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Escola: escuta na escola

Este é um texto referido à
questão do pensamento e da lin-
guagem. Estes serão interpreta-
dos à luz da Psicologia Escolar.
Nãose fara aqui uma abordagem
que os tome, por exemplo, no
lugar que ocupam em teorias
comoas de Piaget ou Vygotsky,
autores que imediatamente vêm
a mente quando se considera esse
tema.  

escola e sua relação com ela como
objeto de reflexão. E, em se tra-
tando de escola, pensamento e
linguagem são aspectos essenci-
ais e interrelacionados.
A linguagem deve ser enten-

dida como fenômeno de dimen-
são cultural. E produzida em so-
ciedade, pode ser vivida, produ-
zida e ampliada na escola. Gosto
de pensara linguagem como pos-

sibilidades de
produção por

e escola para surdos

as oportunidades em que é pos-
sível perceber que a escola, ao
invês de contribuir para a posst-
bilidade de enriquecimentoda ca-
pacidade de pensamento do alu-
no, acaba contribuindo para um
certo embotamento dessa capa-
cidade. Isso ocorre não somente
na escola para crianças pequenas,
mas para jovens e adultos, igual-
mente.
Num estabelecimento onde

se trabalha com pessoas surdas,
falar-se em linguagem implica evi-
dentemente suscitar toda sorte de
questões envolvendo a proble-
mática da linguagem no ambito
da surdez. Mas esse estabeleci-
mento pode ser, e geralmentee,
umaescola. E em se tratando de

parte da crian-
ça na escola.
Produção de si
própria, pro-
dução de rela-
ções afetivas
e cognitivas,

“Gosto de pensar em linguagemcoro

possibilidadesde produção porparteda
criança na escola. Produçãodesi

própria, produção de relações afetivase
cognitivas, produção de cultura, que ao

 

mesmo tempo a circunda e atravessa.”

Ele é construido por associa-
ções e espero que também o lei-
tor vá fazendo as suas. Por isso,
não somente afirmo, mas per-
gunto e provoco, para que o ler-
tor vá preenchendo o que estã
sendo dito, com os dados de sua
própria experiência.

Tomarei pensamento e lin-
guagem aqui como um profissr-
onal cuja prática é a de tomar a  

produção de
cultura, que ao
mesmo tempo

a circundae atravessa.
No seu sentido mais óbvio

possível, pode-se entender pen-
samento como possibilidade de
estabelecerrelações, nexos de sig-
nificação, de imaginar, entender
e se perguntar. E um sentido que
me é muito caro, e é um sentido
normalmente ausente naquele
lugar onde ele deveria estar mais
presente: a escola. Não são raras  

escola a questão linguagem e pen-
samento esta sempre presente.
Sobre essa questão, hã muito a
se pensar que não diz respeito so-
mente à educação de pessoas sur-
das. Ainda assim, são coisas que
também ali se pode e deve pen-
sar. E por ser tão complexa e de-
safiadora a questão da surdez, em
seus aspectos de teoria e de
vivência prática, perde-se um
pouco de vista a complexidade e
o desafio que ja são presentes na
própria questão escolar, indepen-
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dentemente da especificidade da
clientela. É esse o caminho que
me orienta aqui.

Tomemos emprestadas pala-
vras utilizadas pela linguista Eni
Orlandi, ao referir-se à escola,
leitura e produção de texto: “
o espaço daleitura escolar exclui
de sua consideração o fato de que
o aluno convive em seu cotidia-
no, com diferentes formas delin-
guagem.[...] A relação do aluno
com o universo simbólico não se
da apenas por uma via — a ver-
bal —, ele opera com todasas for-
mas de linguagem na sua relação
com o mundo. Se considerarmos
a linguagem não apenas como
transmissão de informação, mas
como mediadora (transforma-
dora) entre o ho-
mem e sua realida-
de natural é social,
a leitura deve ser
considerada no seu
aspecto mais conse-
quente, que não é o
de mera codificação, mas o da
compreensão.” (1988, p. 38)
A leitura pode ser concebida

em um sentido especifico, e num
outro, mais amplo. Pode-se pen-
sar em leitura de textos escritos,
e, num sentido mais amplo,
pode-se concebê-la como estan-
do associada à leitura de mundo,

a possibilidade de produzir e
atribuir sentidos, não necessaria-
mente em relação a um texto es-
crito. Tomemoso sentido amplo
para voltarmos posteriormente
ao especifico. O que alguém que
ouve umapalestra realiza em re-
lação aquilo que está ouvindo
pode ser chamado leitura, nesse
sentido mais geral. Ou, num ou-
tro exemplo, se se tem uma con-
versa com alguém,a situação em
que essa conversa foi vivida é
uma situação que permite leitu-
ra, é umasituação de leitura. As
cenas que se veem e das quais se
participa permitem leitura.

Por que falar de leitura nesse
sentido mais amplo? Para subli-
nhar que mesmo na ausência de  

texto escrito, pode-se falar em
leitura, no sentido de necessida-
de de atribuição de significação,
de estabelecimento de nexos por
parte daquele que se defronta
com algo. Uma cena, uma con-
versa, um filme, um livro, um
texto, não tem um sentido
imanente. Não ha um sentido
único dado no texto, como não
hã um sentido único que esteja
dado numa conversa ou situação.
Do ponto de vista aqui expres-
so, leitura consiste na possibili-

 

diversossentidospossamserqiribuídos6a
algoquesóaparentementeéomesmo.”

   

dade de que diversos sentidos
possam ser atribuídos a algo que
só aparentemente ê o mesmo.
Mudam a experiência e os valo-
res que servem de referência a
partir da qual cada um realiza a
leitura. Por isso o que cada um
lê ja é diferente do que o outro
leu.
Em geral, na escola, essa con-

cepção encontra-se substituída
por um outra. Pode-se aí pensar
tanto no profissional que traba-
lha na pré-escola, onde a escrita
esta, é claro, presénte de um
mododiferente daquelecom que
se apresenta nos primeiros anos
do primeiro grau, onde o traba-
lho ganha níveis maiores de in-
tensidade de sistematização,
como no profissional queaí tra-
balha. Em qualquer desses dois
níveis e modos de trabalho com
a leiturae escrita, percebe-se que
a representação de leitura que
fundamenta as práticas escolares
é com enormefregiiência distin-
ta da concepção delineada acima.
Considere-se a forma e os rumos

 

 

que tomaa prática pedagógica, e
isto saltara aos olhos.
A leitura é usualmente enten-

dida e praticada na escola com
base numa concepção que busca
a decodificação de um suposto
sentido único a ser decifrado e
imposto. Explicita ou implicita-
mente se assume na escola essa
posição, que imprime no texto
um sentido único, seja ele um
“texto escrito, um dia na sala de
aula, ou uma situação que ali

ocorra. Uma situa-
ção vivida na sala
por dezesseis pes-
soas — quinze cri-
anças e um profes-
sor — por mais que
assim se possa pen-

sar, não é uma, mais varias. Essa
possibilidade de umaleitura múl-
tipla, do confronto de diferentes
pontos de vista, esta entretanto
pouco presente. Com sua auseén-
cia, perde-se entre outras coisas
a possibilidade de trazer-se mais
graça e vida ao trabalho escolar:
com a escrita e a leitura; com pen-
samento e com linguagem; para
professor e aluno.
O que ocorre na escola com

pensamento e linguagem, coisas
plurais, ricas e criadoras, o que
acontece com isso, quandoa idéia
de leitura fica associada apenas à
dimensão de leitura do texto es-
crito?

