em termosdacondição auditiva
esperada, naturalmente, para a espécie.
Nisto se implicitando então que pressu-
ponhoum aprendiz surdo como alguém

que permaneceeficiente, em todos os

seus demais aspectos.
Outrossim, com relação a opressões

discriminatórias às quais nossos surdosfa-
lantes de Libras têm sido submetidos em
nossas sociedades, estarei entendendo
quetal acontecimento social se deve a
noções provenientes de estereótipos
distorcidos tanto com relação à surdez,
quanto acerca da nossalínguabrasileira

de sinais. No caso, vistas ambas poruma
maioria de ouvintes como estígmas que

no mais das vezes ainda continuam
posicionandotais surdos como “defici-

entes” e/ou “surdos-mudos”o que, cer-
tamente, veio congelando possibilidades

de (re)leituras críticas, mesmo em con-
textos educacionais daárea. Inclusive,

neste exato sentido, valendo citar colo-
cações de Skliar (1998 : 19) quandoeste
afirma que: /...Ja educação dos surdos
nãofracassou, ela apenas conseguiu os
resultadosprevistosemfunção dos me-

canismose dasrelações de podere de

saberes atuais (grifo meu).

No entanto, sobre uma afirmação

comoesta última considero importante
assinalar que estarei tomando como

princípio analítico exclusivo para tal no-
ção de “saber”, aquele que foi posto por
Foucault (1982): 'saber'como noção que
se filia a uma genealogia do poder”. E
isto, primordialmente, para que nãofi-

que de fora o fato de que 'saberes' se
engendramemrelações de poder"e que,
então, nãose poderá dizer de um “saber”
educacional quefosse neutro.E de fato,
com isto quero mesmosublinharque, na
verdade,vou estar entendendo que não

se pode neutralizarum posicionamento
político-educacional que pretendesse as-
segurar a sujeitos surdosaeliminação de
problemas com que se defrontam, em
suas próprias condições particulares de

vida. Emúltima análise, porque comoain-
da faz ver Foucault (Ibid) um podernão

o

º

o

o

o

o

o

º

e

o

o

o

e

o

o

.

o

o

º

º

º

.

º

o

o

e

o

.

.

º

o

o

º

º

º

o

o

º

o

o

o

o

o

o

e

o

o

e

o

e

.

o

o

o

o

o

o

º

º

o

o

o

o

º

º

o

o

o

º

o

º

o

.

º

o

º

o

o

º

º

o

e

º

o

cer c eo o--- ESPAÇO ABERTO

 

se reduz apenas a reprimir, na medida

em que o que omantémem ação é o fato
de que ele não só submete enquanto
força, senão que inclusive permeia e pro-
duz coisas, induz ao prazer, forma 'sabe-

res” e, assim, naturaliza discursos. Deste
modo se tendo, pois, que quando uma
estruturação discursiva, que se diga de
natureza político-educacional, quer se
tornar aceita (naturalizada) em lugar de
outra(s), chegou-se novamente a uma
situação que corre o risco dese fazer

hegemônica. Ou seja, a umasituação na
qual algo vai querer ser outra vez produ-

zido, reproduzido, consentido e, portan-
to, transformado num discurso que do-

mina(Fairclough, 1992 :9; 10).
Atal respeito, também estareijul-

gando procedentesalertas acercade cren-
ças que posicionam adeptos nadefesa do
que tomam como compromissos políti-
co-sociais, em nomedosquais se passam
a advogarcríticas e intervenções sobre

fatos vistos como maléficos e/ou injustos
na áreada educação de surdos.Isto signi-
ficando que vou estar entendendo que
análises advindas detais crenças não po-
dem deixar de sofrer influências de en-
tendimentostácitos, já que não hácomo
se furtar ao fato de que perspectivas par-

ticularmente condicionadas se incorpo-
ram,porreflexividade, em todae qual-
quer interpretação de tal natureza
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Aeste propósi-
to, inclusive ficando à mão sérias indaga-
ções postas por Sarbin & Kitsuse (Ibid :
16), que considero consistentes e opor-

tunas:

* Será confiável que se gozeda li-

cençapara exercerplenamente uma res-
ponsabilidade social, através dateorização
e/ou implementação de projetos, pelos
quais se queiram legitimar intervenções

que facilitassem a construção de uma  
 

ação política melhor que outra (s) ?
* Isto é: mesmo uma posturacrítica-

mente aberta poderia de fato permitir
que se negasse, eticamente, a con-
fiabilidade de umaoutra ação política

qualquer?
* Em resumo: serão algumas cons-

truções da realidade mais politicamente

corretas? mais imediatamente duvidosas?
ou mais danosas do que outra(s) ?

Naverdade, com relaçãoatudoisto,
estarei considerando que, de um modo
ou de outro, posicionamentos que quei-

ram institucionalizar ações de ordem

político-educacional como meios de pre-
conizar e legitimar intervenções, na área,

vãoestar— em derradeira instância —
(prejocupados em instrumentalizar a for-
mulação de um 'eu surdo”. Ou seja, com
isto vãoestarpressupondoseus potenci-
ais ao estabelecerem discursos, além dos

quais este mesmo “eu surdo” não poderá
se instituir no mundo,facilmente.

Defato,diferentemente do queve-
nho questionando, neste estudo estará
implícita a questão de que comungo com
pressupostos que se posicionam a partir
de umaconfiançacrítica acerca da capa-
cidade inerente a qualquer aprendiz sur-
do defazer as próprias escolhas, aprecia-
çõesejulgamentos, bem como de mobi-
lizar mudanças necessárias. Primordial-
mente, através do processo de uma sua
conscientização ativa acerca do que se-

jam modalidades de dominação que,
comotal, assujeitam (Foucault, 1982;
Fairclough, 1992). E, com isto, subjaz no
presente trabalho uma noção de escola

especial, que tanto possa suportar suas
próprias e reais provisoriedades, quanto
possa conviver com conflitos que se
diponha a problematizar, enquantoes-
pago histórico de saber” quevai querer

se transformar continuadamente.Isto é,

INES

ESPAÇO

JUN/99

5



INES

ESPAÇO

JUN/99

6

ESPAÇO ABERTOo

 

umanoção de escola especial onde pos-
sam transitar conhecimentos que abram
espaços históricos, através dos quais
aprendizes surdose profissionais ouvin-

tes venham a exercer, criticamente, de-
vidas demandas e reflexões. Até porque,
em consonância com isto, também esta-

rei subscrevendo um alerta posto por
Soares (1996) e por Fairclough (Ibid : 13/

4), quando ambosenfatizam a devida cau-
telaem não se exagerar a capacidade de
qualquer escola queseja, na construção
do próprio mundo social. Ou seja, vou
estar subscrevendotal alerta na medida
em que mesmo especificidades que se
filiam às diferenças com as quais se esta-

rão lidando em escolas especiais de sur-
dos FNsde Libras são, naverdade, sem-
pre reproduzidas emvariados outros do-
mínios que não só o educacional.

Paralelamente ao que foi posto, cum-
pre ainda assinalar que parto tambémdo

pressupostode que tem sido possível, e
mesmoconsistente, considerar que um
dadotipo deescola especial—como no

caso específico da instituição-alvo eleita
—se justifica comolugar competente de
letramento para seus aprendizes surdos.
No justo sentido de quetal instituição se
dispõe a trabalhar pelavia da Libras como

língua de instrução, na (re)construção
deummundode conhecimento acumu-

lado,social e historicamentepartilhado—
o que o Português escrito comoL2 vai
poder (re)assegurar—enquanto caminho
que já se começou a buscar naárea. Si-

multaneamente a isto, enfim, cabendo
ainda acrescentar que, mesmosemocom-
promisso deinvestigar questões que se

vinculam ao que estive posicionandoaté
aqui, espero no entanto poder estar con-

tribuindo com interesses de estudiosos
que se ocupamcom tais matérias. Em es-
pecial, considerado fato de que vou
estar trabalhando com metamensagens

em processos de alinhamento na cons-  

trução social de discursos de identidade,

no contexto-alvo de umasala de aula da
L2 escrita de surdos FNs de Libras, con-
formeo quese anuncia no temado estu-
do que abordo neste texto.

Sobre Discursos de
Identidade como

Construções Sociais

 

ComoobservaMoita Lopes(1996a:2),
na contemporaneidade mudanças e
transformações sociaisvêmocorrendoem
grande escala, em termosde conceitua-
lizações do mundoedas próprias pesso-
as, no que toca a disputas pelo significa-
do. Junto do que,se têm instituído con-
frontos identitários e mesmo constantes
exposiçõesaoutras identidades—inclu-
sive virtuais—processos pelos quais cada
um dos atores sociais continuamente se

recompóõefrente aos demais. E, com isto,
numaótica posmoderna a experiência
humanajánão tem podido serlimitada a

gruposespecíficos como o seriam os de
etnia, de gênero, de raça, entre vários
outros. Até porque a natureza múltipla
que passa a ser própria de cada um dos
coadjuvantes de uma ação discursiva im-
plica em si mesma em transformaçõese

disputas que ocorrem o tempo todo. O
que, porsuavez, redundaem que o con-
ceito mesmo deidentidade social—en-
quanto algo do mesmo modo múltiplo e
contraditório— se torne uma extensão
de tais posicionamentosde lutase de
mudanças contínuas (Peirce, 1995 : 15).

Neste sentido, acerca da idéia de que
existiriam identidadescoletivas em nos-

sas sociedades, cabe também o argumen-
to de quemesmo as maisvariadas minori-
as—muitas delas inclusive promulgando
contra-discursos de resistência, em defe-
sa de direitos à cidadania de seus mem-

bros—se compõem de participantes atra-  
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vessados por diversas outras condições
sociais complexas e multifacetadas, o que

já de início serve para contradizer tal idéia
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Tal qual o que
refere Rutherford (1990 : 17) ao fazer
notar que em nossas sociedades não é

possível que se pense em categorias de
grupos oprimidos—classe operária, ne-
gros, gays, ete— comose as estivéssemos
considerando enquanto fatias num bolo.
Até porque,nãofaria sentido algum ima-
ginar interações complexas que fossem

exclusivas para cadauma detais pretensas
categorias.

Naverdade, somando-se ao que aca-
bo de observar, tais idéias sobre identida-
descoletivas têm sido mesmoacusadas

de sofrerem umagrave distorção de cu-
nhoessencialista (Rutherford, 1990: 20;
Sarup, 1996; Rajagopalan, 1998). Em de-
corrência do que, inclusive, se vêm assis-
tindo denúncias sobre o risco de se ve-
rem alimentadas falsas representações de
distanciamento paracomgrupos quefos-
sem tomados comodiferentes. Isto é,

denúncias de que distorçõesdeste porte
poderão estar induzindo ao danoso en-
gano de se chegar a concluir sobre um
grupo humanoqualquer—erroneamen-
te tomado comoalgofixo e delimitado—
como sendo monolítico, hegemônico, ou,
napior das hipóteses, melhor ou pior
que outro que, no caso,lhe fosse contra-

posto comoreferência (Abbud, 1995;
Rajagopalan, Ibid : 42). Afinal, porque
tais idéias de tradição essencialista ao
polarizarem o que tomam pordiferen-
ças em gruposdepessoas que—vivendo
conosco em nossas sociedades atuais—
partilham entre si algo de comum,estão
naverdade a aprisionar e imobilizaro que
postulam como oposições, em fictícias re-
lações dicotômicas. Ouseja, comofazver
Rutherford (1990 : 21), congelandosig-
nificados absolutosque transcendessem

múltiplassignificações, uma tal espécie
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na contemporaneidade mudanças e
transformações sociaisvêmocorrendoem
grande escala, em termosde conceitua-
lizações do mundoedas próprias pesso-
as, no que toca a disputas pelo significa-
do. Junto do que,se têm instituído con-
frontos identitários e mesmo constantes
exposiçõesaoutras identidades—inclu-
sive virtuais—processos pelos quais cada
um dos atores sociais continuamente se

recompóõefrente aos demais. E, com isto,
numaótica posmoderna a experiência
humanajánão tem podido serlimitada a

gruposespecíficos como o seriam os de
etnia, de gênero, de raça, entre vários
outros. Até porque a natureza múltipla
que passa a ser própria de cada um dos
coadjuvantes de uma ação discursiva im-
plica em si mesma em transformaçõese

disputas que ocorrem o tempo todo. O
que, porsuavez, redundaem que o con-
ceito mesmo deidentidade social—en-
quanto algo do mesmo modo múltiplo e
contraditório— se torne uma extensão
de tais posicionamentosde lutase de
mudanças contínuas (Peirce, 1995 : 15).

Neste sentido, acerca da idéia de que
existiriam identidadescoletivas em nos-

sas sociedades, cabe também o argumen-
to de quemesmo as maisvariadas minori-
as—muitas delas inclusive promulgando
contra-discursos de resistência, em defe-
sa de direitos à cidadania de seus mem-

bros—se compõem de participantes atra-  
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vessados por diversas outras condições
sociais complexas e multifacetadas, o que

já de início serve para contradizer tal idéia
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Tal qual o que
refere Rutherford (1990 : 17) ao fazer
notar que em nossas sociedades não é

possível que se pense em categorias de
grupos oprimidos—classe operária, ne-
gros, gays, ete— comose as estivéssemos
considerando enquanto fatias num bolo.
Até porque,nãofaria sentido algum ima-
ginar interações complexas que fossem

exclusivas para cadauma detais pretensas
categorias.

Naverdade, somando-se ao que aca-
bo de observar, tais idéias sobre identida-
descoletivas têm sido mesmoacusadas

de sofrerem umagrave distorção de cu-
nhoessencialista (Rutherford, 1990: 20;
Sarup, 1996; Rajagopalan, 1998). Em de-
corrência do que, inclusive, se vêm assis-
tindo denúncias sobre o risco de se ve-
rem alimentadas falsas representações de
distanciamento paracomgrupos quefos-
sem tomados comodiferentes. Isto é,

denúncias de que distorçõesdeste porte
poderão estar induzindo ao danoso en-
gano de se chegar a concluir sobre um
grupo humanoqualquer—erroneamen-
te tomado comoalgofixo e delimitado—
como sendo monolítico, hegemônico, ou,
napior das hipóteses, melhor ou pior
que outro que, no caso,lhe fosse contra-

posto comoreferência (Abbud, 1995;
Rajagopalan, Ibid : 42). Afinal, porque
tais idéias de tradição essencialista ao
polarizarem o que tomam pordiferen-
ças em gruposdepessoas que—vivendo
conosco em nossas sociedades atuais—
partilham entre si algo de comum,estão
naverdade a aprisionar e imobilizaro que
postulam como oposições, em fictícias re-
lações dicotômicas. Ouseja, comofazver
Rutherford (1990 : 21), congelandosig-
nificados absolutosque transcendessem

múltiplassignificações, uma tal espécie
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umanoção de escola especial onde pos-
sam transitar conhecimentos que abram
espaços históricos, através dos quais
aprendizes surdose profissionais ouvin-

tes venham a exercer, criticamente, de-
vidas demandas e reflexões. Até porque,
em consonância com isto, também esta-

rei subscrevendo um alerta posto por
Soares (1996) e por Fairclough (Ibid : 13/

4), quando ambosenfatizam a devida cau-
telaem não se exagerar a capacidade de
qualquer escola queseja, na construção
do próprio mundo social. Ou seja, vou
estar subscrevendotal alerta na medida
em que mesmo especificidades que se
filiam às diferenças com as quais se esta-

rão lidando em escolas especiais de sur-
dos FNsde Libras são, naverdade, sem-
pre reproduzidas emvariados outros do-
mínios que não só o educacional.

Paralelamente ao que foi posto, cum-
pre ainda assinalar que parto tambémdo

pressupostode que tem sido possível, e
mesmoconsistente, considerar que um
dadotipo deescola especial—como no

caso específico da instituição-alvo eleita
—se justifica comolugar competente de
letramento para seus aprendizes surdos.
No justo sentido de quetal instituição se
dispõe a trabalhar pelavia da Libras como

língua de instrução, na (re)construção
deummundode conhecimento acumu-

lado,social e historicamentepartilhado—
o que o Português escrito comoL2 vai
poder (re)assegurar—enquanto caminho
que já se começou a buscar naárea. Si-

multaneamente a isto, enfim, cabendo
ainda acrescentar que, mesmosemocom-
promisso deinvestigar questões que se

vinculam ao que estive posicionandoaté
aqui, espero no entanto poder estar con-

tribuindo com interesses de estudiosos
que se ocupamcom tais matérias. Em es-
pecial, considerado fato de que vou
estar trabalhando com metamensagens

em processos de alinhamento na cons-  

trução social de discursos de identidade,

no contexto-alvo de umasala de aula da
L2 escrita de surdos FNs de Libras, con-
formeo quese anuncia no temado estu-
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outros. Até porque a natureza múltipla
que passa a ser própria de cada um dos
coadjuvantes de uma ação discursiva im-
plica em si mesma em transformaçõese

disputas que ocorrem o tempo todo. O
que, porsuavez, redundaem que o con-
ceito mesmo deidentidade social—en-
quanto algo do mesmo modo múltiplo e
contraditório— se torne uma extensão
de tais posicionamentosde lutase de
mudanças contínuas (Peirce, 1995 : 15).

Neste sentido, acerca da idéia de que
existiriam identidadescoletivas em nos-

sas sociedades, cabe também o argumen-
to de quemesmo as maisvariadas minori-
as—muitas delas inclusive promulgando
contra-discursos de resistência, em defe-
sa de direitos à cidadania de seus mem-

bros—se compõem de participantes atra-  
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vessados por diversas outras condições
sociais complexas e multifacetadas, o que

já de início serve para contradizer tal idéia
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Tal qual o que
refere Rutherford (1990 : 17) ao fazer
notar que em nossas sociedades não é

possível que se pense em categorias de
grupos oprimidos—classe operária, ne-
gros, gays, ete— comose as estivéssemos
considerando enquanto fatias num bolo.
Até porque,nãofaria sentido algum ima-
ginar interações complexas que fossem

exclusivas para cadauma detais pretensas
categorias.

Naverdade, somando-se ao que aca-
bo de observar, tais idéias sobre identida-
descoletivas têm sido mesmoacusadas

de sofrerem umagrave distorção de cu-
nhoessencialista (Rutherford, 1990: 20;
Sarup, 1996; Rajagopalan, 1998). Em de-
corrência do que, inclusive, se vêm assis-
tindo denúncias sobre o risco de se ve-
rem alimentadas falsas representações de
distanciamento paracomgrupos quefos-
sem tomados comodiferentes. Isto é,

denúncias de que distorçõesdeste porte
poderão estar induzindo ao danoso en-
gano de se chegar a concluir sobre um
grupo humanoqualquer—erroneamen-
te tomado comoalgofixo e delimitado—
como sendo monolítico, hegemônico, ou,
napior das hipóteses, melhor ou pior
que outro que, no caso,lhe fosse contra-

posto comoreferência (Abbud, 1995;
Rajagopalan, Ibid : 42). Afinal, porque
tais idéias de tradição essencialista ao
polarizarem o que tomam pordiferen-
ças em gruposdepessoas que—vivendo
conosco em nossas sociedades atuais—
partilham entre si algo de comum,estão
naverdade a aprisionar e imobilizaro que
postulam como oposições, em fictícias re-
lações dicotômicas. Ouseja, comofazver
Rutherford (1990 : 21), congelandosig-
nificados absolutosque transcendessem

múltiplassignificações, uma tal espécie
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umanoção de escola especial onde pos-
sam transitar conhecimentos que abram
espaços históricos, através dos quais
aprendizes surdose profissionais ouvin-

tes venham a exercer, criticamente, de-
vidas demandas e reflexões. Até porque,
em consonância com isto, também esta-

rei subscrevendo um alerta posto por
Soares (1996) e por Fairclough (Ibid : 13/

4), quando ambosenfatizam a devida cau-
telaem não se exagerar a capacidade de
qualquer escola queseja, na construção
do próprio mundo social. Ou seja, vou
estar subscrevendotal alerta na medida
em que mesmo especificidades que se
filiam às diferenças com as quais se esta-

rão lidando em escolas especiais de sur-
dos FNsde Libras são, naverdade, sem-
pre reproduzidas emvariados outros do-
mínios que não só o educacional.

Paralelamente ao que foi posto, cum-
pre ainda assinalar que parto tambémdo

pressupostode que tem sido possível, e
mesmoconsistente, considerar que um
dadotipo deescola especial—como no

caso específico da instituição-alvo eleita
—se justifica comolugar competente de
letramento para seus aprendizes surdos.
No justo sentido de quetal instituição se
dispõe a trabalhar pelavia da Libras como

língua de instrução, na (re)construção
deummundode conhecimento acumu-

lado,social e historicamentepartilhado—
o que o Português escrito comoL2 vai
poder (re)assegurar—enquanto caminho
que já se começou a buscar naárea. Si-

multaneamente a isto, enfim, cabendo
ainda acrescentar que, mesmosemocom-
promisso deinvestigar questões que se

vinculam ao que estive posicionandoaté
aqui, espero no entanto poder estar con-

tribuindo com interesses de estudiosos
que se ocupamcom tais matérias. Em es-
pecial, considerado fato de que vou
estar trabalhando com metamensagens

em processos de alinhamento na cons-  

trução social de discursos de identidade,

no contexto-alvo de umasala de aula da
L2 escrita de surdos FNs de Libras, con-
formeo quese anuncia no temado estu-
do que abordo neste texto.

Sobre Discursos de
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Construções Sociais
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sas sociedades, cabe também o argumen-
to de quemesmo as maisvariadas minori-
as—muitas delas inclusive promulgando
contra-discursos de resistência, em defe-
sa de direitos à cidadania de seus mem-

bros—se compõem de participantes atra-  
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vessados por diversas outras condições
sociais complexas e multifacetadas, o que

já de início serve para contradizer tal idéia
(Sarbin & Kitsuse, 1994). Tal qual o que
refere Rutherford (1990 : 17) ao fazer
notar que em nossas sociedades não é

possível que se pense em categorias de
grupos oprimidos—classe operária, ne-
gros, gays, ete— comose as estivéssemos
considerando enquanto fatias num bolo.
Até porque,nãofaria sentido algum ima-
ginar interações complexas que fossem

exclusivas para cadauma detais pretensas
categorias.

Naverdade, somando-se ao que aca-
bo de observar, tais idéias sobre identida-
descoletivas têm sido mesmoacusadas

de sofrerem umagrave distorção de cu-
nhoessencialista (Rutherford, 1990: 20;
Sarup, 1996; Rajagopalan, 1998). Em de-
corrência do que, inclusive, se vêm assis-
tindo denúncias sobre o risco de se ve-
rem alimentadas falsas representações de
distanciamento paracomgrupos quefos-
sem tomados comodiferentes. Isto é,

denúncias de que distorçõesdeste porte
poderão estar induzindo ao danoso en-
gano de se chegar a concluir sobre um
grupo humanoqualquer—erroneamen-
te tomado comoalgofixo e delimitado—
como sendo monolítico, hegemônico, ou,
napior das hipóteses, melhor ou pior
que outro que, no caso,lhe fosse contra-

posto comoreferência (Abbud, 1995;
Rajagopalan, Ibid : 42). Afinal, porque
tais idéias de tradição essencialista ao
polarizarem o que tomam pordiferen-
ças em gruposdepessoas que—vivendo
conosco em nossas sociedades atuais—
partilham entre si algo de comum,estão
naverdade a aprisionar e imobilizaro que
postulam como oposições, em fictícias re-
lações dicotômicas. Ouseja, comofazver
Rutherford (1990 : 21), congelandosig-
nificados absolutosque transcendessem

múltiplassignificações, uma tal espécie
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umanoção de escola especial onde pos-
sam transitar conhecimentos que abram
espaços históricos, através dos quais
aprendizes surdose profissionais ouvin-

tes venham a exercer, criticamente, de-
vidas demandas e reflexões. Até porque,
em consonância com isto, também esta-

rei subscrevendo um alerta posto por
Soares (1996) e por Fairclough (Ibid : 13/

4), quando ambosenfatizam a devida cau-
telaem não se exagerar a capacidade de
qualquer escola queseja, na construção
do próprio mundo social. Ou seja, vou
estar subscrevendotal alerta na medida
em que mesmo especificidades que se
filiam às diferenças com as quais se esta-

rão lidando em escolas especiais de sur-
dos FNsde Libras são, naverdade, sem-
pre reproduzidas emvariados outros do-
mínios que não só o educacional.

Paralelamente ao que foi posto, cum-
pre ainda assinalar que parto tambémdo

pressupostode que tem sido possível, e
mesmoconsistente, considerar que um
dadotipo deescola especial—como no

caso específico da instituição-alvo eleita
—se justifica comolugar competente de
letramento para seus aprendizes surdos.
No justo sentido de quetal instituição se
dispõe a trabalhar pelavia da Libras como

língua de instrução, na (re)construção
deummundode conhecimento acumu-

lado,social e historicamentepartilhado—
o que o Português escrito comoL2 vai
poder (re)assegurar—enquanto caminho
que já se começou a buscar naárea. Si-

multaneamente a isto, enfim, cabendo
ainda acrescentar que, mesmosemocom-
promisso deinvestigar questões que se

vinculam ao que estive posicionandoaté
aqui, espero no entanto poder estar con-

tribuindo com interesses de estudiosos
que se ocupamcom tais matérias. Em es-
pecial, considerado fato de que vou
estar trabalhando com metamensagens

em processos de alinhamento na cons-  

trução social de discursos de identidade,

no contexto-alvo de umasala de aula da
L2 escrita de surdos FNs de Libras, con-
formeo quese anuncia no temado estu-
do que abordo neste texto.

Sobre Discursos de
Identidade como

Construções Sociais
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na contemporaneidade mudanças e
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as, no que toca a disputas pelo significa-
do. Junto do que,se têm instituído con-
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grupos oprimidos—classe operária, ne-
gros, gays, ete— comose as estivéssemos
considerando enquanto fatias num bolo.
Até porque,nãofaria sentido algum ima-
ginar interações complexas que fossem

exclusivas para cadauma detais pretensas
categorias.

Naverdade, somando-se ao que aca-
bo de observar, tais idéias sobre identida-
descoletivas têm sido mesmoacusadas

de sofrerem umagrave distorção de cu-
nhoessencialista (Rutherford, 1990: 20;
Sarup, 1996; Rajagopalan, 1998). Em de-
corrência do que, inclusive, se vêm assis-
tindo denúncias sobre o risco de se ve-
rem alimentadas falsas representações de
distanciamento paracomgrupos quefos-
sem tomados comodiferentes. Isto é,

denúncias de que distorçõesdeste porte
poderão estar induzindo ao danoso en-
gano de se chegar a concluir sobre um
grupo humanoqualquer—erroneamen-
te tomado comoalgofixo e delimitado—
como sendo monolítico, hegemônico, ou,
napior das hipóteses, melhor ou pior
que outro que, no caso,lhe fosse contra-

posto comoreferência (Abbud, 1995;
Rajagopalan, Ibid : 42). Afinal, porque
tais idéias de tradição essencialista ao
polarizarem o que tomam pordiferen-
ças em gruposdepessoas que—vivendo
conosco em nossas sociedades atuais—
partilham entre si algo de comum,estão
naverdade a aprisionar e imobilizaro que
postulam como oposições, em fictícias re-
lações dicotômicas. Ouseja, comofazver
Rutherford (1990 : 21), congelandosig-
nificados absolutosque transcendessem

múltiplassignificações, uma tal espécie
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umanoção de escola especial onde pos-
sam transitar conhecimentos que abram
espaços históricos, através dos quais
aprendizes surdose profissionais ouvin-

tes venham a exercer, criticamente, de-
vidas demandas e reflexões. Até porque,
em consonância com isto, também esta-

rei subscrevendo um alerta posto por
Soares (1996) e por Fairclough (Ibid : 13/

4), quando ambosenfatizam a devida cau-
telaem não se exagerar a capacidade de
qualquer escola queseja, na construção
do próprio mundo social. Ou seja, vou
estar subscrevendotal alerta na medida
em que mesmo especificidades que se
filiam às diferenças com as quais se esta-

rão lidando em escolas especiais de sur-
dos FNsde Libras são, naverdade, sem-
pre reproduzidas emvariados outros do-
mínios que não só o educacional.

Paralelamente ao que foi posto, cum-
pre ainda assinalar que parto tambémdo

pressupostode que tem sido possível, e
mesmoconsistente, considerar que um
dadotipo deescola especial—como no

caso específico da instituição-alvo eleita
—se justifica comolugar competente de
letramento para seus aprendizes surdos.
No justo sentido de quetal instituição se
dispõe a trabalhar pelavia da Libras como

língua de instrução, na (re)construção
deummundode conhecimento acumu-

lado,social e historicamentepartilhado—
o que o Português escrito comoL2 vai
poder (re)assegurar—enquanto caminho
que já se começou a buscar naárea. Si-

multaneamente a isto, enfim, cabendo
ainda acrescentar que, mesmosemocom-
promisso deinvestigar questões que se

vinculam ao que estive posicionandoaté
aqui, espero no entanto poder estar con-

tribuindo com interesses de estudiosos
que se ocupamcom tais matérias. Em es-
pecial, considerado fato de que vou
estar trabalhando com metamensagens

em processos de alinhamento na cons-  

trução social de discursos de identidade,

no contexto-alvo de umasala de aula da
L2 escrita de surdos FNs de Libras, con-
formeo quese anuncia no temado estu-
do que abordo neste texto.

Sobre Discursos de
Identidade como

Construções Sociais

 

ComoobservaMoita Lopes(1996a:2),
na contemporaneidade mudanças e
transformações sociaisvêmocorrendoem
grande escala, em termosde conceitua-
lizações do mundoedas próprias pesso-
as, no que toca a disputas pelo significa-
do. Junto do que,se têm instituído con-
frontos identitários e mesmo constantes
exposiçõesaoutras identidades—inclu-
sive virtuais—processos pelos quais cada
um dos atores sociais continuamente se

recompóõefrente aos demais. E, com isto,
numaótica posmoderna a experiência
humanajánão tem podido serlimitada a

gruposespecíficos como o seriam os de
etnia, de gênero, de raça, entre vários
outros. Até porque a natureza múltipla
que passa a ser própria de cada um dos
coadjuvantes de uma ação discursiva im-
plica em si mesma em transformaçõese

disputas que ocorrem o tempo todo. O
que, porsuavez, redundaem que o con-
ceito mesmo deidentidade social—en-
quanto algo do mesmo modo múltiplo e
contraditório— se torne uma extensão
de tais posicionamentosde lutase de
mudanças contínuas (Peirce, 1995 : 15).

Neste sentido, acerca da idéia de que
existiriam identidadescoletivas em nos-

sas sociedades, cabe também o argumen-
to de quemesmo as maisvariadas minori-
as—muitas delas inclusive promulgando
contra-discursos de resistência, em defe-
sa de direitos à cidadania de seus mem-

bros—se compõem de participantes atra-  
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te tomado comoalgofixo e delimitado—
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nificados absolutosque transcendessem

múltiplassignificações, uma tal espécie



de teorização acaba, numaúltimainstân-

cia, se restringindo aumlogocentrismo
binário, pela reduçãodetais diferenças a
polarizaçõesfixas de opostos. Especifica-
mente, porque fica de fora de tais

teorizações tudo aquilo que tem a ver
com a própria natureza múltipla e con-
traditória de identidades que se constro-
em e continuamente se transformam no
mundosocial (Gumperz, 1998 :99).

É bem verdade que, em defesa de
umaperspectiva não essencialista— es-
pecificamentea partir de uma revisão da
noção de etnia—estudos de Hall (1990:
226) já abordaramum conceito de iden-
tidade cultural como construção na qual
terão ocorrido e estarão ocorrendo dis-

cursos de natureza histórica e cultural.
Argumentandoa tal respeito que onde

há história há efeitos reais, materiais e
simbólicos, através dos quais o próprio
passado continua a discursar. Não um
passado factual, que remonte a relações
apenas particulares, mas algo instituído

através de memórias, fantasias, narrativas
e mitos socialmente compartilhados. Pos-

tulados estes retomados por Giroux
(1997) que entãoos vinculou à constru-

ção étnica tanto de subjetividades quan-
to de identidades, paraisto recolocando

o argumento de que do mesmo modo
que todo discurso se faz historicamente
localizado. posicionadoe situado, tam-

bém conhecimentos decorrentes serão
igualmente contextualizados. Pressupos-
tosa partir dos quais tal autor interpre-
tou, numa pesquisa, achados de uma

espécie racista de discurso, cujo posi-
cionamento tratou como “bran-

quitismo” tomado,no caso, como algo

politicamente inscrito na identidade de
pessoas brancas, consideradas suas rela-
ções de poder para com negros. Traba-
lho a partir do qual o mesmoautor pos-
tulou então um necessário espírito de
solidariedade entre todos os gruposdife-

rentes que (con)vivem numa mesmaso-
ciedade, como meio de qualificar o que
defendeu como democracia (Giroux,

Ibid : 298-300).

Mas, mesmoassim, também perma-

nece sendoverdadeiro que, não obstante
certa lógica própria da retórica de estu-
diosos que têm se preocupado com dis-
cursos de pretensão desapaixonada, em
cujas pesquisas abrem-se compromissos

ideológicos para com a melhoria de vida

de grupos comoosdeidosos, ou de com-
bates contra preconceitos sexistas e mes-
moracistas, entre outros, seus argumen-

tos € encaminhamentos têm se baseado
emposições mais ou menosexplícitas de
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conceitos morais (Sarbin & Kitsuse,
1994 : 9). Encaminhamentos que então
vêm acontecendoapartir de análisesfei-

tas acerca de “desigualdades” sociais e
institucionais que, com razão,têm sido

questionadas no quetoca aos“interesses
morais” que acabam norteandotais estu-
diosos€ suas pesquisas. Até porque, como
membrosque se incluem—mesmo que
minimamente—nas áreas e matérias que
estudam e investigam, seus dados termi-
nam sendo moldados por entendimen-
tos tácitos, em termos de suas próprias
práticas correntes de vida. Ouseja, no

que reportam, observaçõese interpreta-
ções vão estar refletindo perspectivas
particulares biograficamente determina-
das, o queinclusive já discuti em seção
anterior (Sarbin & Kitsuse,Ibid : 10).

Por outro lado, mesmo uma noção

comoade 'comunidadediscursivatem
sido entendidaemsociedades atuais como
fruto de processosvistos como centrífu-

gos, no sentido de que tendem a separar
pessoassegundointeresses específicos,
ou ocupaçõesprofissionais, porexemplo

(Swales, 1990 : 24). Também porque,ao
estarem permanentemente abertos no
mundo, discursos de identidade
permeiam interações que se querem fa-
zer inteligíveis nodia a dia das pessoas,
em diversificados contextossociais parti-

culares onde convivem (Moita Lopes,
1998c : 6). Daíse tendo,então, que mes-
mo em termosde tal noção de 'comuni-
dade discursivase juntao fato de que,
comojámencionei de início, variadas dis-
tinçõesvãoestar atravessando pessoas,
ainda quandoelas tenham algo em co-
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mum (Swales, Ibid). Porexemplo,o que
inclusive fica valendo para gruposseja
de surdosfalantes da nossalíngua brasi-

leira de sinais, seja de membros de uma
seita “X” enquantofé religiosa grupal,
ou mesmo de negros que se unam con-
tra atos discriminatórios, entre tantos ou-

tros. Primordialmente, levadaem conta a
questão de que, em contrapartida, mes-
mo condiçõesvistas como grupais, em

casos assim, podem igualmente se atra-
vessarnuma única pessoa, comoo quese
irá encontrar em alguém queseja surdo
falante de Libras, que também seja mem-

bro daquela mesmaseita “X”e ainda ne-
gro, só como umaentrediversificadas ou-
tras possibilidades. A estas se acrescen-
tando mesmo aprópria questão do gêne-
ro comoalgo que também nãoresiste ao
fracasso de visões essencialistas, na exata

 

medidaemque nosso mundosocial não
se divide apenas entre o feminino e o
masculino.A tal propósito, importando

mencionar achadosde estudosjá desen-
volvidos sobre mulheres e sobre homens,

através dos quais se atestaram diversida-
des de vivências no mundo enquanto
definidoras de pluralidades e variedades,
quer em termos de modelos femininos
quer de masculinos (Garcia, 1998: 31).
Ouseja, tais estudos se prestaram a con-
firmar o fato de que, na verdade, nem

mesmo gêneros são atributos indi-
vidualizáveis, mas sobretudo meiosdese

projetarem sentidos em relações entre
pessoas, sendo pois conceitualizáveis

como modos de atuação em tais relações
e nuncacomo meras designaçõesvazias
(Crawford, 1995: 8; 12). Ainda valendo
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estudam e investigam, seus dados termi-
nam sendo moldados por entendimen-
tos tácitos, em termos de suas próprias
práticas correntes de vida. Ouseja, no

que reportam, observaçõese interpreta-
ções vão estar refletindo perspectivas
particulares biograficamente determina-
das, o queinclusive já discuti em seção
anterior (Sarbin & Kitsuse,Ibid : 10).