Tome-se o exemplo da pré-
escola. Pode-se raciocinar em ter-
mos de que se não há ainda tra-
balho sistemático a fazer em ter-
mos de aprendizagem do funci-
onamento da lingua escrita, en-
tão tudo o que se pode fazer é
preparar — geralmente atravésde
práticas que retiram da criança a
possibilidade de colocar-se de
modo ativo em relação ao conhe-
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cenas que se veem e das quais se
participa permitem leitura.

Por que falar de leitura nesse
sentido mais amplo? Para subli-
nhar que mesmo na ausência de  

texto escrito, pode-se falar em
leitura, no sentido de necessida-
de de atribuição de significação,
de estabelecimento de nexos por
parte daquele que se defronta
com algo. Uma cena, uma con-
versa, um filme, um livro, um
texto, não tem um sentido
imanente. Não ha um sentido
único dado no texto, como não
hã um sentido único que esteja
dado numa conversa ou situação.
Do ponto de vista aqui expres-
so, leitura consiste na possibili-
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dade de que diversos sentidos
possam ser atribuídos a algo que
só aparentemente ê o mesmo.
Mudam a experiência e os valo-
res que servem de referência a
partir da qual cada um realiza a
leitura. Por isso o que cada um
lê ja é diferente do que o outro
leu.
Em geral, na escola, essa con-

cepção encontra-se substituída
por um outra. Pode-se aí pensar
tanto no profissional que traba-
lha na pré-escola, onde a escrita
esta, é claro, presénte de um
mododiferente daquelecom que
se apresenta nos primeiros anos
do primeiro grau, onde o traba-
lho ganha níveis maiores de in-
tensidade de sistematização,
como no profissional queaí tra-
balha. Em qualquer desses dois
níveis e modos de trabalho com
a leiturae escrita, percebe-se que
a representação de leitura que
fundamenta as práticas escolares
é com enormefregiiência distin-
ta da concepção delineada acima.
Considere-se a forma e os rumos

 

 

que tomaa prática pedagógica, e
isto saltara aos olhos.
A leitura é usualmente enten-

dida e praticada na escola com
base numa concepção que busca
a decodificação de um suposto
sentido único a ser decifrado e
imposto. Explicita ou implicita-
mente se assume na escola essa
posição, que imprime no texto
um sentido único, seja ele um
“texto escrito, um dia na sala de
aula, ou uma situação que ali

ocorra. Uma situa-
ção vivida na sala
por dezesseis pes-
soas — quinze cri-
anças e um profes-
sor — por mais que
assim se possa pen-

sar, não é uma, mais varias. Essa
possibilidade de umaleitura múl-
tipla, do confronto de diferentes
pontos de vista, esta entretanto
pouco presente. Com sua auseén-
cia, perde-se entre outras coisas
a possibilidade de trazer-se mais
graça e vida ao trabalho escolar:
com a escrita e a leitura; com pen-
samento e com linguagem; para
professor e aluno.
O que ocorre na escola com

pensamento e linguagem, coisas
plurais, ricas e criadoras, o que
acontece com isso, quandoa idéia
de leitura fica associada apenas à
dimensão de leitura do texto es-
crito?

Tome-se o exemplo da pré-
escola. Pode-se raciocinar em ter-
mos de que se não há ainda tra-
balho sistemático a fazer em ter-
mos de aprendizagem do funci-
onamento da lingua escrita, en-
tão tudo o que se pode fazer é
preparar — geralmente atravésde
práticas que retiram da criança a
possibilidade de colocar-se de
modo ativo em relação ao conhe-
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dentemente da especificidade da
clientela. É esse o caminho que
me orienta aqui.

Tomemos emprestadas pala-
vras utilizadas pela linguista Eni
Orlandi, ao referir-se à escola,
leitura e produção de texto: “
o espaço daleitura escolar exclui
de sua consideração o fato de que
o aluno convive em seu cotidia-
no, com diferentes formas delin-
guagem.[...] A relação do aluno
com o universo simbólico não se
da apenas por uma via — a ver-
bal —, ele opera com todasas for-
mas de linguagem na sua relação
com o mundo. Se considerarmos
a linguagem não apenas como
transmissão de informação, mas
como mediadora (transforma-
dora) entre o ho-
mem e sua realida-
de natural é social,
a leitura deve ser
considerada no seu
aspecto mais conse-
quente, que não é o
de mera codificação, mas o da
compreensão.” (1988, p. 38)
A leitura pode ser concebida

em um sentido especifico, e num
outro, mais amplo. Pode-se pen-
sar em leitura de textos escritos,
e, num sentido mais amplo,
pode-se concebê-la como estan-
do associada à leitura de mundo,

a possibilidade de produzir e
atribuir sentidos, não necessaria-
mente em relação a um texto es-
crito. Tomemoso sentido amplo
para voltarmos posteriormente
ao especifico. O que alguém que
ouve umapalestra realiza em re-
lação aquilo que está ouvindo
pode ser chamado leitura, nesse
sentido mais geral. Ou, num ou-
tro exemplo, se se tem uma con-
versa com alguém,a situação em
que essa conversa foi vivida é
uma situação que permite leitu-
ra, é umasituação de leitura. As
cenas que se veem e das quais se
participa permitem leitura.

Por que falar de leitura nesse
sentido mais amplo? Para subli-
nhar que mesmo na ausência de  

texto escrito, pode-se falar em
leitura, no sentido de necessida-
de de atribuição de significação,
de estabelecimento de nexos por
parte daquele que se defronta
com algo. Uma cena, uma con-
versa, um filme, um livro, um
texto, não tem um sentido
imanente. Não ha um sentido
único dado no texto, como não
hã um sentido único que esteja
dado numa conversa ou situação.
Do ponto de vista aqui expres-
so, leitura consiste na possibili-
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dade de que diversos sentidos
possam ser atribuídos a algo que
só aparentemente ê o mesmo.
Mudam a experiência e os valo-
res que servem de referência a
partir da qual cada um realiza a
leitura. Por isso o que cada um
lê ja é diferente do que o outro
leu.
Em geral, na escola, essa con-

cepção encontra-se substituída
por um outra. Pode-se aí pensar
tanto no profissional que traba-
lha na pré-escola, onde a escrita
esta, é claro, presénte de um
mododiferente daquelecom que
se apresenta nos primeiros anos
do primeiro grau, onde o traba-
lho ganha níveis maiores de in-
tensidade de sistematização,
como no profissional queaí tra-
balha. Em qualquer desses dois
níveis e modos de trabalho com
a leiturae escrita, percebe-se que
a representação de leitura que
fundamenta as práticas escolares
é com enormefregiiência distin-
ta da concepção delineada acima.
Considere-se a forma e os rumos

 

 

que tomaa prática pedagógica, e
isto saltara aos olhos.
A leitura é usualmente enten-

dida e praticada na escola com
base numa concepção que busca
a decodificação de um suposto
sentido único a ser decifrado e
imposto. Explicita ou implicita-
mente se assume na escola essa
posição, que imprime no texto
um sentido único, seja ele um
“texto escrito, um dia na sala de
aula, ou uma situação que ali

ocorra. Uma situa-
ção vivida na sala
por dezesseis pes-
soas — quinze cri-
anças e um profes-
sor — por mais que
assim se possa pen-

sar, não é uma, mais varias. Essa
possibilidade de umaleitura múl-
tipla, do confronto de diferentes
pontos de vista, esta entretanto
pouco presente. Com sua auseén-
cia, perde-se entre outras coisas
a possibilidade de trazer-se mais
graça e vida ao trabalho escolar:
com a escrita e a leitura; com pen-
samento e com linguagem; para
professor e aluno.
O que ocorre na escola com

pensamento e linguagem, coisas
plurais, ricas e criadoras, o que
acontece com isso, quandoa idéia
de leitura fica associada apenas à
dimensão de leitura do texto es-
crito?

Tome-se o exemplo da pré-
escola. Pode-se raciocinar em ter-
mos de que se não há ainda tra-
balho sistemático a fazer em ter-
mos de aprendizagem do funci-
onamento da lingua escrita, en-
tão tudo o que se pode fazer é
preparar — geralmente atravésde
práticas que retiram da criança a
possibilidade de colocar-se de
modo ativo em relação ao conhe-
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dentemente da especificidade da
clientela. É esse o caminho que
me orienta aqui.

Tomemos emprestadas pala-
vras utilizadas pela linguista Eni
Orlandi, ao referir-se à escola,
leitura e produção de texto: “
o espaço daleitura escolar exclui
de sua consideração o fato de que
o aluno convive em seu cotidia-
no, com diferentes formas delin-
guagem.[...] A relação do aluno
com o universo simbólico não se
da apenas por uma via — a ver-
bal —, ele opera com todasas for-
mas de linguagem na sua relação
com o mundo. Se considerarmos
a linguagem não apenas como
transmissão de informação, mas
como mediadora (transforma-
dora) entre o ho-
mem e sua realida-
de natural é social,
a leitura deve ser
considerada no seu
aspecto mais conse-
quente, que não é o
de mera codificação, mas o da
compreensão.” (1988, p. 38)
A leitura pode ser concebida

em um sentido especifico, e num
outro, mais amplo. Pode-se pen-
sar em leitura de textos escritos,
e, num sentido mais amplo,
pode-se concebê-la como estan-
do associada à leitura de mundo,

a possibilidade de produzir e
atribuir sentidos, não necessaria-
mente em relação a um texto es-
crito. Tomemoso sentido amplo
para voltarmos posteriormente
ao especifico. O que alguém que
ouve umapalestra realiza em re-
lação aquilo que está ouvindo
pode ser chamado leitura, nesse
sentido mais geral. Ou, num ou-
tro exemplo, se se tem uma con-
versa com alguém,a situação em
que essa conversa foi vivida é
uma situação que permite leitu-
ra, é umasituação de leitura. As
cenas que se veem e das quais se
participa permitem leitura.

Por que falar de leitura nesse
sentido mais amplo? Para subli-
nhar que mesmo na ausência de  

texto escrito, pode-se falar em
leitura, no sentido de necessida-
de de atribuição de significação,
de estabelecimento de nexos por
parte daquele que se defronta
com algo. Uma cena, uma con-
versa, um filme, um livro, um
texto, não tem um sentido
imanente. Não ha um sentido
único dado no texto, como não
hã um sentido único que esteja
dado numa conversa ou situação.
Do ponto de vista aqui expres-
so, leitura consiste na possibili-

 

diversossentidospossamserqiribuídos6a
algoquesóaparentementeéomesmo.”

   

dade de que diversos sentidos
possam ser atribuídos a algo que
só aparentemente ê o mesmo.
Mudam a experiência e os valo-
res que servem de referência a
partir da qual cada um realiza a
leitura. Por isso o que cada um
lê ja é diferente do que o outro
leu.
Em geral, na escola, essa con-

cepção encontra-se substituída
por um outra. Pode-se aí pensar
tanto no profissional que traba-
lha na pré-escola, onde a escrita
esta, é claro, presénte de um
mododiferente daquelecom que
se apresenta nos primeiros anos
do primeiro grau, onde o traba-
lho ganha níveis maiores de in-
tensidade de sistematização,
como no profissional queaí tra-
balha. Em qualquer desses dois
níveis e modos de trabalho com
a leiturae escrita, percebe-se que
a representação de leitura que
fundamenta as práticas escolares
é com enormefregiiência distin-
ta da concepção delineada acima.
Considere-se a forma e os rumos

 

 

que tomaa prática pedagógica, e
isto saltara aos olhos.
A leitura é usualmente enten-

dida e praticada na escola com
base numa concepção que busca
a decodificação de um suposto
sentido único a ser decifrado e
imposto. Explicita ou implicita-
mente se assume na escola essa
posição, que imprime no texto
um sentido único, seja ele um
“texto escrito, um dia na sala de
aula, ou uma situação que ali

ocorra. Uma situa-
ção vivida na sala
por dezesseis pes-
soas — quinze cri-
anças e um profes-
sor — por mais que
assim se possa pen-

sar, não é uma, mais varias. Essa
possibilidade de umaleitura múl-
tipla, do confronto de diferentes
pontos de vista, esta entretanto
pouco presente. Com sua auseén-
cia, perde-se entre outras coisas
a possibilidade de trazer-se mais
graça e vida ao trabalho escolar:
com a escrita e a leitura; com pen-
samento e com linguagem; para
professor e aluno.
O que ocorre na escola com

pensamento e linguagem, coisas
plurais, ricas e criadoras, o que
acontece com isso, quandoa idéia
de leitura fica associada apenas à
dimensão de leitura do texto es-
crito?