Por outro lado, mesmo uma noção

comoade 'comunidadediscursivatem
sido entendidaemsociedades atuais como
fruto de processosvistos como centrífu-

gos, no sentido de que tendem a separar
pessoassegundointeresses específicos,
ou ocupaçõesprofissionais, porexemplo

(Swales, 1990 : 24). Também porque,ao
estarem permanentemente abertos no
mundo, discursos de identidade
permeiam interações que se querem fa-
zer inteligíveis nodia a dia das pessoas,
em diversificados contextossociais parti-

culares onde convivem (Moita Lopes,
1998c : 6). Daíse tendo,então, que mes-
mo em termosde tal noção de 'comuni-
dade discursivase juntao fato de que,
comojámencionei de início, variadas dis-
tinçõesvãoestar atravessando pessoas,
ainda quandoelas tenham algo em co-
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mum (Swales, Ibid). Porexemplo,o que
inclusive fica valendo para gruposseja
de surdosfalantes da nossalíngua brasi-

leira de sinais, seja de membros de uma
seita “X” enquantofé religiosa grupal,
ou mesmo de negros que se unam con-
tra atos discriminatórios, entre tantos ou-

tros. Primordialmente, levadaem conta a
questão de que, em contrapartida, mes-
mo condiçõesvistas como grupais, em

casos assim, podem igualmente se atra-
vessarnuma única pessoa, comoo quese
irá encontrar em alguém queseja surdo
falante de Libras, que também seja mem-

bro daquela mesmaseita “X”e ainda ne-
gro, só como umaentrediversificadas ou-
tras possibilidades. A estas se acrescen-
tando mesmo aprópria questão do gêne-
ro comoalgo que também nãoresiste ao
fracasso de visões essencialistas, na exata

 

medidaemque nosso mundosocial não
se divide apenas entre o feminino e o
masculino.A tal propósito, importando

mencionar achadosde estudosjá desen-
volvidos sobre mulheres e sobre homens,

através dos quais se atestaram diversida-
des de vivências no mundo enquanto
definidoras de pluralidades e variedades,
quer em termos de modelos femininos
quer de masculinos (Garcia, 1998: 31).
Ouseja, tais estudos se prestaram a con-
firmar o fato de que, na verdade, nem

mesmo gêneros são atributos indi-
vidualizáveis, mas sobretudo meiosdese

projetarem sentidos em relações entre
pessoas, sendo pois conceitualizáveis

como modos de atuação em tais relações
e nuncacomo meras designaçõesvazias
(Crawford, 1995: 8; 12). Ainda valendo
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de teorização acaba, numaúltimainstân-

cia, se restringindo aumlogocentrismo
binário, pela reduçãodetais diferenças a
polarizaçõesfixas de opostos. Especifica-
mente, porque fica de fora de tais

teorizações tudo aquilo que tem a ver
com a própria natureza múltipla e con-
traditória de identidades que se constro-
em e continuamente se transformam no
mundosocial (Gumperz, 1998 :99).

É bem verdade que, em defesa de
umaperspectiva não essencialista— es-
pecificamentea partir de uma revisão da
noção de etnia—estudos de Hall (1990:
226) já abordaramum conceito de iden-
tidade cultural como construção na qual
terão ocorrido e estarão ocorrendo dis-

cursos de natureza histórica e cultural.
Argumentandoa tal respeito que onde

há história há efeitos reais, materiais e
simbólicos, através dos quais o próprio
passado continua a discursar. Não um
passado factual, que remonte a relações
apenas particulares, mas algo instituído

através de memórias, fantasias, narrativas
e mitos socialmente compartilhados. Pos-

tulados estes retomados por Giroux
(1997) que entãoos vinculou à constru-

ção étnica tanto de subjetividades quan-
to de identidades, paraisto recolocando

o argumento de que do mesmo modo
que todo discurso se faz historicamente
localizado. posicionadoe situado, tam-

bém conhecimentos decorrentes serão
igualmente contextualizados. Pressupos-
tosa partir dos quais tal autor interpre-
tou, numa pesquisa, achados de uma

espécie racista de discurso, cujo posi-
cionamento tratou como “bran-

quitismo” tomado,no caso, como algo

politicamente inscrito na identidade de
pessoas brancas, consideradas suas rela-
ções de poder para com negros. Traba-
lho a partir do qual o mesmoautor pos-
tulou então um necessário espírito de
solidariedade entre todos os gruposdife-

rentes que (con)vivem numa mesmaso-
ciedade, como meio de qualificar o que
defendeu como democracia (Giroux,

Ibid : 298-300).

Mas, mesmoassim, também perma-

nece sendoverdadeiro que, não obstante
certa lógica própria da retórica de estu-
diosos que têm se preocupado com dis-
cursos de pretensão desapaixonada, em
cujas pesquisas abrem-se compromissos

ideológicos para com a melhoria de vida

de grupos comoosdeidosos, ou de com-
bates contra preconceitos sexistas e mes-
moracistas, entre outros, seus argumen-

tos € encaminhamentos têm se baseado
emposições mais ou menosexplícitas de
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que reportam, observaçõese interpreta-
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particulares biograficamente determina-
das, o queinclusive já discuti em seção
anterior (Sarbin & Kitsuse,Ibid : 10).

Por outro lado, mesmo uma noção
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fruto de processosvistos como centrífu-

gos, no sentido de que tendem a separar
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(Swales, 1990 : 24). Também porque,ao
estarem permanentemente abertos no
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permeiam interações que se querem fa-
zer inteligíveis nodia a dia das pessoas,
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culares onde convivem (Moita Lopes,
1998c : 6). Daíse tendo,então, que mes-
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dade discursivase juntao fato de que,
comojámencionei de início, variadas dis-
tinçõesvãoestar atravessando pessoas,
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lho a partir do qual o mesmoautor pos-
tulou então um necessário espírito de
solidariedade entre todos os gruposdife-

rentes que (con)vivem numa mesmaso-
ciedade, como meio de qualificar o que
defendeu como democracia (Giroux,

Ibid : 298-300).

Mas, mesmoassim, também perma-

nece sendoverdadeiro que, não obstante
certa lógica própria da retórica de estu-
diosos que têm se preocupado com dis-
cursos de pretensão desapaixonada, em
cujas pesquisas abrem-se compromissos

ideológicos para com a melhoria de vida

de grupos comoosdeidosos, ou de com-
bates contra preconceitos sexistas e mes-
moracistas, entre outros, seus argumen-

tos € encaminhamentos têm se baseado
emposições mais ou menosexplícitas de
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conceitos morais (Sarbin & Kitsuse,
1994 : 9). Encaminhamentos que então
vêm acontecendoapartir de análisesfei-

tas acerca de “desigualdades” sociais e
institucionais que, com razão,têm sido

questionadas no quetoca aos“interesses
morais” que acabam norteandotais estu-
diosos€ suas pesquisas. Até porque, como
membrosque se incluem—mesmo que
minimamente—nas áreas e matérias que
estudam e investigam, seus dados termi-
nam sendo moldados por entendimen-
tos tácitos, em termos de suas próprias
práticas correntes de vida. Ouseja, no

que reportam, observaçõese interpreta-
ções vão estar refletindo perspectivas
particulares biograficamente determina-
das, o queinclusive já discuti em seção
anterior (Sarbin & Kitsuse,Ibid : 10).

Por outro lado, mesmo uma noção

comoade 'comunidadediscursivatem
sido entendidaemsociedades atuais como
fruto de processosvistos como centrífu-

gos, no sentido de que tendem a separar
pessoassegundointeresses específicos,
ou ocupaçõesprofissionais, porexemplo

(Swales, 1990 : 24). Também porque,ao
estarem permanentemente abertos no
mundo, discursos de identidade
permeiam interações que se querem fa-
zer inteligíveis nodia a dia das pessoas,
em diversificados contextossociais parti-

culares onde convivem (Moita Lopes,
1998c : 6). Daíse tendo,então, que mes-
mo em termosde tal noção de 'comuni-
dade discursivase juntao fato de que,
comojámencionei de início, variadas dis-
tinçõesvãoestar atravessando pessoas,
ainda quandoelas tenham algo em co-
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mum (Swales, Ibid). Porexemplo,o que
inclusive fica valendo para gruposseja
de surdosfalantes da nossalíngua brasi-

leira de sinais, seja de membros de uma
seita “X” enquantofé religiosa grupal,
ou mesmo de negros que se unam con-
tra atos discriminatórios, entre tantos ou-

tros. Primordialmente, levadaem conta a
questão de que, em contrapartida, mes-
mo condiçõesvistas como grupais, em

casos assim, podem igualmente se atra-
vessarnuma única pessoa, comoo quese
irá encontrar em alguém queseja surdo
falante de Libras, que também seja mem-

bro daquela mesmaseita “X”e ainda ne-
gro, só como umaentrediversificadas ou-
tras possibilidades. A estas se acrescen-
tando mesmo aprópria questão do gêne-
ro comoalgo que também nãoresiste ao
fracasso de visões essencialistas, na exata

 

medidaemque nosso mundosocial não
se divide apenas entre o feminino e o
masculino.A tal propósito, importando

mencionar achadosde estudosjá desen-
volvidos sobre mulheres e sobre homens,

através dos quais se atestaram diversida-
des de vivências no mundo enquanto
definidoras de pluralidades e variedades,
quer em termos de modelos femininos
quer de masculinos (Garcia, 1998: 31).
Ouseja, tais estudos se prestaram a con-
firmar o fato de que, na verdade, nem

mesmo gêneros são atributos indi-
vidualizáveis, mas sobretudo meiosdese

projetarem sentidos em relações entre
pessoas, sendo pois conceitualizáveis

como modos de atuação em tais relações
e nuncacomo meras designaçõesvazias
(Crawford, 1995: 8; 12). Ainda valendo
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de teorização acaba, numaúltimainstân-

cia, se restringindo aumlogocentrismo
binário, pela reduçãodetais diferenças a
polarizaçõesfixas de opostos. Especifica-
mente, porque fica de fora de tais

teorizações tudo aquilo que tem a ver
com a própria natureza múltipla e con-
traditória de identidades que se constro-
em e continuamente se transformam no
mundosocial (Gumperz, 1998 :99).

É bem verdade que, em defesa de
umaperspectiva não essencialista— es-
pecificamentea partir de uma revisão da
noção de etnia—estudos de Hall (1990:
226) já abordaramum conceito de iden-
tidade cultural como construção na qual
terão ocorrido e estarão ocorrendo dis-

cursos de natureza histórica e cultural.
Argumentandoa tal respeito que onde

há história há efeitos reais, materiais e
simbólicos, através dos quais o próprio
passado continua a discursar. Não um
passado factual, que remonte a relações
apenas particulares, mas algo instituído

através de memórias, fantasias, narrativas
e mitos socialmente compartilhados. Pos-

tulados estes retomados por Giroux
(1997) que entãoos vinculou à constru-

ção étnica tanto de subjetividades quan-
to de identidades, paraisto recolocando

o argumento de que do mesmo modo
que todo discurso se faz historicamente
localizado. posicionadoe situado, tam-

bém conhecimentos decorrentes serão
igualmente contextualizados. Pressupos-
tosa partir dos quais tal autor interpre-
tou, numa pesquisa, achados de uma

espécie racista de discurso, cujo posi-
cionamento tratou como “bran-

quitismo” tomado,no caso, como algo

politicamente inscrito na identidade de
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das, o queinclusive já discuti em seção
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de teorização acaba, numaúltimainstân-

cia, se restringindo aumlogocentrismo
binário, pela reduçãodetais diferenças a
polarizaçõesfixas de opostos. Especifica-
mente, porque fica de fora de tais

teorizações tudo aquilo que tem a ver
com a própria natureza múltipla e con-
traditória de identidades que se constro-
em e continuamente se transformam no
mundosocial (Gumperz, 1998 :99).

É bem verdade que, em defesa de
umaperspectiva não essencialista— es-
pecificamentea partir de uma revisão da
noção de etnia—estudos de Hall (1990:
226) já abordaramum conceito de iden-
tidade cultural como construção na qual
terão ocorrido e estarão ocorrendo dis-

cursos de natureza histórica e cultural.
Argumentandoa tal respeito que onde

há história há efeitos reais, materiais e
simbólicos, através dos quais o próprio
passado continua a discursar. Não um
passado factual, que remonte a relações
apenas particulares, mas algo instituído

através de memórias, fantasias, narrativas
e mitos socialmente compartilhados. Pos-

tulados estes retomados por Giroux
(1997) que entãoos vinculou à constru-

ção étnica tanto de subjetividades quan-
to de identidades, paraisto recolocando

o argumento de que do mesmo modo
que todo discurso se faz historicamente
localizado. posicionadoe situado, tam-

bém conhecimentos decorrentes serão
igualmente contextualizados. Pressupos-
tosa partir dos quais tal autor interpre-
tou, numa pesquisa, achados de uma

espécie racista de discurso, cujo posi-
cionamento tratou como “bran-

quitismo” tomado,no caso, como algo

politicamente inscrito na identidade de
pessoas brancas, consideradas suas rela-
ções de poder para com negros. Traba-
lho a partir do qual o mesmoautor pos-
tulou então um necessário espírito de
solidariedade entre todos os gruposdife-

rentes que (con)vivem numa mesmaso-
ciedade, como meio de qualificar o que
defendeu como democracia (Giroux,

Ibid : 298-300).

Mas, mesmoassim, também perma-

nece sendoverdadeiro que, não obstante
certa lógica própria da retórica de estu-
diosos que têm se preocupado com dis-
cursos de pretensão desapaixonada, em
cujas pesquisas abrem-se compromissos

ideológicos para com a melhoria de vida

de grupos comoosdeidosos, ou de com-
bates contra preconceitos sexistas e mes-
moracistas, entre outros, seus argumen-

tos € encaminhamentos têm se baseado
emposições mais ou menosexplícitas de
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conceitos morais (Sarbin & Kitsuse,
1994 : 9). Encaminhamentos que então
vêm acontecendoapartir de análisesfei-

tas acerca de “desigualdades” sociais e
institucionais que, com razão,têm sido

questionadas no quetoca aos“interesses
morais” que acabam norteandotais estu-
diosos€ suas pesquisas. Até porque, como
membrosque se incluem—mesmo que
minimamente—nas áreas e matérias que
estudam e investigam, seus dados termi-
nam sendo moldados por entendimen-
tos tácitos, em termos de suas próprias
práticas correntes de vida. Ouseja, no

que reportam, observaçõese interpreta-
ções vão estar refletindo perspectivas
particulares biograficamente determina-
das, o queinclusive já discuti em seção
anterior (Sarbin & Kitsuse,Ibid : 10).

Por outro lado, mesmo uma noção

comoade 'comunidadediscursivatem
sido entendidaemsociedades atuais como
fruto de processosvistos como centrífu-

gos, no sentido de que tendem a separar
pessoassegundointeresses específicos,
ou ocupaçõesprofissionais, porexemplo

(Swales, 1990 : 24). Também porque,ao
estarem permanentemente abertos no
mundo, discursos de identidade
permeiam interações que se querem fa-
zer inteligíveis nodia a dia das pessoas,
em diversificados contextossociais parti-

culares onde convivem (Moita Lopes,
1998c : 6). Daíse tendo,então, que mes-
mo em termosde tal noção de 'comuni-
dade discursivase juntao fato de que,
comojámencionei de início, variadas dis-
tinçõesvãoestar atravessando pessoas,
ainda quandoelas tenham algo em co-
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mum (Swales, Ibid). Porexemplo,o que
inclusive fica valendo para gruposseja
de surdosfalantes da nossalíngua brasi-

leira de sinais, seja de membros de uma
seita “X” enquantofé religiosa grupal,
ou mesmo de negros que se unam con-
tra atos discriminatórios, entre tantos ou-

tros. Primordialmente, levadaem conta a
questão de que, em contrapartida, mes-
mo condiçõesvistas como grupais, em

casos assim, podem igualmente se atra-
vessarnuma única pessoa, comoo quese
irá encontrar em alguém queseja surdo
falante de Libras, que também seja mem-

bro daquela mesmaseita “X”e ainda ne-
gro, só como umaentrediversificadas ou-
tras possibilidades. A estas se acrescen-
tando mesmo aprópria questão do gêne-
ro comoalgo que também nãoresiste ao
fracasso de visões essencialistas, na exata

 

medidaemque nosso mundosocial não
se divide apenas entre o feminino e o
masculino.A tal propósito, importando

mencionar achadosde estudosjá desen-
volvidos sobre mulheres e sobre homens,

através dos quais se atestaram diversida-
des de vivências no mundo enquanto
definidoras de pluralidades e variedades,
quer em termos de modelos femininos
quer de masculinos (Garcia, 1998: 31).
Ouseja, tais estudos se prestaram a con-
firmar o fato de que, na verdade, nem

mesmo gêneros são atributos indi-
vidualizáveis, mas sobretudo meiosdese

projetarem sentidos em relações entre
pessoas, sendo pois conceitualizáveis
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e nuncacomo meras designaçõesvazias
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dade discursivase juntao fato de que,
comojámencionei de início, variadas dis-
tinçõesvãoestar atravessando pessoas,
ainda quandoelas tenham algo em co-
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mum (Swales, Ibid). Porexemplo,o que
inclusive fica valendo para gruposseja
de surdosfalantes da nossalíngua brasi-

leira de sinais, seja de membros de uma
seita “X” enquantofé religiosa grupal,
ou mesmo de negros que se unam con-
tra atos discriminatórios, entre tantos ou-

tros. Primordialmente, levadaem conta a
questão de que, em contrapartida, mes-
mo condiçõesvistas como grupais, em

casos assim, podem igualmente se atra-
vessarnuma única pessoa, comoo quese
irá encontrar em alguém queseja surdo
falante de Libras, que também seja mem-

bro daquela mesmaseita “X”e ainda ne-
gro, só como umaentrediversificadas ou-
tras possibilidades. A estas se acrescen-
tando mesmo aprópria questão do gêne-
ro comoalgo que também nãoresiste ao
fracasso de visões essencialistas, na exata

 

medidaemque nosso mundosocial não
se divide apenas entre o feminino e o
masculino.A tal propósito, importando

mencionar achadosde estudosjá desen-
volvidos sobre mulheres e sobre homens,

através dos quais se atestaram diversida-
des de vivências no mundo enquanto
definidoras de pluralidades e variedades,
quer em termos de modelos femininos
quer de masculinos (Garcia, 1998: 31).
Ouseja, tais estudos se prestaram a con-
firmar o fato de que, na verdade, nem

mesmo gêneros são atributos indi-
vidualizáveis, mas sobretudo meiosdese

projetarem sentidos em relações entre
pessoas, sendo pois conceitualizáveis

como modos de atuação em tais relações
e nuncacomo meras designaçõesvazias
(Crawford, 1995: 8; 12). Ainda valendo
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de teorização acaba, numaúltimainstân-

cia, se restringindo aumlogocentrismo
binário, pela reduçãodetais diferenças a
polarizaçõesfixas de opostos. Especifica-
mente, porque fica de fora de tais

teorizações tudo aquilo que tem a ver
com a própria natureza múltipla e con-
traditória de identidades que se constro-
em e continuamente se transformam no
mundosocial (Gumperz, 1998 :99).

É bem verdade que, em defesa de
umaperspectiva não essencialista— es-
pecificamentea partir de uma revisão da
noção de etnia—estudos de Hall (1990:
226) já abordaramum conceito de iden-
tidade cultural como construção na qual
terão ocorrido e estarão ocorrendo dis-

cursos de natureza histórica e cultural.
Argumentandoa tal respeito que onde

há história há efeitos reais, materiais e
simbólicos, através dos quais o próprio
passado continua a discursar. Não um
passado factual, que remonte a relações
apenas particulares, mas algo instituído

através de memórias, fantasias, narrativas
e mitos socialmente compartilhados. Pos-

tulados estes retomados por Giroux
(1997) que entãoos vinculou à constru-

ção étnica tanto de subjetividades quan-
to de identidades, paraisto recolocando

o argumento de que do mesmo modo
que todo discurso se faz historicamente
localizado. posicionadoe situado, tam-

bém conhecimentos decorrentes serão
igualmente contextualizados. Pressupos-
tosa partir dos quais tal autor interpre-
tou, numa pesquisa, achados de uma

espécie racista de discurso, cujo posi-
cionamento tratou como “bran-

quitismo” tomado,no caso, como algo

politicamente inscrito na identidade de
pessoas brancas, consideradas suas rela-
ções de poder para com negros. Traba-
lho a partir do qual o mesmoautor pos-
tulou então um necessário espírito de
solidariedade entre todos os gruposdife-

rentes que (con)vivem numa mesmaso-
ciedade, como meio de qualificar o que
defendeu como democracia (Giroux,

Ibid : 298-300).

Mas, mesmoassim, também perma-

nece sendoverdadeiro que, não obstante
certa lógica própria da retórica de estu-
diosos que têm se preocupado com dis-
cursos de pretensão desapaixonada, em
cujas pesquisas abrem-se compromissos

ideológicos para com a melhoria de vida

de grupos comoosdeidosos, ou de com-
bates contra preconceitos sexistas e mes-
moracistas, entre outros, seus argumen-

tos € encaminhamentos têm se baseado
emposições mais ou menosexplícitas de
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conceitos morais (Sarbin & Kitsuse,
1994 : 9). Encaminhamentos que então
vêm acontecendoapartir de análisesfei-

tas acerca de “desigualdades” sociais e
institucionais que, com razão,têm sido

questionadas no quetoca aos“interesses
morais” que acabam norteandotais estu-
diosos€ suas pesquisas. Até porque, como
membrosque se incluem—mesmo que
minimamente—nas áreas e matérias que
estudam e investigam, seus dados termi-
nam sendo moldados por entendimen-
tos tácitos, em termos de suas próprias
práticas correntes de vida. Ouseja, no

que reportam, observaçõese interpreta-
ções vão estar refletindo perspectivas
particulares biograficamente determina-
das, o queinclusive já discuti em seção
anterior (Sarbin & Kitsuse,Ibid : 10).

Por outro lado, mesmo uma noção

comoade 'comunidadediscursivatem
sido entendidaemsociedades atuais como
fruto de processosvistos como centrífu-

gos, no sentido de que tendem a separar
pessoassegundointeresses específicos,
ou ocupaçõesprofissionais, porexemplo

(Swales, 1990 : 24). Também porque,ao
estarem permanentemente abertos no
mundo, discursos de identidade
permeiam interações que se querem fa-
zer inteligíveis nodia a dia das pessoas,
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mum (Swales, Ibid). Porexemplo,o que
inclusive fica valendo para gruposseja
de surdosfalantes da nossalíngua brasi-
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medidaemque nosso mundosocial não
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masculino.A tal propósito, importando

mencionar achadosde estudosjá desen-
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mesmo observar que igualmente orien-
tações sexuais diferenciadas se constróem
e se organizam em interaçõesentre pes-
soas, a partir de modelos sociais disponí-
veis (Moita Lopes, 1998c),incluídaaítam-
béma familia enquantoinstituição da cul-
tura (Bakhtin, 1997).

Com tudoisto, faz-se então oportu-
na a noção de que de fato o meio através

do qual se constróem discursos de iden-
tidade não é tão somentelinguístico, mas
(contextual. Isto é, ao mesmo tempo em
queparticipantes são fortemente influ-

enciados pela maneira comosão incluí-

dos em discursos—nosseuspróprios e
nos dos demais—também nas práticas

sociais situadas, onde acontecem relações
entre parceiros,fica a chave para que

cada qual perceba quem é para si mesmo
e para os outros (Shotter & Gergen,
1993; Marková& Foppa, 1990: 3; Sarup,
1996 : 110; Moita Lopes, 1998b : 10).

Juntando-se a estas, pois, a questão de

queidentidades sociais são inclusive vis-
tas como contraditórias, em função de

que se exercem na dependência de
práxis discursivasvariadas, nas quais agem
e se posicionam tais pessoas. Como o que

se entrevê num oportuno exemplo pos-
to por Moita Lopes (1998c :5):

“A identidade de um rapaz orien-
tadopara o mesmo sexo, atrás de sua
mesa de atendente de um hospitalpú-
bilico, no exercício dopoderem relação
apacientes bomensorientadospara o

sexo diferente, é contraditória com a
identidade do mesmo rapaz em rela-
ção a esteshomensemum barlocaliza-
do nasproximidades do hospital em
que predomine um sentimento de

homofobia, que situa o mesmo rapaz
emposição de desigualdade”.

Neste sentido, há inclusive que se
dar a devida ênfase ao fato de que em
discursosdeidentidade usuários não ma-
nipulam uma língua com propósitos

meramenteestratégicos, comojulgariam
os quefizessem umaidéia utópica da
interação verbal. Isto é, naverdade uma
idéia comoesta últimaé falsa na medida
em que se perde na consideração de que
tal práxis se Jocalizaria numvácuo,exclu-
ído disto o próprio contexto social onde  

usos da língua de fato se constroem
(Fairclough, 1989 : 10/12; Marková &
Foppa,Ibid : 12; Lindstrom, 1992).

Defato,a tal propósito, como obser-
va Bakhtin (1997: 113), toda palavrapres-
supõem duasfaces: advem de alguém e
se dirige para alguém, sendo que neste

processo cadaparceiro se define em rela-
ção ao outro, em função de que o territó-
rio mesmoda palavra é sempre comum

aos interlocutores. E, com isto, este au-

tor sublinha também o fato de que, na
exata medida em que o centro de toda e
qualquer enunciaçãositua-se na própria
dimensão social, se tem que tanto quan-
to o discursofalado o próprio texto escri-

to “responde a algumacoisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e obje-
ções potenciais, procura apoio, etc”
(Bakhtin, Ibid :123). Acrescentando a
tudoisto, ainda, que inclusive naquilo
que toma poratividade mental do “nós”
se instituem tanto a firmeza quanto a

estabilidade de umaorientação social, ao
que se fazem proporcionais diferencia-
ções e amplitudes da própria consciên-
cia humana, enquanto tal.

Deste modo,se faz válido pressupor
que também aquilo com o que partici-
pantestrabalham em contextosde salas
de aula delínguas vai ter a ver com o que
os mesmos fazem em seu dia a dia na

vida: a construção negociada do signifi-

cado.Afinal, também porque emtais con-
textos escolares vai ficar inclusive emofer-
ta umagama variada de conhecimentos
que poderãoestarsendo acionados quer
pelo professor quer por seus alunos, em
ambososcasos tais conhecimentos se
filiando a leituras de mundo, projetos
políticos, crenças, expectativas de vida,
entre outros (Moita Lopes, 1997: 2). Pri-
mordialmente, namedidaem queacons-
trução dosignificado éum ato socialmen-  
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te gerado, o que implica pois em quetais

salas de aula, onde se negociam usos de
umalíngua, são também marcadas por
forças devital importânciaem termos de
processos por onde se constróem e se
transformam identidadesde seus partici-

pantes (Fairclough, 1989 : 25). Junto do
que—em especial considerado o contex-
to-alvo onde estarei desenvolvendo a pre-
sente investigação— importa assinalar
que, comofazver Peirce (1995), também
em situaçõesde sala de aula de uma se-
gundalínguaemergem discursosdeiden-
tidade, no que toca a expectativas e a
transformaçõessociais. Isto então signifi-
cando que,de fato, em tais situações

aprendizes continuam exercendo suas
identidades complexas, bem comoseus
múltiplos desejos. Especialmente, na
medida em que— quandovão adquirir
sua outra língua—tais participantes con-
tinuamente organizam e reorganizam
percepções acerca de quem são eles mes-

mos, de como são os demais e,ainda, de
como serelacionamcomo próprio mun-
do social (Peirce, Ibid : 17/8). Deste modo,
tudoisto entrando em consonância, en-
fim, comfato de quediscursosde iden-
tidade implicam em lutas e mudanças
contínuas no tempo e no espaço pois
que, como venhodiscutindo, identida-
dessociais não são fixas, mas estão sem-
pre em processo em práticas discursivas
(com)partilhadas entre pessoas (Peirce,
Ibid : 15; Moita Lopes, 1997 : 6).
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(Bakhtin, Ibid :123). Acrescentando a
tudoisto, ainda, que inclusive naquilo
que toma poratividade mental do “nós”
se instituem tanto a firmeza quanto a

estabilidade de umaorientação social, ao
que se fazem proporcionais diferencia-
ções e amplitudes da própria consciên-
cia humana, enquanto tal.

Deste modo,se faz válido pressupor
que também aquilo com o que partici-
pantestrabalham em contextosde salas
de aula delínguas vai ter a ver com o que
os mesmos fazem em seu dia a dia na
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cado.Afinal, também porque emtais con-
textos escolares vai ficar inclusive emofer-
ta umagama variada de conhecimentos
que poderãoestarsendo acionados quer
pelo professor quer por seus alunos, em
ambososcasos tais conhecimentos se
filiando a leituras de mundo, projetos
políticos, crenças, expectativas de vida,
entre outros (Moita Lopes, 1997: 2). Pri-
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te gerado, o que implica pois em quetais

salas de aula, onde se negociam usos de
umalíngua, são também marcadas por
forças devital importânciaem termos de
processos por onde se constróem e se
transformam identidadesde seus partici-

pantes (Fairclough, 1989 : 25). Junto do
que—em especial considerado o contex-
to-alvo onde estarei desenvolvendo a pre-
sente investigação— importa assinalar
que, comofazver Peirce (1995), também
em situaçõesde sala de aula de uma se-
gundalínguaemergem discursosdeiden-
tidade, no que toca a expectativas e a
transformaçõessociais. Isto então signifi-
cando que,de fato, em tais situações

aprendizes continuam exercendo suas
identidades complexas, bem comoseus
múltiplos desejos. Especialmente, na
medida em que— quandovão adquirir
sua outra língua—tais participantes con-
tinuamente organizam e reorganizam
percepções acerca de quem são eles mes-

mos, de como são os demais e,ainda, de
como serelacionamcomo próprio mun-
do social (Peirce, Ibid : 17/8). Deste modo,
tudoisto entrando em consonância, en-
fim, comfato de quediscursosde iden-
tidade implicam em lutas e mudanças
contínuas no tempo e no espaço pois
que, como venhodiscutindo, identida-
dessociais não são fixas, mas estão sem-
pre em processo em práticas discursivas
(com)partilhadas entre pessoas (Peirce,
Ibid : 15; Moita Lopes, 1997 : 6).
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mesmo observar que igualmente orien-
tações sexuais diferenciadas se constróem
e se organizam em interaçõesentre pes-
soas, a partir de modelos sociais disponí-
veis (Moita Lopes, 1998c),incluídaaítam-
béma familia enquantoinstituição da cul-
tura (Bakhtin, 1997).

Com tudoisto, faz-se então oportu-
na a noção de que de fato o meio através

do qual se constróem discursos de iden-
tidade não é tão somentelinguístico, mas
(contextual. Isto é, ao mesmo tempo em
queparticipantes são fortemente influ-

enciados pela maneira comosão incluí-

dos em discursos—nosseuspróprios e
nos dos demais—também nas práticas

sociais situadas, onde acontecem relações
entre parceiros,fica a chave para que

cada qual perceba quem é para si mesmo
e para os outros (Shotter & Gergen,
1993; Marková& Foppa, 1990: 3; Sarup,
1996 : 110; Moita Lopes, 1998b : 10).

Juntando-se a estas, pois, a questão de

queidentidades sociais são inclusive vis-
tas como contraditórias, em função de

que se exercem na dependência de
práxis discursivasvariadas, nas quais agem
e se posicionam tais pessoas. Como o que

se entrevê num oportuno exemplo pos-
to por Moita Lopes (1998c :5):

“A identidade de um rapaz orien-
tadopara o mesmo sexo, atrás de sua
mesa de atendente de um hospitalpú-
bilico, no exercício dopoderem relação
apacientes bomensorientadospara o

sexo diferente, é contraditória com a
identidade do mesmo rapaz em rela-
ção a esteshomensemum barlocaliza-
do nasproximidades do hospital em
que predomine um sentimento de

homofobia, que situa o mesmo rapaz
emposição de desigualdade”.

Neste sentido, há inclusive que se
dar a devida ênfase ao fato de que em
discursosdeidentidade usuários não ma-
nipulam uma língua com propósitos

meramenteestratégicos, comojulgariam
os quefizessem umaidéia utópica da
interação verbal. Isto é, naverdade uma
idéia comoesta últimaé falsa na medida
em que se perde na consideração de que
tal práxis se Jocalizaria numvácuo,exclu-
ído disto o próprio contexto social onde  

usos da língua de fato se constroem
(Fairclough, 1989 : 10/12; Marková &
Foppa,Ibid : 12; Lindstrom, 1992).

Defato,a tal propósito, como obser-
va Bakhtin (1997: 113), toda palavrapres-
supõem duasfaces: advem de alguém e
se dirige para alguém, sendo que neste

processo cadaparceiro se define em rela-
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umalíngua, são também marcadas por
forças devital importânciaem termos de
processos por onde se constróem e se
transformam identidadesde seus partici-

pantes (Fairclough, 1989 : 25). Junto do
que—em especial considerado o contex-
to-alvo onde estarei desenvolvendo a pre-
sente investigação— importa assinalar
que, comofazver Peirce (1995), também
em situaçõesde sala de aula de uma se-
gundalínguaemergem discursosdeiden-
tidade, no que toca a expectativas e a
transformaçõessociais. Isto então signifi-
cando que,de fato, em tais situações

aprendizes continuam exercendo suas
identidades complexas, bem comoseus
múltiplos desejos. Especialmente, na
medida em que— quandovão adquirir
sua outra língua—tais participantes con-
tinuamente organizam e reorganizam
percepções acerca de quem são eles mes-

mos, de como são os demais e,ainda, de
como serelacionamcomo próprio mun-
do social (Peirce, Ibid : 17/8). Deste modo,
tudoisto entrando em consonância, en-
fim, comfato de quediscursosde iden-
tidade implicam em lutas e mudanças
contínuas no tempo e no espaço pois
que, como venhodiscutindo, identida-
dessociais não são fixas, mas estão sem-
pre em processo em práticas discursivas
(com)partilhadas entre pessoas (Peirce,
Ibid : 15; Moita Lopes, 1997 : 6).
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mesmo observar que igualmente orien-
tações sexuais diferenciadas se constróem
e se organizam em interaçõesentre pes-
soas, a partir de modelos sociais disponí-
veis (Moita Lopes, 1998c),incluídaaítam-
béma familia enquantoinstituição da cul-
tura (Bakhtin, 1997).

Com tudoisto, faz-se então oportu-
na a noção de que de fato o meio através

do qual se constróem discursos de iden-
tidade não é tão somentelinguístico, mas
(contextual. Isto é, ao mesmo tempo em
queparticipantes são fortemente influ-

enciados pela maneira comosão incluí-

dos em discursos—nosseuspróprios e
nos dos demais—também nas práticas

sociais situadas, onde acontecem relações
entre parceiros,fica a chave para que

cada qual perceba quem é para si mesmo
e para os outros (Shotter & Gergen,
1993; Marková& Foppa, 1990: 3; Sarup,
1996 : 110; Moita Lopes, 1998b : 10).

Juntando-se a estas, pois, a questão de

queidentidades sociais são inclusive vis-
tas como contraditórias, em função de

que se exercem na dependência de
práxis discursivasvariadas, nas quais agem
e se posicionam tais pessoas. Como o que

se entrevê num oportuno exemplo pos-
to por Moita Lopes (1998c :5):

“A identidade de um rapaz orien-
tadopara o mesmo sexo, atrás de sua
mesa de atendente de um hospitalpú-
bilico, no exercício dopoderem relação
apacientes bomensorientadospara o

sexo diferente, é contraditória com a
identidade do mesmo rapaz em rela-
ção a esteshomensemum barlocaliza-
do nasproximidades do hospital em
que predomine um sentimento de

homofobia, que situa o mesmo rapaz
emposição de desigualdade”.

Neste sentido, há inclusive que se
dar a devida ênfase ao fato de que em
discursosdeidentidade usuários não ma-
nipulam uma língua com propósitos

meramenteestratégicos, comojulgariam
os quefizessem umaidéia utópica da
interação verbal. Isto é, naverdade uma
idéia comoesta últimaé falsa na medida
em que se perde na consideração de que
tal práxis se Jocalizaria numvácuo,exclu-
ído disto o próprio contexto social onde  

usos da língua de fato se constroem
(Fairclough, 1989 : 10/12; Marková &
Foppa,Ibid : 12; Lindstrom, 1992).