Tome-se o exemplo da pré-
escola. Pode-se raciocinar em ter-
mos de que se não há ainda tra-
balho sistemático a fazer em ter-
mos de aprendizagem do funci-
onamento da lingua escrita, en-
tão tudo o que se pode fazer é
preparar — geralmente atravésde
práticas que retiram da criança a
possibilidade de colocar-se de
modo ativo em relação ao conhe-
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dentemente da especificidade da
clientela. É esse o caminho que
me orienta aqui.

Tomemos emprestadas pala-
vras utilizadas pela linguista Eni
Orlandi, ao referir-se à escola,
leitura e produção de texto: “
o espaço daleitura escolar exclui
de sua consideração o fato de que
o aluno convive em seu cotidia-
no, com diferentes formas delin-
guagem.[...] A relação do aluno
com o universo simbólico não se
da apenas por uma via — a ver-
bal —, ele opera com todasas for-
mas de linguagem na sua relação
com o mundo. Se considerarmos
a linguagem não apenas como
transmissão de informação, mas
como mediadora (transforma-
dora) entre o ho-
mem e sua realida-
de natural é social,
a leitura deve ser
considerada no seu
aspecto mais conse-
quente, que não é o
de mera codificação, mas o da
compreensão.” (1988, p. 38)
A leitura pode ser concebida

em um sentido especifico, e num
outro, mais amplo. Pode-se pen-
sar em leitura de textos escritos,
e, num sentido mais amplo,
pode-se concebê-la como estan-
do associada à leitura de mundo,

a possibilidade de produzir e
atribuir sentidos, não necessaria-
mente em relação a um texto es-
crito. Tomemoso sentido amplo
para voltarmos posteriormente
ao especifico. O que alguém que
ouve umapalestra realiza em re-
lação aquilo que está ouvindo
pode ser chamado leitura, nesse
sentido mais geral. Ou, num ou-
tro exemplo, se se tem uma con-
versa com alguém,a situação em
que essa conversa foi vivida é
uma situação que permite leitu-
ra, é umasituação de leitura. As
cenas que se veem e das quais se
participa permitem leitura.

Por que falar de leitura nesse
sentido mais amplo? Para subli-
nhar que mesmo na ausência de  

texto escrito, pode-se falar em
leitura, no sentido de necessida-
de de atribuição de significação,
de estabelecimento de nexos por
parte daquele que se defronta
com algo. Uma cena, uma con-
versa, um filme, um livro, um
texto, não tem um sentido
imanente. Não ha um sentido
único dado no texto, como não
hã um sentido único que esteja
dado numa conversa ou situação.
Do ponto de vista aqui expres-
so, leitura consiste na possibili-
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dade de que diversos sentidos
possam ser atribuídos a algo que
só aparentemente ê o mesmo.
Mudam a experiência e os valo-
res que servem de referência a
partir da qual cada um realiza a
leitura. Por isso o que cada um
lê ja é diferente do que o outro
leu.
Em geral, na escola, essa con-

cepção encontra-se substituída
por um outra. Pode-se aí pensar
tanto no profissional que traba-
lha na pré-escola, onde a escrita
esta, é claro, presénte de um
mododiferente daquelecom que
se apresenta nos primeiros anos
do primeiro grau, onde o traba-
lho ganha níveis maiores de in-
tensidade de sistematização,
como no profissional queaí tra-
balha. Em qualquer desses dois
níveis e modos de trabalho com
a leiturae escrita, percebe-se que
a representação de leitura que
fundamenta as práticas escolares
é com enormefregiiência distin-
ta da concepção delineada acima.
Considere-se a forma e os rumos

 

 

que tomaa prática pedagógica, e
isto saltara aos olhos.
A leitura é usualmente enten-

dida e praticada na escola com
base numa concepção que busca
a decodificação de um suposto
sentido único a ser decifrado e
imposto. Explicita ou implicita-
mente se assume na escola essa
posição, que imprime no texto
um sentido único, seja ele um
“texto escrito, um dia na sala de
aula, ou uma situação que ali

ocorra. Uma situa-
ção vivida na sala
por dezesseis pes-
soas — quinze cri-
anças e um profes-
sor — por mais que
assim se possa pen-

sar, não é uma, mais varias. Essa
possibilidade de umaleitura múl-
tipla, do confronto de diferentes
pontos de vista, esta entretanto
pouco presente. Com sua auseén-
cia, perde-se entre outras coisas
a possibilidade de trazer-se mais
graça e vida ao trabalho escolar:
com a escrita e a leitura; com pen-
samento e com linguagem; para
professor e aluno.
O que ocorre na escola com

pensamento e linguagem, coisas
plurais, ricas e criadoras, o que
acontece com isso, quandoa idéia
de leitura fica associada apenas à
dimensão de leitura do texto es-
crito?

Tome-se o exemplo da pré-
escola. Pode-se raciocinar em ter-
mos de que se não há ainda tra-
balho sistemático a fazer em ter-
mos de aprendizagem do funci-
onamento da lingua escrita, en-
tão tudo o que se pode fazer é
preparar — geralmente atravésde
práticas que retiram da criança a
possibilidade de colocar-se de
modo ativo em relação ao conhe-
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cimento —, a criança para que
um dia ela chegue ao texto escri-
to. Nessa idéia, equivocada, de
preparar para que chegue, deixa-
se de ver tudo o que ali ja esta
presente. E preciso que se deixe
de ver a criança como falta, como
alguémque por não ter domínio
da escrita ou de formas de pen-
samentos idênticos as do adul-
to, não teria acesso a outras for-
mas de expressar-se e produzir
por meio de linguagem e pen”
samento.

Isso não exclui, é certo, a ne-
cessidade de que o trabalho nes-
sa fase também contemple, sem-
pre que possível, o
estabelecimento de
relação da criança
com textos escritos
de boa qualidade
em suas várias mo-
dalidades e usos,
desde que em situ-
ações que permitam ao alunoge-
rar e descobrir sentido. Da mes-
ma forma, também não deve ser
excluída, mas, ao contrario, bus-
cada, a possibilidade de que rela-
ções de pensamento quea crian-
ça constrói e descobre no perio-
do da pré-escola possam servir-
lhe no sentido do estabelecimen-
to de uma relação de apropria-
ção com os modos de conheci
mento com o qual se defrontara
mais tarde na escola e na socie-
dade.