Defato,a tal propósito, como obser-
va Bakhtin (1997: 113), toda palavrapres-
supõem duasfaces: advem de alguém e
se dirige para alguém, sendo que neste

processo cadaparceiro se define em rela-
ção ao outro, em função de que o territó-
rio mesmoda palavra é sempre comum

aos interlocutores. E, com isto, este au-

tor sublinha também o fato de que, na
exata medida em que o centro de toda e
qualquer enunciaçãositua-se na própria
dimensão social, se tem que tanto quan-
to o discursofalado o próprio texto escri-

to “responde a algumacoisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e obje-
ções potenciais, procura apoio, etc”
(Bakhtin, Ibid :123). Acrescentando a
tudoisto, ainda, que inclusive naquilo
que toma poratividade mental do “nós”
se instituem tanto a firmeza quanto a

estabilidade de umaorientação social, ao
que se fazem proporcionais diferencia-
ções e amplitudes da própria consciên-
cia humana, enquanto tal.
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forças devital importânciaem termos de
processos por onde se constróem e se
transformam identidadesde seus partici-

pantes (Fairclough, 1989 : 25). Junto do
que—em especial considerado o contex-
to-alvo onde estarei desenvolvendo a pre-
sente investigação— importa assinalar
que, comofazver Peirce (1995), também
em situaçõesde sala de aula de uma se-
gundalínguaemergem discursosdeiden-
tidade, no que toca a expectativas e a
transformaçõessociais. Isto então signifi-
cando que,de fato, em tais situações

aprendizes continuam exercendo suas
identidades complexas, bem comoseus
múltiplos desejos. Especialmente, na
medida em que— quandovão adquirir
sua outra língua—tais participantes con-
tinuamente organizam e reorganizam
percepções acerca de quem são eles mes-

mos, de como são os demais e,ainda, de
como serelacionamcomo próprio mun-
do social (Peirce, Ibid : 17/8). Deste modo,
tudoisto entrando em consonância, en-
fim, comfato de quediscursosde iden-
tidade implicam em lutas e mudanças
contínuas no tempo e no espaço pois
que, como venhodiscutindo, identida-
dessociais não são fixas, mas estão sem-
pre em processo em práticas discursivas
(com)partilhadas entre pessoas (Peirce,
Ibid : 15; Moita Lopes, 1997 : 6).
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mesmo observar que igualmente orien-
tações sexuais diferenciadas se constróem
e se organizam em interaçõesentre pes-
soas, a partir de modelos sociais disponí-
veis (Moita Lopes, 1998c),incluídaaítam-
béma familia enquantoinstituição da cul-
tura (Bakhtin, 1997).

Com tudoisto, faz-se então oportu-
na a noção de que de fato o meio através

do qual se constróem discursos de iden-
tidade não é tão somentelinguístico, mas
(contextual. Isto é, ao mesmo tempo em
queparticipantes são fortemente influ-

enciados pela maneira comosão incluí-

dos em discursos—nosseuspróprios e
nos dos demais—também nas práticas

sociais situadas, onde acontecem relações
entre parceiros,fica a chave para que

cada qual perceba quem é para si mesmo
e para os outros (Shotter & Gergen,
1993; Marková& Foppa, 1990: 3; Sarup,
1996 : 110; Moita Lopes, 1998b : 10).

Juntando-se a estas, pois, a questão de

queidentidades sociais são inclusive vis-
tas como contraditórias, em função de

que se exercem na dependência de
práxis discursivasvariadas, nas quais agem
e se posicionam tais pessoas. Como o que

se entrevê num oportuno exemplo pos-
to por Moita Lopes (1998c :5):

“A identidade de um rapaz orien-
tadopara o mesmo sexo, atrás de sua
mesa de atendente de um hospitalpú-
bilico, no exercício dopoderem relação
apacientes bomensorientadospara o

sexo diferente, é contraditória com a
identidade do mesmo rapaz em rela-
ção a esteshomensemum barlocaliza-
do nasproximidades do hospital em
que predomine um sentimento de

homofobia, que situa o mesmo rapaz
emposição de desigualdade”.

Neste sentido, há inclusive que se
dar a devida ênfase ao fato de que em
discursosdeidentidade usuários não ma-
nipulam uma língua com propósitos

meramenteestratégicos, comojulgariam
os quefizessem umaidéia utópica da
interação verbal. Isto é, naverdade uma
idéia comoesta últimaé falsa na medida
em que se perde na consideração de que
tal práxis se Jocalizaria numvácuo,exclu-
ído disto o próprio contexto social onde  

usos da língua de fato se constroem
(Fairclough, 1989 : 10/12; Marková &
Foppa,Ibid : 12; Lindstrom, 1992).

Defato,a tal propósito, como obser-
va Bakhtin (1997: 113), toda palavrapres-
supõem duasfaces: advem de alguém e
se dirige para alguém, sendo que neste

processo cadaparceiro se define em rela-
ção ao outro, em função de que o territó-
rio mesmoda palavra é sempre comum

aos interlocutores. E, com isto, este au-

tor sublinha também o fato de que, na
exata medida em que o centro de toda e
qualquer enunciaçãositua-se na própria
dimensão social, se tem que tanto quan-
to o discursofalado o próprio texto escri-

to “responde a algumacoisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e obje-
ções potenciais, procura apoio, etc”
(Bakhtin, Ibid :123). Acrescentando a
tudoisto, ainda, que inclusive naquilo
que toma poratividade mental do “nós”
se instituem tanto a firmeza quanto a

estabilidade de umaorientação social, ao
que se fazem proporcionais diferencia-
ções e amplitudes da própria consciên-
cia humana, enquanto tal.

Deste modo,se faz válido pressupor
que também aquilo com o que partici-
pantestrabalham em contextosde salas
de aula delínguas vai ter a ver com o que
os mesmos fazem em seu dia a dia na

vida: a construção negociada do signifi-

cado.Afinal, também porque emtais con-
textos escolares vai ficar inclusive emofer-
ta umagama variada de conhecimentos
que poderãoestarsendo acionados quer
pelo professor quer por seus alunos, em
ambososcasos tais conhecimentos se
filiando a leituras de mundo, projetos
políticos, crenças, expectativas de vida,
entre outros (Moita Lopes, 1997: 2). Pri-
mordialmente, namedidaem queacons-
trução dosignificado éum ato socialmen-  
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sua outra língua—tais participantes con-
tinuamente organizam e reorganizam
percepções acerca de quem são eles mes-

mos, de como são os demais e,ainda, de
como serelacionamcomo próprio mun-
do social (Peirce, Ibid : 17/8). Deste modo,
tudoisto entrando em consonância, en-
fim, comfato de quediscursosde iden-
tidade implicam em lutas e mudanças
contínuas no tempo e no espaço pois
que, como venhodiscutindo, identida-
dessociais não são fixas, mas estão sem-
pre em processo em práticas discursivas
(com)partilhadas entre pessoas (Peirce,
Ibid : 15; Moita Lopes, 1997 : 6).
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mesmo observar que igualmente orien-
tações sexuais diferenciadas se constróem
e se organizam em interaçõesentre pes-
soas, a partir de modelos sociais disponí-
veis (Moita Lopes, 1998c),incluídaaítam-
béma familia enquantoinstituição da cul-
tura (Bakhtin, 1997).

Com tudoisto, faz-se então oportu-
na a noção de que de fato o meio através

do qual se constróem discursos de iden-
tidade não é tão somentelinguístico, mas
(contextual. Isto é, ao mesmo tempo em
queparticipantes são fortemente influ-

enciados pela maneira comosão incluí-

dos em discursos—nosseuspróprios e
nos dos demais—também nas práticas

sociais situadas, onde acontecem relações
entre parceiros,fica a chave para que

cada qual perceba quem é para si mesmo
e para os outros (Shotter & Gergen,
1993; Marková& Foppa, 1990: 3; Sarup,
1996 : 110; Moita Lopes, 1998b : 10).

Juntando-se a estas, pois, a questão de

queidentidades sociais são inclusive vis-
tas como contraditórias, em função de

que se exercem na dependência de
práxis discursivasvariadas, nas quais agem
e se posicionam tais pessoas. Como o que

se entrevê num oportuno exemplo pos-
to por Moita Lopes (1998c :5):

“A identidade de um rapaz orien-
tadopara o mesmo sexo, atrás de sua
mesa de atendente de um hospitalpú-
bilico, no exercício dopoderem relação
apacientes bomensorientadospara o

sexo diferente, é contraditória com a
identidade do mesmo rapaz em rela-
ção a esteshomensemum barlocaliza-
do nasproximidades do hospital em
que predomine um sentimento de

homofobia, que situa o mesmo rapaz
emposição de desigualdade”.

Neste sentido, há inclusive que se
dar a devida ênfase ao fato de que em
discursosdeidentidade usuários não ma-
nipulam uma língua com propósitos

meramenteestratégicos, comojulgariam
os quefizessem umaidéia utópica da
interação verbal. Isto é, naverdade uma
idéia comoesta últimaé falsa na medida
em que se perde na consideração de que
tal práxis se Jocalizaria numvácuo,exclu-
ído disto o próprio contexto social onde  

usos da língua de fato se constroem
(Fairclough, 1989 : 10/12; Marková &
Foppa,Ibid : 12; Lindstrom, 1992).

Defato,a tal propósito, como obser-
va Bakhtin (1997: 113), toda palavrapres-
supõem duasfaces: advem de alguém e
se dirige para alguém, sendo que neste

processo cadaparceiro se define em rela-
ção ao outro, em função de que o territó-
rio mesmoda palavra é sempre comum

aos interlocutores. E, com isto, este au-

tor sublinha também o fato de que, na
exata medida em que o centro de toda e
qualquer enunciaçãositua-se na própria
dimensão social, se tem que tanto quan-
to o discursofalado o próprio texto escri-

to “responde a algumacoisa, refuta,
confirma, antecipa as respostas e obje-
ções potenciais, procura apoio, etc”
(Bakhtin, Ibid :123). Acrescentando a
tudoisto, ainda, que inclusive naquilo
que toma poratividade mental do “nós”
se instituem tanto a firmeza quanto a

estabilidade de umaorientação social, ao
que se fazem proporcionais diferencia-
ções e amplitudes da própria consciên-
cia humana, enquanto tal.

Deste modo,se faz válido pressupor
que também aquilo com o que partici-
pantestrabalham em contextosde salas
de aula delínguas vai ter a ver com o que
os mesmos fazem em seu dia a dia na

vida: a construção negociada do signifi-

cado.Afinal, também porque emtais con-
textos escolares vai ficar inclusive emofer-
ta umagama variada de conhecimentos
que poderãoestarsendo acionados quer
pelo professor quer por seus alunos, em
ambososcasos tais conhecimentos se
filiando a leituras de mundo, projetos
políticos, crenças, expectativas de vida,
entre outros (Moita Lopes, 1997: 2). Pri-
mordialmente, namedidaem queacons-
trução dosignificado éum ato socialmen-  
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em situaçõesde sala de aula de uma se-
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Processos de Alinhamento
e Mensagens Implícitas em
Situações de Discurssos

de Identidade

 

ComoobservaFairclough (1989 28),
termos como “discurso” e “prática
discursiva” possibilitam o que se pode
tomar como uma “feliz ambiguidade”,já
que cada um deles se remete tanto ao
que alguém faz numasituação particu-

lar, quanto ao que habitualmentefaz na
maioria das ocasiões.Isto é,tal ambigúi-
dade fica sendo oportuna porqueajuda
a sublinhar a naturezafundamentalmen-
te social do discurso e de suapráxis, ain-
da indicando que mesmo aspectos parti-
cularizados implicam sempre em contra-
tos sociais, até porque cada usuário da
língua é capaz de agir apenas até onde

permitam convençõestácitas situadas
entre parceiros. O que pressupõe pois,

quetais “práticas sociais” acontecem
como uma espécie de contenção para
o próprio discurso, mesmo que disto
não se exclua um caráter de cria-
tividade natural, entre participantes

de tais situações.
Nestesentido, entratambémem con-

sonância com o que acabo de colocar o
que observa Linell (1990 : 149), quando

este assevera que processos da dinâmica
do diálogo residem naflutuação deuma
interdependência entre participantes,
mais uma progressão de seus estados,
quandotais parceiros se submetem con-
tinuamente a percepçõese interpreta-

ções de ações que cada qual faz em rela-

ção a si mesmo,ao(s) outro(s) e ao pró-
prio discurso em construção. Daí emer-

gindo, então, sejam as próprias condi-
ções contextuais e nelas as expectativas
que se renovam quandose dizem e fa-
zem coisas, sejam desigualdades e mes-
mo assimetrias que entãopodemsercom-

patíveis com o que é mútuoe recíproco,
emtermos daprópria ação discursivaque,

comotal, se faz negociada (Linell &
Luckmann, 1991: 4). Ou seja, quando
novos tópicossão iniciadostais mudan-
ças são orquestradas porum ou por ou-

tro participante, o que no caso permite

que assimetrias sejamtomadas como algo

que sempre permeia interações
discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
projeções de alinhamentos que se modi-
ficam. Acerca deste processo de alinha-
mento, valendo então umasualeitura

enquanto acontecimento ondesesitu-
am subentendidose devidas indicações
sobre comose estará sinalizando o queé
dito ou feito, ou sobre comoseinterpre-
tao quefoifeito ou dito. Acontecimento
no qual, como sublinham Ribeiro &

Garcez (1998: 70), se incluem além de
posturas e posiconamentos, também a
própria projeção pessoal de cada partici-

pante em sua relação com o outro,consi-
go próprio e com o discurso que então
emerge.Isto é, umatal noção dealinha-

mento tem avercom aspectos dinâmicos
de tais processos e, sobretudo, com sua

naturezadiscursiva.
Outrossim,aindaapropósitode ques-

tões comoas que acabo de assinalar, im-
porta também fazer notar o que Bateson
(1998 : 58/9) postula, quando observa
que desde um momento mais precoce
na vida, em que se pode perceber que o
que é feito ou o que é dito representam

sobretudo manifestações nas quais se
podeconfiar ou não, que se podem mes-
mofalsear, ou corrigir, ou confirmar, ins-
crevem-se na linguagem subentendidos
que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como

enfrentamentos para com mensagens
paradoxais (apud Ribeiro & Garcez,Ibid :

57). Tal qual, por exemplo, a que uma  
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criança comum podetornar-se capaz de
resolver, quando sua mãe lhe fala que a
amae, ao mesmo tempo,se diz ocupada
demais para aceitar tê-la junto desi. Ain-
da tendo o próprio Bateson (Ibid : 69)
assinalado que, em contrapartida, quem
se tenhaconstruído comoesquizofrênico
não vai poder se desvencilhar de tais
ambiguidades, na medida em que, por
umgrave bloqueio de desenvolvimento,
nãolheserá possível aprendera desco-

brir sentidosviáveis, mesmo em mensa-
gens do tipo daquela que foi exem-
plificada acima. Ou seja, para tal
esquizofrênico o problemaestáem que
ele vai lidar com ambivalências com a to-
tal intensidade de uma verdadeliteral.
Questõesestas acerca das quais Ribeiro
& Garcez (Ibid) acrescentam que, nodia
a dia, de fato usuários de umalíngua se
defrontam com subentendidos, cujos
sentidos devemser negociados—inclusi-
ve em termos designificados até mesmo
opostos aos que terão sido discursi-
vamente explicitados—como nos casos
em que se implicitam ironias, brincadei-
ras, provocações,etc. Situações nas quais,

então, parceiros precisam captar sejam
graus de ambivalência e suas funções,
sejam as relaçõessutis nas relações de
subordinações entre mensagens im-

plicítas discursivamente construídas.
Deste modo,ainda a propósito de

questões comoestas últimas,fica então
oportuno um retorno a Bakhtin (1997 :
132), quando este também assinala que
“compreendera enunciação de um ou-
trem significa orientar-se em relação a
ela, encontrar seu lugar adequado no
contexto correspondente”. Inclusive

porque, em termosde interpretações de
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ComoobservaFairclough (1989 28),
termos como “discurso” e “prática
discursiva” possibilitam o que se pode
tomar como uma “feliz ambiguidade”,já
que cada um deles se remete tanto ao
que alguém faz numasituação particu-

lar, quanto ao que habitualmentefaz na
maioria das ocasiões.Isto é,tal ambigúi-
dade fica sendo oportuna porqueajuda
a sublinhar a naturezafundamentalmen-
te social do discurso e de suapráxis, ain-
da indicando que mesmo aspectos parti-
cularizados implicam sempre em contra-
tos sociais, até porque cada usuário da
língua é capaz de agir apenas até onde

permitam convençõestácitas situadas
entre parceiros. O que pressupõe pois,

quetais “práticas sociais” acontecem
como uma espécie de contenção para
o próprio discurso, mesmo que disto
não se exclua um caráter de cria-
tividade natural, entre participantes

de tais situações.
Nestesentido, entratambémem con-

sonância com o que acabo de colocar o
que observa Linell (1990 : 149), quando

este assevera que processos da dinâmica
do diálogo residem naflutuação deuma
interdependência entre participantes,
mais uma progressão de seus estados,
quandotais parceiros se submetem con-
tinuamente a percepçõese interpreta-

ções de ações que cada qual faz em rela-

ção a si mesmo,ao(s) outro(s) e ao pró-
prio discurso em construção. Daí emer-

gindo, então, sejam as próprias condi-
ções contextuais e nelas as expectativas
que se renovam quandose dizem e fa-
zem coisas, sejam desigualdades e mes-
mo assimetrias que entãopodemsercom-

patíveis com o que é mútuoe recíproco,
emtermos daprópria ação discursivaque,

comotal, se faz negociada (Linell &
Luckmann, 1991: 4). Ou seja, quando
novos tópicossão iniciadostais mudan-
ças são orquestradas porum ou por ou-

tro participante, o que no caso permite

que assimetrias sejamtomadas como algo

que sempre permeia interações
discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
projeções de alinhamentos que se modi-
ficam. Acerca deste processo de alinha-
mento, valendo então umasualeitura

enquanto acontecimento ondesesitu-
am subentendidose devidas indicações
sobre comose estará sinalizando o queé
dito ou feito, ou sobre comoseinterpre-
tao quefoifeito ou dito. Acontecimento
no qual, como sublinham Ribeiro &

Garcez (1998: 70), se incluem além de
posturas e posiconamentos, também a
própria projeção pessoal de cada partici-

pante em sua relação com o outro,consi-
go próprio e com o discurso que então
emerge.Isto é, umatal noção dealinha-

mento tem avercom aspectos dinâmicos
de tais processos e, sobretudo, com sua

naturezadiscursiva.
Outrossim,aindaapropósitode ques-

tões comoas que acabo de assinalar, im-
porta também fazer notar o que Bateson
(1998 : 58/9) postula, quando observa
que desde um momento mais precoce
na vida, em que se pode perceber que o
que é feito ou o que é dito representam

sobretudo manifestações nas quais se
podeconfiar ou não, que se podem mes-
mofalsear, ou corrigir, ou confirmar, ins-
crevem-se na linguagem subentendidos
que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como

enfrentamentos para com mensagens
paradoxais (apud Ribeiro & Garcez,Ibid :

57). Tal qual, por exemplo, a que uma  
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criança comum podetornar-se capaz de
resolver, quando sua mãe lhe fala que a
amae, ao mesmo tempo,se diz ocupada
demais para aceitar tê-la junto desi. Ain-
da tendo o próprio Bateson (Ibid : 69)
assinalado que, em contrapartida, quem
se tenhaconstruído comoesquizofrênico
não vai poder se desvencilhar de tais
ambiguidades, na medida em que, por
umgrave bloqueio de desenvolvimento,
nãolheserá possível aprendera desco-

brir sentidosviáveis, mesmo em mensa-
gens do tipo daquela que foi exem-
plificada acima. Ou seja, para tal
esquizofrênico o problemaestáem que
ele vai lidar com ambivalências com a to-
tal intensidade de uma verdadeliteral.
Questõesestas acerca das quais Ribeiro
& Garcez (Ibid) acrescentam que, nodia
a dia, de fato usuários de umalíngua se
defrontam com subentendidos, cujos
sentidos devemser negociados—inclusi-
ve em termos designificados até mesmo
opostos aos que terão sido discursi-
vamente explicitados—como nos casos
em que se implicitam ironias, brincadei-
ras, provocações,etc. Situações nas quais,

então, parceiros precisam captar sejam
graus de ambivalência e suas funções,
sejam as relaçõessutis nas relações de
subordinações entre mensagens im-

plicítas discursivamente construídas.
Deste modo,ainda a propósito de
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oportuno um retorno a Bakhtin (1997 :
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trem significa orientar-se em relação a
ela, encontrar seu lugar adequado no
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senvolver o que nomeou porteoria do
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que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
projeções de alinhamentos que se modi-
ficam. Acerca deste processo de alinha-
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(1998 : 58/9) postula, quando observa
que desde um momento mais precoce
na vida, em que se pode perceber que o
que é feito ou o que é dito representam

sobretudo manifestações nas quais se
podeconfiar ou não, que se podem mes-
mofalsear, ou corrigir, ou confirmar, ins-
crevem-se na linguagem subentendidos
que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como

enfrentamentos para com mensagens
paradoxais (apud Ribeiro & Garcez,Ibid :

57). Tal qual, por exemplo, a que uma  
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criança comum podetornar-se capaz de
resolver, quando sua mãe lhe fala que a
amae, ao mesmo tempo,se diz ocupada
demais para aceitar tê-la junto desi. Ain-
da tendo o próprio Bateson (Ibid : 69)
assinalado que, em contrapartida, quem
se tenhaconstruído comoesquizofrênico
não vai poder se desvencilhar de tais
ambiguidades, na medida em que, por
umgrave bloqueio de desenvolvimento,
nãolheserá possível aprendera desco-

brir sentidosviáveis, mesmo em mensa-
gens do tipo daquela que foi exem-
plificada acima. Ou seja, para tal
esquizofrênico o problemaestáem que
ele vai lidar com ambivalências com a to-
tal intensidade de uma verdadeliteral.
Questõesestas acerca das quais Ribeiro
& Garcez (Ibid) acrescentam que, nodia
a dia, de fato usuários de umalíngua se
defrontam com subentendidos, cujos
sentidos devemser negociados—inclusi-
ve em termos designificados até mesmo
opostos aos que terão sido discursi-
vamente explicitados—como nos casos
em que se implicitam ironias, brincadei-
ras, provocações,etc. Situações nas quais,

então, parceiros precisam captar sejam
graus de ambivalência e suas funções,
sejam as relaçõessutis nas relações de
subordinações entre mensagens im-

plicítas discursivamente construídas.
Deste modo,ainda a propósito de

questões comoestas últimas,fica então
oportuno um retorno a Bakhtin (1997 :
132), quando este também assinala que
“compreendera enunciação de um ou-
trem significa orientar-se em relação a
ela, encontrar seu lugar adequado no
contexto correspondente”. Inclusive

porque, em termosde interpretações de
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ComoobservaFairclough (1989 28),
termos como “discurso” e “prática
discursiva” possibilitam o que se pode
tomar como uma “feliz ambiguidade”,já
que cada um deles se remete tanto ao
que alguém faz numasituação particu-

lar, quanto ao que habitualmentefaz na
maioria das ocasiões.Isto é,tal ambigúi-
dade fica sendo oportuna porqueajuda
a sublinhar a naturezafundamentalmen-
te social do discurso e de suapráxis, ain-
da indicando que mesmo aspectos parti-
cularizados implicam sempre em contra-
tos sociais, até porque cada usuário da
língua é capaz de agir apenas até onde

permitam convençõestácitas situadas
entre parceiros. O que pressupõe pois,

quetais “práticas sociais” acontecem
como uma espécie de contenção para
o próprio discurso, mesmo que disto
não se exclua um caráter de cria-
tividade natural, entre participantes

de tais situações.
Nestesentido, entratambémem con-

sonância com o que acabo de colocar o
que observa Linell (1990 : 149), quando

este assevera que processos da dinâmica
do diálogo residem naflutuação deuma
interdependência entre participantes,
mais uma progressão de seus estados,
quandotais parceiros se submetem con-
tinuamente a percepçõese interpreta-

ções de ações que cada qual faz em rela-

ção a si mesmo,ao(s) outro(s) e ao pró-
prio discurso em construção. Daí emer-

gindo, então, sejam as próprias condi-
ções contextuais e nelas as expectativas
que se renovam quandose dizem e fa-
zem coisas, sejam desigualdades e mes-
mo assimetrias que entãopodemsercom-

patíveis com o que é mútuoe recíproco,
emtermos daprópria ação discursivaque,

comotal, se faz negociada (Linell &
Luckmann, 1991: 4). Ou seja, quando
novos tópicossão iniciadostais mudan-
ças são orquestradas porum ou por ou-

tro participante, o que no caso permite

que assimetrias sejamtomadas como algo

que sempre permeia interações
discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
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projeções de alinhamentos que se modi-
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mento, valendo então umasualeitura
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no qual, como sublinham Ribeiro &
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que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
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discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
projeções de alinhamentos que se modi-
ficam. Acerca deste processo de alinha-
mento, valendo então umasualeitura

enquanto acontecimento ondesesitu-
am subentendidose devidas indicações
sobre comose estará sinalizando o queé
dito ou feito, ou sobre comoseinterpre-
tao quefoifeito ou dito. Acontecimento
no qual, como sublinham Ribeiro &

Garcez (1998: 70), se incluem além de
posturas e posiconamentos, também a
própria projeção pessoal de cada partici-

pante em sua relação com o outro,consi-
go próprio e com o discurso que então
emerge.Isto é, umatal noção dealinha-

mento tem avercom aspectos dinâmicos
de tais processos e, sobretudo, com sua

naturezadiscursiva.
Outrossim,aindaapropósitode ques-

tões comoas que acabo de assinalar, im-
porta também fazer notar o que Bateson
(1998 : 58/9) postula, quando observa
que desde um momento mais precoce
na vida, em que se pode perceber que o
que é feito ou o que é dito representam

sobretudo manifestações nas quais se
podeconfiar ou não, que se podem mes-
mofalsear, ou corrigir, ou confirmar, ins-
crevem-se na linguagem subentendidos
que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como

enfrentamentos para com mensagens
paradoxais (apud Ribeiro & Garcez,Ibid :

57). Tal qual, por exemplo, a que uma  
 

ESPAÇO ABERTO

criança comum podetornar-se capaz de
resolver, quando sua mãe lhe fala que a
amae, ao mesmo tempo,se diz ocupada
demais para aceitar tê-la junto desi. Ain-
da tendo o próprio Bateson (Ibid : 69)
assinalado que, em contrapartida, quem
se tenhaconstruído comoesquizofrênico
não vai poder se desvencilhar de tais
ambiguidades, na medida em que, por
umgrave bloqueio de desenvolvimento,
nãolheserá possível aprendera desco-

brir sentidosviáveis, mesmo em mensa-
gens do tipo daquela que foi exem-
plificada acima. Ou seja, para tal
esquizofrênico o problemaestáem que
ele vai lidar com ambivalências com a to-
tal intensidade de uma verdadeliteral.
Questõesestas acerca das quais Ribeiro
& Garcez (Ibid) acrescentam que, nodia
a dia, de fato usuários de umalíngua se
defrontam com subentendidos, cujos
sentidos devemser negociados—inclusi-
ve em termos designificados até mesmo
opostos aos que terão sido discursi-
vamente explicitados—como nos casos
em que se implicitam ironias, brincadei-
ras, provocações,etc. Situações nas quais,

então, parceiros precisam captar sejam
graus de ambivalência e suas funções,
sejam as relaçõessutis nas relações de
subordinações entre mensagens im-

plicítas discursivamente construídas.
Deste modo,ainda a propósito de

questões comoestas últimas,fica então
oportuno um retorno a Bakhtin (1997 :
132), quando este também assinala que
“compreendera enunciação de um ou-
trem significa orientar-se em relação a
ela, encontrar seu lugar adequado no
contexto correspondente”. Inclusive

porque, em termosde interpretações de
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ComoobservaFairclough (1989 28),
termos como “discurso” e “prática
discursiva” possibilitam o que se pode
tomar como uma “feliz ambiguidade”,já
que cada um deles se remete tanto ao
que alguém faz numasituação particu-

lar, quanto ao que habitualmentefaz na
maioria das ocasiões.Isto é,tal ambigúi-
dade fica sendo oportuna porqueajuda
a sublinhar a naturezafundamentalmen-
te social do discurso e de suapráxis, ain-
da indicando que mesmo aspectos parti-
cularizados implicam sempre em contra-
tos sociais, até porque cada usuário da
língua é capaz de agir apenas até onde

permitam convençõestácitas situadas
entre parceiros. O que pressupõe pois,

quetais “práticas sociais” acontecem
como uma espécie de contenção para
o próprio discurso, mesmo que disto
não se exclua um caráter de cria-
tividade natural, entre participantes

de tais situações.
Nestesentido, entratambémem con-

sonância com o que acabo de colocar o
que observa Linell (1990 : 149), quando

este assevera que processos da dinâmica
do diálogo residem naflutuação deuma
interdependência entre participantes,
mais uma progressão de seus estados,
quandotais parceiros se submetem con-
tinuamente a percepçõese interpreta-

ções de ações que cada qual faz em rela-

ção a si mesmo,ao(s) outro(s) e ao pró-
prio discurso em construção. Daí emer-

gindo, então, sejam as próprias condi-
ções contextuais e nelas as expectativas
que se renovam quandose dizem e fa-
zem coisas, sejam desigualdades e mes-
mo assimetrias que entãopodemsercom-

patíveis com o que é mútuoe recíproco,
emtermos daprópria ação discursivaque,

comotal, se faz negociada (Linell &
Luckmann, 1991: 4). Ou seja, quando
novos tópicossão iniciadostais mudan-
ças são orquestradas porum ou por ou-

tro participante, o que no caso permite
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que sempre permeia interações
discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
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emerge.Isto é, umatal noção dealinha-

mento tem avercom aspectos dinâmicos
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comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como
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que cada um deles se remete tanto ao
que alguém faz numasituação particu-

lar, quanto ao que habitualmentefaz na
maioria das ocasiões.Isto é,tal ambigúi-
dade fica sendo oportuna porqueajuda
a sublinhar a naturezafundamentalmen-
te social do discurso e de suapráxis, ain-
da indicando que mesmo aspectos parti-
cularizados implicam sempre em contra-
tos sociais, até porque cada usuário da
língua é capaz de agir apenas até onde

permitam convençõestácitas situadas
entre parceiros. O que pressupõe pois,

quetais “práticas sociais” acontecem
como uma espécie de contenção para
o próprio discurso, mesmo que disto
não se exclua um caráter de cria-
tividade natural, entre participantes

de tais situações.
Nestesentido, entratambémem con-

sonância com o que acabo de colocar o
que observa Linell (1990 : 149), quando

este assevera que processos da dinâmica
do diálogo residem naflutuação deuma
interdependência entre participantes,
mais uma progressão de seus estados,
quandotais parceiros se submetem con-
tinuamente a percepçõese interpreta-

ções de ações que cada qual faz em rela-

ção a si mesmo,ao(s) outro(s) e ao pró-
prio discurso em construção. Daí emer-

gindo, então, sejam as próprias condi-
ções contextuais e nelas as expectativas
que se renovam quandose dizem e fa-
zem coisas, sejam desigualdades e mes-
mo assimetrias que entãopodemsercom-

patíveis com o que é mútuoe recíproco,
emtermos daprópria ação discursivaque,

comotal, se faz negociada (Linell &
Luckmann, 1991: 4). Ou seja, quando
novos tópicossão iniciadostais mudan-
ças são orquestradas porum ou por ou-

tro participante, o que no caso permite

que assimetrias sejamtomadas como algo

que sempre permeia interações
discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma
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destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
projeções de alinhamentos que se modi-
ficam. Acerca deste processo de alinha-
mento, valendo então umasualeitura

enquanto acontecimento ondesesitu-
am subentendidose devidas indicações
sobre comose estará sinalizando o queé
dito ou feito, ou sobre comoseinterpre-
tao quefoifeito ou dito. Acontecimento
no qual, como sublinham Ribeiro &

Garcez (1998: 70), se incluem além de
posturas e posiconamentos, também a
própria projeção pessoal de cada partici-

pante em sua relação com o outro,consi-
go próprio e com o discurso que então
emerge.Isto é, umatal noção dealinha-

mento tem avercom aspectos dinâmicos
de tais processos e, sobretudo, com sua

naturezadiscursiva.
Outrossim,aindaapropósitode ques-

tões comoas que acabo de assinalar, im-
porta também fazer notar o que Bateson
(1998 : 58/9) postula, quando observa
que desde um momento mais precoce
na vida, em que se pode perceber que o
que é feito ou o que é dito representam

sobretudo manifestações nas quais se
podeconfiar ou não, que se podem mes-
mofalsear, ou corrigir, ou confirmar, ins-
crevem-se na linguagem subentendidos
que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como

enfrentamentos para com mensagens
paradoxais (apud Ribeiro & Garcez,Ibid :

57). Tal qual, por exemplo, a que uma  
 

ESPAÇO ABERTO

criança comum podetornar-se capaz de
resolver, quando sua mãe lhe fala que a
amae, ao mesmo tempo,se diz ocupada
demais para aceitar tê-la junto desi. Ain-
da tendo o próprio Bateson (Ibid : 69)
assinalado que, em contrapartida, quem
se tenhaconstruído comoesquizofrênico
não vai poder se desvencilhar de tais
ambiguidades, na medida em que, por
umgrave bloqueio de desenvolvimento,
nãolheserá possível aprendera desco-

brir sentidosviáveis, mesmo em mensa-
gens do tipo daquela que foi exem-
plificada acima. Ou seja, para tal
esquizofrênico o problemaestáem que
ele vai lidar com ambivalências com a to-
tal intensidade de uma verdadeliteral.
Questõesestas acerca das quais Ribeiro
& Garcez (Ibid) acrescentam que, nodia
a dia, de fato usuários de umalíngua se
defrontam com subentendidos, cujos
sentidos devemser negociados—inclusi-
ve em termos designificados até mesmo
opostos aos que terão sido discursi-
vamente explicitados—como nos casos
em que se implicitam ironias, brincadei-
ras, provocações,etc. Situações nas quais,

então, parceiros precisam captar sejam
graus de ambivalência e suas funções,
sejam as relaçõessutis nas relações de
subordinações entre mensagens im-

plicítas discursivamente construídas.
Deste modo,ainda a propósito de

questões comoestas últimas,fica então
oportuno um retorno a Bakhtin (1997 :
132), quando este também assinala que
“compreendera enunciação de um ou-
trem significa orientar-se em relação a
ela, encontrar seu lugar adequado no
contexto correspondente”. Inclusive

porque, em termosde interpretações de
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amae, ao mesmo tempo,se diz ocupada
demais para aceitar tê-la junto desi. Ain-
da tendo o próprio Bateson (Ibid : 69)
assinalado que, em contrapartida, quem
se tenhaconstruído comoesquizofrênico
não vai poder se desvencilhar de tais
ambiguidades, na medida em que, por
umgrave bloqueio de desenvolvimento,
nãolheserá possível aprendera desco-

brir sentidosviáveis, mesmo em mensa-
gens do tipo daquela que foi exem-
plificada acima. Ou seja, para tal
esquizofrênico o problemaestáem que
ele vai lidar com ambivalências com a to-
tal intensidade de uma verdadeliteral.
Questõesestas acerca das quais Ribeiro
& Garcez (Ibid) acrescentam que, nodia
a dia, de fato usuários de umalíngua se
defrontam com subentendidos, cujos
sentidos devemser negociados—inclusi-
ve em termos designificados até mesmo
opostos aos que terão sido discursi-
vamente explicitados—como nos casos
em que se implicitam ironias, brincadei-
ras, provocações,etc. Situações nas quais,

então, parceiros precisam captar sejam
graus de ambivalência e suas funções,
sejam as relaçõessutis nas relações de
subordinações entre mensagens im-

plicítas discursivamente construídas.
Deste modo,ainda a propósito de

questões comoestas últimas,fica então
oportuno um retorno a Bakhtin (1997 :
132), quando este também assinala que
“compreendera enunciação de um ou-
trem significa orientar-se em relação a
ela, encontrar seu lugar adequado no
contexto correspondente”. Inclusive

porque, em termosde interpretações de
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ComoobservaFairclough (1989 28),
termos como “discurso” e “prática
discursiva” possibilitam o que se pode
tomar como uma “feliz ambiguidade”,já
que cada um deles se remete tanto ao
que alguém faz numasituação particu-

lar, quanto ao que habitualmentefaz na
maioria das ocasiões.Isto é,tal ambigúi-
dade fica sendo oportuna porqueajuda
a sublinhar a naturezafundamentalmen-
te social do discurso e de suapráxis, ain-
da indicando que mesmo aspectos parti-
cularizados implicam sempre em contra-
tos sociais, até porque cada usuário da
língua é capaz de agir apenas até onde

permitam convençõestácitas situadas
entre parceiros. O que pressupõe pois,

quetais “práticas sociais” acontecem
como uma espécie de contenção para
o próprio discurso, mesmo que disto
não se exclua um caráter de cria-
tividade natural, entre participantes

de tais situações.
Nestesentido, entratambémem con-

sonância com o que acabo de colocar o
que observa Linell (1990 : 149), quando

este assevera que processos da dinâmica
do diálogo residem naflutuação deuma
interdependência entre participantes,
mais uma progressão de seus estados,
quandotais parceiros se submetem con-
tinuamente a percepçõese interpreta-

ções de ações que cada qual faz em rela-

ção a si mesmo,ao(s) outro(s) e ao pró-
prio discurso em construção. Daí emer-

gindo, então, sejam as próprias condi-
ções contextuais e nelas as expectativas
que se renovam quandose dizem e fa-
zem coisas, sejam desigualdades e mes-
mo assimetrias que entãopodemsercom-

patíveis com o que é mútuoe recíproco,
emtermos daprópria ação discursivaque,

comotal, se faz negociada (Linell &
Luckmann, 1991: 4). Ou seja, quando
novos tópicossão iniciadostais mudan-
ças são orquestradas porum ou por ou-

tro participante, o que no caso permite

que assimetrias sejamtomadas como algo

que sempre permeia interações
discursivas. Não como noçãoquesevin-
cule apenas a exercícios de poder, mas

comoalgumacoisa que tambémpropicia
o próprio desenvolvimento de qualquer
conversa (Linell & Luckmann,Ibid : 7/
8). Tal qual inclusive assinala Goffman
(1998 : 95), ao observarque em cadauma

coco.“ o ooo ooo ooo oo oo

c
o
c
o
o
o
o
o
o
o

q
o

o
o

0
0
o
o
o

v
o
o

o
o
o
o
c
o
.
o
o
o
.