Passando-se à etapa posterior
à da pré-escola é possível pergun-
tar-se: e quando o tipo de texto
que se trata de converter em ob-
jeto de aprendizagem sistemati-
ca é, sim, o texto escrito? E quan-
do palavras, frases, ou conjunto
de frases são apresentadas à cri-
ança de forma muitas vezes des-
conexa e como se tivessem signi-
ficado único e fixo? Quandoelas  

são apresentadas assim para a cri-
ança — porque, consciente ou 1n-
conscientemente, assim o adulto
as concebe e nisso as transforma
— para onde estão indo pensa-
mentoe linguagem nasuarique-
za? Sera que existe associação fixa
e direta entre palavra e coisa, ou
será que esse jogo é mais plural e
complexo? Quandoa criança pen-
sa em algo,ela esta se utilizando
de úma carga de valores, uma
carga vivencial, e não apenas esta
aprendendo a associar nomes a
coisas, palavras a fatos. Para onde
vão, então, pensamentoe lingua-
gem, se se justapõe linguagem à

  

  

 

língua escrita e se, além disso,se
confere a ambas sentido de
unicidade e fixidez e pura objeti-
vidade?

Produção de sentidos, é do
quese trata. É para que ocorra ê
necessário que se pratique o fa-
lar. Assim comoo leitor esta fa-
lando agora consigo próprio (ou
não?), enquanto lê este texto. E
umarelação dialética quese esta-
belece a produção de significa-
ções por parte do leitor, e não
numa relação onde uma fala é
feita e se assume que aquele que
está ouvindo deve entende-la e
reproduzi-la da mesma forma
como esta sendo dita.

Orlandi refere-se a um redu-
cionismo, uma simplificação co-
metida pela escola: “Acreditar
em soluções pedagógicas desvin-
culando-as do seu carater sócio-
histórico mais amplo.” (op. cit.
p. 36) Com isto, lembra-nos de

 

 

perguntar que seria possivel ha-
ver soluções pedagógicas “no va-
cuo”, como se a vertente peda-
gógica fosse algo que não se rela-
cionasse com a vida sócio-cultu-
ral. São geralmente negadasa di-
mensão de produção histórico-
social desse próprio pedagógico,
e de práticas (pedagógicas) que
em determinado momentoe lu-
gar tomam concretude.

Pode-se perguntar: que senti-
dos se podem atribuir à expres-
são carater sócio-histórico?
Como aproximá-la da questão
escolar? Um modo de fazê-lo é
conceber que carater sócio-histo-
rico é algo que tem cada turma
com cada professor. Em cadatur-
ma, uma pequena história acon-
tece. Que )ja não é uma, pois en-
tra em interação com as histori-
as que cada um traz consigo.

Cada turma (assim
como cada escola) é
um pequeno desenro-
lar social, um peque-
no desenrolar histori-
co. E constituem-se
em momento social e
historicamente locali-

zado e determinado. Ao invês de
ser concebido assim, o trabalho

com turmas de alunos é tomado
muitas vezes como uma prática
neutra, onde se colocam em mar-
cha um conjunto de técnicas e pe-
quenos saberes cristalizados.
Ocorre que educação é por ex-
celência convívio humanoe pro-
dução de cultura, devendo ser ato
produtivo, plural, conflitivo e
político. E, sobretudo, não de-
vendo privar do exercicio de au-
tonomia aqueles que estão envol-
vidos no seu fazer.
No caso de um estabelecimen-

to que tem como objeto de tra-
balho oferecer oportunidades de
educação a pessoas surdas, é ine-
rente a esse carater histórico-so-
cial pensar na diversidade de pos-
sibilidades de entender a questão
da surdez, e a criança surda. Tal
diversidade, insistamos, além de

técnica,é cultural e política. Exis-
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cimento —, a criança para que
um dia ela chegue ao texto escri-
to. Nessa idéia, equivocada, de
preparar para que chegue, deixa-
se de ver tudo o que ali ja esta
presente. E preciso que se deixe
de ver a criança como falta, como
alguémque por não ter domínio
da escrita ou de formas de pen-
samentos idênticos as do adul-
to, não teria acesso a outras for-
mas de expressar-se e produzir
por meio de linguagem e pen”
samento.

Isso não exclui, é certo, a ne-
cessidade de que o trabalho nes-
sa fase também contemple, sem-
pre que possível, o
estabelecimento de
relação da criança
com textos escritos
de boa qualidade
em suas várias mo-
dalidades e usos,
desde que em situ-
ações que permitam ao alunoge-
rar e descobrir sentido. Da mes-
ma forma, também não deve ser
excluída, mas, ao contrario, bus-
cada, a possibilidade de que rela-
ções de pensamento quea crian-
ça constrói e descobre no perio-
do da pré-escola possam servir-
lhe no sentido do estabelecimen-
to de uma relação de apropria-
ção com os modos de conheci
mento com o qual se defrontara
mais tarde na escola e na socie-
dade.

Passando-se à etapa posterior
à da pré-escola é possível pergun-
tar-se: e quando o tipo de texto
que se trata de converter em ob-
jeto de aprendizagem sistemati-
ca é, sim, o texto escrito? E quan-
do palavras, frases, ou conjunto
de frases são apresentadas à cri-
ança de forma muitas vezes des-
conexa e como se tivessem signi-
ficado único e fixo? Quandoelas  

são apresentadas assim para a cri-
ança — porque, consciente ou 1n-
conscientemente, assim o adulto
as concebe e nisso as transforma
— para onde estão indo pensa-
mentoe linguagem nasuarique-
za? Sera que existe associação fixa
e direta entre palavra e coisa, ou
será que esse jogo é mais plural e
complexo? Quandoa criança pen-
sa em algo,ela esta se utilizando
de úma carga de valores, uma
carga vivencial, e não apenas esta
aprendendo a associar nomes a
coisas, palavras a fatos. Para onde
vão, então, pensamentoe lingua-
gem, se se justapõe linguagem à

  

  

 

língua escrita e se, além disso,se
confere a ambas sentido de
unicidade e fixidez e pura objeti-
vidade?

Produção de sentidos, é do
quese trata. É para que ocorra ê
necessário que se pratique o fa-
lar. Assim comoo leitor esta fa-
lando agora consigo próprio (ou
não?), enquanto lê este texto. E
umarelação dialética quese esta-
belece a produção de significa-
ções por parte do leitor, e não
numa relação onde uma fala é
feita e se assume que aquele que
está ouvindo deve entende-la e
reproduzi-la da mesma forma
como esta sendo dita.

Orlandi refere-se a um redu-
cionismo, uma simplificação co-
metida pela escola: “Acreditar
em soluções pedagógicas desvin-
culando-as do seu carater sócio-
histórico mais amplo.” (op. cit.
p. 36) Com isto, lembra-nos de

 

 

perguntar que seria possivel ha-
ver soluções pedagógicas “no va-
cuo”, como se a vertente peda-
gógica fosse algo que não se rela-
cionasse com a vida sócio-cultu-
ral. São geralmente negadasa di-
mensão de produção histórico-
social desse próprio pedagógico,
e de práticas (pedagógicas) que
em determinado momentoe lu-
gar tomam concretude.

Pode-se perguntar: que senti-
dos se podem atribuir à expres-
são carater sócio-histórico?
Como aproximá-la da questão
escolar? Um modo de fazê-lo é
conceber que carater sócio-histo-
rico é algo que tem cada turma
com cada professor. Em cadatur-
ma, uma pequena história acon-
tece. Que )ja não é uma, pois en-
tra em interação com as histori-
as que cada um traz consigo.

Cada turma (assim
como cada escola) é
um pequeno desenro-
lar social, um peque-
no desenrolar histori-
co. E constituem-se
em momento social e
historicamente locali-

zado e determinado. Ao invês de
ser concebido assim, o trabalho

com turmas de alunos é tomado
muitas vezes como uma prática
neutra, onde se colocam em mar-
cha um conjunto de técnicas e pe-
quenos saberes cristalizados.
Ocorre que educação é por ex-
celência convívio humanoe pro-
dução de cultura, devendo ser ato
produtivo, plural, conflitivo e
político. E, sobretudo, não de-
vendo privar do exercicio de au-
tonomia aqueles que estão envol-
vidos no seu fazer.
No caso de um estabelecimen-

to que tem como objeto de tra-
balho oferecer oportunidades de
educação a pessoas surdas, é ine-
rente a esse carater histórico-so-
cial pensar na diversidade de pos-
sibilidades de entender a questão
da surdez, e a criança surda. Tal
diversidade, insistamos, além de

técnica,é cultural e política. Exis-
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cimento —, a criança para que
um dia ela chegue ao texto escri-
to. Nessa idéia, equivocada, de
preparar para que chegue, deixa-
se de ver tudo o que ali ja esta
presente. E preciso que se deixe
de ver a criança como falta, como
alguémque por não ter domínio
da escrita ou de formas de pen-
samentos idênticos as do adul-
to, não teria acesso a outras for-
mas de expressar-se e produzir
por meio de linguagem e pen”
samento.

Isso não exclui, é certo, a ne-
cessidade de que o trabalho nes-
sa fase também contemple, sem-
pre que possível, o
estabelecimento de
relação da criança
com textos escritos
de boa qualidade
em suas várias mo-
dalidades e usos,
desde que em situ-
ações que permitam ao alunoge-
rar e descobrir sentido. Da mes-
ma forma, também não deve ser
excluída, mas, ao contrario, bus-
cada, a possibilidade de que rela-
ções de pensamento quea crian-
ça constrói e descobre no perio-
do da pré-escola possam servir-
lhe no sentido do estabelecimen-
to de uma relação de apropria-
ção com os modos de conheci
mento com o qual se defrontara
mais tarde na escola e na socie-
dade.

Passando-se à etapa posterior
à da pré-escola é possível pergun-
tar-se: e quando o tipo de texto
que se trata de converter em ob-
jeto de aprendizagem sistemati-
ca é, sim, o texto escrito? E quan-
do palavras, frases, ou conjunto
de frases são apresentadas à cri-
ança de forma muitas vezes des-
conexa e como se tivessem signi-
ficado único e fixo? Quandoelas  

são apresentadas assim para a cri-
ança — porque, consciente ou 1n-
conscientemente, assim o adulto
as concebe e nisso as transforma
— para onde estão indo pensa-
mentoe linguagem nasuarique-
za? Sera que existe associação fixa
e direta entre palavra e coisa, ou
será que esse jogo é mais plural e
complexo? Quandoa criança pen-
sa em algo,ela esta se utilizando
de úma carga de valores, uma
carga vivencial, e não apenas esta
aprendendo a associar nomes a
coisas, palavras a fatos. Para onde
vão, então, pensamentoe lingua-
gem, se se justapõe linguagem à

  

  

 

língua escrita e se, além disso,se
confere a ambas sentido de
unicidade e fixidez e pura objeti-
vidade?

Produção de sentidos, é do
quese trata. É para que ocorra ê
necessário que se pratique o fa-
lar. Assim comoo leitor esta fa-
lando agora consigo próprio (ou
não?), enquanto lê este texto. E
umarelação dialética quese esta-
belece a produção de significa-
ções por parte do leitor, e não
numa relação onde uma fala é
feita e se assume que aquele que
está ouvindo deve entende-la e
reproduzi-la da mesma forma
como esta sendo dita.

Orlandi refere-se a um redu-
cionismo, uma simplificação co-
metida pela escola: “Acreditar
em soluções pedagógicas desvin-
culando-as do seu carater sócio-
histórico mais amplo.” (op. cit.
p. 36) Com isto, lembra-nos de

 

 

perguntar que seria possivel ha-
ver soluções pedagógicas “no va-
cuo”, como se a vertente peda-
gógica fosse algo que não se rela-
cionasse com a vida sócio-cultu-
ral. São geralmente negadasa di-
mensão de produção histórico-
social desse próprio pedagógico,
e de práticas (pedagógicas) que
em determinado momentoe lu-
gar tomam concretude.

Pode-se perguntar: que senti-
dos se podem atribuir à expres-
são carater sócio-histórico?
Como aproximá-la da questão
escolar? Um modo de fazê-lo é
conceber que carater sócio-histo-
rico é algo que tem cada turma
com cada professor. Em cadatur-
ma, uma pequena história acon-
tece. Que )ja não é uma, pois en-
tra em interação com as histori-
as que cada um traz consigo.

Cada turma (assim
como cada escola) é
um pequeno desenro-
lar social, um peque-
no desenrolar histori-
co. E constituem-se
em momento social e
historicamente locali-

zado e determinado. Ao invês de
ser concebido assim, o trabalho

com turmas de alunos é tomado
muitas vezes como uma prática
neutra, onde se colocam em mar-
cha um conjunto de técnicas e pe-
quenos saberes cristalizados.
Ocorre que educação é por ex-
celência convívio humanoe pro-
dução de cultura, devendo ser ato
produtivo, plural, conflitivo e
político. E, sobretudo, não de-
vendo privar do exercicio de au-
tonomia aqueles que estão envol-
vidos no seu fazer.
No caso de um estabelecimen-

to que tem como objeto de tra-
balho oferecer oportunidades de
educação a pessoas surdas, é ine-
rente a esse carater histórico-so-
cial pensar na diversidade de pos-
sibilidades de entender a questão
da surdez, e a criança surda. Tal
diversidade, insistamos, além de

técnica,é cultural e política. Exis-
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cimento —, a criança para que
um dia ela chegue ao texto escri-
to. Nessa idéia, equivocada, de
preparar para que chegue, deixa-
se de ver tudo o que ali ja esta
presente. E preciso que se deixe
de ver a criança como falta, como
alguémque por não ter domínio
da escrita ou de formas de pen-
samentos idênticos as do adul-
to, não teria acesso a outras for-
mas de expressar-se e produzir
por meio de linguagem e pen”
samento.