o
c

o
o

o
o
o
o
o
.

o
c
o
c
o

o
o
o
c
o
c
o

e
o
c
o
c
c
o
o
c
e
.
.
c
o
c
o

e
c
o
c
o
c
o
o
c
o
c
o
.

o
.

o.
.
o

 

destas mudanças, ou inserções de tópi-
cos, poderá estar ocorrendo umanova
orientação de tal processo, em termos de
projeções de alinhamentos que se modi-
ficam. Acerca deste processo de alinha-
mento, valendo então umasualeitura

enquanto acontecimento ondesesitu-
am subentendidose devidas indicações
sobre comose estará sinalizando o queé
dito ou feito, ou sobre comoseinterpre-
tao quefoifeito ou dito. Acontecimento
no qual, como sublinham Ribeiro &

Garcez (1998: 70), se incluem além de
posturas e posiconamentos, também a
própria projeção pessoal de cada partici-

pante em sua relação com o outro,consi-
go próprio e com o discurso que então
emerge.Isto é, umatal noção dealinha-

mento tem avercom aspectos dinâmicos
de tais processos e, sobretudo, com sua

naturezadiscursiva.
Outrossim,aindaapropósitode ques-

tões comoas que acabo de assinalar, im-
porta também fazer notar o que Bateson
(1998 : 58/9) postula, quando observa
que desde um momento mais precoce
na vida, em que se pode perceber que o
que é feito ou o que é dito representam

sobretudo manifestações nas quais se
podeconfiar ou não, que se podem mes-
mofalsear, ou corrigir, ou confirmar, ins-
crevem-se na linguagem subentendidos
que têm aver com condições complexas

comoas de empatia, de identificações, e
outras similares.E, junto disto— ao de-
senvolver o que nomeou porteoria do
“duplovínculo”—este autorse reporta
então a situações que toma como

enfrentamentos para com mensagens
paradoxais (apud Ribeiro & Garcez,Ibid :

57). Tal qual, por exemplo, a que uma  
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tais mensagens, qualquerusuário deuma
língua estará se defrontando com
ambivalências que deve reduzir. Isto tudo

também pressupondoentãoocontexto
—queprecedeotexto—que, porsuavez,

implica em situações contextualizadas
que não são generalizáveis e, deste
modo, adquirem força designificações
interpessoais (Fairclough, 1992a: 81/2).
Juntando-se também ao quefoi posto o
que Goffman (1998 : 89; 95) faz notar,
quando observa que em tais situações

participantes podem mesmo negociar
sentidos que, em termos de alinhamen-

tos projetados, vão ter ainda a ver com o
que toma por imaginário essencial da
fala, assinalandoa este respeito que:

“Oqueanalure-
za divide afala fri-
volamente insere, si-

tua e mistura. Da
mesma forma que
dramaturgospodem
colocar qualquer
tipo de universo no

palco, também nós
podemos representar

[...Jemnossa conver-
sação”,

Nestes mesmostermos, como fazem
ver Nystrand & Wiemelt (1991 : 29),
mesmo quem escreve pode dispor de
estratégias de negociações de sentidos
tais como aquelas que se dão numadíade

oral onde,no caso, se praticam estratégi-
as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de

 

 

ação no mundo (Aronowitz & Giroux,
1991: 100; Nystrand &Wiemelt, 1991:
29; Moita Lopes, 1998a: 304). Isto en-

trando inclusive em consonância com o
que coloca Abbud (1995) quandoesta
refere que umcontexto socialmente par-
tilhado deve ser entendido como campo
de ação multivocal, onde vozes múltiplas
e multifacetadas emergem na interação

entre participantes engajados nodiscur-
so. Fazendo-se importante aduzira tal
respeito que umatal noção se ancora
primordialmente no conceito de queuma
vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
posicionam participantes, em contextos
socialmenteinstituídos. Fatos que afinal
condizem como queobservamAronowitz

 

& Giroux (1991 : 93; 100-102), quando
enfatizam a questão de queo uso deuma
língua nãopressupõesignificados abso-
lutos ou universais, decorrendodisto di-
ferentes possibilidades para quecada ser
humanoconstrua suas próprias e múlti-
plas relações consigo mesmo, com o(s)
“outro(s)' e como próprio discurso ne-
gociado.Aisto tudo se juntando então a
noçãode conflito que diferenciadases-

cutas e vozes múltiplas instigam, mobili-
zando participantes de contextos soci-
ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-

cutas e usosdediferentes vozes, inclusi-
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ve entre participantes de um contexto
particular compartilhado. Ou seja, em tais
contextos, pela prática de diversificados
tipos de leitura, um mesmo texto pode

ser (re)construído pela via de múltiplos
sentidos que, a depender de alinhamen-
tos projetados por seus usuários, não se-
rão sempre os mesmos. E com isto quis
também recolocar que defato significa-
dos de uma língua são continuamente
negociados, quando cada participante
interage com o “outro” instaurando-se
cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-

terpessoais, quando se posicionam dis-
cursosde identidade. Tal qual pode es-
tarobservando Geraldi (1996), quando o

mesmodiz de bus-
cas poruma “cum-

plicidade” entre
parceiros, em situ-

ações de práticas
discursivas, mesmo
emusos deumalín-
guaescrita, chegan-
do neste sentido a
evocar o persona-
gem “Robson Cru-

soé' visto porMichel Tournier (1991) na
obra “Sexta-feira ou os Limbos do Pacífi-
co”. Personagem que procura incessan-
temente por um outrem, no universo

desabitado de umailha, onde perigosa-
mente tem ameaçada sua condição de

um ser humanizado que se vê em risco
pelo desamparo que lhe advém de um

naufrágio, que o faz por grande tempo
solitário. E personagem que, bem adian-
te nahistória, ao poder inesperadamen-
te dividir seu dia a dia com o jovem 'Sex-
ta-feira' — nativo expulso de uma outra
ilha, desconhecida esta para sua civiliza-
ção de origem—sente renascerem as es-
peranças de ter novamente junto a si a
“cumplicidade” de umparceiro queto-
davia mostra-se sempre, em tudo, diver-
so do quelhe é possível reconhecer. Par-
ceiro então com quem não consegue
resgatar umatal “cumplicidade” perdi-
da e em seu âmago tão urgentemente
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ve entre participantes de um contexto
particular compartilhado. Ou seja, em tais
contextos, pela prática de diversificados
tipos de leitura, um mesmo texto pode

ser (re)construído pela via de múltiplos
sentidos que, a depender de alinhamen-
tos projetados por seus usuários, não se-
rão sempre os mesmos. E com isto quis
também recolocar que defato significa-
dos de uma língua são continuamente
negociados, quando cada participante
interage com o “outro” instaurando-se
cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-

terpessoais, quando se posicionam dis-
cursosde identidade. Tal qual pode es-
tarobservando Geraldi (1996), quando o

mesmodiz de bus-
cas poruma “cum-

plicidade” entre
parceiros, em situ-

ações de práticas
discursivas, mesmo
emusos deumalín-
guaescrita, chegan-
do neste sentido a
evocar o persona-
gem “Robson Cru-

soé' visto porMichel Tournier (1991) na
obra “Sexta-feira ou os Limbos do Pacífi-
co”. Personagem que procura incessan-
temente por um outrem, no universo

desabitado de umailha, onde perigosa-
mente tem ameaçada sua condição de

um ser humanizado que se vê em risco
pelo desamparo que lhe advém de um

naufrágio, que o faz por grande tempo
solitário. E personagem que, bem adian-
te nahistória, ao poder inesperadamen-
te dividir seu dia a dia com o jovem 'Sex-
ta-feira' — nativo expulso de uma outra
ilha, desconhecida esta para sua civiliza-
ção de origem—sente renascerem as es-
peranças de ter novamente junto a si a
“cumplicidade” de umparceiro queto-
davia mostra-se sempre, em tudo, diver-
so do quelhe é possível reconhecer. Par-
ceiro então com quem não consegue
resgatar umatal “cumplicidade” perdi-
da e em seu âmago tão urgentemente
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tais mensagens, qualquerusuário deuma
língua estará se defrontando com
ambivalências que deve reduzir. Isto tudo

também pressupondoentãoocontexto
—queprecedeotexto—que, porsuavez,

implica em situações contextualizadas
que não são generalizáveis e, deste
modo, adquirem força designificações
interpessoais (Fairclough, 1992a: 81/2).
Juntando-se também ao quefoi posto o
que Goffman (1998 : 89; 95) faz notar,
quando observa que em tais situações

participantes podem mesmo negociar
sentidos que, em termos de alinhamen-

tos projetados, vão ter ainda a ver com o
que toma por imaginário essencial da
fala, assinalandoa este respeito que:

“Oqueanalure-
za divide afala fri-
volamente insere, si-

tua e mistura. Da
mesma forma que
dramaturgospodem
colocar qualquer
tipo de universo no

palco, também nós
podemos representar

[...Jemnossa conver-
sação”,

Nestes mesmostermos, como fazem
ver Nystrand & Wiemelt (1991 : 29),
mesmo quem escreve pode dispor de
estratégias de negociações de sentidos
tais como aquelas que se dão numadíade

oral onde,no caso, se praticam estratégi-
as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de

 

 

ação no mundo (Aronowitz & Giroux,
1991: 100; Nystrand &Wiemelt, 1991:
29; Moita Lopes, 1998a: 304). Isto en-

trando inclusive em consonância com o
que coloca Abbud (1995) quandoesta
refere que umcontexto socialmente par-
tilhado deve ser entendido como campo
de ação multivocal, onde vozes múltiplas
e multifacetadas emergem na interação

entre participantes engajados nodiscur-
so. Fazendo-se importante aduzira tal
respeito que umatal noção se ancora
primordialmente no conceito de queuma
vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
posicionam participantes, em contextos
socialmenteinstituídos. Fatos que afinal
condizem como queobservamAronowitz

 

& Giroux (1991 : 93; 100-102), quando
enfatizam a questão de queo uso deuma
língua nãopressupõesignificados abso-
lutos ou universais, decorrendodisto di-
ferentes possibilidades para quecada ser
humanoconstrua suas próprias e múlti-
plas relações consigo mesmo, com o(s)
“outro(s)' e como próprio discurso ne-
gociado.Aisto tudo se juntando então a
noçãode conflito que diferenciadases-

cutas e vozes múltiplas instigam, mobili-
zando participantes de contextos soci-
ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-

cutas e usosdediferentes vozes, inclusi-
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quando observa que em tais situações
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estratégias de negociações de sentidos
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as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de

 

 

ação no mundo (Aronowitz & Giroux,
1991: 100; Nystrand &Wiemelt, 1991:
29; Moita Lopes, 1998a: 304). Isto en-

trando inclusive em consonância com o
que coloca Abbud (1995) quandoesta
refere que umcontexto socialmente par-
tilhado deve ser entendido como campo
de ação multivocal, onde vozes múltiplas
e multifacetadas emergem na interação

entre participantes engajados nodiscur-
so. Fazendo-se importante aduzira tal
respeito que umatal noção se ancora
primordialmente no conceito de queuma
vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
posicionam participantes, em contextos
socialmenteinstituídos. Fatos que afinal
condizem como queobservamAronowitz

 

& Giroux (1991 : 93; 100-102), quando
enfatizam a questão de queo uso deuma
língua nãopressupõesignificados abso-
lutos ou universais, decorrendodisto di-
ferentes possibilidades para quecada ser
humanoconstrua suas próprias e múlti-
plas relações consigo mesmo, com o(s)
“outro(s)' e como próprio discurso ne-
gociado.Aisto tudo se juntando então a
noçãode conflito que diferenciadases-

cutas e vozes múltiplas instigam, mobili-
zando participantes de contextos soci-
ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-

cutas e usosdediferentes vozes, inclusi-

 

 

c
o
c
o

o
c
o
o
c
.
o
o
.
.
.

o
o
c
.

ve entre participantes de um contexto
particular compartilhado. Ou seja, em tais
contextos, pela prática de diversificados
tipos de leitura, um mesmo texto pode

ser (re)construído pela via de múltiplos
sentidos que, a depender de alinhamen-
tos projetados por seus usuários, não se-
rão sempre os mesmos. E com isto quis
também recolocar que defato significa-
dos de uma língua são continuamente
negociados, quando cada participante
interage com o “outro” instaurando-se
cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-

terpessoais, quando se posicionam dis-
cursosde identidade. Tal qual pode es-
tarobservando Geraldi (1996), quando o

mesmodiz de bus-
cas poruma “cum-

plicidade” entre
parceiros, em situ-

ações de práticas
discursivas, mesmo
emusos deumalín-
guaescrita, chegan-
do neste sentido a
evocar o persona-
gem “Robson Cru-

soé' visto porMichel Tournier (1991) na
obra “Sexta-feira ou os Limbos do Pacífi-
co”. Personagem que procura incessan-
temente por um outrem, no universo

desabitado de umailha, onde perigosa-
mente tem ameaçada sua condição de

um ser humanizado que se vê em risco
pelo desamparo que lhe advém de um

naufrágio, que o faz por grande tempo
solitário. E personagem que, bem adian-
te nahistória, ao poder inesperadamen-
te dividir seu dia a dia com o jovem 'Sex-
ta-feira' — nativo expulso de uma outra
ilha, desconhecida esta para sua civiliza-
ção de origem—sente renascerem as es-
peranças de ter novamente junto a si a
“cumplicidade” de umparceiro queto-
davia mostra-se sempre, em tudo, diver-
so do quelhe é possível reconhecer. Par-
ceiro então com quem não consegue
resgatar umatal “cumplicidade” perdi-
da e em seu âmago tão urgentemente

 

INES

ESPAÇO

JUN/99

10

ESPAÇO ABERTOo

tais mensagens, qualquerusuário deuma
língua estará se defrontando com
ambivalências que deve reduzir. Isto tudo

também pressupondoentãoocontexto
—queprecedeotexto—que, porsuavez,

implica em situações contextualizadas
que não são generalizáveis e, deste
modo, adquirem força designificações
interpessoais (Fairclough, 1992a: 81/2).
Juntando-se também ao quefoi posto o
que Goffman (1998 : 89; 95) faz notar,
quando observa que em tais situações

participantes podem mesmo negociar
sentidos que, em termos de alinhamen-

tos projetados, vão ter ainda a ver com o
que toma por imaginário essencial da
fala, assinalandoa este respeito que:

“Oqueanalure-
za divide afala fri-
volamente insere, si-

tua e mistura. Da
mesma forma que
dramaturgospodem
colocar qualquer
tipo de universo no

palco, também nós
podemos representar

[...Jemnossa conver-
sação”,

Nestes mesmostermos, como fazem
ver Nystrand & Wiemelt (1991 : 29),
mesmo quem escreve pode dispor de
estratégias de negociações de sentidos
tais como aquelas que se dão numadíade

oral onde,no caso, se praticam estratégi-
as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de

 

 

ação no mundo (Aronowitz & Giroux,
1991: 100; Nystrand &Wiemelt, 1991:
29; Moita Lopes, 1998a: 304). Isto en-

trando inclusive em consonância com o
que coloca Abbud (1995) quandoesta
refere que umcontexto socialmente par-
tilhado deve ser entendido como campo
de ação multivocal, onde vozes múltiplas
e multifacetadas emergem na interação

entre participantes engajados nodiscur-
so. Fazendo-se importante aduzira tal
respeito que umatal noção se ancora
primordialmente no conceito de queuma
vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
posicionam participantes, em contextos
socialmenteinstituídos. Fatos que afinal
condizem como queobservamAronowitz

 

& Giroux (1991 : 93; 100-102), quando
enfatizam a questão de queo uso deuma
língua nãopressupõesignificados abso-
lutos ou universais, decorrendodisto di-
ferentes possibilidades para quecada ser
humanoconstrua suas próprias e múlti-
plas relações consigo mesmo, com o(s)
“outro(s)' e como próprio discurso ne-
gociado.Aisto tudo se juntando então a
noçãode conflito que diferenciadases-

cutas e vozes múltiplas instigam, mobili-
zando participantes de contextos soci-
ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-

cutas e usosdediferentes vozes, inclusi-

 

 

c
o
c
o

o
c
o
o
c
.
o
o
.
.
.

o
o
c
.

ve entre participantes de um contexto
particular compartilhado. Ou seja, em tais
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sentidos que, a depender de alinhamen-
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rão sempre os mesmos. E com isto quis
também recolocar que defato significa-
dos de uma língua são continuamente
negociados, quando cada participante
interage com o “outro” instaurando-se
cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-

terpessoais, quando se posicionam dis-
cursosde identidade. Tal qual pode es-
tarobservando Geraldi (1996), quando o

mesmodiz de bus-
cas poruma “cum-

plicidade” entre
parceiros, em situ-

ações de práticas
discursivas, mesmo
emusos deumalín-
guaescrita, chegan-
do neste sentido a
evocar o persona-
gem “Robson Cru-

soé' visto porMichel Tournier (1991) na
obra “Sexta-feira ou os Limbos do Pacífi-
co”. Personagem que procura incessan-
temente por um outrem, no universo

desabitado de umailha, onde perigosa-
mente tem ameaçada sua condição de

um ser humanizado que se vê em risco
pelo desamparo que lhe advém de um

naufrágio, que o faz por grande tempo
solitário. E personagem que, bem adian-
te nahistória, ao poder inesperadamen-
te dividir seu dia a dia com o jovem 'Sex-
ta-feira' — nativo expulso de uma outra
ilha, desconhecida esta para sua civiliza-
ção de origem—sente renascerem as es-
peranças de ter novamente junto a si a
“cumplicidade” de umparceiro queto-
davia mostra-se sempre, em tudo, diver-
so do quelhe é possível reconhecer. Par-
ceiro então com quem não consegue
resgatar umatal “cumplicidade” perdi-
da e em seu âmago tão urgentemente
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tais mensagens, qualquerusuário deuma
língua estará se defrontando com
ambivalências que deve reduzir. Isto tudo

também pressupondoentãoocontexto
—queprecedeotexto—que, porsuavez,

implica em situações contextualizadas
que não são generalizáveis e, deste
modo, adquirem força designificações
interpessoais (Fairclough, 1992a: 81/2).
Juntando-se também ao quefoi posto o
que Goffman (1998 : 89; 95) faz notar,
quando observa que em tais situações

participantes podem mesmo negociar
sentidos que, em termos de alinhamen-

tos projetados, vão ter ainda a ver com o
que toma por imaginário essencial da
fala, assinalandoa este respeito que:

“Oqueanalure-
za divide afala fri-
volamente insere, si-

tua e mistura. Da
mesma forma que
dramaturgospodem
colocar qualquer
tipo de universo no

palco, também nós
podemos representar

[...Jemnossa conver-
sação”,

Nestes mesmostermos, como fazem
ver Nystrand & Wiemelt (1991 : 29),
mesmo quem escreve pode dispor de
estratégias de negociações de sentidos
tais como aquelas que se dão numadíade

oral onde,no caso, se praticam estratégi-
as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de

 

 

ação no mundo (Aronowitz & Giroux,
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refere que umcontexto socialmente par-
tilhado deve ser entendido como campo
de ação multivocal, onde vozes múltiplas
e multifacetadas emergem na interação

entre participantes engajados nodiscur-
so. Fazendo-se importante aduzira tal
respeito que umatal noção se ancora
primordialmente no conceito de queuma
vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
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ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-
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cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-
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fala, assinalandoa este respeito que:

“Oqueanalure-
za divide afala fri-
volamente insere, si-

tua e mistura. Da
mesma forma que
dramaturgospodem
colocar qualquer
tipo de universo no

palco, também nós
podemos representar

[...Jemnossa conver-
sação”,

Nestes mesmostermos, como fazem
ver Nystrand & Wiemelt (1991 : 29),
mesmo quem escreve pode dispor de
estratégias de negociações de sentidos
tais como aquelas que se dão numadíade

oral onde,no caso, se praticam estratégi-
as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de

 

 

ação no mundo (Aronowitz & Giroux,
1991: 100; Nystrand &Wiemelt, 1991:
29; Moita Lopes, 1998a: 304). Isto en-

trando inclusive em consonância com o
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refere que umcontexto socialmente par-
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e multifacetadas emergem na interação
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vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
posicionam participantes, em contextos
socialmenteinstituídos. Fatos que afinal
condizem como queobservamAronowitz

 

& Giroux (1991 : 93; 100-102), quando
enfatizam a questão de queo uso deuma
língua nãopressupõesignificados abso-
lutos ou universais, decorrendodisto di-
ferentes possibilidades para quecada ser
humanoconstrua suas próprias e múlti-
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“outro(s)' e como próprio discurso ne-
gociado.Aisto tudo se juntando então a
noçãode conflito que diferenciadases-

cutas e vozes múltiplas instigam, mobili-
zando participantes de contextos soci-
ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-

cutas e usosdediferentes vozes, inclusi-
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ve entre participantes de um contexto
particular compartilhado. Ou seja, em tais
contextos, pela prática de diversificados
tipos de leitura, um mesmo texto pode

ser (re)construído pela via de múltiplos
sentidos que, a depender de alinhamen-
tos projetados por seus usuários, não se-
rão sempre os mesmos. E com isto quis
também recolocar que defato significa-
dos de uma língua são continuamente
negociados, quando cada participante
interage com o “outro” instaurando-se
cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-

terpessoais, quando se posicionam dis-
cursosde identidade. Tal qual pode es-
tarobservando Geraldi (1996), quando o

mesmodiz de bus-
cas poruma “cum-

plicidade” entre
parceiros, em situ-

ações de práticas
discursivas, mesmo
emusos deumalín-
guaescrita, chegan-
do neste sentido a
evocar o persona-
gem “Robson Cru-

soé' visto porMichel Tournier (1991) na
obra “Sexta-feira ou os Limbos do Pacífi-
co”. Personagem que procura incessan-
temente por um outrem, no universo

desabitado de umailha, onde perigosa-
mente tem ameaçada sua condição de

um ser humanizado que se vê em risco
pelo desamparo que lhe advém de um

naufrágio, que o faz por grande tempo
solitário. E personagem que, bem adian-
te nahistória, ao poder inesperadamen-
te dividir seu dia a dia com o jovem 'Sex-
ta-feira' — nativo expulso de uma outra
ilha, desconhecida esta para sua civiliza-
ção de origem—sente renascerem as es-
peranças de ter novamente junto a si a
“cumplicidade” de umparceiro queto-
davia mostra-se sempre, em tudo, diver-
so do quelhe é possível reconhecer. Par-
ceiro então com quem não consegue
resgatar umatal “cumplicidade” perdi-
da e em seu âmago tão urgentemente
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refere que umcontexto socialmente par-
tilhado deve ser entendido como campo
de ação multivocal, onde vozes múltiplas
e multifacetadas emergem na interação

entre participantes engajados nodiscur-
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respeito que umatal noção se ancora
primordialmente no conceito de queuma
vozé pela própria naturezamultidimen-
sionada, complexa e mesmocontraditó-

ria,já que se instaura nas (e pelas) pró-
prias diferenças, por onde (e onde) se
posicionam participantes, em contextos
socialmenteinstituídos. Fatos que afinal
condizem como queobservamAronowitz

 

& Giroux (1991 : 93; 100-102), quando
enfatizam a questão de queo uso deuma
língua nãopressupõesignificados abso-
lutos ou universais, decorrendodisto di-
ferentes possibilidades para quecada ser
humanoconstrua suas próprias e múlti-
plas relações consigo mesmo, com o(s)
“outro(s)' e como próprio discurso ne-
gociado.Aisto tudo se juntando então a
noçãode conflito que diferenciadases-

cutas e vozes múltiplas instigam, mobili-
zando participantes de contextos soci-
ais, na justa medida em que ao mesmo

tempo em que cadaum deles fica sendo
um “outro”, fica também mantida, simul-

tancamente, sua diferença.
Atal propósito,faz-se oportunoain-

da pontuar que, como bem ilustra um
estudo levado acabo porMaybin&Moss
(1993 :11), mesmoconversas acerca de
textos escritos trazem à tona variadas es-

cutas e usosdediferentes vozes, inclusi-
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ve entre participantes de um contexto
particular compartilhado. Ou seja, em tais
contextos, pela prática de diversificados
tipos de leitura, um mesmo texto pode

ser (re)construído pela via de múltiplos
sentidos que, a depender de alinhamen-
tos projetados por seus usuários, não se-
rão sempre os mesmos. E com isto quis
também recolocar que defato significa-
dos de uma língua são continuamente
negociados, quando cada participante
interage com o “outro” instaurando-se
cada qual,assim, enquanto alteridade, em
processos que também se fazem in-

terpessoais, quando se posicionam dis-
cursosde identidade. Tal qual pode es-
tarobservando Geraldi (1996), quando o

mesmodiz de bus-
cas poruma “cum-

plicidade” entre
parceiros, em situ-

ações de práticas
discursivas, mesmo
emusos deumalín-
guaescrita, chegan-
do neste sentido a
evocar o persona-
gem “Robson Cru-

soé' visto porMichel Tournier (1991) na
obra “Sexta-feira ou os Limbos do Pacífi-
co”. Personagem que procura incessan-
temente por um outrem, no universo

desabitado de umailha, onde perigosa-
mente tem ameaçada sua condição de

um ser humanizado que se vê em risco
pelo desamparo que lhe advém de um

naufrágio, que o faz por grande tempo
solitário. E personagem que, bem adian-
te nahistória, ao poder inesperadamen-
te dividir seu dia a dia com o jovem 'Sex-
ta-feira' — nativo expulso de uma outra
ilha, desconhecida esta para sua civiliza-
ção de origem—sente renascerem as es-
peranças de ter novamente junto a si a
“cumplicidade” de umparceiro queto-
davia mostra-se sempre, em tudo, diver-
so do quelhe é possível reconhecer. Par-
ceiro então com quem não consegue
resgatar umatal “cumplicidade” perdi-
da e em seu âmago tão urgentemente
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tais mensagens, qualquerusuário deuma
língua estará se defrontando com
ambivalências que deve reduzir. Isto tudo

também pressupondoentãoocontexto
—queprecedeotexto—que, porsuavez,

implica em situações contextualizadas
que não são generalizáveis e, deste
modo, adquirem força designificações
interpessoais (Fairclough, 1992a: 81/2).
Juntando-se também ao quefoi posto o
que Goffman (1998 : 89; 95) faz notar,
quando observa que em tais situações

participantes podem mesmo negociar
sentidos que, em termos de alinhamen-

tos projetados, vão ter ainda a ver com o
que toma por imaginário essencial da
fala, assinalandoa este respeito que:

“Oqueanalure-
za divide afala fri-
volamente insere, si-

tua e mistura. Da
mesma forma que
dramaturgospodem
colocar qualquer
tipo de universo no

palco, também nós
podemos representar

[...Jemnossa conver-
sação”,

Nestes mesmostermos, como fazem
ver Nystrand & Wiemelt (1991 : 29),
mesmo quem escreve pode dispor de
estratégias de negociações de sentidos
tais como aquelas que se dão numadíade

oral onde,no caso, se praticam estratégi-
as paralinguísticas que não se têm na es-
crita. Isto é, ao escrevertambém porsub-
entendidos qualquerusuário deumalín-
gua pode projetar alinhamentos capazes
de deixar à mostra inclusive evidências
de umasuaironia, ou de um seu ceticis-
mo, ou ênfase,entre tantas outras, quan-
do vai estar exercendo variadas modula-

ções de suas vozes. Vozes estas que se
entendem como modos pelos quais se
situam representações sociais e posicio-
namentos, mesmo particulares, através
dos quais participantes atuam por
diversificadas óticas pessoais, tomada a

interação discursiva como ummodo de
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demandada, na medidaemque entre os

dois homens imperaram apenas suas

irremovíveis “diferenças”. E tipos de “di-
ferenças” que, então, na ausência de suas
complementares “semelhanças”, puse-
ram apenas à mostra umrigoroso corte
entre os universos humanizantes deste
e daquele. Universos afastados nos quais
cada qual pudera se reconhecere ser re-
conhecido,tanto “Robson” quanto “Sex-

ta-feira”, tambémcomoum “outro”. E cor-
te que talvez Tournier (Ibid) estivesse a

utilizar como a uma espéciede artifício
metafórico paraentão subentender, em
tal ficção, umabarreira em processos de
alinhamento. Barreira
em função da qual seu
personagem “Robson”

estaria pois a sofrer do-
res e angústias de um
como que “surdo-

emudecimento” de si
mesmo. No caso, não

no caosdafalta de sen-

tido onde se perde o
psicótico, mas nolimbo
deuma relação discursivamentevazia.

De qualquer modo, a uma história
como a que acabo de mencionar sere-
porta Geraldi (Ibid) para discutir a ques-
tão de uma “cumplicidade”mesmo na
construção do texto escrito, por onde

também se pode depreender que a bus-
ca portal “cumplicidade” é inclusive

em si mesma parte constitutiva de um

processo através do qual, como observa
Moita Lopes(1995 : 200), se engendram
ações sociais que se fazem depentente:
de realizaçõesdiscursivas. Ações sociais

que, comojá assinalei, continuamente

se reconstróem em situações particula-

res, através dossignificados que cada qual
estará dandoa si mesmoe aos demais

engajados nodiscurso.
Assim,a partir do que venho pontu-

ando,ao tomaro discurso comomodode

ação no mundotrago paraeste estudo
questões que têm aver com negociações

 

 

de sentido, em processos dealinhamen-
to entre participantes de umasala de
aula da L2 escrita de aprendizes surdos
FNsdeLibras, ondesignificadosestarão

sendo socialmente construídos.Apropó-
sito do que, comojápude discutir ante-
riormente,estarei considerando que pro-
cessos em questãoestarão também sen-
do atravessadosporconflitos, quando su-
bentendidosestiverem sendo negocia-
dos em trabalhos desenvolvidos no con-
texto-alvo em causa.Partilhas, negocia-
ções e conflitos, nos (e pelos) quais par-
ticipante do estudo em questãoestarão
demandando pela construção e pela

transformaçãodaprópriarealidade deum
mundo social onde (con)vivem, ao
posicionarem discursosde identidade.

 

  Contexto e Metodologia da
Investigação

 

  
O trabalho em questão foi desenvol

vido a partir de material coletado porum
estudo anterior, numa escola especial
pública do Rio deJaneiro, nos meses de

maio/junho de 1998.
O contexto-alvo foi o de umasala de

aula de nível 4 de Portuguêsescrito como
L2 de surdos FNsdeLibras, tendo parti-
cipado comoprofissionais: MartaCiccone
(referida adiante comoMARTA), em cola-
boração com a professora da L2 escrita
(referida depois comoVÂNIA). Professora
esta que inclusive se interessou em cola-
borar neste estudo, em vista de já estar
participando de um trabalho de consul-
toria desenvolvida em sua instituição.
Consultoria esta que—desde o ano ante-
rior—jávinha tratando sobre interação e

 

 

discurso em sala de aula, em termos da
aquisição daL2 empauta, conformemen-

cionado anteriormente.
Por seu turno, o grupo de partici-

pantes surdos foi compostoportrês alu-
nos (de agora em diante: CELSO; GER-

SON eJÚLIO) e duas alunas (adiante re-
feridas como: JANE e VITÓRIA) —num
total de cinco—comfaixa etáriavariando
de 16 à 22 anosde idade.E, ainda como
participantes para apoio técnico defil-

magens, foram convidadas quatro acadê-
micas de um curso de Fonoaudiologia,

da mesmacidade, que se revezaram nes-
ta atividade durante o período progra-

mado (referidas, no caso, como: BRAN-
CA; CÉLIA; FLÁVIAeJACIRA)..

Comoinstrumentos de coleta para
osdadosforamuti-
lizados: entrevista
inicial em grupo
com os alunos; di-

ário de anotações
que colhi em sala
de aula; diário de
anotações quere-
gistrei em encon-

trosagendadoscom
aprofessora;filma-

gens de cinco aulas inteiras e sucessivas.

Com os alunos surdos aconteceram
dois encontros em sala de aula, antes que
se iniciassem as filmagensdas aulas pre-
vistas: num primeiro, discutimos sobre
questões do trabalho que íamos desen-
volver; num segundofizcom elesa refe-
rida entrevista inicial em grupo, quando

pudemos também conversar sobre inda-
gações queestavamsendo postas. Porseu
turno, com a professora de sala de aula
foram agendadose aconteceram cinco
encontros pessoais, para discussõese lei-
turas de textos teóricos sobre noções
cruciais do estudo a serdesenvolvido, bem

como sobre dados coletados durante todo
o transcorrer dainvestigação, cujo mate-

rial retomo.

Em relaçãoàs filmagens, as mesmas
foramtecnicamente organizadas—antes

e após cada dia—tanto com as auxiliares
para este tipo de trabalho, quanto com a
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demandada, na medidaemque entre os

dois homens imperaram apenas suas

irremovíveis “diferenças”. E tipos de “di-
ferenças” que, então, na ausência de suas
complementares “semelhanças”, puse-
ram apenas à mostra umrigoroso corte
entre os universos humanizantes deste
e daquele. Universos afastados nos quais
cada qual pudera se reconhecere ser re-
conhecido,tanto “Robson” quanto “Sex-

ta-feira”, tambémcomoum “outro”. E cor-
te que talvez Tournier (Ibid) estivesse a

utilizar como a uma espéciede artifício
metafórico paraentão subentender, em
tal ficção, umabarreira em processos de
alinhamento. Barreira
em função da qual seu
personagem “Robson”

estaria pois a sofrer do-
res e angústias de um
como que “surdo-

emudecimento” de si
mesmo. No caso, não

no caosdafalta de sen-

tido onde se perde o
psicótico, mas nolimbo
deuma relação discursivamentevazia.

De qualquer modo, a uma história
como a que acabo de mencionar sere-
porta Geraldi (Ibid) para discutir a ques-
tão de uma “cumplicidade”mesmo na
construção do texto escrito, por onde

também se pode depreender que a bus-
ca portal “cumplicidade” é inclusive

em si mesma parte constitutiva de um

processo através do qual, como observa
Moita Lopes(1995 : 200), se engendram
ações sociais que se fazem depentente:
de realizaçõesdiscursivas. Ações sociais

que, comojá assinalei, continuamente

se reconstróem em situações particula-

res, através dossignificados que cada qual
estará dandoa si mesmoe aos demais

engajados nodiscurso.
Assim,a partir do que venho pontu-

ando,ao tomaro discurso comomodode

ação no mundotrago paraeste estudo
questões que têm aver com negociações
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transformaçãodaprópriarealidade deum
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res e angústias de um
como que “surdo-

emudecimento” de si
mesmo. No caso, não

no caosdafalta de sen-

tido onde se perde o
psicótico, mas nolimbo
deuma relação discursivamentevazia.

De qualquer modo, a uma história
como a que acabo de mencionar sere-
porta Geraldi (Ibid) para discutir a ques-
tão de uma “cumplicidade”mesmo na
construção do texto escrito, por onde

também se pode depreender que a bus-
ca portal “cumplicidade” é inclusive

em si mesma parte constitutiva de um

processo através do qual, como observa
Moita Lopes(1995 : 200), se engendram
ações sociais que se fazem depentente:
de realizaçõesdiscursivas. Ações sociais

que, comojá assinalei, continuamente

se reconstróem em situações particula-

res, através dossignificados que cada qual
estará dandoa si mesmoe aos demais

engajados nodiscurso.
Assim,a partir do que venho pontu-

ando,ao tomaro discurso comomodode

ação no mundotrago paraeste estudo
questões que têm aver com negociações

 

 

de sentido, em processos dealinhamen-
to entre participantes de umasala de
aula da L2 escrita de aprendizes surdos
FNsdeLibras, ondesignificadosestarão

sendo socialmente construídos.Apropó-
sito do que, comojápude discutir ante-
riormente,estarei considerando que pro-
cessos em questãoestarão também sen-
do atravessadosporconflitos, quando su-
bentendidosestiverem sendo negocia-
dos em trabalhos desenvolvidos no con-
texto-alvo em causa.Partilhas, negocia-
ções e conflitos, nos (e pelos) quais par-
ticipante do estudo em questãoestarão
demandando pela construção e pela

transformaçãodaprópriarealidade deum
mundo social onde (con)vivem, ao
posicionarem discursosde identidade.

 

  Contexto e Metodologia da
Investigação

 

  
O trabalho em questão foi desenvol

vido a partir de material coletado porum
estudo anterior, numa escola especial
pública do Rio deJaneiro, nos meses de

maio/junho de 1998.
O contexto-alvo foi o de umasala de

aula de nível 4 de Portuguêsescrito como
L2 de surdos FNsdeLibras, tendo parti-
cipado comoprofissionais: MartaCiccone
(referida adiante comoMARTA), em cola-
boração com a professora da L2 escrita
(referida depois comoVÂNIA). Professora
esta que inclusive se interessou em cola-
borar neste estudo, em vista de já estar
participando de um trabalho de consul-
toria desenvolvida em sua instituição.
Consultoria esta que—desde o ano ante-
rior—jávinha tratando sobre interação e

 

 

discurso em sala de aula, em termos da
aquisição daL2 empauta, conformemen-

cionado anteriormente.
Por seu turno, o grupo de partici-

pantes surdos foi compostoportrês alu-
nos (de agora em diante: CELSO; GER-

SON eJÚLIO) e duas alunas (adiante re-
feridas como: JANE e VITÓRIA) —num
total de cinco—comfaixa etáriavariando
de 16 à 22 anosde idade.E, ainda como
participantes para apoio técnico defil-

magens, foram convidadas quatro acadê-
micas de um curso de Fonoaudiologia,

da mesmacidade, que se revezaram nes-
ta atividade durante o período progra-

mado (referidas, no caso, como: BRAN-
CA; CÉLIA; FLÁVIAeJACIRA)..

Comoinstrumentos de coleta para
osdadosforamuti-
lizados: entrevista
inicial em grupo
com os alunos; di-

ário de anotações
que colhi em sala
de aula; diário de
anotações quere-
gistrei em encon-

trosagendadoscom
aprofessora;filma-

gens de cinco aulas inteiras e sucessivas.

Com os alunos surdos aconteceram
dois encontros em sala de aula, antes que
se iniciassem as filmagensdas aulas pre-
vistas: num primeiro, discutimos sobre
questões do trabalho que íamos desen-
volver; num segundofizcom elesa refe-
rida entrevista inicial em grupo, quando

pudemos também conversar sobre inda-
gações queestavamsendo postas. Porseu
turno, com a professora de sala de aula
foram agendadose aconteceram cinco
encontros pessoais, para discussõese lei-
turas de textos teóricos sobre noções
cruciais do estudo a serdesenvolvido, bem

como sobre dados coletados durante todo
o transcorrer dainvestigação, cujo mate-

rial retomo.

Em relaçãoàs filmagens, as mesmas
foramtecnicamente organizadas—antes

e após cada dia—tanto com as auxiliares
para este tipo de trabalho, quanto com a
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discurso em sala de aula, em termos da
aquisição daL2 empauta, conformemen-

cionado anteriormente.
Por seu turno, o grupo de partici-

pantes surdos foi compostoportrês alu-
nos (de agora em diante: CELSO; GER-

SON eJÚLIO) e duas alunas (adiante re-
feridas como: JANE e VITÓRIA) —num
total de cinco—comfaixa etáriavariando
de 16 à 22 anosde idade.E, ainda como
participantes para apoio técnico defil-

magens, foram convidadas quatro acadê-
micas de um curso de Fonoaudiologia,

da mesmacidade, que se revezaram nes-
ta atividade durante o período progra-

mado (referidas, no caso, como: BRAN-
CA; CÉLIA; FLÁVIAeJACIRA)..

Comoinstrumentos de coleta para
osdadosforamuti-
lizados: entrevista
inicial em grupo
com os alunos; di-

ário de anotações
que colhi em sala
de aula; diário de
anotações quere-
gistrei em encon-

trosagendadoscom
aprofessora;filma-

gens de cinco aulas inteiras e sucessivas.

Com os alunos surdos aconteceram
dois encontros em sala de aula, antes que
se iniciassem as filmagensdas aulas pre-
vistas: num primeiro, discutimos sobre
questões do trabalho que íamos desen-
volver; num segundofizcom elesa refe-
rida entrevista inicial em grupo, quando

pudemos também conversar sobre inda-
gações queestavamsendo postas. Porseu
turno, com a professora de sala de aula
foram agendadose aconteceram cinco
encontros pessoais, para discussõese lei-
turas de textos teóricos sobre noções
cruciais do estudo a serdesenvolvido, bem

como sobre dados coletados durante todo
o transcorrer dainvestigação, cujo mate-

rial retomo.

Em relaçãoàs filmagens, as mesmas
foramtecnicamente organizadas—antes

e após cada dia—tanto com as auxiliares
para este tipo de trabalho, quanto com a
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demandada, na medidaemque entre os

dois homens imperaram apenas suas

irremovíveis “diferenças”. E tipos de “di-
ferenças” que, então, na ausência de suas
complementares “semelhanças”, puse-
ram apenas à mostra umrigoroso corte
entre os universos humanizantes deste
e daquele. Universos afastados nos quais
cada qual pudera se reconhecere ser re-
conhecido,tanto “Robson” quanto “Sex-

ta-feira”, tambémcomoum “outro”. E cor-
te que talvez Tournier (Ibid) estivesse a

utilizar como a uma espéciede artifício
metafórico paraentão subentender, em
tal ficção, umabarreira em processos de
alinhamento. Barreira
em função da qual seu
personagem “Robson”

estaria pois a sofrer do-
res e angústias de um
como que “surdo-

emudecimento” de si
mesmo. No caso, não

no caosdafalta de sen-

tido onde se perde o
psicótico, mas nolimbo
deuma relação discursivamentevazia.

De qualquer modo, a uma história
como a que acabo de mencionar sere-
porta Geraldi (Ibid) para discutir a ques-
tão de uma “cumplicidade”mesmo na
construção do texto escrito, por onde

também se pode depreender que a bus-
ca portal “cumplicidade” é inclusive

em si mesma parte constitutiva de um

processo através do qual, como observa
Moita Lopes(1995 : 200), se engendram
ações sociais que se fazem depentente:
de realizaçõesdiscursivas. Ações sociais

que, comojá assinalei, continuamente

se reconstróem em situações particula-

res, através dossignificados que cada qual
estará dandoa si mesmoe aos demais

engajados nodiscurso.
Assim,a partir do que venho pontu-

ando,ao tomaro discurso comomodode

ação no mundotrago paraeste estudo
questões que têm aver com negociações
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texto-alvo em causa.Partilhas, negocia-
ções e conflitos, nos (e pelos) quais par-
ticipante do estudo em questãoestarão
demandando pela construção e pela

transformaçãodaprópriarealidade deum
mundo social onde (con)vivem, ao
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personagem “Robson”

estaria pois a sofrer do-
res e angústias de um
como que “surdo-

emudecimento” de si
mesmo. No caso, não

no caosdafalta de sen-

tido onde se perde o
psicótico, mas nolimbo
deuma relação discursivamentevazia.

De qualquer modo, a uma história
como a que acabo de mencionar sere-
porta Geraldi (Ibid) para discutir a ques-
tão de uma “cumplicidade”mesmo na
construção do texto escrito, por onde

também se pode depreender que a bus-
ca portal “cumplicidade” é inclusive

em si mesma parte constitutiva de um

processo através do qual, como observa
Moita Lopes(1995 : 200), se engendram
ações sociais que se fazem depentente:
de realizaçõesdiscursivas. Ações sociais

que, comojá assinalei, continuamente

se reconstróem em situações particula-

res, através dossignificados que cada qual
estará dandoa si mesmoe aos demais

engajados nodiscurso.
Assim,a partir do que venho pontu-

ando,ao tomaro discurso comomodode

ação no mundotrago paraeste estudo
questões que têm aver com negociações

 

 

de sentido, em processos dealinhamen-
to entre participantes de umasala de
aula da L2 escrita de aprendizes surdos
FNsdeLibras, ondesignificadosestarão

sendo socialmente construídos.Apropó-
sito do que, comojápude discutir ante-
riormente,estarei considerando que pro-
cessos em questãoestarão também sen-
do atravessadosporconflitos, quando su-
bentendidosestiverem sendo negocia-
dos em trabalhos desenvolvidos no con-
texto-alvo em causa.Partilhas, negocia-
ções e conflitos, nos (e pelos) quais par-
ticipante do estudo em questãoestarão
demandando pela construção e pela

transformaçãodaprópriarealidade deum
mundo social onde (con)vivem, ao
posicionarem discursosde identidade.

 

  Contexto e Metodologia da
Investigação

 

  
O trabalho em questão foi desenvol

vido a partir de material coletado porum
estudo anterior, numa escola especial
pública do Rio deJaneiro, nos meses de

maio/junho de 1998.
O contexto-alvo foi o de umasala de

aula de nível 4 de Portuguêsescrito como
L2 de surdos FNsdeLibras, tendo parti-
cipado comoprofissionais: MartaCiccone
(referida adiante comoMARTA), em cola-
boração com a professora da L2 escrita
(referida depois comoVÂNIA). Professora
esta que inclusive se interessou em cola-
borar neste estudo, em vista de já estar
participando de um trabalho de consul-
toria desenvolvida em sua instituição.
Consultoria esta que—desde o ano ante-
rior—jávinha tratando sobre interação e

 

 

discurso em sala de aula, em termos da
aquisição daL2 empauta, conformemen-

cionado anteriormente.
Por seu turno, o grupo de partici-

pantes surdos foi compostoportrês alu-
nos (de agora em diante: CELSO; GER-

SON eJÚLIO) e duas alunas (adiante re-
feridas como: JANE e VITÓRIA) —num
total de cinco—comfaixa etáriavariando
de 16 à 22 anosde idade.E, ainda como
participantes para apoio técnico defil-

magens, foram convidadas quatro acadê-
micas de um curso de Fonoaudiologia,

da mesmacidade, que se revezaram nes-
ta atividade durante o período progra-

mado (referidas, no caso, como: BRAN-
CA; CÉLIA; FLÁVIAeJACIRA)..

Comoinstrumentos de coleta para
osdadosforamuti-
lizados: entrevista
inicial em grupo
com os alunos; di-

ário de anotações
que colhi em sala
de aula; diário de
anotações quere-
gistrei em encon-

trosagendadoscom
aprofessora;filma-

gens de cinco aulas inteiras e sucessivas.

Com os alunos surdos aconteceram
dois encontros em sala de aula, antes que
se iniciassem as filmagensdas aulas pre-
vistas: num primeiro, discutimos sobre
questões do trabalho que íamos desen-
volver; num segundofizcom elesa refe-
rida entrevista inicial em grupo, quando

pudemos também conversar sobre inda-
gações queestavamsendo postas. Porseu
turno, com a professora de sala de aula
foram agendadose aconteceram cinco
encontros pessoais, para discussõese lei-
turas de textos teóricos sobre noções
cruciais do estudo a serdesenvolvido, bem

como sobre dados coletados durante todo
o transcorrer dainvestigação, cujo mate-

rial retomo.

Em relaçãoàs filmagens, as mesmas
foramtecnicamente organizadas—antes

e após cada dia—tanto com as auxiliares
para este tipo de trabalho, quanto com a
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professora desala de aula, tendo o mate-
rial coletado somado ao todo 520 minu-
tos em fita de vídeo-cassete. Neste servi-

ço, o foco preferencial para as tomadas
das cenas visou contemplar o que ocor-
ria em sala de aula como um todo. Ou
seja, procurando facilitar uma posterior
leiturado material filmado comofruto de

acontecimentos que estivessem repre-
sentando,de algum modo, ações recípro-
cas é complementares,tidas elas como
advindas de eventosinterativos e organi-

zados socialmente num tempo real. Isto
é, comoassinala Erickson (1982 : 213),

buscando disponibilizarumaabordagem
interpretativa que fosse propiciada por
uma observável consistência de co-ocor-
rências captadas em todasas situações-

alvo.
Em termos das convenções gráficas,

organizadas para as devidas transcrições
do material filmado,trabalheicommode-
lo que em sua quase totalidade foi de
minhaprópria autoria, namedidaemque

não foi possível localizar em bibliografia
especializadaum sistema quejá houves-
se sido descrito para tal e que, então,
pudesse dar conta dos vários modos de
linguagem utilizados e com os quais me
defrontei no material em questão. Assim,

e mesmo à guiza de umarelação de pos-
sibilidadestratradas, coloco a seguir as

mencionadas convenções que utilizei:

* aaga: Libras
e (informações e observações do

narrador)
* [duas expressões concomitantes

* ((...)) corte entre cenas
AAAA:Portuguêsoral

[PORTUGUÊS ORALINAUDÍVELe/
ou SONORIZAÇÃO ORALININTE-
LIGÍVEL]

* aaaa: uso de sinais simplificados da
Libras (ou “interlíngua” 5

* a-a-a-a-a-a: soletração pelo alfabeto

manual?  
 

Quanto à transcrição defalassinali-
zadas, cumpre assinalar que esta estará
sendofeita, também neste trabalho, por
um registro do tipo palavra por palavra
que o usuário praticou, enquanto se co-
municava. Isto porque não há um siste-
magráfico específico para a escrita de
umalínguadesinais, o que então deve

sercomplementado com aexplicação de
que, como colocam Hoemann, Oates,
Hoemann (1983 : 103):

[...há limitações numaglosa que
devem ser mantidas em mente. Uma

glosa não contém toda a informação
presente nafrase originalmente trans-
mitida em sinais. Boa parte do con-
teúdo semântico de uma mensagem é
apresentada por meio da expressão

facial e da linguagem corporal dofa-
lante [...Jjnenhuma dessas coisas está

incluída numaglosa.
Outrossim, conforme mencionei na

introdução deste trabalho, na ocasião

anterior investiguei processos de ajusta-
mentosdiscursivos na construção social
do significado no contexto eleito, quan-
do a metodologia utilizada sefiliou ao
paradígma interpretativistae foi de na-
tureza etnográfica crítica de cunho

colaborativo. Em especial, namedidaem
que assim se puderam problematizar

açõescotidianas, detalhando-se com isto
aspectos situados em tais práticas, ao

mesmo tempo em que profissionais en-
volvidos puderam estreitar atitudes de
colaboração mútuae centrarinteresses
em significados situados em suas própri-
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entre participantes, pôde contextualizar
socialmente tais atuações (Liberali, 1994;
Romero, 1998: 89).

Na investigação à qual me reporto,
no momento, mantido o desenho do tra-

balho anterior e como anunciei oportu-

namente, estarei partindo para umain-
vestigaçãoinicial acerca de negociações

de mensagens implícitas em processos
de alinhamento, em situações de discur-
sos de identidade de alunos surdos ENs
de libras, no contexto-alvo em causa.Isto
é, estarei interessada no que estará sig-

nificando o que puder ser encontrado a
tal propósito, e comoisto estará se orga-

nizando.

Análise dos Dados

Nesta seção, passoa tratar da análise
de dados que foram coletados pelos

intrumentosutilizados, segundo critéri-
os dainvestigação em causa. Cabendo
observar quenão serão consideradas no
uso daL2 escrita questõessistêmicas que
ainda nãotenham sido esgotadas no con-

texto contemplado, tomados em causa
interesses específicos deste trabalho.

Variedaclesdeposicionamentose
demandasvia L2 escrita

Comorefere Moita Lopes (1998a:
310): as identidades sociais não estão
nos indivíduos, mas emergem na inte-
ração entre os indivíduos agindo em
práticas discursivasparticulares, nas

quais estãoposicionados. A este se jun-

 

' Porsimplificação de sinais refiro-me a umdado tipo deprática, cuja conceituação teve sua origem na década de 70 através de trabalhos de Selinker (apudMoita

Lopes, 1996b: 113 -121) e que se nomeou como “interlingua”. Ouseja, uma língua de transição entre uma língua nativa(L1) e uma outra (L2 ou LE), em certa

altura doprocesso de sua aquisição. Aqui, o termofoipostopara dizer do uso de sinais da Libras que, no caso depessoas ouvintes, se dá sem um domínio ainda

completo da linguanativa dos alunos surdos.

2 Oalfabeto manual consiste no uso de configurações da mão, sendo que cada uma destasposições representa umaletra— no caso, letras do alfabeto da nossa

línguaportuguesa- de tal modo que sepode soletrarqualquerpalavra. Talprática é conhecida, também, pordatilologia (Fine, 1977:136).
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professora desala de aula, tendo o mate-
rial coletado somado ao todo 520 minu-
tos em fita de vídeo-cassete. Neste servi-

ço, o foco preferencial para as tomadas
das cenas visou contemplar o que ocor-
ria em sala de aula como um todo. Ou
seja, procurando facilitar uma posterior
leiturado material filmado comofruto de

acontecimentos que estivessem repre-
sentando,de algum modo, ações recípro-
cas é complementares,tidas elas como
advindas de eventosinterativos e organi-

zados socialmente num tempo real. Isto
é, comoassinala Erickson (1982 : 213),

buscando disponibilizarumaabordagem
interpretativa que fosse propiciada por
uma observável consistência de co-ocor-
rências captadas em todasas situações-

alvo.
Em termos das convenções gráficas,

organizadas para as devidas transcrições
do material filmado,trabalheicommode-
lo que em sua quase totalidade foi de
minhaprópria autoria, namedidaemque

não foi possível localizar em bibliografia
especializadaum sistema quejá houves-
se sido descrito para tal e que, então,
pudesse dar conta dos vários modos de
linguagem utilizados e com os quais me
defrontei no material em questão. Assim,

e mesmo à guiza de umarelação de pos-
sibilidadestratradas, coloco a seguir as

mencionadas convenções que utilizei:

* aaga: Libras
e (informações e observações do

narrador)
* [duas expressões concomitantes

* ((...)) corte entre cenas
AAAA:Portuguêsoral

[PORTUGUÊS ORALINAUDÍVELe/
ou SONORIZAÇÃO ORALININTE-
LIGÍVEL]

* aaaa: uso de sinais simplificados da
Libras (ou “interlíngua” 5

* a-a-a-a-a-a: soletração pelo alfabeto

manual?  
 

Quanto à transcrição defalassinali-
zadas, cumpre assinalar que esta estará
sendofeita, também neste trabalho, por
um registro do tipo palavra por palavra
que o usuário praticou, enquanto se co-
municava. Isto porque não há um siste-
magráfico específico para a escrita de
umalínguadesinais, o que então deve

sercomplementado com aexplicação de
que, como colocam Hoemann, Oates,
Hoemann (1983 : 103):

[...há limitações numaglosa que
devem ser mantidas em mente. Uma

glosa não contém toda a informação
presente nafrase originalmente trans-
mitida em sinais. Boa parte do con-
teúdo semântico de uma mensagem é
apresentada por meio da expressão

facial e da linguagem corporal dofa-
lante [...Jjnenhuma dessas coisas está

incluída numaglosa.
Outrossim, conforme mencionei na

introdução deste trabalho, na ocasião

anterior investiguei processos de ajusta-
mentosdiscursivos na construção social
do significado no contexto eleito, quan-
do a metodologia utilizada sefiliou ao
paradígma interpretativistae foi de na-
tureza etnográfica crítica de cunho

colaborativo. Em especial, namedidaem
que assim se puderam problematizar

açõescotidianas, detalhando-se com isto
aspectos situados em tais práticas, ao

mesmo tempo em que profissionais en-
volvidos puderam estreitar atitudes de
colaboração mútuae centrarinteresses
em significados situados em suas própri-

as ações, o que, em funçãode interações
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balho anterior e como anunciei oportu-

namente, estarei partindo para umain-
vestigaçãoinicial acerca de negociações

de mensagens implícitas em processos
de alinhamento, em situações de discur-
sos de identidade de alunos surdos ENs
de libras, no contexto-alvo em causa.Isto
é, estarei interessada no que estará sig-

nificando o que puder ser encontrado a
tal propósito, e comoisto estará se orga-

nizando.

Análise dos Dados

Nesta seção, passoa tratar da análise
de dados que foram coletados pelos

intrumentosutilizados, segundo critéri-
os dainvestigação em causa. Cabendo
observar quenão serão consideradas no
uso daL2 escrita questõessistêmicas que
ainda nãotenham sido esgotadas no con-

texto contemplado, tomados em causa
interesses específicos deste trabalho.

Variedaclesdeposicionamentose
demandasvia L2 escrita

Comorefere Moita Lopes (1998a:
310): as identidades sociais não estão
nos indivíduos, mas emergem na inte-
ração entre os indivíduos agindo em
práticas discursivasparticulares, nas

quais estãoposicionados. A este se jun-

 

' Porsimplificação de sinais refiro-me a umdado tipo deprática, cuja conceituação teve sua origem na década de 70 através de trabalhos de Selinker (apudMoita

Lopes, 1996b: 113 -121) e que se nomeou como “interlingua”. Ouseja, uma língua de transição entre uma língua nativa(L1) e uma outra (L2 ou LE), em certa

altura doprocesso de sua aquisição. Aqui, o termofoipostopara dizer do uso de sinais da Libras que, no caso depessoas ouvintes, se dá sem um domínio ainda

completo da linguanativa dos alunos surdos.

2 Oalfabeto manual consiste no uso de configurações da mão, sendo que cada uma destasposições representa umaletra— no caso, letras do alfabeto da nossa

línguaportuguesa- de tal modo que sepode soletrarqualquerpalavra. Talprática é conhecida, também, pordatilologia (Fine, 1977:136).
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professora desala de aula, tendo o mate-
rial coletado somado ao todo 520 minu-
tos em fita de vídeo-cassete. Neste servi-

ço, o foco preferencial para as tomadas
das cenas visou contemplar o que ocor-
ria em sala de aula como um todo. Ou
seja, procurando facilitar uma posterior
leiturado material filmado comofruto de

acontecimentos que estivessem repre-
sentando,de algum modo, ações recípro-
cas é complementares,tidas elas como
advindas de eventosinterativos e organi-

zados socialmente num tempo real. Isto
é, comoassinala Erickson (1982 : 213),

buscando disponibilizarumaabordagem
interpretativa que fosse propiciada por
uma observável consistência de co-ocor-
rências captadas em todasas situações-

alvo.
Em termos das convenções gráficas,

organizadas para as devidas transcrições
do material filmado,trabalheicommode-
lo que em sua quase totalidade foi de
minhaprópria autoria, namedidaemque

não foi possível localizar em bibliografia
especializadaum sistema quejá houves-
se sido descrito para tal e que, então,
pudesse dar conta dos vários modos de
linguagem utilizados e com os quais me
defrontei no material em questão. Assim,

e mesmo à guiza de umarelação de pos-
sibilidadestratradas, coloco a seguir as

mencionadas convenções que utilizei:

* aaga: Libras
e (informações e observações do

narrador)
* [duas expressões concomitantes

* ((...)) corte entre cenas
AAAA:Portuguêsoral

[PORTUGUÊS ORALINAUDÍVELe/
ou SONORIZAÇÃO ORALININTE-
LIGÍVEL]

* aaaa: uso de sinais simplificados da
Libras (ou “interlíngua” 5

* a-a-a-a-a-a: soletração pelo alfabeto

manual?  
 

Quanto à transcrição defalassinali-
zadas, cumpre assinalar que esta estará
sendofeita, também neste trabalho, por
um registro do tipo palavra por palavra
que o usuário praticou, enquanto se co-
municava. Isto porque não há um siste-
magráfico específico para a escrita de
umalínguadesinais, o que então deve

sercomplementado com aexplicação de
que, como colocam Hoemann, Oates,
Hoemann (1983 : 103):

[...há limitações numaglosa que
devem ser mantidas em mente. Uma

glosa não contém toda a informação
presente nafrase originalmente trans-
mitida em sinais. Boa parte do con-
teúdo semântico de uma mensagem é
apresentada por meio da expressão

facial e da linguagem corporal dofa-
lante [...Jjnenhuma dessas coisas está

incluída numaglosa.
Outrossim, conforme mencionei na

introdução deste trabalho, na ocasião

anterior investiguei processos de ajusta-
mentosdiscursivos na construção social
do significado no contexto eleito, quan-
do a metodologia utilizada sefiliou ao
paradígma interpretativistae foi de na-
tureza etnográfica crítica de cunho

colaborativo. Em especial, namedidaem
que assim se puderam problematizar

açõescotidianas, detalhando-se com isto
aspectos situados em tais práticas, ao

mesmo tempo em que profissionais en-
volvidos puderam estreitar atitudes de
colaboração mútuae centrarinteresses
em significados situados em suas própri-

as ações, o que, em funçãode interações
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tal propósito, e comoisto estará se orga-

nizando.

Análise dos Dados

Nesta seção, passoa tratar da análise
de dados que foram coletados pelos

intrumentosutilizados, segundo critéri-
os dainvestigação em causa. Cabendo
observar quenão serão consideradas no
uso daL2 escrita questõessistêmicas que
ainda nãotenham sido esgotadas no con-
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interesses específicos deste trabalho.
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Comorefere Moita Lopes (1998a:
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nos indivíduos, mas emergem na inte-
ração entre os indivíduos agindo em
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' Porsimplificação de sinais refiro-me a umdado tipo deprática, cuja conceituação teve sua origem na década de 70 através de trabalhos de Selinker (apudMoita

Lopes, 1996b: 113 -121) e que se nomeou como “interlingua”. Ouseja, uma língua de transição entre uma língua nativa(L1) e uma outra (L2 ou LE), em certa

altura doprocesso de sua aquisição. Aqui, o termofoipostopara dizer do uso de sinais da Libras que, no caso depessoas ouvintes, se dá sem um domínio ainda

completo da linguanativa dos alunos surdos.

2 Oalfabeto manual consiste no uso de configurações da mão, sendo que cada uma destasposições representa umaletra— no caso, letras do alfabeto da nossa

línguaportuguesa- de tal modo que sepode soletrarqualquerpalavra. Talprática é conhecida, também, pordatilologia (Fine, 1977:136).
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professora desala de aula, tendo o mate-
rial coletado somado ao todo 520 minu-
tos em fita de vídeo-cassete. Neste servi-

ço, o foco preferencial para as tomadas
das cenas visou contemplar o que ocor-
ria em sala de aula como um todo. Ou
seja, procurando facilitar uma posterior
leiturado material filmado comofruto de

acontecimentos que estivessem repre-
sentando,de algum modo, ações recípro-
cas é complementares,tidas elas como
advindas de eventosinterativos e organi-

zados socialmente num tempo real. Isto
é, comoassinala Erickson (1982 : 213),

buscando disponibilizarumaabordagem
interpretativa que fosse propiciada por
uma observável consistência de co-ocor-
rências captadas em todasas situações-

alvo.
Em termos das convenções gráficas,

organizadas para as devidas transcrições
do material filmado,trabalheicommode-
lo que em sua quase totalidade foi de
minhaprópria autoria, namedidaemque

não foi possível localizar em bibliografia
especializadaum sistema quejá houves-
se sido descrito para tal e que, então,
pudesse dar conta dos vários modos de
linguagem utilizados e com os quais me
defrontei no material em questão. Assim,

e mesmo à guiza de umarelação de pos-
sibilidadestratradas, coloco a seguir as

mencionadas convenções que utilizei:

* aaga: Libras
e (informações e observações do

narrador)
* [duas expressões concomitantes

* ((...)) corte entre cenas
AAAA:Portuguêsoral

[PORTUGUÊS ORALINAUDÍVELe/
ou SONORIZAÇÃO ORALININTE-
LIGÍVEL]

* aaaa: uso de sinais simplificados da
Libras (ou “interlíngua” 5

* a-a-a-a-a-a: soletração pelo alfabeto

manual?  
 

Quanto à transcrição defalassinali-
zadas, cumpre assinalar que esta estará
sendofeita, também neste trabalho, por
um registro do tipo palavra por palavra
que o usuário praticou, enquanto se co-
municava. Isto porque não há um siste-
magráfico específico para a escrita de
umalínguadesinais, o que então deve

sercomplementado com aexplicação de
que, como colocam Hoemann, Oates,
Hoemann (1983 : 103):

[...há limitações numaglosa que
devem ser mantidas em mente. Uma

glosa não contém toda a informação
presente nafrase originalmente trans-
mitida em sinais. Boa parte do con-
teúdo semântico de uma mensagem é
apresentada por meio da expressão

facial e da linguagem corporal dofa-
lante [...Jjnenhuma dessas coisas está

incluída numaglosa.
Outrossim, conforme mencionei na

introdução deste trabalho, na ocasião

anterior investiguei processos de ajusta-
mentosdiscursivos na construção social
do significado no contexto eleito, quan-
do a metodologia utilizada sefiliou ao
paradígma interpretativistae foi de na-
tureza etnográfica crítica de cunho

colaborativo. Em especial, namedidaem
que assim se puderam problematizar

açõescotidianas, detalhando-se com isto
aspectos situados em tais práticas, ao

mesmo tempo em que profissionais en-
volvidos puderam estreitar atitudes de
colaboração mútuae centrarinteresses
em significados situados em suas própri-

as ações, o que, em funçãode interações
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demandasvia L2 escrita

Comorefere Moita Lopes (1998a:
310): as identidades sociais não estão
nos indivíduos, mas emergem na inte-
ração entre os indivíduos agindo em
práticas discursivasparticulares, nas

quais estãoposicionados. A este se jun-

 

' Porsimplificação de sinais refiro-me a umdado tipo deprática, cuja conceituação teve sua origem na década de 70 através de trabalhos de Selinker (apudMoita

Lopes, 1996b: 113 -121) e que se nomeou como “interlingua”. Ouseja, uma língua de transição entre uma língua nativa(L1) e uma outra (L2 ou LE), em certa

altura doprocesso de sua aquisição. Aqui, o termofoipostopara dizer do uso de sinais da Libras que, no caso depessoas ouvintes, se dá sem um domínio ainda

completo da linguanativa dos alunos surdos.

2 Oalfabeto manual consiste no uso de configurações da mão, sendo que cada uma destasposições representa umaletra— no caso, letras do alfabeto da nossa

línguaportuguesa- de tal modo que sepode soletrarqualquerpalavra. Talprática é conhecida, também, pordatilologia (Fine, 1977:136).
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professora desala de aula, tendo o mate-
rial coletado somado ao todo 520 minu-
tos em fita de vídeo-cassete. Neste servi-

ço, o foco preferencial para as tomadas
das cenas visou contemplar o que ocor-
ria em sala de aula como um todo. Ou
seja, procurando facilitar uma posterior
leiturado material filmado comofruto de

acontecimentos que estivessem repre-
sentando,de algum modo, ações recípro-
cas é complementares,tidas elas como
advindas de eventosinterativos e organi-

zados socialmente num tempo real. Isto
é, comoassinala Erickson (1982 : 213),

buscando disponibilizarumaabordagem
interpretativa que fosse propiciada por
uma observável consistência de co-ocor-
rências captadas em todasas situações-

alvo.
Em termos das convenções gráficas,

organizadas para as devidas transcrições
do material filmado,trabalheicommode-
lo que em sua quase totalidade foi de
minhaprópria autoria, namedidaemque

não foi possível localizar em bibliografia
especializadaum sistema quejá houves-
se sido descrito para tal e que, então,
pudesse dar conta dos vários modos de
linguagem utilizados e com os quais me
defrontei no material em questão. Assim,

e mesmo à guiza de umarelação de pos-
sibilidadestratradas, coloco a seguir as

mencionadas convenções que utilizei:

* aaga: Libras
e (informações e observações do

narrador)
* [duas expressões concomitantes

* ((...)) corte entre cenas
AAAA:Portuguêsoral

[PORTUGUÊS ORALINAUDÍVELe/
ou SONORIZAÇÃO ORALININTE-
LIGÍVEL]

* aaaa: uso de sinais simplificados da
Libras (ou “interlíngua” 5

* a-a-a-a-a-a: soletração pelo alfabeto

manual?  
 

Quanto à transcrição defalassinali-
zadas, cumpre assinalar que esta estará
sendofeita, também neste trabalho, por
um registro do tipo palavra por palavra
que o usuário praticou, enquanto se co-
municava. Isto porque não há um siste-
magráfico específico para a escrita de
umalínguadesinais, o que então deve

sercomplementado com aexplicação de
que, como colocam Hoemann, Oates,
Hoemann (1983 : 103):

[...há limitações numaglosa que
devem ser mantidas em mente. Uma

glosa não contém toda a informação
presente nafrase originalmente trans-
mitida em sinais. Boa parte do con-
teúdo semântico de uma mensagem é
apresentada por meio da expressão

facial e da linguagem corporal dofa-
lante [...Jjnenhuma dessas coisas está

incluída numaglosa.
Outrossim, conforme mencionei na

introdução deste trabalho, na ocasião

anterior investiguei processos de ajusta-
mentosdiscursivos na construção social
do significado no contexto eleito, quan-
do a metodologia utilizada sefiliou ao
paradígma interpretativistae foi de na-
tureza etnográfica crítica de cunho

colaborativo. Em especial, namedidaem
que assim se puderam problematizar

açõescotidianas, detalhando-se com isto
aspectos situados em tais práticas, ao

mesmo tempo em que profissionais en-
volvidos puderam estreitar atitudes de
colaboração mútuae centrarinteresses
em significados situados em suas própri-

as ações, o que, em funçãode interações
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entre participantes, pôde contextualizar
socialmente tais atuações (Liberali, 1994;
Romero, 1998: 89).

Na investigação à qual me reporto,
no momento, mantido o desenho do tra-

balho anterior e como anunciei oportu-

namente, estarei partindo para umain-
vestigaçãoinicial acerca de negociações

de mensagens implícitas em processos
de alinhamento, em situações de discur-
sos de identidade de alunos surdos ENs
de libras, no contexto-alvo em causa.Isto
é, estarei interessada no que estará sig-

nificando o que puder ser encontrado a
tal propósito, e comoisto estará se orga-

nizando.

Análise dos Dados

Nesta seção, passoa tratar da análise
de dados que foram coletados pelos

intrumentosutilizados, segundo critéri-
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tando o fato de que numalíngua não
existem significados fixos ou absolutos
(Aronowitz&Giroux 1991 : 100; Nystrand
&Wiemelt, 1991; Moita Lopes, 1995) e
disto decorrendo, pois, diferentes possi-
bilidades para que coadjuvantes negoci-
em sentidos implícitos em discursos de

identidade.Situações nas quais—porpro-
cessos dealinhamento projetado—vão

estar fluindo orientações de cada qual
tanto em relação a si mesmoe/ou ao(s)
seu(s) parceiro(s), quanto em termos do
que tem a ver com o próprio discurso
que entãovaisendo construído (Bateson,
1998; Goffiman, 1998). De onde também
se depreende que,nas diversificadassi-

tuações onde se exercem discursos de
identidade,estarão inclusive se eviden-

ciando vozes de natureza complexa e
multidimensionada. Vozes estas que,

comojámencionei anteriormente, tomo

como modos de manifestaçõesparticula-
res e de representaçõessociais, queins-

tituem meios pelos quais participantes
engajados em ações discursivas atuam
através de variadas posições pessoais
(Aronowitz & Giroux, 1991; Nystrand &
Wiemelt, 1991; Abbud, 1995; Maybin &
Moss, 1993).

Atal propósito,situações que abor-

do a seguir trazem evidências acerca da
negociação de mensagens subjacentesa

discursosde identidade, quando inclusi-
ve alunos surdos se diferenciam em
posicionamentos e demandas.E, em ter-
mos de um primeiro caso, tomo em se-
guida exemplosdeinteração nos quais o
alunoJÚLIO meendereça respostas es-

critas na entrevista inicial que fiz em gru-
po com todososparticipantes surdos,o
que se deu no segundo encontro que
tivemos em sala de aula, antes de se inici-
arem trabalhosde filmagensdas aulas

previstas:

(—Você gosta de estudar?) Por que?

(Sim) “porque é muito importante
para minha vidaparafuturo,para
trabalho melhor, profissionais me-
lhores, salario boa Vida e tem di-
reito, dever e cidadão. Une com
outraspessoasem convienciação”.  