Isso não exclui, é certo, a ne-
cessidade de que o trabalho nes-
sa fase também contemple, sem-
pre que possível, o
estabelecimento de
relação da criança
com textos escritos
de boa qualidade
em suas várias mo-
dalidades e usos,
desde que em situ-
ações que permitam ao alunoge-
rar e descobrir sentido. Da mes-
ma forma, também não deve ser
excluída, mas, ao contrario, bus-
cada, a possibilidade de que rela-
ções de pensamento quea crian-
ça constrói e descobre no perio-
do da pré-escola possam servir-
lhe no sentido do estabelecimen-
to de uma relação de apropria-
ção com os modos de conheci
mento com o qual se defrontara
mais tarde na escola e na socie-
dade.

Passando-se à etapa posterior
à da pré-escola é possível pergun-
tar-se: e quando o tipo de texto
que se trata de converter em ob-
jeto de aprendizagem sistemati-
ca é, sim, o texto escrito? E quan-
do palavras, frases, ou conjunto
de frases são apresentadas à cri-
ança de forma muitas vezes des-
conexa e como se tivessem signi-
ficado único e fixo? Quandoelas  

são apresentadas assim para a cri-
ança — porque, consciente ou 1n-
conscientemente, assim o adulto
as concebe e nisso as transforma
— para onde estão indo pensa-
mentoe linguagem nasuarique-
za? Sera que existe associação fixa
e direta entre palavra e coisa, ou
será que esse jogo é mais plural e
complexo? Quandoa criança pen-
sa em algo,ela esta se utilizando
de úma carga de valores, uma
carga vivencial, e não apenas esta
aprendendo a associar nomes a
coisas, palavras a fatos. Para onde
vão, então, pensamentoe lingua-
gem, se se justapõe linguagem à

  

  

 

língua escrita e se, além disso,se
confere a ambas sentido de
unicidade e fixidez e pura objeti-
vidade?

Produção de sentidos, é do
quese trata. É para que ocorra ê
necessário que se pratique o fa-
lar. Assim comoo leitor esta fa-
lando agora consigo próprio (ou
não?), enquanto lê este texto. E
umarelação dialética quese esta-
belece a produção de significa-
ções por parte do leitor, e não
numa relação onde uma fala é
feita e se assume que aquele que
está ouvindo deve entende-la e
reproduzi-la da mesma forma
como esta sendo dita.

Orlandi refere-se a um redu-
cionismo, uma simplificação co-
metida pela escola: “Acreditar
em soluções pedagógicas desvin-
culando-as do seu carater sócio-
histórico mais amplo.” (op. cit.
p. 36) Com isto, lembra-nos de

 

 

perguntar que seria possivel ha-
ver soluções pedagógicas “no va-
cuo”, como se a vertente peda-
gógica fosse algo que não se rela-
cionasse com a vida sócio-cultu-
ral. São geralmente negadasa di-
mensão de produção histórico-
social desse próprio pedagógico,
e de práticas (pedagógicas) que
em determinado momentoe lu-
gar tomam concretude.

Pode-se perguntar: que senti-
dos se podem atribuir à expres-
são carater sócio-histórico?
Como aproximá-la da questão
escolar? Um modo de fazê-lo é
conceber que carater sócio-histo-
rico é algo que tem cada turma
com cada professor. Em cadatur-
ma, uma pequena história acon-
tece. Que )ja não é uma, pois en-
tra em interação com as histori-
as que cada um traz consigo.

Cada turma (assim
como cada escola) é
um pequeno desenro-
lar social, um peque-
no desenrolar histori-
co. E constituem-se
em momento social e
historicamente locali-

zado e determinado. Ao invês de
ser concebido assim, o trabalho

com turmas de alunos é tomado
muitas vezes como uma prática
neutra, onde se colocam em mar-
cha um conjunto de técnicas e pe-
quenos saberes cristalizados.
Ocorre que educação é por ex-
celência convívio humanoe pro-
dução de cultura, devendo ser ato
produtivo, plural, conflitivo e
político. E, sobretudo, não de-
vendo privar do exercicio de au-
tonomia aqueles que estão envol-
vidos no seu fazer.
No caso de um estabelecimen-

to que tem como objeto de tra-
balho oferecer oportunidades de
educação a pessoas surdas, é ine-
rente a esse carater histórico-so-
cial pensar na diversidade de pos-
sibilidades de entender a questão
da surdez, e a criança surda. Tal
diversidade, insistamos, além de

técnica,é cultural e política. Exis-
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cimento —, a criança para que
um dia ela chegue ao texto escri-
to. Nessa idéia, equivocada, de
preparar para que chegue, deixa-
se de ver tudo o que ali ja esta
presente. E preciso que se deixe
de ver a criança como falta, como
alguémque por não ter domínio
da escrita ou de formas de pen-
samentos idênticos as do adul-
to, não teria acesso a outras for-
mas de expressar-se e produzir
por meio de linguagem e pen”
samento.

Isso não exclui, é certo, a ne-
cessidade de que o trabalho nes-
sa fase também contemple, sem-
pre que possível, o
estabelecimento de
relação da criança
com textos escritos
de boa qualidade
em suas várias mo-
dalidades e usos,
desde que em situ-
ações que permitam ao alunoge-
rar e descobrir sentido. Da mes-
ma forma, também não deve ser
excluída, mas, ao contrario, bus-
cada, a possibilidade de que rela-
ções de pensamento quea crian-
ça constrói e descobre no perio-
do da pré-escola possam servir-
lhe no sentido do estabelecimen-
to de uma relação de apropria-
ção com os modos de conheci
mento com o qual se defrontara
mais tarde na escola e na socie-
dade.

Passando-se à etapa posterior
à da pré-escola é possível pergun-
tar-se: e quando o tipo de texto
que se trata de converter em ob-
jeto de aprendizagem sistemati-
ca é, sim, o texto escrito? E quan-
do palavras, frases, ou conjunto
de frases são apresentadas à cri-
ança de forma muitas vezes des-
conexa e como se tivessem signi-
ficado único e fixo? Quandoelas  

são apresentadas assim para a cri-
ança — porque, consciente ou 1n-
conscientemente, assim o adulto
as concebe e nisso as transforma
— para onde estão indo pensa-
mentoe linguagem nasuarique-
za? Sera que existe associação fixa
e direta entre palavra e coisa, ou
será que esse jogo é mais plural e
complexo? Quandoa criança pen-
sa em algo,ela esta se utilizando
de úma carga de valores, uma
carga vivencial, e não apenas esta
aprendendo a associar nomes a
coisas, palavras a fatos. Para onde
vão, então, pensamentoe lingua-
gem, se se justapõe linguagem à

  

  

 

língua escrita e se, além disso,se
confere a ambas sentido de
unicidade e fixidez e pura objeti-
vidade?