Neste primeiro exemplo, ao me dar
sua respostaJÚLIO inclui num seu pro-

jeto de vida profissional futura uma sua

visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
que,inclusive, acaba sugerindo serem de
dupla natureza: tanto de uma qualidade
genuinamente partilhada quando diz
“f...Jdireito dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação [ou
convivência]”, quanto deum caráter que
prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
desconfiança, quando comoque mediri-
ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
tipo de desejo de reparação.Isto é, em
função dacrítica que se permitira me en-
dereçar de início,finaliza sua mensagem
explicitamente reconhecendo um seu
desconhecimento acerca deum dado sa-
berque, ao que tudo indica, subenten-

de ser próprio da minha pessoa, me di-
zendo então: “/.../ mas eu não sei o que

épesquisa.”
Assim, comum tal tipo de resposta

JÚLIO projetara um alinhamento
discursivo, através do qual me convidava
a enfrentar subentendidosvariados, para

isto me oferecendo pistas consistentes
ao negociar sentidos que— pela via de

um seuusocriativo da própria L2 escrita
—pude (compartilharcom ele. Tal qual
o que se dá, em termosde interpreta-
ções de mensagens subjacentes, quando
parceiros se defrontam com ambiva-
lências que devem reduzir. O que, como

neste caso, pressupõe o contexto que—
ao preceder o texto—implica em situa-
ções contextualizadas não generalizáveis
que, assim, adquirem força de significa-
ções também de ordem interpessoal (cf
Fairclough, 19924: 81/2). Ouseja, bus-

candosituartais subententidosJÚLIO
orientava seu discurso em relação a mi-

nhapessoa enquanto parceira, cujas ex-
pectativas já conhecera em encontro

anterior, quando conversei com todos os

participantes surdos desta sala de aula
sobre a investigação queiríamos desen-
volver juntos. No caso, a questão em cau-
sa versando sobre processos de constru-

ções discursivas via L2 escrita, em conso-
nância com um projeto pedagógico de
natureza bilíngue que, comoele sabia,
vinha sendo implementado nesta sua es-
cola. Fato que implicou, pois, em que
estaríamostrabalhando especialmente
com o Português escrito como língua-
alvo, enquanto aquisição cujo processo
permanece problematizado nesta área (cf

Strônqvist, 1994; Góes, 1996; Souza,
1996). A tal respeito, valendo também
acrescentarumaconversa escrita no qua-
dro, entre este mesmoalunoJÚLIO e

sua professoraVÂNIA, agoraem situação
de aula:
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ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
tipo de desejo de reparação.Isto é, em
função dacrítica que se permitira me en-
dereçar de início,finaliza sua mensagem
explicitamente reconhecendo um seu
desconhecimento acerca deum dado sa-
berque, ao que tudo indica, subenten-

de ser próprio da minha pessoa, me di-
zendo então: “/.../ mas eu não sei o que

épesquisa.”
Assim, comum tal tipo de resposta

JÚLIO projetara um alinhamento
discursivo, através do qual me convidava
a enfrentar subentendidosvariados, para

isto me oferecendo pistas consistentes
ao negociar sentidos que— pela via de

um seuusocriativo da própria L2 escrita
—pude (compartilharcom ele. Tal qual
o que se dá, em termosde interpreta-
ções de mensagens subjacentes, quando
parceiros se defrontam com ambiva-
lências que devem reduzir. O que, como

neste caso, pressupõe o contexto que—
ao preceder o texto—implica em situa-
ções contextualizadas não generalizáveis
que, assim, adquirem força de significa-
ções também de ordem interpessoal (cf
Fairclough, 19924: 81/2). Ouseja, bus-

candosituartais subententidosJÚLIO
orientava seu discurso em relação a mi-

nhapessoa enquanto parceira, cujas ex-
pectativas já conhecera em encontro

anterior, quando conversei com todos os

participantes surdos desta sala de aula
sobre a investigação queiríamos desen-
volver juntos. No caso, a questão em cau-
sa versando sobre processos de constru-

ções discursivas via L2 escrita, em conso-
nância com um projeto pedagógico de
natureza bilíngue que, comoele sabia,
vinha sendo implementado nesta sua es-
cola. Fato que implicou, pois, em que
estaríamostrabalhando especialmente
com o Português escrito como língua-
alvo, enquanto aquisição cujo processo
permanece problematizado nesta área (cf

Strônqvist, 1994; Góes, 1996; Souza,
1996). A tal respeito, valendo também
acrescentarumaconversa escrita no qua-
dro, entre este mesmoalunoJÚLIO e

sua professoraVÂNIA, agoraem situação
de aula:
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tando o fato de que numalíngua não
existem significados fixos ou absolutos
(Aronowitz&Giroux 1991 : 100; Nystrand
&Wiemelt, 1991; Moita Lopes, 1995) e
disto decorrendo, pois, diferentes possi-
bilidades para que coadjuvantes negoci-
em sentidos implícitos em discursos de

identidade.Situações nas quais—porpro-
cessos dealinhamento projetado—vão

estar fluindo orientações de cada qual
tanto em relação a si mesmoe/ou ao(s)
seu(s) parceiro(s), quanto em termos do
que tem a ver com o próprio discurso
que entãovaisendo construído (Bateson,
1998; Goffiman, 1998). De onde também
se depreende que,nas diversificadassi-

tuações onde se exercem discursos de
identidade,estarão inclusive se eviden-

ciando vozes de natureza complexa e
multidimensionada. Vozes estas que,

comojámencionei anteriormente, tomo

como modos de manifestaçõesparticula-
res e de representaçõessociais, queins-

tituem meios pelos quais participantes
engajados em ações discursivas atuam
através de variadas posições pessoais
(Aronowitz & Giroux, 1991; Nystrand &
Wiemelt, 1991; Abbud, 1995; Maybin &
Moss, 1993).

Atal propósito,situações que abor-

do a seguir trazem evidências acerca da
negociação de mensagens subjacentesa

discursosde identidade, quando inclusi-
ve alunos surdos se diferenciam em
posicionamentos e demandas.E, em ter-
mos de um primeiro caso, tomo em se-
guida exemplosdeinteração nos quais o
alunoJÚLIO meendereça respostas es-

critas na entrevista inicial que fiz em gru-
po com todososparticipantes surdos,o
que se deu no segundo encontro que
tivemos em sala de aula, antes de se inici-
arem trabalhosde filmagensdas aulas

previstas:

(—Você gosta de estudar?) Por que?

(Sim) “porque é muito importante
para minha vidaparafuturo,para
trabalho melhor, profissionais me-
lhores, salario boa Vida e tem di-
reito, dever e cidadão. Une com
outraspessoasem convienciação”.  

Neste primeiro exemplo, ao me dar
sua respostaJÚLIO inclui num seu pro-

jeto de vida profissional futura uma sua

visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
que,inclusive, acaba sugerindo serem de
dupla natureza: tanto de uma qualidade
genuinamente partilhada quando diz
“f...Jdireito dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação [ou
convivência]”, quanto deum caráter que
prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
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que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
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sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
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alunoJÚLIO meendereça respostas es-

critas na entrevista inicial que fiz em gru-
po com todososparticipantes surdos,o
que se deu no segundo encontro que
tivemos em sala de aula, antes de se inici-
arem trabalhosde filmagensdas aulas

previstas:

(—Você gosta de estudar?) Por que?

(Sim) “porque é muito importante
para minha vidaparafuturo,para
trabalho melhor, profissionais me-
lhores, salario boa Vida e tem di-
reito, dever e cidadão. Une com
outraspessoasem convienciação”.  

Neste primeiro exemplo, ao me dar
sua respostaJÚLIO inclui num seu pro-

jeto de vida profissional futura uma sua

visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
que,inclusive, acaba sugerindo serem de
dupla natureza: tanto de uma qualidade
genuinamente partilhada quando diz
“f...Jdireito dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação [ou
convivência]”, quanto deum caráter que
prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
desconfiança, quando comoque mediri-
ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
tipo de desejo de reparação.Isto é, em
função dacrítica que se permitira me en-
dereçar de início,finaliza sua mensagem
explicitamente reconhecendo um seu
desconhecimento acerca deum dado sa-
berque, ao que tudo indica, subenten-

de ser próprio da minha pessoa, me di-
zendo então: “/.../ mas eu não sei o que

épesquisa.”
Assim, comum tal tipo de resposta

JÚLIO projetara um alinhamento
discursivo, através do qual me convidava
a enfrentar subentendidosvariados, para

isto me oferecendo pistas consistentes
ao negociar sentidos que— pela via de

um seuusocriativo da própria L2 escrita
—pude (compartilharcom ele. Tal qual
o que se dá, em termosde interpreta-
ções de mensagens subjacentes, quando
parceiros se defrontam com ambiva-
lências que devem reduzir. O que, como

neste caso, pressupõe o contexto que—
ao preceder o texto—implica em situa-
ções contextualizadas não generalizáveis
que, assim, adquirem força de significa-
ções também de ordem interpessoal (cf
Fairclough, 19924: 81/2). Ouseja, bus-

candosituartais subententidosJÚLIO
orientava seu discurso em relação a mi-

nhapessoa enquanto parceira, cujas ex-
pectativas já conhecera em encontro

anterior, quando conversei com todos os

participantes surdos desta sala de aula
sobre a investigação queiríamos desen-
volver juntos. No caso, a questão em cau-
sa versando sobre processos de constru-

ções discursivas via L2 escrita, em conso-
nância com um projeto pedagógico de
natureza bilíngue que, comoele sabia,
vinha sendo implementado nesta sua es-
cola. Fato que implicou, pois, em que
estaríamostrabalhando especialmente
com o Português escrito como língua-
alvo, enquanto aquisição cujo processo
permanece problematizado nesta área (cf

Strônqvist, 1994; Góes, 1996; Souza,
1996). A tal respeito, valendo também
acrescentarumaconversa escrita no qua-
dro, entre este mesmoalunoJÚLIO e

sua professoraVÂNIA, agoraem situação
de aula:
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tando o fato de que numalíngua não
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disto decorrendo, pois, diferentes possi-
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cessos dealinhamento projetado—vão

estar fluindo orientações de cada qual
tanto em relação a si mesmoe/ou ao(s)
seu(s) parceiro(s), quanto em termos do
que tem a ver com o próprio discurso
que entãovaisendo construído (Bateson,
1998; Goffiman, 1998). De onde também
se depreende que,nas diversificadassi-

tuações onde se exercem discursos de
identidade,estarão inclusive se eviden-

ciando vozes de natureza complexa e
multidimensionada. Vozes estas que,

comojámencionei anteriormente, tomo

como modos de manifestaçõesparticula-
res e de representaçõessociais, queins-

tituem meios pelos quais participantes
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através de variadas posições pessoais
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discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
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no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:
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(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
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tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
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ge um tipo de promessa de cuidadoso
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que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em
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tando o fato de que numalíngua não
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(Aronowitz&Giroux 1991 : 100; Nystrand
&Wiemelt, 1991; Moita Lopes, 1995) e
disto decorrendo, pois, diferentes possi-
bilidades para que coadjuvantes negoci-
em sentidos implícitos em discursos de
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cessos dealinhamento projetado—vão
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comojámencionei anteriormente, tomo
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ve alunos surdos se diferenciam em
posicionamentos e demandas.E, em ter-
mos de um primeiro caso, tomo em se-
guida exemplosdeinteração nos quais o
alunoJÚLIO meendereça respostas es-

critas na entrevista inicial que fiz em gru-
po com todososparticipantes surdos,o
que se deu no segundo encontro que
tivemos em sala de aula, antes de se inici-
arem trabalhosde filmagensdas aulas

previstas:

(—Você gosta de estudar?) Por que?

(Sim) “porque é muito importante
para minha vidaparafuturo,para
trabalho melhor, profissionais me-
lhores, salario boa Vida e tem di-
reito, dever e cidadão. Une com
outraspessoasem convienciação”.  

Neste primeiro exemplo, ao me dar
sua respostaJÚLIO inclui num seu pro-

jeto de vida profissional futura uma sua

visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
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convivência]”, quanto deum caráter que
prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
desconfiança, quando comoque mediri-
ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
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berque, ao que tudo indica, subenten-

de ser próprio da minha pessoa, me di-
zendo então: “/.../ mas eu não sei o que
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visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
que,inclusive, acaba sugerindo serem de
dupla natureza: tanto de uma qualidade
genuinamente partilhada quando diz
“f...Jdireito dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação [ou
convivência]”, quanto deum caráter que
prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
desconfiança, quando comoque mediri-
ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
tipo de desejo de reparação.Isto é, em
função dacrítica que se permitira me en-
dereçar de início,finaliza sua mensagem
explicitamente reconhecendo um seu
desconhecimento acerca deum dado sa-
berque, ao que tudo indica, subenten-
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ções também de ordem interpessoal (cf
Fairclough, 19924: 81/2). Ouseja, bus-

candosituartais subententidosJÚLIO
orientava seu discurso em relação a mi-

nhapessoa enquanto parceira, cujas ex-
pectativas já conhecera em encontro

anterior, quando conversei com todos os

participantes surdos desta sala de aula
sobre a investigação queiríamos desen-
volver juntos. No caso, a questão em cau-
sa versando sobre processos de constru-

ções discursivas via L2 escrita, em conso-
nância com um projeto pedagógico de
natureza bilíngue que, comoele sabia,
vinha sendo implementado nesta sua es-
cola. Fato que implicou, pois, em que
estaríamostrabalhando especialmente
com o Português escrito como língua-
alvo, enquanto aquisição cujo processo
permanece problematizado nesta área (cf

Strônqvist, 1994; Góes, 1996; Souza,
1996). A tal respeito, valendo também
acrescentarumaconversa escrita no qua-
dro, entre este mesmoalunoJÚLIO e

sua professoraVÂNIA, agoraem situação
de aula:
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tando o fato de que numalíngua não
existem significados fixos ou absolutos
(Aronowitz&Giroux 1991 : 100; Nystrand
&Wiemelt, 1991; Moita Lopes, 1995) e
disto decorrendo, pois, diferentes possi-
bilidades para que coadjuvantes negoci-
em sentidos implícitos em discursos de

identidade.Situações nas quais—porpro-
cessos dealinhamento projetado—vão

estar fluindo orientações de cada qual
tanto em relação a si mesmoe/ou ao(s)
seu(s) parceiro(s), quanto em termos do
que tem a ver com o próprio discurso
que entãovaisendo construído (Bateson,
1998; Goffiman, 1998). De onde também
se depreende que,nas diversificadassi-

tuações onde se exercem discursos de
identidade,estarão inclusive se eviden-

ciando vozes de natureza complexa e
multidimensionada. Vozes estas que,

comojámencionei anteriormente, tomo

como modos de manifestaçõesparticula-
res e de representaçõessociais, queins-

tituem meios pelos quais participantes
engajados em ações discursivas atuam
através de variadas posições pessoais
(Aronowitz & Giroux, 1991; Nystrand &
Wiemelt, 1991; Abbud, 1995; Maybin &
Moss, 1993).

Atal propósito,situações que abor-

do a seguir trazem evidências acerca da
negociação de mensagens subjacentesa

discursosde identidade, quando inclusi-
ve alunos surdos se diferenciam em
posicionamentos e demandas.E, em ter-
mos de um primeiro caso, tomo em se-
guida exemplosdeinteração nos quais o
alunoJÚLIO meendereça respostas es-

critas na entrevista inicial que fiz em gru-
po com todososparticipantes surdos,o
que se deu no segundo encontro que
tivemos em sala de aula, antes de se inici-
arem trabalhosde filmagensdas aulas

previstas:

(—Você gosta de estudar?) Por que?

(Sim) “porque é muito importante
para minha vidaparafuturo,para
trabalho melhor, profissionais me-
lhores, salario boa Vida e tem di-
reito, dever e cidadão. Une com
outraspessoasem convienciação”.  

Neste primeiro exemplo, ao me dar
sua respostaJÚLIO inclui num seu pro-

jeto de vida profissional futura uma sua

visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
que,inclusive, acaba sugerindo serem de
dupla natureza: tanto de uma qualidade
genuinamente partilhada quando diz
“f...Jdireito dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação [ou
convivência]”, quanto deum caráter que
prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
desconfiança, quando comoque mediri-
ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
tipo de desejo de reparação.Isto é, em
função dacrítica que se permitira me en-
dereçar de início,finaliza sua mensagem
explicitamente reconhecendo um seu
desconhecimento acerca deum dado sa-
berque, ao que tudo indica, subenten-

de ser próprio da minha pessoa, me di-
zendo então: “/.../ mas eu não sei o que

épesquisa.”
Assim, comum tal tipo de resposta

JÚLIO projetara um alinhamento
discursivo, através do qual me convidava
a enfrentar subentendidosvariados, para

isto me oferecendo pistas consistentes
ao negociar sentidos que— pela via de

um seuusocriativo da própria L2 escrita
—pude (compartilharcom ele. Tal qual
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ções de mensagens subjacentes, quando
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prima pela própria autonomia desejante,

quandofala em /..."salario boa Vida”.
Sentidos que negocia comigo ao
contextualizar criativamente numa úni-
caresposta evidências que dizem detais
demandas contrapostase advindas de
uma sua expectativa de vida futura,

discursivamente postavia L2 escrita. Va-
lendo também acrescentar que num pró-
ximo exemplo, namesmasituação de en-
trevista inicial em grupo,este mesmo alu-

no mais umavezprocura se alinhar para
negociar subentendidos comigo, confor-
me o que se observa em:

(—Você achaque esta Pesquisapode
ajudarvocê?) Por que?

(Pouco) “porque eu sóquero o curi-
oso que você vai agerparasurdos,
que aprendem tudo, mas eu não

seio que épesquisa”.

Isto é, novamente agoraJÚLIO usa
de um posicionamento que também se
privilegia de mensagens implícitas, quan-
do tenta projetarum dadoalinhamento
discursivo de modoapoder partilhar co-
migo apreciações mais internas suas. As-
sim, de início informa que acha que o

trabalho propostovai poder ajudá-loPou-
co e então implicita umasuaatitude crí-
tica à qual subjaz uma sugestiva dose de
desconfiança, quando comoque mediri-
ge um tipo de promessa de cuidadoso
controle, o que se depreende em: “por-

que eu só quero o curioso que você vai  

agerpara surdos “. Junto do que,ainda
deixa implícito o desejo de ser entendi-
do como pessoaeficiente, ao observar

sobre surdos comoele: “/.../que (eles)
aprendem tudo”, ao mesmo tempo em

que anexa também indícios de um certo
tipo de desejo de reparação.Isto é, em
função dacrítica que se permitira me en-
dereçar de início,finaliza sua mensagem
explicitamente reconhecendo um seu
desconhecimento acerca deum dado sa-
berque, ao que tudo indica, subenten-

de ser próprio da minha pessoa, me di-
zendo então: “/.../ mas eu não sei o que

épesquisa.”
Assim, comum tal tipo de resposta

JÚLIO projetara um alinhamento
discursivo, através do qual me convidava
a enfrentar subentendidosvariados, para

isto me oferecendo pistas consistentes
ao negociar sentidos que— pela via de

um seuusocriativo da própria L2 escrita
—pude (compartilharcom ele. Tal qual
o que se dá, em termosde interpreta-
ções de mensagens subjacentes, quando
parceiros se defrontam com ambiva-
lências que devem reduzir. O que, como

neste caso, pressupõe o contexto que—
ao preceder o texto—implica em situa-
ções contextualizadas não generalizáveis
que, assim, adquirem força de significa-
ções também de ordem interpessoal (cf
Fairclough, 19924: 81/2). Ouseja, bus-

candosituartais subententidosJÚLIO
orientava seu discurso em relação a mi-

nhapessoa enquanto parceira, cujas ex-
pectativas já conhecera em encontro

anterior, quando conversei com todos os

participantes surdos desta sala de aula
sobre a investigação queiríamos desen-
volver juntos. No caso, a questão em cau-
sa versando sobre processos de constru-

ções discursivas via L2 escrita, em conso-
nância com um projeto pedagógico de
natureza bilíngue que, comoele sabia,
vinha sendo implementado nesta sua es-
cola. Fato que implicou, pois, em que
estaríamostrabalhando especialmente
com o Português escrito como língua-
alvo, enquanto aquisição cujo processo
permanece problematizado nesta área (cf

Strônqvist, 1994; Góes, 1996; Souza,
1996). A tal respeito, valendo também
acrescentarumaconversa escrita no qua-
dro, entre este mesmoalunoJÚLIO e

sua professoraVÂNIA, agoraem situação
de aula:

INES

ESPAÇO

JUN/99
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tando o fato de que numalíngua não
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(Aronowitz&Giroux 1991 : 100; Nystrand
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disto decorrendo, pois, diferentes possi-
bilidades para que coadjuvantes negoci-
em sentidos implícitos em discursos de

identidade.Situações nas quais—porpro-
cessos dealinhamento projetado—vão

estar fluindo orientações de cada qual
tanto em relação a si mesmoe/ou ao(s)
seu(s) parceiro(s), quanto em termos do
que tem a ver com o próprio discurso
que entãovaisendo construído (Bateson,
1998; Goffiman, 1998). De onde também
se depreende que,nas diversificadassi-

tuações onde se exercem discursos de
identidade,estarão inclusive se eviden-

ciando vozes de natureza complexa e
multidimensionada. Vozes estas que,

comojámencionei anteriormente, tomo

como modos de manifestaçõesparticula-
res e de representaçõessociais, queins-

tituem meios pelos quais participantes
engajados em ações discursivas atuam
através de variadas posições pessoais
(Aronowitz & Giroux, 1991; Nystrand &
Wiemelt, 1991; Abbud, 1995; Maybin &
Moss, 1993).

Atal propósito,situações que abor-

do a seguir trazem evidências acerca da
negociação de mensagens subjacentesa

discursosde identidade, quando inclusi-
ve alunos surdos se diferenciam em
posicionamentos e demandas.E, em ter-
mos de um primeiro caso, tomo em se-
guida exemplosdeinteração nos quais o
alunoJÚLIO meendereça respostas es-

critas na entrevista inicial que fiz em gru-
po com todososparticipantes surdos,o
que se deu no segundo encontro que
tivemos em sala de aula, antes de se inici-
arem trabalhosde filmagensdas aulas

previstas:

(—Você gosta de estudar?) Por que?

(Sim) “porque é muito importante
para minha vidaparafuturo,para
trabalho melhor, profissionais me-
lhores, salario boa Vida e tem di-
reito, dever e cidadão. Une com
outraspessoasem convienciação”.  

Neste primeiro exemplo, ao me dar
sua respostaJÚLIO inclui num seu pro-

jeto de vida profissional futura uma sua

visão mais crítica com relação a uma al-
mejadacidadania. Paralelamente, ainda

me oferecendoindícios de umasualei-
tura da própria escola como lugar sócio-
historicamenteinstituído, ao dar a en-
tender que pressupõealí um processo
de construção de conhecimentos, que
lhe podem franquear umafutura inser-
ção profissional na vida. Com isto, me

deixando então àmostra sinais de querer
atingirvalores e ganhoshumanoscomuns
que,inclusive, acaba sugerindo serem de
dupla natureza: tanto de uma qualidade
genuinamente partilhada quando diz
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ESPAÇOABERTO

ELUNÇÕR Fupenso que você quer os
surdosserprovávelcomuni:
cação com em uns outros?   

  
(apagara algo que escrevera depois
da palavra 'comunicação”e, ao final,
apontaduas vezes paraVANIA)

VÂNIA (escreve, respondendopara
JÚLIO EZRA
também. Eu quero que os
surdosse tornem cidadãos.

 

  
    

(olha nadireção deJÚLIO)

Aqui, com relação à pergunta deJÚ-
LO nota-se nela aindauma outra maior

sotoposta, ondeeste aluno pergunta de
umamaneiraimplícita seVÂNIA—profes-
sora ouvinte que trabalha com a L2 escri-
ta—desautorizariaou nãoouso discursivo
da Libras por parte de seus alunos, como
que indagando se ela considerava que

sujeitos surdos, comoele, podem desen-
volver uma possívele legítima comuni-
cação entre si. Alinhamento queVÂNIA—
porumajustamentomútuo—pareceacei-
tar, buscando também negociar a cons-
trução de um significadosocial de alcan-
ce mais amplo, ao responder que SimE
aqui mostra pois reconhecerque surdos

já usam uma língualegítima: a Libras,
Presasentrao) E com ouvintes também.
Eu quero que os surdosse tornem cida:
AFTOSA Isto é, deste modo oferecendo evi-
dências discursivas de que inclusive acre-
dita quesujeitos surdos podem alcançar

o direito de se incluirem num mundo
maiorser compartilhado com ouvintes.
Aliás, algo bem próximo do que o pró-
prioJÚLIOjáme deraa entender sobre
expectativas suas, o que mencioneiaci-
ma acerca deumasua resposta na entre-
vista inicial que fizéramos, quando ele
justificou que gosta de estudar: “Dorque
é muito importantepara minha vida
parafuturo,para trabalho melhor, pro-
fissionais melhores, salario boa Vida e
tem direito, dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação”.

Em contrapartida, no caso de um
outro alunosurdo—CELSO—estarão se
distinguindo evidências pelas quais pa-

  

  

  

  

 

rece patentear-se uma espécie de orien-

tação através da qual estarão sendoprivi-
legiados discursosalheios, comobuscodis-

cutir adiante. E, com tal intento,inicial-
mente abordo respostas que este aluno
me ofereceu, na mesmaentrevista já

mencionadaacima:

OVocê sabeler em Português? Sim

OVocê sabe escrever em Português?
Pouco

O Você aprende na Aula de Portu-

guês? Sim
O O queé mais difícil: Ler/Escrever/

Ler e Escrever?Nenhum

Isto é, CELSO me responde saberler
em Português (Sim—na 1º linha) e ter

maiorprejuízo naescrita (sabe Pouco—
na 2º linha). Inclusive, entre seus cole-

gas é o único que meinformaque apren-
de na aula de português (Sim—na3º
linha) e ainda me responde que nem ler

e nem escrever lhe seja difícil (na 4li-
nha), mesmo tendo afirmado saberescre-

ver Pouco (na2º linha).
Além disto, em suas respostas a duas

próximas perguntas—A suaprofessora
gosta de conversar com você? eA sua
professora acredita que você vai saber
ler e escrever?—emboratodosos demais
colegas tenham dito que suaprofessora

gosta de conversar com eles, CELSO afir-
maqueisto só acontece Às vezes. Ainda
que, em seguida, mostre poder perce-
berumaconfiançada professoranum seu
futuro ganho,respondendoSim à segun-
da destas últimas perguntas. Ou seja, por

tais tipos de respostas começam se de-
senhar sinais de uma sua possível incon-

sistência discursiva, o que ainda persiste
no quevem a seguir:

 

DO que você não gosta de Ler na
Escola? ——

OQ Você sabe Ler em Português?

Pouco
OVocê sabe Escreverem Português?

Pouco
80 que você gosta de Escrever na

Escola?Português

6 0 que você mais gosta de Ler na
Escola? Geografia  

c
c
o
c
o
o
o
c
o
.
o
c
.

o
.

o
o
.
.
.

o
.
s
.

Defato, aqui CELSO respode que não
tem restrições a qualquertipo deleitura

escolar(1), muito emborapara as duas

perguntas seguintes informe que sabe

ler e escrever Pouco (2 e 3). Ao mesmo
tempo, responde que gosta de escrever
Português em suaescola (4) e—consul-
tado, pessoalmente, neste momento—
informa que gosta de fazê-lo na aula de
L2. Mesmoquetenha apontado a Geo-
grafia como matériaque mais gosta deler

na escola em sua próxima resposta (5), O
que parece pois indicar umasuadificul-
dade em conseguir expressar discursi-
vamente opiniões mais definidas, como
o quejá se viu acima, o que também se

pode entrever em:

(—Você achaa sua Escola boa?) Por
que? (Mais owmenos) “Porquê vai
precisar melhorar noX”(nome da

Escola).

(Você acha que esta Pesquisa pode
ajudarvocê? ) Por que? (Sim) “Por-

quê eu acho melhorda ajudafazer
material”.

Respostas nas quais CELSO deixasem
fundamentar devidamente motivos mais
claros aserementendidoscomo argumen-
tos dotiposolicitado pelas perguntas em

questão,o queainda outra vez parece
indicarumasuadificuldadeemposicionar
respostas personalizadas mais definidas.

A propósito de tais observações, va-

lendo então acrescentar anotações que
fiz em sala de aula com relaçãoa este

mesmo aluno:

* CELSO tempermanecido na sala

durante intervalos das aulas,
quando busca sersimpático comi-
go e com suaprofessora. Na maior
parte do tempo, no entanto, ape-
nas sorri quandosesente olhado,
ou tenta breves observações (ano-

tação no3ºdia defilmagem).
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tos dotiposolicitado pelas perguntas em

questão,o queainda outra vez parece
indicarumasuadificuldadeemposicionar
respostas personalizadas mais definidas.

A propósito de tais observações, va-

lendo então acrescentar anotações que
fiz em sala de aula com relaçãoa este

mesmo aluno:

* CELSO tempermanecido na sala

durante intervalos das aulas,
quando busca sersimpático comi-
go e com suaprofessora. Na maior
parte do tempo, no entanto, ape-
nas sorri quandosesente olhado,
ou tenta breves observações (ano-

tação no3ºdia defilmagem).

INES

ESPAÇO

JUN/99

14

ESPAÇOABERTO

ELUNÇÕR Fupenso que você quer os
surdosserprovávelcomuni:
cação com em uns outros?   

  
(apagara algo que escrevera depois
da palavra 'comunicação”e, ao final,
apontaduas vezes paraVANIA)

VÂNIA (escreve, respondendopara
JÚLIO EZRA
também. Eu quero que os
surdosse tornem cidadãos.

 

  
    

(olha nadireção deJÚLIO)

Aqui, com relação à pergunta deJÚ-
LO nota-se nela aindauma outra maior

sotoposta, ondeeste aluno pergunta de
umamaneiraimplícita seVÂNIA—profes-
sora ouvinte que trabalha com a L2 escri-
ta—desautorizariaou nãoouso discursivo
da Libras por parte de seus alunos, como
que indagando se ela considerava que

sujeitos surdos, comoele, podem desen-
volver uma possívele legítima comuni-
cação entre si. Alinhamento queVÂNIA—
porumajustamentomútuo—pareceacei-
tar, buscando também negociar a cons-
trução de um significadosocial de alcan-
ce mais amplo, ao responder que SimE
aqui mostra pois reconhecerque surdos

já usam uma língualegítima: a Libras,
Presasentrao) E com ouvintes também.
Eu quero que os surdosse tornem cida:
AFTOSA Isto é, deste modo oferecendo evi-
dências discursivas de que inclusive acre-
dita quesujeitos surdos podem alcançar

o direito de se incluirem num mundo
maiorser compartilhado com ouvintes.
Aliás, algo bem próximo do que o pró-
prioJÚLIOjáme deraa entender sobre
expectativas suas, o que mencioneiaci-
ma acerca deumasua resposta na entre-
vista inicial que fizéramos, quando ele
justificou que gosta de estudar: “Dorque
é muito importantepara minha vida
parafuturo,para trabalho melhor, pro-
fissionais melhores, salario boa Vida e
tem direito, dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação”.

Em contrapartida, no caso de um
outro alunosurdo—CELSO—estarão se
distinguindo evidências pelas quais pa-

  

  

  

  

 

rece patentear-se uma espécie de orien-

tação através da qual estarão sendoprivi-
legiados discursosalheios, comobuscodis-

cutir adiante. E, com tal intento,inicial-
mente abordo respostas que este aluno
me ofereceu, na mesmaentrevista já

mencionadaacima:

OVocê sabeler em Português? Sim

OVocê sabe escrever em Português?
Pouco

O Você aprende na Aula de Portu-

guês? Sim
O O queé mais difícil: Ler/Escrever/

Ler e Escrever?Nenhum

Isto é, CELSO me responde saberler
em Português (Sim—na 1º linha) e ter

maiorprejuízo naescrita (sabe Pouco—
na 2º linha). Inclusive, entre seus cole-

gas é o único que meinformaque apren-
de na aula de português (Sim—na3º
linha) e ainda me responde que nem ler

e nem escrever lhe seja difícil (na 4li-
nha), mesmo tendo afirmado saberescre-

ver Pouco (na2º linha).
Além disto, em suas respostas a duas

próximas perguntas—A suaprofessora
gosta de conversar com você? eA sua
professora acredita que você vai saber
ler e escrever?—emboratodosos demais
colegas tenham dito que suaprofessora

gosta de conversar com eles, CELSO afir-
maqueisto só acontece Às vezes. Ainda
que, em seguida, mostre poder perce-
berumaconfiançada professoranum seu
futuro ganho,respondendoSim à segun-
da destas últimas perguntas. Ou seja, por

tais tipos de respostas começam se de-
senhar sinais de uma sua possível incon-

sistência discursiva, o que ainda persiste
no quevem a seguir:

 

DO que você não gosta de Ler na
Escola? ——

OQ Você sabe Ler em Português?

Pouco
OVocê sabe Escreverem Português?

Pouco
80 que você gosta de Escrever na

Escola?Português

6 0 que você mais gosta de Ler na
Escola? Geografia  
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Defato, aqui CELSO respode que não
tem restrições a qualquertipo deleitura
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o quejá se viu acima, o que também se
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que? (Mais owmenos) “Porquê vai
precisar melhorar noX”(nome da
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(Você acha que esta Pesquisa pode
ajudarvocê? ) Por que? (Sim) “Por-

quê eu acho melhorda ajudafazer
material”.

Respostas nas quais CELSO deixasem
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(—Você achaa sua Escola boa?) Por
que? (Mais owmenos) “Porquê vai
precisar melhorar noX”(nome da

Escola).

(Você acha que esta Pesquisa pode
ajudarvocê? ) Por que? (Sim) “Por-

quê eu acho melhorda ajudafazer
material”.

Respostas nas quais CELSO deixasem
fundamentar devidamente motivos mais
claros aserementendidoscomo argumen-
tos dotiposolicitado pelas perguntas em

questão,o queainda outra vez parece
indicarumasuadificuldadeemposicionar
respostas personalizadas mais definidas.

A propósito de tais observações, va-

lendo então acrescentar anotações que
fiz em sala de aula com relaçãoa este

mesmo aluno:

* CELSO tempermanecido na sala

durante intervalos das aulas,
quando busca sersimpático comi-
go e com suaprofessora. Na maior
parte do tempo, no entanto, ape-
nas sorri quandosesente olhado,
ou tenta breves observações (ano-

tação no3ºdia defilmagem).

INES

ESPAÇO

JUN/99

14

ESPAÇOABERTO

ELUNÇÕR Fupenso que você quer os
surdosserprovávelcomuni:
cação com em uns outros?   

  
(apagara algo que escrevera depois
da palavra 'comunicação”e, ao final,
apontaduas vezes paraVANIA)

VÂNIA (escreve, respondendopara
JÚLIO EZRA
também. Eu quero que os
surdosse tornem cidadãos.

 

  
    

(olha nadireção deJÚLIO)

Aqui, com relação à pergunta deJÚ-
LO nota-se nela aindauma outra maior

sotoposta, ondeeste aluno pergunta de
umamaneiraimplícita seVÂNIA—profes-
sora ouvinte que trabalha com a L2 escri-
ta—desautorizariaou nãoouso discursivo
da Libras por parte de seus alunos, como
que indagando se ela considerava que

sujeitos surdos, comoele, podem desen-
volver uma possívele legítima comuni-
cação entre si. Alinhamento queVÂNIA—
porumajustamentomútuo—pareceacei-
tar, buscando também negociar a cons-
trução de um significadosocial de alcan-
ce mais amplo, ao responder que SimE
aqui mostra pois reconhecerque surdos

já usam uma língualegítima: a Libras,
Presasentrao) E com ouvintes também.
Eu quero que os surdosse tornem cida:
AFTOSA Isto é, deste modo oferecendo evi-
dências discursivas de que inclusive acre-
dita quesujeitos surdos podem alcançar

o direito de se incluirem num mundo
maiorser compartilhado com ouvintes.
Aliás, algo bem próximo do que o pró-
prioJÚLIOjáme deraa entender sobre
expectativas suas, o que mencioneiaci-
ma acerca deumasua resposta na entre-
vista inicial que fizéramos, quando ele
justificou que gosta de estudar: “Dorque
é muito importantepara minha vida
parafuturo,para trabalho melhor, pro-
fissionais melhores, salario boa Vida e
tem direito, dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação”.

Em contrapartida, no caso de um
outro alunosurdo—CELSO—estarão se
distinguindo evidências pelas quais pa-

  

  

  

  

 

rece patentear-se uma espécie de orien-

tação através da qual estarão sendoprivi-
legiados discursosalheios, comobuscodis-

cutir adiante. E, com tal intento,inicial-
mente abordo respostas que este aluno
me ofereceu, na mesmaentrevista já

mencionadaacima:

OVocê sabeler em Português? Sim

OVocê sabe escrever em Português?
Pouco

O Você aprende na Aula de Portu-

guês? Sim
O O queé mais difícil: Ler/Escrever/

Ler e Escrever?Nenhum

Isto é, CELSO me responde saberler
em Português (Sim—na 1º linha) e ter

maiorprejuízo naescrita (sabe Pouco—
na 2º linha). Inclusive, entre seus cole-

gas é o único que meinformaque apren-
de na aula de português (Sim—na3º
linha) e ainda me responde que nem ler

e nem escrever lhe seja difícil (na 4li-
nha), mesmo tendo afirmado saberescre-

ver Pouco (na2º linha).
Além disto, em suas respostas a duas

próximas perguntas—A suaprofessora
gosta de conversar com você? eA sua
professora acredita que você vai saber
ler e escrever?—emboratodosos demais
colegas tenham dito que suaprofessora

gosta de conversar com eles, CELSO afir-
maqueisto só acontece Às vezes. Ainda
que, em seguida, mostre poder perce-
berumaconfiançada professoranum seu
futuro ganho,respondendoSim à segun-
da destas últimas perguntas. Ou seja, por

tais tipos de respostas começam se de-
senhar sinais de uma sua possível incon-

sistência discursiva, o que ainda persiste
no quevem a seguir:

 

DO que você não gosta de Ler na
Escola? ——

OQ Você sabe Ler em Português?

Pouco
OVocê sabe Escreverem Português?

Pouco
80 que você gosta de Escrever na

Escola?Português

6 0 que você mais gosta de Ler na
Escola? Geografia  
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Defato, aqui CELSO respode que não
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grafia como matériaque mais gosta deler
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que parece pois indicar umasuadificul-
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o quejá se viu acima, o que também se
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grafia como matériaque mais gosta deler

na escola em sua próxima resposta (5), O
que parece pois indicar umasuadificul-
dade em conseguir expressar discursi-
vamente opiniões mais definidas, como
o quejá se viu acima, o que também se

pode entrever em:

(—Você achaa sua Escola boa?) Por
que? (Mais owmenos) “Porquê vai
precisar melhorar noX”(nome da

Escola).

(Você acha que esta Pesquisa pode
ajudarvocê? ) Por que? (Sim) “Por-

quê eu acho melhorda ajudafazer
material”.

Respostas nas quais CELSO deixasem
fundamentar devidamente motivos mais
claros aserementendidoscomo argumen-
tos dotiposolicitado pelas perguntas em

questão,o queainda outra vez parece
indicarumasuadificuldadeemposicionar
respostas personalizadas mais definidas.

A propósito de tais observações, va-

lendo então acrescentar anotações que
fiz em sala de aula com relaçãoa este

mesmo aluno:

* CELSO tempermanecido na sala

durante intervalos das aulas,
quando busca sersimpático comi-
go e com suaprofessora. Na maior
parte do tempo, no entanto, ape-
nas sorri quandosesente olhado,
ou tenta breves observações (ano-

tação no3ºdia defilmagem).

INES

ESPAÇO

JUN/99

14

ESPAÇOABERTO

ELUNÇÕR Fupenso que você quer os
surdosserprovávelcomuni:
cação com em uns outros?   

  
(apagara algo que escrevera depois
da palavra 'comunicação”e, ao final,
apontaduas vezes paraVANIA)

VÂNIA (escreve, respondendopara
JÚLIO EZRA
também. Eu quero que os
surdosse tornem cidadãos.

 

  
    

(olha nadireção deJÚLIO)

Aqui, com relação à pergunta deJÚ-
LO nota-se nela aindauma outra maior

sotoposta, ondeeste aluno pergunta de
umamaneiraimplícita seVÂNIA—profes-
sora ouvinte que trabalha com a L2 escri-
ta—desautorizariaou nãoouso discursivo
da Libras por parte de seus alunos, como
que indagando se ela considerava que

sujeitos surdos, comoele, podem desen-
volver uma possívele legítima comuni-
cação entre si. Alinhamento queVÂNIA—
porumajustamentomútuo—pareceacei-
tar, buscando também negociar a cons-
trução de um significadosocial de alcan-
ce mais amplo, ao responder que SimE
aqui mostra pois reconhecerque surdos

já usam uma língualegítima: a Libras,
Presasentrao) E com ouvintes também.
Eu quero que os surdosse tornem cida:
AFTOSA Isto é, deste modo oferecendo evi-
dências discursivas de que inclusive acre-
dita quesujeitos surdos podem alcançar

o direito de se incluirem num mundo
maiorser compartilhado com ouvintes.
Aliás, algo bem próximo do que o pró-
prioJÚLIOjáme deraa entender sobre
expectativas suas, o que mencioneiaci-
ma acerca deumasua resposta na entre-
vista inicial que fizéramos, quando ele
justificou que gosta de estudar: “Dorque
é muito importantepara minha vida
parafuturo,para trabalho melhor, pro-
fissionais melhores, salario boa Vida e
tem direito, dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação”.

Em contrapartida, no caso de um
outro alunosurdo—CELSO—estarão se
distinguindo evidências pelas quais pa-

  

  

  

  

 

rece patentear-se uma espécie de orien-

tação através da qual estarão sendoprivi-
legiados discursosalheios, comobuscodis-

cutir adiante. E, com tal intento,inicial-
mente abordo respostas que este aluno
me ofereceu, na mesmaentrevista já

mencionadaacima:

OVocê sabeler em Português? Sim

OVocê sabe escrever em Português?
Pouco

O Você aprende na Aula de Portu-

guês? Sim
O O queé mais difícil: Ler/Escrever/

Ler e Escrever?Nenhum

Isto é, CELSO me responde saberler
em Português (Sim—na 1º linha) e ter

maiorprejuízo naescrita (sabe Pouco—
na 2º linha). Inclusive, entre seus cole-

gas é o único que meinformaque apren-
de na aula de português (Sim—na3º
linha) e ainda me responde que nem ler

e nem escrever lhe seja difícil (na 4li-
nha), mesmo tendo afirmado saberescre-

ver Pouco (na2º linha).
Além disto, em suas respostas a duas

próximas perguntas—A suaprofessora
gosta de conversar com você? eA sua
professora acredita que você vai saber
ler e escrever?—emboratodosos demais
colegas tenham dito que suaprofessora

gosta de conversar com eles, CELSO afir-
maqueisto só acontece Às vezes. Ainda
que, em seguida, mostre poder perce-
berumaconfiançada professoranum seu
futuro ganho,respondendoSim à segun-
da destas últimas perguntas. Ou seja, por

tais tipos de respostas começam se de-
senhar sinais de uma sua possível incon-

sistência discursiva, o que ainda persiste
no quevem a seguir:

 

DO que você não gosta de Ler na
Escola? ——

OQ Você sabe Ler em Português?

Pouco
OVocê sabe Escreverem Português?

Pouco
80 que você gosta de Escrever na

Escola?Português

6 0 que você mais gosta de Ler na
Escola? Geografia  
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perguntas seguintes informe que sabe

ler e escrever Pouco (2 e 3). Ao mesmo
tempo, responde que gosta de escrever
Português em suaescola (4) e—consul-
tado, pessoalmente, neste momento—
informa que gosta de fazê-lo na aula de
L2. Mesmoquetenha apontado a Geo-
grafia como matériaque mais gosta deler

na escola em sua próxima resposta (5), O
que parece pois indicar umasuadificul-
dade em conseguir expressar discursi-
vamente opiniões mais definidas, como
o quejá se viu acima, o que também se

pode entrever em:

(—Você achaa sua Escola boa?) Por
que? (Mais owmenos) “Porquê vai
precisar melhorar noX”(nome da

Escola).

(Você acha que esta Pesquisa pode
ajudarvocê? ) Por que? (Sim) “Por-

quê eu acho melhorda ajudafazer
material”.

Respostas nas quais CELSO deixasem
fundamentar devidamente motivos mais
claros aserementendidoscomo argumen-
tos dotiposolicitado pelas perguntas em

questão,o queainda outra vez parece
indicarumasuadificuldadeemposicionar
respostas personalizadas mais definidas.

A propósito de tais observações, va-

lendo então acrescentar anotações que
fiz em sala de aula com relaçãoa este

mesmo aluno:

* CELSO tempermanecido na sala

durante intervalos das aulas,
quando busca sersimpático comi-
go e com suaprofessora. Na maior
parte do tempo, no entanto, ape-
nas sorri quandosesente olhado,
ou tenta breves observações (ano-

tação no3ºdia defilmagem).
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ESPAÇOABERTO

ELUNÇÕR Fupenso que você quer os
surdosserprovávelcomuni:
cação com em uns outros?   

  
(apagara algo que escrevera depois
da palavra 'comunicação”e, ao final,
apontaduas vezes paraVANIA)

VÂNIA (escreve, respondendopara
JÚLIO EZRA
também. Eu quero que os
surdosse tornem cidadãos.

 

  
    

(olha nadireção deJÚLIO)

Aqui, com relação à pergunta deJÚ-
LO nota-se nela aindauma outra maior

sotoposta, ondeeste aluno pergunta de
umamaneiraimplícita seVÂNIA—profes-
sora ouvinte que trabalha com a L2 escri-
ta—desautorizariaou nãoouso discursivo
da Libras por parte de seus alunos, como
que indagando se ela considerava que

sujeitos surdos, comoele, podem desen-
volver uma possívele legítima comuni-
cação entre si. Alinhamento queVÂNIA—
porumajustamentomútuo—pareceacei-
tar, buscando também negociar a cons-
trução de um significadosocial de alcan-
ce mais amplo, ao responder que SimE
aqui mostra pois reconhecerque surdos

já usam uma língualegítima: a Libras,
Presasentrao) E com ouvintes também.
Eu quero que os surdosse tornem cida:
AFTOSA Isto é, deste modo oferecendo evi-
dências discursivas de que inclusive acre-
dita quesujeitos surdos podem alcançar

o direito de se incluirem num mundo
maiorser compartilhado com ouvintes.
Aliás, algo bem próximo do que o pró-
prioJÚLIOjáme deraa entender sobre
expectativas suas, o que mencioneiaci-
ma acerca deumasua resposta na entre-
vista inicial que fizéramos, quando ele
justificou que gosta de estudar: “Dorque
é muito importantepara minha vida
parafuturo,para trabalho melhor, pro-
fissionais melhores, salario boa Vida e
tem direito, dever e cidadão. Une com
outraspessoas em convienciação”.

Em contrapartida, no caso de um
outro alunosurdo—CELSO—estarão se
distinguindo evidências pelas quais pa-

  

  

  

  

 

rece patentear-se uma espécie de orien-

tação através da qual estarão sendoprivi-
legiados discursosalheios, comobuscodis-

cutir adiante. E, com tal intento,inicial-
mente abordo respostas que este aluno
me ofereceu, na mesmaentrevista já

mencionadaacima:

OVocê sabeler em Português? Sim

OVocê sabe escrever em Português?
Pouco

O Você aprende na Aula de Portu-

guês? Sim
O O queé mais difícil: Ler/Escrever/

Ler e Escrever?Nenhum

Isto é, CELSO me responde saberler
em Português (Sim—na 1º linha) e ter

maiorprejuízo naescrita (sabe Pouco—
na 2º linha). Inclusive, entre seus cole-

gas é o único que meinformaque apren-
de na aula de português (Sim—na3º
linha) e ainda me responde que nem ler

e nem escrever lhe seja difícil (na 4li-
nha), mesmo tendo afirmado saberescre-

ver Pouco (na2º linha).
Além disto, em suas respostas a duas

próximas perguntas—A suaprofessora
gosta de conversar com você? eA sua
professora acredita que você vai saber
ler e escrever?—emboratodosos demais
colegas tenham dito que suaprofessora

gosta de conversar com eles, CELSO afir-
maqueisto só acontece Às vezes. Ainda
que, em seguida, mostre poder perce-
berumaconfiançada professoranum seu
futuro ganho,respondendoSim à segun-
da destas últimas perguntas. Ou seja, por

tais tipos de respostas começam se de-
senhar sinais de uma sua possível incon-

sistência discursiva, o que ainda persiste
no quevem a seguir:

 

DO que você não gosta de Ler na
Escola? ——

OQ Você sabe Ler em Português?

Pouco
OVocê sabe Escreverem Português?

Pouco
80 que você gosta de Escrever na

Escola?Português

6 0 que você mais gosta de Ler na
Escola? Geografia  
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durante intervalos das aulas,
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parte do tempo, no entanto, ape-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
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tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-

mento pessoal sobre o prazer quesente
emparticipar daquele contexto que com-

partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
tendido um seu desejo de, no futuro,

poder compartilhar umafaculdade com
estudantes ouvintes. De onde se pode

também entenderque, no processo des-
ta interação, VÂNIA terá projetado um
alinhamento pelo qual buscou negociar
mensagens implícitas em sua resposta
escrita, inclusive em termosde sugerir
umanecessáriaobjetividade da parte de
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implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:
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agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
conheceo bairro, ao mesmo
tempoemque sorri e repete

com distorção:) LAGOA/LA-
GOA/LAGOA//(ainda sorrin-
do, volta para seu lugar)

Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
busca envolver-se discursivamente comi-
go, na estrevista incicial já mencionada
anteriormente, quandolhe foi pergun-

tado (Você acha a suaEscola boa?) Por
que? e ela então me responde:

(Mais ou menos) “Porque ela tem
umaproblemaporcausa noBrasília
nãopaga nada. Uns alunos nãopar-
ticipa o interesse doPortuguês e nem
costumam”.

Momento no qualJANE meoferece

umtipo específico decrítica ao explicitar
certas preocupaçõesque se voltam para
o contexto geral da própria instituição,
ondede início problematiza o quejulga
ser prejudicial na baixa de verbas com
que contam profissionais daquela sua
escola. Com isto, tratando de me indicar

evidências porumalinhamento que pro-
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*- Oaluno CELSO é quem mais solici-

ta a atenção da suaprofessora du-
rante as aulas e, ao mesmo tempo,
não aparenta qualquer tipo de in-
cômodopornãopoder ser atendi-

do todas as vezes em que a requisi-

ta (o teor desta anotaçãofoi repe-
tido em duas ocasiões: 1º e3º dias

defilmagem)

Paralelamentea isto, cabendoainda
mencionaruma espécie de diálogo que
CELSO busca entabular em sala de aula
com sua professora, usando para isto a L2

escrita no quadro:

62h19] Como você conseguiu da
CIAtea!aQ

(VOCÊ [COMFALA DISTORCIDA]
(apontando na direção de VANIA)

VÁNIA (sem aparecer nofilme) PRA
MIM?/OUTRAVEZ?// (teapa-

rece nofilme e escreve no
[epetao) Foimuito dificil. Eu
PDASEAARAUUNUARUDA
to. Masfoi ótimoporque eu
agoraposso estar ensinan-
doPortuguêspara vocês.

 

      
  
  

Quando aí se percebe que confiden-

ciando que tevede [...[ESTTRRIASE
VÂNIA contextualiza indíciosde ter po-
dido perceber na pergunta de CELSO
umasua expectativa implícita: conseguir
chegar ele mesmo a umafaculdade em
seus estudos,tal qual ele já havia expres-
so em nossa entrevista inicial, quando
me respondera que gosta de estudar:
“Porquêprecisafazer dafaculdade
nofuturo”. Isto é, esta professora como
que lhe subentende por sua resposta o

fato deque para aquilo fica sendo neces-
sário um maiorempenho no uso dapró-
pria línguaescrita, que comosesabe é a
lígua-alvo com a qual ambose os demais
trabalham naquela sala de aula.E,final-  

mente, ela junta nisto um seu depoi-
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partilha com seus alunos surdos, como
que para animar CELSO que terá suben-
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umanecessáriaobjetividade da parte de

CELSO,no quetocaâquela suademanda
implícita. Até porque, simultaneamente
aisto, importam acrescentar observações

que registrei num dos nossos encontros

agendados, quando esta professora me

fala deum tipo de discurso com amesma
falta de objetividade, agora daparte dos

próprios pais deste mesmoaluno:

* Hoje, VÂNIA comentou comigo que

CELSO filho único e queseuspais
posicionam expectativasem nada
objetivaspara com seufuturo aca-
dêmico. Acrescentou que, ao mes-
mo tempo,este aluno nunca toma

iniciativas em seu próprio dia a
dia de sala de aula (anotaçãofei-
tano 2º encontro)

A partir disto, retornando então a

questão de que, em especial com o que
se teve no diálogo mencionado acima,
CELSO parece quese atem a reproduzir

o discurso de outrem, com isto inclusive
deixando à tonafortes indícios de que se
restringe aum tipo de empobrecimento

pessoal em alinhamentos a serem
projetados, na medidaem que ficam em
falta evidências de que se orientea par-
tir de demandas quelhesejampróprias.
Emconsonânciacomtais indícios, caben-

do ainda mencionaruma espécie de diá-
logo que este mesmo alunotenta enta-
bularporescrito comigo, em sala de aula,

quando agora surgem sinais de uma sua
intenção de meramente fazer presença,
num momento em que todos os demais
participantes aproveitavam para trocar

idéias e opiniõesvariadas, usando para
tal de mensagens escritas no quadro:  

conerrrereccrrereecor cor. 0 +++ ESPAÇO ABERTO

CELSO perguntar?/eu perguntar?

(meneia a cabeça [ORALI-
ZANDO,SIMULTANEAMEN-

TE, COM DISTORÇÃO] e,
então, depois que MARTAas-

sente com a cabeça, se volta
para escrever no quadro)

Onde você mora?

(tendo se demoradoantesde escre-
ver aúltima palavra, indo buscar o
apagador para junto de si, depois
dandoleves batidas com a mão no

quadro, como que dandosinais de

que não conseguia se decidir. Ao fi-
nal, aponta o quadro para MARTA,

queestáforado ângulo dafilmadora)

MARTA (depois de ler a pergunta,

escreve)
(volta-se na direção de CEL-

SO que, no momento, não es-

tá visível no filme e diz) ler//
CELSO (meneia a cabeça, apontando

o quadro praraindicar que
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Em contrapartida,já no caso do pró-
ximo exemplo se dáum tipodiverso de

interação, quando agora a alunaJANE
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  

cococoococococoocoococoovooo.oa.ooooo oo.

c
o
c
o

o
v
o
c
o
c
.
o
c
.
o
s
.
o
c
.

o
o
o
.

Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
lhe permitam oportunidades de se
engajarnum mundo social maior. Mun-
do este no qual ele subentende que tam-
bém vai querer estar convivendo com
“outros' que serão ouvintes, no caso pos-

tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
ção a isto, compensando notar inclusive
que o termo “bilhete”é utilizado por
ele em duas de suas respostas (1e3) —o
que, como severá adiante, se constitui
numasuaprática comum quando se co-
municacom ouvintesfora da escola—o

mesmosetendoainda paraotermo “Por-
tuguês” como objeto de um seu gosto

pessoal (2 e 4). Aolado disto, se podendo
tambémobservarumseuposicionamento
afavordo trabalho que desenvolveríamos
naquela ocasião, na medida em que, ao
argumentar a respeito davalidade detal
trabalho, meafirma: “eu quero apren-

derPortuguês”(4).
A tudo isto se juntando, enfim, ob-

servações que anotei em sala de aula, com
relação a este mesmoaluno, quando no-
vamente se patenteiam sinais que corro-
boram com o que acabode discutir aci-

ma, O que se tem em:

* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos
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jeta, através do qual pode me dar a en-

tender que reconhece demandas que
mostrapressupor nas pessoas dosprofis-
sionais com osquais trabalha como aluna
nesta suasala de aula, e mesmona pró-
pria escola comoum todo, ouseja: o faz
comoquembuscaemanciparumseu dis-

curso, em termos de quemtambém pode
circular pelo lugar do 'outro”. Posição na
qualacaba por negociar sentidos pelos
quais demonstra inclusive partilhar co-
migo a questão de que se percebee aos
demais colegas surdos como (co)partici-
pantes, no processo mesmodaprópria
aquisição da L2 escrita, quando mediz:

“f...JUns alunos nãoparticipa o inte-
resse doPortuguês e nem costumam”.
Por subentendidos comoestes, então,
tendoJANEcriativamente conversado co-
migo,via sua L2 escrita, ao me pressupor

comoum seuleitor destinatário.

Buscando pelo “outro”

Como observa Bakhtin (1987: 123),

naquilo que toma poratividade mental
do “nós” se instituem tanto a firmeza
quanto a estabilidade de umaorientação

social, sendo quea isto se fazem propor-
cionais diferenciações e amplitudes da
própria consciência humana, enquanto
tal. Ou seja, que o centro organizador de
todae qualquer enunciaçãositua-se na
dimensãosocial, de ondeinclusive se tem
quemesmoumengajamento no próprio
discursoescrito: “responde aalguma coi-
sa, refuta, confirma,antecipa as respos-

tas e objeções potenciais, procura apoio,
etc”. E, por seu turno, também como as-

sinala Geraldi (1996) aprocurapelo que
tomacomo “cumplicidade”discursiva é
a própria busca pelo “outro”, como um
modo de atuação que nos franqueiaum

mundo coerente a ser compartilhado.
Atal propósito, nos exemplosa se-

guir estarei ventilando processos como
estes, comoo que se começa a entrever
em respostas do aluno GERSON a per-
guntas da mesmaentrevista inicial já re-

ferida anteriormente:  

OOquevocê Escrevefora da Escola?
“Bilhete amigo ouviu”.

O 0 que você gosta de Ler na Escola?
“Matemática e Português”

O 0 quevocê gosta de Escrever na

Escola? “Bilhete eMatemática”

O (—Você acha que esta Pesquisa
pode ajudar você?) Por que?

(Sim)”Porque, eu quero apren-
der Português, você me aju-
dou”.

Respostas nasquais já se insinuam

posicionamentosda parte de GERSON
que já aqui começam a apontar para O
desejo de usos da L2 escrita, que então
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engajarnum mundo social maior. Mun-
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tos como: “amigo ouviu” (1). Em rela-
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* Enquantosuaprofessora trabalha no

quadro com a expressão LiKeiÃo
PR), dando sequência aum
caso que acabara de contarpara os
alunos, GERSONque estava sentado
ao meu ladopediu, em Libras, para
escrever algo neste meu caderno de
anotações: “Eu comi a mesa toda”.  
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Em seguida, me sorriu satifeito e
complementou: entender / igual
quadro lá. No mesmodia, já aofi-
naldesta aula, comemorei com ele,

tambémpor sinais, ofato dele ter
escrito aquilopara me mostrare ele,
com muita seriedade, me respondeu
emLibras, quegosta de aprender coi-

sas novasparapoder usar quando
escrevepara se comunicar com ami-
gos ouvintes defora desta sua escola
(6º dia de aula).

Ainda a propósito de demandas com
natureza similar às que venho pontuan-

do, na sequência seguinte se tem um
novo exemplo deinteração em situação
de sala de aula quando, nocaso,aaluna
JANEconversa também por escrito no
quadrocom sua professoraVÂNIA:

DANI EupensoquenaÁfrica tem
muitoproblemaporcausa
dafomedepovo. Nósacha-
mosquepossívelajudaro
OLRATNDNTTÃO

(havia recebido alguma ajudadas au-
xiliares defilmagem : depoisde olhar,
na direção delas, apagaraumponto

de interrogação apósapalavra “povo”
(na 3º linha) continuando a escrever

apróximaparte—pondoainterroga-
ção no final—esóentão se voltando,
paraVÂNIA).

VÂNIA [ININTELIGÍVEL] DIZ PRA
ELA] (olhanadireção deJANE,
que não aparece na filma-
gem, assente com a cabeça e,
então, escreve) Rib]
tambémachoque ospovos
do mundo inteiro preci-
sam ajudara acabarcom
afome os países pobres.
(olhando paraJANE, comple-
menta:) entender//

  

     
  
   

  

  

Ou seja, neste exemplo JANE im-

plicita leituras de ummundo social mais
amplo, quando inclusive mostra desejos



poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.

JANE

JÚLIO

JÚLIO

INES

ESPAÇO

JUN/99

17

poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
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respeito.
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Comojádiscuti oportunamente, con-
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te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
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(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
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bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/
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dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar
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igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e
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na direção de MARTA) //
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.

JANE

JÚLIO

JÚLIO

INES

ESPAÇO

JUN/99

17

poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
MARTA, com os cabelos lon-

goscaídos de modoaescon-
dero rosto) porfavor/não/

favor/não//
(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
nicar ir /você.
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poruma emancipação discursiva ao su-

bentenderuma suacrítica de alcancesó-

cio-político maior, se posicionandocriti-
camente contra danosas injustiças que
populaçõesinteiras vêm sofrendo, nesta
épocaem que vivemos.E, neste caso, ao
responderenfatizando diretamente esta
mesma crítica, VÂNIAautorizao discurso
deJANE comoque lhe mostrando que se

alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA

serve para que também se possa enfatizar
que subentendidos se instituem dis-
cursivamente por processos dealinha-
mento que, mesmo na escrita, implicam
emvalores externos a umalíngua.Isto é,
quetais sentidosse constróem numape-
rene negociação entre participantes que

atuam aoestarem engajados no discurso

(cfAronowitz & Giroux, 1991). Entrando
em consonância comisto colocações de
Bateson (1998 : 58/9) e de Goffman

(1998) quando estes assinalam que
metamensagens emergem partir de
modospelos quais participantes orien-
tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,

enquanto sua destinatária. Troca-de-con-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
como o faz, me encoraja como sua
entrevistadora a obter uma percepção
sensivelmente mais ampliadaa respeito
de situaçõesque ela julgou emocional-
mente problematizadas, naquela ocasi-
ão, e de seus sentimentos mais pessoais a

tal propósito. Ou seja, porumatal proje-

ção de alinhamento VITÓRIAcomo que
me anima a me colocar em seu próprio
lugar e, junto com isto, medáindícios de
que o faz para me confidenciar e então
desabafarumasuasentidadesilusão tal

respeito.

Pluralidades e contrastes em

modelos femininos e mascu-=

linos

Comojádiscuti oportunamente, con-
dições de gênero não se reduzem aatri-

butos individualizáveis. Primordialmen-
te, porque não são meras designações
vazias mas condições conceitualizáveis
como modosde se projetarem sentidos
em atuações que emergem em
diversificadas relações entre pessoas
(Crawford, 1995).

Deste modo, como assinala Garcia

(1993 : 31), a partir dagrande variedade
de vivências sociais no mundoseinstitu-
em pluralidades e diferenciaçõestanto
emmodelos masculinos quanto emfemi-
ninos. De onde também se tem que,na
exata medidaemque relaçõesentre pes-
soas ocorremem práticas socialmentesi-
tuadas, discursos de identidade são in-
clusive passíveis de serem contraditóri-
os, mesmoem termosdaprópria condi-

ção do gênero (Moita Lopes, 19980).
Assim,a seguir já se mostram evidên-

cias de queaalunaVITÓRIAdeixa perce-
ber contrastes num seu modo feminino
de partilhar relações diferentemente si-
tuadas, com dois de seus colegas surdos.
E início apontando um acontecimento
que presenciei num intervalo de aula,
conformeo que anotei no que se segue:

* (Antes que se reiniciasse a 3º aula
filmada, no intervalo VITORIA quis
me contarsobredesavençassuas com  

um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe

pareceu seruma indiscrição deJANE
e, logo em seguida, estendeu umpé
olhando calmamente nadireção de
seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
tarampara recomeçar a aula.

Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
VITÓRIA se relaciona num outro dia em
sala de aula, agora com seu colegaJÚ-
LIO, comooque se começaa assistir no

momentoemqueVÂNIAconvidaacon-

versar com quem quisesse, por escrito,
no quadro:

VÂNIA (paraVITÓRIA) tr você //
VITÓRIA nada / (olhando nadireção

deMARTA, comoquempede
ajuda) porfavornãoeu co-
municar / comunicarnão
(tenta esconder a face com
os próprios cabelos longos

para fugir à filmagem) //
(insistindo com a colegaVI-
TORIA) escrever/comunicar

frase
igual//
(paraVITÓRIA, meneando a
cabeça insistentemente e

comsorriso claramente desa-
fiador) comunicar ir /per-

/qualquer
sar // perguntarela (aponta

na direção de MARTA) //

VITÓRIA (pata JÚLIOe depois para
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dero rosto) porfavor/não/
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(paraVITÓRIA, aindasorrin-
dodesafiadoramente) comu-
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alinhara e que compartilhava tal suben:
tendido com ela. Até porque, note-se

aquele seu comentário final quando, ao
terminar de escrever sua resposta,esta

professora diz para sua aluna que fora
capaz de “entender”, como queindican-
do mais claramente o que acabo de apon-

tar, ou seja: VÂNIA dava a perceber, com
tal comentário, que havia podido inter-
pretar aquele sentido proposto porJANE,
na mensagem que esta lhe endereçara.

Nesta justa medida, mesmoopróprio
sentido deste comentáriofinal de VÂNIA
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mento que, mesmo na escrita, implicam
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rene negociação entre participantes que
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metamensagens emergem partir de
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tam a si mesmos,às suas interações com

seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
fusão horrível”.

Ouseja, aquiVITÓRIAmedeixa per-
ceberumseu modo de projetarumdado
alinhamento discursivo,através do qual
tenta negociar uma espécie de 'troca-

de-confidências”, que implicita e que
contextualiza criativamente via sua L2
escrita. Isto é, o faz poruma suaestraté-
gia discursivamente posta de negociar
comigo como um “outro” pressuposto,
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fidências”, pois, por onde, ao responder
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sensivelmente mais ampliadaa respeito
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um garoto surdo de outra turma e
JANEcomentou que era com um an-
tigo namorado dela. VITÓRIA então
deu mostras de nãogostardo que lhe
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e, logo em seguida, estendeu umpé
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seu colega CELSO queacompanhava
tudo. Este, aceitando aquilo como
umpedido, agaxou-se e amarrou o
cadarço do sapato de VITÓRIA, que
havia se desfeito. Aseguir, todos vol-
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Observações que, então, dizem de

um tipo de atitude que entra em con-
traste com o modopelo quala mesma
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mento que, mesmo na escrita, implicam
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seus parceiros, bemcomo ao próprio dis-
curso, quando subentendidos são intro-
duzidos, negociados, aceitos (ou não),

compartilhados e mesmo modificados, o
quejá discuti oportunamente.

Num outro caso, o exemplo seguin-
te mostra comoa aluna VITÓRIA inte-
ragiu de outro modo comigo numa sua

resposta aumaminhapergunta, em nos-

sa entrevista inicial:

(—Você acha a sua Escola boa?) Por
que? (Mais ou menos) “Pessoas mui-

tafofoca também ciúme. Muito con-
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poruma emancipação discursiva ao su-
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fidências”, pois, por onde, ao responder
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linos
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“A propósito de tal contraste, fazendo-se
interessante também mencionar anotações

que colhi na própria sala de aula, bem como
outros que registrei a respeito de comentários

da professora sobre o mesmo aluno JÚLIO em
dois de nossos encontros agendados(...)”

Ouseja, neste outro momento,per-
cebendo-se em situação filmadaVITÓRIA

se faz tímidae tenta se esquivar do convi-
te da sua professora, mas, tendo suacole-
gaJANEinsistido com ela,se torna foco
da atenção docolegaJÚLIO que então a
pressiona comum sorriso especialmente
desafiador. E, numa tal situação, se
posicionando agora deummodo contra-
ditoriamenteindefeso, VITÓRIAprimei-
ramente pede ajuda exatamente para
este colega e só depois para MARTA.Po-
rém, mesmoassimJÚLIO não a poupa e
insiste em pressioná-la, enquanto ela
busca se proteger daprovocação queele

lhe dirige sem tentar enfrentá-lo, mas,
tão somentevoltando a esconderorosto
por detrás dos próprios cabelos longos.
Ou seja, deummododiverso,aquiVITÓ-

RIAassume a postura de umacerta fragi-
lidade — se deixando intimidar pelo
desconfortável desafio imposto pelo co-
legaJÚLIO—enquanto que comCELSO
agira de uma maneira certamente em

nadasimilar a esta, comoseviu acima.
Outrossim, um tal comportamento

desfiador deJÚLIO para comVITÓRIA
entra tambémem contraste comum ou-

tro quando—numnovomomentode sala
de aula—este mesmoalunotrataagora a
colegaJANE de ummodo diverso e todo
especial, o que se pode começar a acom-
panharquando—enquantoJANE fazpara

alguém umasua pergunta por escrito,
noquadro—ele comentacomseu colega
GERSON:

JÚLIO (sorrindo para GERSONe apon-
tando paraJANE queescreve no
quadro) ela querer escrever di-  

fícil/conhecer ela// (e paraJANE,
quandoelajá retornara parao seu
lugar, ao haver terminadodees-

crever) pergunta inteligente //
(meneando acabeçae sorrindo de
ummodosedutorparaela).

A propósito de tal contraste, fazen-

do-se interessante também mencionar
anotações que colhi na própria sala de
aula, bem como outros que registrei a
respeito de comentários da professora
sobre o mesmo alunoJÚLIO em dois de

nossos encontros agendados:

* Emencontro agendado, logo após
a entrevista inicialcom os alunos
e ainda antes do início dasfilma-
gens, VANIA comentou queJULIO re-

petidas vezes a trata com ceria
irreverência. Como num dia em
que— quandoela interrompera a
aulapara atender alguém que a
chamara até aporta da sala— ele
lhe dissera queela ea outrapessoa
pareciam cães ladrando umpara
o outro. O que VÁNIA disseter liga-
do aofato de que se atrasara em

devolveraJÚLIO comentáriosa res-
peito de uma carta que ele escreve-
rapara oprópriopai, com quem
não vive. Fato que, para ela, ser-
via para dar sentido aquela rea-
ção deste aluno.

*- Emnosso segundo encontro agen-
dado, aprofessoura comentou que
JÚLIO eJANE se namoramfaz al-
gum tempo. Quando Ihe respondi
que ainda não havia percebido
aquilo VÂNIA observou que logo eu
iapoder notar os intensos olhares  

“apaixonados” que ele dirige a
JANE.

* Hoje, no 3º dia de aula, notei que
JÚLIO trataJANEde modo diverso
daquele que lida com seus demais
colegas. Ele lhe dá mais atenção ea
ajuda demoradamente em todas

as suas dúvidas, sempre que ela o
requisita. Enquanto queJANE se
senta ao seu lado, mostrando-se o
tempo todo muito interessada e
atenta nas aulas.
Situaçõesestas todas que, ao mesmo

tempo, porum lado têm a ver com um

JÚLIO quefoi irreverentemente desafia-
dor com VITÓRIA (quejá se mostrara
desfiadora com CELSO,mas fragilmente
indefesa com ele JÚLIO) e, por outro,
com atitudes sedutoramentesolícitas do
mesmoJÚLIO para comJANE. E notam-

se, inclusive, observações que aindamos-
tram irreverências deste mesmo aluno
para comVÂNIA, valendo entãoleituras
feitas sobreisto daparte desta professo-
ra, também partir de registros quefiz
num nosso outro encontro agendado:

*— Emnosso encontro agendadopara
discussõesfinais, eu e aprofessora
conversamos novamente sobre cer-
tas atitudes irreverentes deJÚLIO,
em sala de aula, e eu lhe repeti que
estas me pareciam muito comuns
entre rapazesainda emfimdeado-
lescência, em geral JÚLIO tem ago-
ra 19 anos). Recoloquei também

que sua relação com ele mepare-
cia rica porque, pelo quepudera
observar, ela não se deixava inco-
modarcom aquilo, o que eu acha-
va ser bom para ele, Então, satisfei-
ta, ela acrescentou que no conselho
de classe da escola (definal de se-
mestre letivo) um certo colega seu
que também éprofessor deJÚLIO

havia denunciado baixa significa-
tiva em seu aproveitamento, jun-
tando a isto observações sobre ati-
tudes inaceitáveis de rebeldia des-
te aluno em suas aulas. E que ela
então havia ido em defesa deJÚ-
LJO, inclusive me contando que
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que colhi na própria sala de aula, bem como
outros que registrei a respeito de comentários

da professora sobre o mesmo aluno JÚLIO em
dois de nossos encontros agendados(...)”

Ouseja, neste outro momento,per-
cebendo-se em situação filmadaVITÓRIA

se faz tímidae tenta se esquivar do convi-
te da sua professora, mas, tendo suacole-
gaJANEinsistido com ela,se torna foco
da atenção docolegaJÚLIO que então a
pressiona comum sorriso especialmente
desafiador. E, numa tal situação, se
posicionando agora deummodo contra-
ditoriamenteindefeso, VITÓRIAprimei-
ramente pede ajuda exatamente para
este colega e só depois para MARTA.Po-
rém, mesmoassimJÚLIO não a poupa e
insiste em pressioná-la, enquanto ela
busca se proteger daprovocação queele

lhe dirige sem tentar enfrentá-lo, mas,
tão somentevoltando a esconderorosto
por detrás dos próprios cabelos longos.
Ou seja, deummododiverso,aquiVITÓ-

RIAassume a postura de umacerta fragi-
lidade — se deixando intimidar pelo
desconfortável desafio imposto pelo co-
legaJÚLIO—enquanto que comCELSO
agira de uma maneira certamente em

nadasimilar a esta, comoseviu acima.
Outrossim, um tal comportamento

desfiador deJÚLIO para comVITÓRIA
entra tambémem contraste comum ou-

tro quando—numnovomomentode sala
de aula—este mesmoalunotrataagora a
colegaJANE de ummodo diverso e todo
especial, o que se pode começar a acom-
panharquando—enquantoJANE fazpara

alguém umasua pergunta por escrito,
noquadro—ele comentacomseu colega
GERSON:

JÚLIO (sorrindo para GERSONe apon-
tando paraJANE queescreve no
quadro) ela querer escrever di-  

fícil/conhecer ela// (e paraJANE,
quandoelajá retornara parao seu
lugar, ao haver terminadodees-

crever) pergunta inteligente //
(meneando acabeçae sorrindo de
ummodosedutorparaela).

A propósito de tal contraste, fazen-

do-se interessante também mencionar
anotações que colhi na própria sala de
aula, bem como outros que registrei a
respeito de comentários da professora
sobre o mesmo alunoJÚLIO em dois de

nossos encontros agendados:

* Emencontro agendado, logo após
a entrevista inicialcom os alunos
e ainda antes do início dasfilma-
gens, VANIA comentou queJULIO re-

petidas vezes a trata com ceria
irreverência. Como num dia em
que— quandoela interrompera a
aulapara atender alguém que a
chamara até aporta da sala— ele
lhe dissera queela ea outrapessoa
pareciam cães ladrando umpara
o outro. O que VÁNIA disseter liga-
do aofato de que se atrasara em

devolveraJÚLIO comentáriosa res-
peito de uma carta que ele escreve-
rapara oprópriopai, com quem
não vive. Fato que, para ela, ser-
via para dar sentido aquela rea-
ção deste aluno.

*- Emnosso segundo encontro agen-
dado, aprofessoura comentou que
JÚLIO eJANE se namoramfaz al-
gum tempo. Quando Ihe respondi
que ainda não havia percebido
aquilo VÂNIA observou que logo eu
iapoder notar os intensos olhares  

“apaixonados” que ele dirige a
JANE.

* Hoje, no 3º dia de aula, notei que
JÚLIO trataJANEde modo diverso
daquele que lida com seus demais
colegas. Ele lhe dá mais atenção ea
ajuda demoradamente em todas

as suas dúvidas, sempre que ela o
requisita. Enquanto queJANE se
senta ao seu lado, mostrando-se o
tempo todo muito interessada e
atenta nas aulas.
Situaçõesestas todas que, ao mesmo

tempo, porum lado têm a ver com um

JÚLIO quefoi irreverentemente desafia-
dor com VITÓRIA (quejá se mostrara
desfiadora com CELSO,mas fragilmente
indefesa com ele JÚLIO) e, por outro,
com atitudes sedutoramentesolícitas do
mesmoJÚLIO para comJANE. E notam-

se, inclusive, observações que aindamos-
tram irreverências deste mesmo aluno
para comVÂNIA, valendo entãoleituras
feitas sobreisto daparte desta professo-
ra, também partir de registros quefiz
num nosso outro encontro agendado:

*— Emnosso encontro agendadopara
discussõesfinais, eu e aprofessora
conversamos novamente sobre cer-
tas atitudes irreverentes deJÚLIO,
em sala de aula, e eu lhe repeti que
estas me pareciam muito comuns
entre rapazesainda emfimdeado-
lescência, em geral JÚLIO tem ago-
ra 19 anos). Recoloquei também

que sua relação com ele mepare-
cia rica porque, pelo quepudera
observar, ela não se deixava inco-
modarcom aquilo, o que eu acha-
va ser bom para ele, Então, satisfei-
ta, ela acrescentou que no conselho
de classe da escola (definal de se-
mestre letivo) um certo colega seu
que também éprofessor deJÚLIO

havia denunciado baixa significa-
tiva em seu aproveitamento, jun-
tando a isto observações sobre ati-
tudes inaceitáveis de rebeldia des-
te aluno em suas aulas. E que ela
então havia ido em defesa deJÚ-
LJO, inclusive me contando que
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alguém umasua pergunta por escrito,
noquadro—ele comentacomseu colega
GERSON:

JÚLIO (sorrindo para GERSONe apon-
tando paraJANE queescreve no
quadro) ela querer escrever di-  

fícil/conhecer ela// (e paraJANE,
quandoelajá retornara parao seu
lugar, ao haver terminadodees-

crever) pergunta inteligente //
(meneando acabeçae sorrindo de
ummodosedutorparaela).

A propósito de tal contraste, fazen-

do-se interessante também mencionar
anotações que colhi na própria sala de
aula, bem como outros que registrei a
respeito de comentários da professora
sobre o mesmo alunoJÚLIO em dois de

nossos encontros agendados:

* Emencontro agendado, logo após
a entrevista inicialcom os alunos
e ainda antes do início dasfilma-
gens, VANIA comentou queJULIO re-

petidas vezes a trata com ceria
irreverência. Como num dia em
que— quandoela interrompera a
aulapara atender alguém que a
chamara até aporta da sala— ele
lhe dissera queela ea outrapessoa
pareciam cães ladrando umpara
o outro. O que VÁNIA disseter liga-
do aofato de que se atrasara em

devolveraJÚLIO comentáriosa res-
peito de uma carta que ele escreve-
rapara oprópriopai, com quem
não vive. Fato que, para ela, ser-
via para dar sentido aquela rea-
ção deste aluno.

*- Emnosso segundo encontro agen-
dado, aprofessoura comentou que
JÚLIO eJANE se namoramfaz al-
gum tempo. Quando Ihe respondi
que ainda não havia percebido
aquilo VÂNIA observou que logo eu
iapoder notar os intensos olhares  

“apaixonados” que ele dirige a
JANE.

* Hoje, no 3º dia de aula, notei que
JÚLIO trataJANEde modo diverso
daquele que lida com seus demais
colegas. Ele lhe dá mais atenção ea
ajuda demoradamente em todas

as suas dúvidas, sempre que ela o
requisita. Enquanto queJANE se
senta ao seu lado, mostrando-se o
tempo todo muito interessada e
atenta nas aulas.
Situaçõesestas todas que, ao mesmo

tempo, porum lado têm a ver com um

JÚLIO quefoi irreverentemente desafia-
dor com VITÓRIA (quejá se mostrara
desfiadora com CELSO,mas fragilmente
indefesa com ele JÚLIO) e, por outro,
com atitudes sedutoramentesolícitas do
mesmoJÚLIO para comJANE. E notam-

se, inclusive, observações que aindamos-
tram irreverências deste mesmo aluno
para comVÂNIA, valendo entãoleituras
feitas sobreisto daparte desta professo-
ra, também partir de registros quefiz
num nosso outro encontro agendado:

*— Emnosso encontro agendadopara
discussõesfinais, eu e aprofessora
conversamos novamente sobre cer-
tas atitudes irreverentes deJÚLIO,
em sala de aula, e eu lhe repeti que
estas me pareciam muito comuns
entre rapazesainda emfimdeado-
lescência, em geral JÚLIO tem ago-
ra 19 anos). Recoloquei também

que sua relação com ele mepare-
cia rica porque, pelo quepudera
observar, ela não se deixava inco-
modarcom aquilo, o que eu acha-
va ser bom para ele, Então, satisfei-
ta, ela acrescentou que no conselho
de classe da escola (definal de se-
mestre letivo) um certo colega seu
que também éprofessor deJÚLIO

havia denunciado baixa significa-
tiva em seu aproveitamento, jun-
tando a isto observações sobre ati-
tudes inaceitáveis de rebeldia des-
te aluno em suas aulas. E que ela
então havia ido em defesa deJÚ-
LJO, inclusive me contando que
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ramente pede ajuda exatamente para
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rém, mesmoassimJÚLIO não a poupa e
insiste em pressioná-la, enquanto ela
busca se proteger daprovocação queele

lhe dirige sem tentar enfrentá-lo, mas,
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JÚLIO trataJANEde modo diverso
daquele que lida com seus demais
colegas. Ele lhe dá mais atenção ea
ajuda demoradamente em todas

as suas dúvidas, sempre que ela o
requisita. Enquanto queJANE se
senta ao seu lado, mostrando-se o
tempo todo muito interessada e
atenta nas aulas.
Situaçõesestas todas que, ao mesmo

tempo, porum lado têm a ver com um

JÚLIO quefoi irreverentemente desafia-
dor com VITÓRIA (quejá se mostrara
desfiadora com CELSO,mas fragilmente
indefesa com ele JÚLIO) e, por outro,
com atitudes sedutoramentesolícitas do
mesmoJÚLIO para comJANE. E notam-

se, inclusive, observações que aindamos-
tram irreverências deste mesmo aluno
para comVÂNIA, valendo entãoleituras
feitas sobreisto daparte desta professo-
ra, também partir de registros quefiz
num nosso outro encontro agendado:

*— Emnosso encontro agendadopara
discussõesfinais, eu e aprofessora
conversamos novamente sobre cer-
tas atitudes irreverentes deJÚLIO,
em sala de aula, e eu lhe repeti que
estas me pareciam muito comuns
entre rapazesainda emfimdeado-
lescência, em geral JÚLIO tem ago-
ra 19 anos). Recoloquei também

que sua relação com ele mepare-
cia rica porque, pelo quepudera
observar, ela não se deixava inco-
modarcom aquilo, o que eu acha-
va ser bom para ele, Então, satisfei-
ta, ela acrescentou que no conselho
de classe da escola (definal de se-
mestre letivo) um certo colega seu
que também éprofessor deJÚLIO

havia denunciado baixa significa-
tiva em seu aproveitamento, jun-
tando a isto observações sobre ati-
tudes inaceitáveis de rebeldia des-
te aluno em suas aulas. E que ela
então havia ido em defesa deJÚ-
LJO, inclusive me contando que
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“A propósito de tal contraste, fazendo-se
interessante também mencionar anotações

que colhi na própria sala de aula, bem como
outros que registrei a respeito de comentários

da professora sobre o mesmo aluno JÚLIO em
dois de nossos encontros agendados(...)”

Ouseja, neste outro momento,per-
cebendo-se em situação filmadaVITÓRIA

se faz tímidae tenta se esquivar do convi-
te da sua professora, mas, tendo suacole-
gaJANEinsistido com ela,se torna foco
da atenção docolegaJÚLIO que então a
pressiona comum sorriso especialmente
desafiador. E, numa tal situação, se
posicionando agora deummodo contra-
ditoriamenteindefeso, VITÓRIAprimei-
ramente pede ajuda exatamente para
este colega e só depois para MARTA.Po-
rém, mesmoassimJÚLIO não a poupa e
insiste em pressioná-la, enquanto ela
busca se proteger daprovocação queele

lhe dirige sem tentar enfrentá-lo, mas,
tão somentevoltando a esconderorosto
por detrás dos próprios cabelos longos.
Ou seja, deummododiverso,aquiVITÓ-

RIAassume a postura de umacerta fragi-
lidade — se deixando intimidar pelo
desconfortável desafio imposto pelo co-
legaJÚLIO—enquanto que comCELSO
agira de uma maneira certamente em

nadasimilar a esta, comoseviu acima.
Outrossim, um tal comportamento

desfiador deJÚLIO para comVITÓRIA
entra tambémem contraste comum ou-

tro quando—numnovomomentode sala
de aula—este mesmoalunotrataagora a
colegaJANE de ummodo diverso e todo
especial, o que se pode começar a acom-
panharquando—enquantoJANE fazpara

alguém umasua pergunta por escrito,
noquadro—ele comentacomseu colega
GERSON:

JÚLIO (sorrindo para GERSONe apon-
tando paraJANE queescreve no
quadro) ela querer escrever di-  

fícil/conhecer ela// (e paraJANE,
quandoelajá retornara parao seu
lugar, ao haver terminadodees-

crever) pergunta inteligente //
(meneando acabeçae sorrindo de
ummodosedutorparaela).

A propósito de tal contraste, fazen-

do-se interessante também mencionar
anotações que colhi na própria sala de
aula, bem como outros que registrei a
respeito de comentários da professora
sobre o mesmo alunoJÚLIO em dois de

nossos encontros agendados:

* Emencontro agendado, logo após
a entrevista inicialcom os alunos
e ainda antes do início dasfilma-
gens, VANIA comentou queJULIO re-

petidas vezes a trata com ceria
irreverência. Como num dia em
que— quandoela interrompera a
aulapara atender alguém que a
chamara até aporta da sala— ele
lhe dissera queela ea outrapessoa
pareciam cães ladrando umpara
o outro. O que VÁNIA disseter liga-
do aofato de que se atrasara em

devolveraJÚLIO comentáriosa res-
peito de uma carta que ele escreve-
rapara oprópriopai, com quem
não vive. Fato que, para ela, ser-
via para dar sentido aquela rea-
ção deste aluno.
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então havia ido em defesa deJÚ-
LJO, inclusive me contando que
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“A propósito de tal contraste, fazendo-se
interessante também mencionar anotações

que colhi na própria sala de aula, bem como
outros que registrei a respeito de comentários
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dois de nossos encontros agendados(...)”
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se faz tímidae tenta se esquivar do convi-
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que também éprofessor deJÚLIO

havia denunciado baixa significa-
tiva em seu aproveitamento, jun-
tando a isto observações sobre ati-
tudes inaceitáveis de rebeldia des-
te aluno em suas aulas. E que ela
então havia ido em defesa deJÚ-
LJO, inclusive me contando que
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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go, quanto ao quejá havíamos conversa-
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segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
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altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro

INES

ESPAÇO

JUN/98

19

e es ionmo nDR nos ea RO NAa ESPAÇO ABERTO

argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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argumentara que acerca da nossa
investigação eu me mostrara de
acordo sobre o fato de que ele fora
altamente colaborativo.
Ou seja, ao que tudo indica irre-

verências deJÚLIO não são vistas como

problemasparaVÂNIA, namedidaemque

— ao me contar sobre seus contra-argu-
mentos no 'conselho declasse' que aca-
bo de mencionar—ela comoquemedei-
xava explícito que estavade acordo comi-
go, quanto ao quejá havíamos conversa-

do a respeito.
Já por seu lado,diferentemente de

JÚLIO seu colega GERSONoferece mos-
tras de queprojeta e orienta seusrelaci-
onamentos de ummodo diverso com fi-

guras femininas, o que se pode
depreender através da sequência que se
segue, e que se deu também em situa-

ção de sala de aula:

GERSONescrever?//pode irquadro

escrever /lá? //

VÂNIA (acenando,afirmativamen-
te) PODE/PODE//CLARO

QUEPODE(voz acelerada)
/NAILA (voz mais lenta) //

(GERSONvai parao quadro, enquan-
to três alunos tentam conversar em
Libras, ao mesmo tempo,entresi)

((-.))
DPuga)FUGAds
encontrar CarlaPerez .

(filmadorafoca parte dafrase escrita
porGERSON no quadro épadme-
lhoraaletra 'c' da palavra [EE
enquanto se ouvem, a um sóqe
risos altos, [COMENTÁRIOSININ-

TELIGÍVEIS]e fragmentosde excla-

mações)
GERSON (de pé, sorrindoe dirigin-

do-se para as auxiliares de
filmagem alí presentes: FLÁ-

VIA; JACIRA; BRANCA,
olhando na direção da
filmadora (por detrás de
ondeelas estão) ciúmenão
/ ciúmenão /você /você/

GERSON     

 

você /três // ciúme nada /

tudobem//(ainda sorrindo
para elas, volta para sua ca-

deira e, já sentado, abre os
braços num gesto simpáti-
co, olhando, diretamente,
paraafilmadora, comaqual
JACIRA o focaliza, durante

todo o transcorrer desta si-
tuação particular)

VÂNIA (rindo e olhando para as au-
xiliares de filmagem, que
continuam em offatrás da

câmera) IH! IH! (voz lenta) /
OLHA SÓ COMO ELE
[INAUDÍVEL] QUEELAS ES-
TÃOCOMCIÚME (desace-
lerando a voz) / OLHA AÍ

(vozacelerada)/

(alunosriem e comentamo aconteci-
mento, uns com os outros, em Libras)

Cabendo neste momento a ressalva
de que naquela situação já nãose traba-

lhava mais como temado subjuntivo dos
verbos, como todosestiveram fazendo

algum tempoatrás nesta mesma aula
(modo verbal que, porém,se atesta no
uso da expressão: “[...] que eu procure
encontrar” naquelamensagemescrita de
GERSON).Fato que põe em maiorrele-

vo a criatividade deste aluno que, com
isto, incluiu numprocessode alinhamen-

to projetado uma participação mais dire-
ta das auxiliares de filmagem,servindo-se
de subentendidos, como o confirmam

seus subsequentes comentários em Li-
bras dirigidosa elas, assim que todos os
presentes puderam ler o que ele deixara

escrito no quadro.
Processo dealinhamento discursivo

que lhe permitiu entãoummodo galante

de se aproximar daquelas jovens, quan-
dopressupôssobre as mesmasque elas—
enquanto mulheres—fossem, em sua
opinião,se sentir ameaçadas (pelo fato
dele poderterde um interese maiorpela

Carla Perez) com isto tentando lhespro-
vocar ciúmes.

Assim, pois, aquele termo— “Carla
Perez”—queGERSONusou(eque, como
é de conhecimento maisgeral, é nome
de umamulherjovem que goza na mídia
da imagem popularizada de grande sen-
sualidade) lhe terá servido como auma  
 

espécie de artifício discursivo para bus-
car ser notado pelas jovens auxiliares de
filmagem, posicionando-se com isto co-

moumrapaz adulto ao sugerir ser capaz
de entenderde certosatributos femini-

nos.E, a talpropósito, notem-se comen-
tários de VÂNIA e de VITÓRIA que, em
seguida, dirigem suas mensagens para

GERSON, ambas subentendendoentão
tiposdecríticas, sendo inclusiveassisti-
das por todosnasala:

VITÓRIA (em off) [EMISSÕES
ININTELIGÍVEIS] (reaparece
nofilmee diz paraVÂNIA, re-
ferindo-se ao colega GERSON)
fogo dele //

VÂNIA (sorrindoe usandosinais si-
multâneos, emsuas expressões
orais ) TEM UMAPIADA(voz

lenta) // FALA DA CARLA

PEREZ (aponta paraoquadro)

/FALARAM (Carla Perez) tr //
PROGRAMA? /—p-—?/ (tentan-
do ajuda dosalunosparao si-
nal corretoe, então, continua)
televisãoJ—Ô/gordo|gor-
do / (alunos assentem com a
cabeça) JÁ SABEJ-Ôpergun-
tar ela /mulher (aponta para
o quadro) /

JÚLIO (emitindo sons para chamar
atençãodeVÂNIA) CarlaPerez

(CarlaPerez //

VÂNIA JÔ perguntar (para CarlaPe-

rez) qualescolhercírculo (VÃ-
NIApretendiausar, aqui, o sinal
prato) elagostarmais?//ela
responder: círculo
(escreveno quadro) //(queren-

do dizer que Carla Perez teria
respondidoqueseuprato pre-
dileto é da marca 'marinex”,
porque não conseguira enten-

der bem a pergunta do seu
entrevistador, cujo intento te-
ria sido o de saber sobre uma
preferência gastronômica da

mesma)

Inclusive, no caso deVÂNIAfazendo-
se oportuno acrescentar neste ponto
anotações de um nosso encontro
agendadoinicial:

* Neste nosso primeiro encontro
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agendado, fazendo uma leitura
inicialdas respostas dos alunosem
nossa entrevista inicial, comentei

com a professora sobre ofato de
GERSON haver acrescentado por

escritopara mim, aofinal da sua
últimapágina: “Te amo”. E com-
pletei que aquilo meparecia um
tipo de observação dequemprova-
velmente não conheceria bem o sen-

tido maiscomumpara uma expres-
são como aquela. Aprofessora en-

tãojulgou oportuno me advertir
sobre ofato de que GERSONpodia

entender muito bem o que me es-
crevera. O que argumentou com-
pletando que elejá é conhecido na
escola como quem está sempre ten-
tando seduzirfigurasfemininas,
incluindo asprópriasprofissionais
da casa.

Comentários estes que concorrem
para que se depreenda que, ao que tudo
indica, com aquele seu caso cômico acer-
ca dafigura datal “Carla Perez”VÂNIA
terá querido subentender que GERSON
maisumavez tentava seduzir—sem qual-
quer tato— pessoasdo sexo oposto. E

talvez fosse interessante fazer notar que
o tal caso como que menospreza a tal
pessoa como alguém que terá sido inca-
paz de entenderumapergunta simples,
numasua entrevista comum conhecido
apresentadorde televisão. Ou seja, de

certa formaisto podetersido posto para
então mostrar a GERSON queele se equi-
vocara ao imaginarpoderseduzir daque-

le modo aquelas jovens estudantes de
um curso superior, cujo nível de conhe-
cimento seria, pois, mais qualificado.

Com tudoisto, então, comoo que já

observaramMaybin&Moss (1993) em si-
tuações semelhantes, todosos subenten-

didos negociados na ocasião em pauta
também concorrerampara deixar àmos-
tra leituras alternativas de um mesmo
texto, mum contexto particular compar-
tilhado. Texto escrito e depois comple-
mentado em Libras, através do qual GER-
SON procurara—porumarepresentação  

interiorizadado “outro' mulher—proje-
tar um alinhamento discursivo para
implicitar seduçõesdirigidas, no caso,
aquelas suas pressupostas destinatárias
ouvintes, pela via de um usocriativo da

sua L2 escrita.

ConsideraçõesFinais

Nainvestigação inicial, em causa,
considerei o fato de que aquilo com que

participantestrabalham em salas de aula
de línguas tem a ver com a construção
social dosignificado. Até porque, tam-
bém considerei que estes contextos são
permeados poruma gamavariadade co-

nhecimentos que—acionados pelo pro-
fessor e pelos alunos— sefiliam inclusive
a leituras de mundo,projetos de vida,
expectativas políticas,etc. E, em conso-

nância com tudoisto, levei então em
conta quetais salas de aula acabam sen-

do atravessadas porforças devital impor-
tância no que toca a processos onde
emergem e se transformam identidades
de seusparticipantes.

Outrossim, ainda parti da considera-
ção de que em salas de aula de umase-
gundalíngua— comoo quese teve no
caso específico desta investigação—sevão

encontrar os mesmos processos que aca-
bo de sublinhar acima,na justa medida
emque nestas situações aprendizes con-
tinuam exercendosuas identidades com-
plexas e seus múltiplos desejos. Afinal,

porque vão estar continuamente orga-
nizando e reorganizando percepções

 

 

acerca de quem são, de como são osde-
mais parceiros e de comose relacionam

com o próprio mundo social, onde
(con)vivem. Tudo isto condizendo,pois,
com a noção de queidentidades sociais
implicamemconfrontos e mudançascon-

tínuas, sendo deste maneira concei-
tualizadas como complexas, multiface-

tadas e sempre em processo.
Deste modo,utilizando exemplos

encontrados no contexto-alvo contem-

plado examinei negociações de mensa-
gens implícitas, que emergiram em situ-
ações de discursosde identidade. Situa-
ções nas quais pude apontar indícios con-
sistentes de achadosdiversificados, a par-
tir de alinhamentos projetados em de-
correntes orientações discursivas.

Assim, no caso do texto de um dos

 

participantes surdos pude exemplificar
subentendidos,através dos quais este
mesmoaluno negociou tanto questio-
namentosacerca de um seu legítimo di-
reito de uso da Libras, quanto demandas
pessoalmente particularizadas e, ao mes-
mo tempo,de acesso aummundosocial
mais amplo a ser compartilhado,então,
também com pessoas ouvintes.

Num próximo exemplo, busquei
apontar atuações discursivas de umapar-
ticipante surda, como alguém que pôde
circular pelo lugar do 'outro' enquanto
destinatário ouvinte pressuposto. E, em
outro casoainda, apontei sinais de um
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permeados poruma gamavariadade co-

nhecimentos que—acionados pelo pro-
fessor e pelos alunos— sefiliam inclusive
a leituras de mundo,projetos de vida,
expectativas políticas,etc. E, em conso-

nância com tudoisto, levei então em
conta quetais salas de aula acabam sen-

do atravessadas porforças devital impor-
tância no que toca a processos onde
emergem e se transformam identidades
de seusparticipantes.

Outrossim, ainda parti da considera-
ção de que em salas de aula de umase-
gundalíngua— comoo quese teve no
caso específico desta investigação—sevão

encontrar os mesmos processos que aca-
bo de sublinhar acima,na justa medida
emque nestas situações aprendizes con-
tinuam exercendosuas identidades com-
plexas e seus múltiplos desejos. Afinal,

porque vão estar continuamente orga-
nizando e reorganizando percepções

 

 

acerca de quem são, de como são osde-
mais parceiros e de comose relacionam

com o próprio mundo social, onde
(con)vivem. Tudo isto condizendo,pois,
com a noção de queidentidades sociais
implicamemconfrontos e mudançascon-

tínuas, sendo deste maneira concei-
tualizadas como complexas, multiface-

tadas e sempre em processo.
Deste modo,utilizando exemplos

encontrados no contexto-alvo contem-

plado examinei negociações de mensa-
gens implícitas, que emergiram em situ-
ações de discursosde identidade. Situa-
ções nas quais pude apontar indícios con-
sistentes de achadosdiversificados, a par-
tir de alinhamentos projetados em de-
correntes orientações discursivas.

Assim, no caso do texto de um dos

 

participantes surdos pude exemplificar
subentendidos,através dos quais este
mesmoaluno negociou tanto questio-
namentosacerca de um seu legítimo di-
reito de uso da Libras, quanto demandas
pessoalmente particularizadas e, ao mes-
mo tempo,de acesso aummundosocial
mais amplo a ser compartilhado,então,
também com pessoas ouvintes.

Num próximo exemplo, busquei
apontar atuações discursivas de umapar-
ticipante surda, como alguém que pôde
circular pelo lugar do 'outro' enquanto
destinatário ouvinte pressuposto. E, em
outro casoainda, apontei sinais de um
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agendado, fazendo uma leitura
inicialdas respostas dos alunosem
nossa entrevista inicial, comentei

com a professora sobre ofato de
GERSON haver acrescentado por

escritopara mim, aofinal da sua
últimapágina: “Te amo”. E com-
pletei que aquilo meparecia um
tipo de observação dequemprova-
velmente não conheceria bem o sen-

tido maiscomumpara uma expres-
são como aquela. Aprofessora en-

tãojulgou oportuno me advertir
sobre ofato de que GERSONpodia

entender muito bem o que me es-
crevera. O que argumentou com-
pletando que elejá é conhecido na
escola como quem está sempre ten-
tando seduzirfigurasfemininas,
incluindo asprópriasprofissionais
da casa.

Comentários estes que concorrem
para que se depreenda que, ao que tudo
indica, com aquele seu caso cômico acer-
ca dafigura datal “Carla Perez”VÂNIA
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maisumavez tentava seduzir—sem qual-
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talvez fosse interessante fazer notar que
o tal caso como que menospreza a tal
pessoa como alguém que terá sido inca-
paz de entenderumapergunta simples,
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apresentadorde televisão. Ou seja, de
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le modo aquelas jovens estudantes de
um curso superior, cujo nível de conhe-
cimento seria, pois, mais qualificado.

Com tudoisto, então, comoo que já

observaramMaybin&Moss (1993) em si-
tuações semelhantes, todosos subenten-
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também concorrerampara deixar àmos-
tra leituras alternativas de um mesmo
texto, mum contexto particular compar-
tilhado. Texto escrito e depois comple-
mentado em Libras, através do qual GER-
SON procurara—porumarepresentação  

interiorizadado “outro' mulher—proje-
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social dosignificado. Até porque, tam-
bém considerei que estes contextos são
permeados poruma gamavariadade co-

nhecimentos que—acionados pelo pro-
fessor e pelos alunos— sefiliam inclusive
a leituras de mundo,projetos de vida,
expectativas políticas,etc. E, em conso-

nância com tudoisto, levei então em
conta quetais salas de aula acabam sen-

do atravessadas porforças devital impor-
tância no que toca a processos onde
emergem e se transformam identidades
de seusparticipantes.

Outrossim, ainda parti da considera-
ção de que em salas de aula de umase-
gundalíngua— comoo quese teve no
caso específico desta investigação—sevão

encontrar os mesmos processos que aca-
bo de sublinhar acima,na justa medida
emque nestas situações aprendizes con-
tinuam exercendosuas identidades com-
plexas e seus múltiplos desejos. Afinal,

porque vão estar continuamente orga-
nizando e reorganizando percepções

 

 

acerca de quem são, de como são osde-
mais parceiros e de comose relacionam

com o próprio mundo social, onde
(con)vivem. Tudo isto condizendo,pois,
com a noção de queidentidades sociais
implicamemconfrontos e mudançascon-

tínuas, sendo deste maneira concei-
tualizadas como complexas, multiface-

tadas e sempre em processo.
Deste modo,utilizando exemplos

encontrados no contexto-alvo contem-

plado examinei negociações de mensa-
gens implícitas, que emergiram em situ-
ações de discursosde identidade. Situa-
ções nas quais pude apontar indícios con-
sistentes de achadosdiversificados, a par-
tir de alinhamentos projetados em de-
correntes orientações discursivas.

Assim, no caso do texto de um dos

 

participantes surdos pude exemplificar
subentendidos,através dos quais este
mesmoaluno negociou tanto questio-
namentosacerca de um seu legítimo di-
reito de uso da Libras, quanto demandas
pessoalmente particularizadas e, ao mes-
mo tempo,de acesso aummundosocial
mais amplo a ser compartilhado,então,
também com pessoas ouvintes.

Num próximo exemplo, busquei
apontar atuações discursivas de umapar-
ticipante surda, como alguém que pôde
circular pelo lugar do 'outro' enquanto
destinatário ouvinte pressuposto. E, em
outro casoainda, apontei sinais de um
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agendado, fazendo uma leitura
inicialdas respostas dos alunosem
nossa entrevista inicial, comentei

com a professora sobre ofato de
GERSON haver acrescentado por

escritopara mim, aofinal da sua
últimapágina: “Te amo”. E com-
pletei que aquilo meparecia um
tipo de observação dequemprova-
velmente não conheceria bem o sen-

tido maiscomumpara uma expres-
são como aquela. Aprofessora en-

tãojulgou oportuno me advertir
sobre ofato de que GERSONpodia

entender muito bem o que me es-
crevera. O que argumentou com-
pletando que elejá é conhecido na
escola como quem está sempre ten-
tando seduzirfigurasfemininas,
incluindo asprópriasprofissionais
da casa.
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para que se depreenda que, ao que tudo
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considerei o fato de que aquilo com que

participantestrabalham em salas de aula
de línguas tem a ver com a construção
social dosignificado. Até porque, tam-
bém considerei que estes contextos são
permeados poruma gamavariadade co-

nhecimentos que—acionados pelo pro-
fessor e pelos alunos— sefiliam inclusive
a leituras de mundo,projetos de vida,
expectativas políticas,etc. E, em conso-

nância com tudoisto, levei então em
conta quetais salas de aula acabam sen-

do atravessadas porforças devital impor-
tância no que toca a processos onde
emergem e se transformam identidades
de seusparticipantes.

Outrossim, ainda parti da considera-
ção de que em salas de aula de umase-
gundalíngua— comoo quese teve no
caso específico desta investigação—sevão

encontrar os mesmos processos que aca-
bo de sublinhar acima,na justa medida
emque nestas situações aprendizes con-
tinuam exercendosuas identidades com-
plexas e seus múltiplos desejos. Afinal,

porque vão estar continuamente orga-
nizando e reorganizando percepções

 

 

acerca de quem são, de como são osde-
mais parceiros e de comose relacionam

com o próprio mundo social, onde
(con)vivem. Tudo isto condizendo,pois,
com a noção de queidentidades sociais
implicamemconfrontos e mudançascon-

tínuas, sendo deste maneira concei-
tualizadas como complexas, multiface-

tadas e sempre em processo.
Deste modo,utilizando exemplos

encontrados no contexto-alvo contem-

plado examinei negociações de mensa-
gens implícitas, que emergiram em situ-
ações de discursosde identidade. Situa-
ções nas quais pude apontar indícios con-
sistentes de achadosdiversificados, a par-
tir de alinhamentos projetados em de-
correntes orientações discursivas.

Assim, no caso do texto de um dos

 

participantes surdos pude exemplificar
subentendidos,através dos quais este
mesmoaluno negociou tanto questio-
namentosacerca de um seu legítimo di-
reito de uso da Libras, quanto demandas
pessoalmente particularizadas e, ao mes-
mo tempo,de acesso aummundosocial
mais amplo a ser compartilhado,então,
também com pessoas ouvintes.

Num próximo exemplo, busquei
apontar atuações discursivas de umapar-
ticipante surda, como alguém que pôde
circular pelo lugar do 'outro' enquanto
destinatário ouvinte pressuposto. E, em
outro casoainda, apontei sinais de um
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agendado, fazendo uma leitura
inicialdas respostas dos alunosem
nossa entrevista inicial, comentei

com a professora sobre ofato de
GERSON haver acrescentado por

escritopara mim, aofinal da sua
últimapágina: “Te amo”. E com-
pletei que aquilo meparecia um
tipo de observação dequemprova-
velmente não conheceria bem o sen-

tido maiscomumpara uma expres-
são como aquela. Aprofessora en-

tãojulgou oportuno me advertir
sobre ofato de que GERSONpodia

entender muito bem o que me es-
crevera. O que argumentou com-
pletando que elejá é conhecido na
escola como quem está sempre ten-
tando seduzirfigurasfemininas,
incluindo asprópriasprofissionais
da casa.

Comentários estes que concorrem
para que se depreenda que, ao que tudo
indica, com aquele seu caso cômico acer-
ca dafigura datal “Carla Perez”VÂNIA
terá querido subentender que GERSON
maisumavez tentava seduzir—sem qual-
quer tato— pessoasdo sexo oposto. E

talvez fosse interessante fazer notar que
o tal caso como que menospreza a tal
pessoa como alguém que terá sido inca-
paz de entenderumapergunta simples,
numasua entrevista comum conhecido
apresentadorde televisão. Ou seja, de

certa formaisto podetersido posto para
então mostrar a GERSON queele se equi-
vocara ao imaginarpoderseduzir daque-

le modo aquelas jovens estudantes de
um curso superior, cujo nível de conhe-
cimento seria, pois, mais qualificado.

Com tudoisto, então, comoo que já

observaramMaybin&Moss (1993) em si-
tuações semelhantes, todosos subenten-

didos negociados na ocasião em pauta
também concorrerampara deixar àmos-
tra leituras alternativas de um mesmo
texto, mum contexto particular compar-
tilhado. Texto escrito e depois comple-
mentado em Libras, através do qual GER-
SON procurara—porumarepresentação  
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.

INES

ESPAÇO

JUN/99

21

º

o

a

a

º

o

e

e

º

º

o

o

º

o

o

o

o

o

º

o

º

º

º

º

º

º

º

o

.

.

.

.

esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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esvaziamento discursivo em textos escri-
tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de

maneira reflexiva e crítica, nesta área.
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indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da
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alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
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nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
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também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
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a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de
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tos porumaluno surdo, em cujos suben-

tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
próprios discursos de identidade exami-
nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
tento aposicionamentos discursivos de na-
tureza educacional a serem revistos, de
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tendidosinclusive se insinuaram fortes
indícios de meras reproduçõesde expec-
tativas próprias de familiares que lhe são
mais próximos.

Por outro lado, também partir da

negociação de mensagens implícitas, de-
monstrei exemplos que trataram sobre

demandas pelo “outro' em situações de
alinhamento projetado,inclusive, por

aprendizes surdos. Exemplos nos quais
aproveitei para enfatizar o fato de que
sentidos se negociam por orientações

discursivas, cujas pistas implicam em va-
lores que se fazem externos a umalín-

gua. Situações estas em que ainda pude
fazer notarvozes de natureza complexa

e multifacetada, que se atravessaram nos
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nados.E vozes quetiveram então a ver

com demandas poruma necessáriacum-
plicidade com o “outro”—também en-
quanto parcerio ouvinte—em termos
tanto de partilhas interpessoais particu-
larizadas, quantodevalores sociais mais

amplos.
Outrossim, exemplifiquei também

multiplicidades e contrastes em relação

a posicionamentos de modelos femini-
nos e masculinos postaem causa a cons-
trução partilhada de mensagens
subjacentes, em situações de discursos
de identidade entre participantes sur-
dos. Ou seja, em tais situações pude fa-
zer notar que, em mais de umdos exem-
plos considerados, alunos deixaram à
mostra contrastes em posturas e atitudes  

que se diferenciaram, quando mobiliza-
das variações em alinhamentos proje-

tadossituados.E, num detais exemplos,
também pudefazer notar acontecimen-
tos nos quais diferentes parceiros
demostraram realizarleituras variadas,
num específico texto escrito porumdos
aprendizes surdos.Isto é, com isto pude
inclusive argumentar sobrea questão de

que assim se reconfirmava nãoserválida
a idéia de que em contextos particulares
se encontrariam supostos modoshomo-
gêneosdeleitura, o que condiz, enfim,

com a noção de que o significado não é
fixo em qualquerlíngua. Acresentando-
se a esta também a própria noçãode ali-
nhamento que—mesmoeminterpreta-
ções negociadas de mensagens implíci-
tas—pressupõe processos de atuações
que têm a ver tanto com posturas e
posiconamentos, quanto com a própria
projeção de cada participante em sua
relação com o outro, consigo mesmo e
como discurso queentão emerge. E com

isto estou querendo recolocar que tal
noção dealinhamento tem aver com as-
pectos dinâmicosdetais processose, so-
bretudo, com suanaturezadiscursiva.

Assim, poresta investigaçãoinicial,
ficaram à mostra evidências consistentes
de que, mesmovia usoscriativos da L2

escrita trabalhada comolíngua-alvo,par-
ticipantes surdosse diferenciaram entre
si no que toca a demandas e posicio-
namentosdiscursivamente negociados,
no contexto contemplado. O que,afinal,
condiz com o fato de que discursos de
identidade são construçõessociais que  
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estão permanentemente abertas no
mundo, ao permearem práticas que se
querem fazerinteligíveis no diaadia das
pessoas, em diversificados contextos so-
ciais particulares ondeinteragem.

Com tudoisto, cumpre então assina-

lar quenesta investigação inicial não se
puderam confirmar pressupostos toma-
dos como umadas suas motivações cen-
trais. No caso, pressupostos que têm suas
origens em postulados que defendem o
que tomampor “identidades surdas” que,
comotal, estarão supostamente se anco-
rando em práticasdesignificaçõese re-
presentações sociais compartilhadas,es-
pecificamente, entre parceiros surdos
falantes da nossalíngua brasileira desi-

nais. Em especial porque—emtermos da
construção do significado negociado en-
tre participantes do contexto investiga-
do—aprópriaqualidade dos achados des-
te estudo se prestou para evidenciar que
participantes surdos FNsde Libras, ao
exercerem variados e múltipos desejos,
posicionaram-see aos seusdiscursos en-

quanto atuações sociais de identidades
complexas, multifacetadas e mesmo con-
traditórias. Por outro lado, permanecen-
do em aberto umaoutra questão: a de
que se investiguem significados e modos
de organizaçõesde possíveis “represen-

tações dominantes, hegemônicas e
“ouvintistas”sobre [...] as línguasde si-
nais, asurdeze os surdos”(Skliar, 1998 :
72) que, no caso, poderão estardando sus-
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