Produção de sentidos, é do
quese trata. É para que ocorra ê
necessário que se pratique o fa-
lar. Assim comoo leitor esta fa-
lando agora consigo próprio (ou
não?), enquanto lê este texto. E
umarelação dialética quese esta-
belece a produção de significa-
ções por parte do leitor, e não
numa relação onde uma fala é
feita e se assume que aquele que
está ouvindo deve entende-la e
reproduzi-la da mesma forma
como esta sendo dita.

Orlandi refere-se a um redu-
cionismo, uma simplificação co-
metida pela escola: “Acreditar
em soluções pedagógicas desvin-
culando-as do seu carater sócio-
histórico mais amplo.” (op. cit.
p. 36) Com isto, lembra-nos de

 

 

perguntar que seria possivel ha-
ver soluções pedagógicas “no va-
cuo”, como se a vertente peda-
gógica fosse algo que não se rela-
cionasse com a vida sócio-cultu-
ral. São geralmente negadasa di-
mensão de produção histórico-
social desse próprio pedagógico,
e de práticas (pedagógicas) que
em determinado momentoe lu-
gar tomam concretude.

Pode-se perguntar: que senti-
dos se podem atribuir à expres-
são carater sócio-histórico?
Como aproximá-la da questão
escolar? Um modo de fazê-lo é
conceber que carater sócio-histo-
rico é algo que tem cada turma
com cada professor. Em cadatur-
ma, uma pequena história acon-
tece. Que )ja não é uma, pois en-
tra em interação com as histori-
as que cada um traz consigo.

Cada turma (assim
como cada escola) é
um pequeno desenro-
lar social, um peque-
no desenrolar histori-
co. E constituem-se
em momento social e
historicamente locali-

zado e determinado. Ao invês de
ser concebido assim, o trabalho

com turmas de alunos é tomado
muitas vezes como uma prática
neutra, onde se colocam em mar-
cha um conjunto de técnicas e pe-
quenos saberes cristalizados.
Ocorre que educação é por ex-
celência convívio humanoe pro-
dução de cultura, devendo ser ato
produtivo, plural, conflitivo e
político. E, sobretudo, não de-
vendo privar do exercicio de au-
tonomia aqueles que estão envol-
vidos no seu fazer.
No caso de um estabelecimen-

to que tem como objeto de tra-
balho oferecer oportunidades de
educação a pessoas surdas, é ine-
rente a esse carater histórico-so-
cial pensar na diversidade de pos-
sibilidades de entender a questão
da surdez, e a criança surda. Tal
diversidade, insistamos, além de

técnica,é cultural e política. Exis-



te um campo conflitual de sabe-
res e formas de se posicionar. O
termo sócio-cultural ganha, final-
mente, um sentido ainda mais
amplo, se se tiver em mente,
além dos anteriores, o contexto
sócio político em que se inserem
a surdez e a educação de surdos,
nos diferentes tempos e lugares
de que é constituida a instituição
educação de surdos.

Voltemos à sala de aula. Nada
do que ali ocorre é, porque é
Tudo ali é produzido. Produzi-
do por profissionais que são ato-
res de praticas. Praticas que lhes
antecedem. Ao selecionarem-nas,
utilizarem-nas, transformarem-
nas ou rejeitarem-nas, esses pro-
fissionais não deixam também de
estar sendo autores.

São autores, pois escrevem
com seus atos essa pratica. Mes-
mo quando não se apercebem,
são leitores do cotidiano que par-
tilham todos os dias com seus
alunos, incluídas ai teorias que
servem-lhes de fundamento, e pra-
ticas que implementam. Penso que
é necessario buscar se posicionar
e reformular-se continuamente
enquantoleitore escritor da pró-
pria prática, ela que é tantas ve-
zes sentida comoalgo que acon-
tece, que é assim mesmo, que êa
única possível, etc. É necessário
poder conceber-se como produ-
to e produtor da relação, como
alguém que, implicado, busca
produzir significado e criar en-
tendimento na relação com a crr-
ança e o conhecimento, e não
como alguém quese situa em al-
gum ponto neutro e exterior de
onde supostamente possa ver a
criança como ela é, e as coisas
como elas são ou acontecem.

Pensamento e linguagem po-
dem, portanto,ser entendidos não
comoalgo que diz respeito somen-
te ao aluno, mas como algo com
queestão profundamente compro-
metidas equipes de profissionais

reco DEBATE

que com ele trabalham. Como
anda a produção de pensamento e
linguagem nas equipes das escolas
e nos institutos?

Linguagem é ai certamente
algo plural. São opiniões, concep-
ções, saberes teóricos e práticos
que precisam ser intercambiados.
São diferenças que devem poder
fluir para que surja um campo
lingúístico, ao invês de permane-
cerem como opiniões falas 1so-
ladas. Ao falar de um campo
lingúístico, não me refiro a que
“todos passem a falar a mesma
linguagem”. Não acredito que o
simples apelo... “Vamos falar a
mesma linguagem...” como as
vezes se escuta dizer, coloque a
todos falando a mesma lingua-
gem. Quando me refiro ao esta-
belecimento de um campo
linguístico o que estou procuran-
do colocar em jogo é a idéia de
estabelecimento de um campo de
linguagem onde também, e prin-
cipalmente, as diferenças possam
ir sendo entendidas como fazen-
do parte de um mesmo campo,e
cada um possa cada vez mais do-
minar esse campo, entender
como se insere nele, e, a partir

“daí, possa dele se tornar um pen-
sador e um transformador.

Hã três expressões que talvez
possam oferecer auxílio, servin-
do de eixo no sentido de se cons-
truir um campo lingúistico, v1-
rar autor da prática, não sô na
sala de aula, mas no trabalho em
equipe (na realidade, também tra-
balhoemsalaéumtrabalhoemequi-
pe). Elas se parecem, e ao mesmo
tempo não se parecem. Mas, certa-
mente, tocam-se entresi.

/

Concepções de linguagem, é
a primeira. Que concepções de
linguagem se têm em mente
quando se trabalha numa escola
com crianças? E numa escola
para crianças surdas? Os profis-  

sionais se perguntam quando as
construíram, ou quando e em
que ponto pararam na constru-
ção de sua representação do que
seja linguagem?Eles perguntam-
se sobre o queé linguagem? So-
bre como tais concepções inter-
ferem e entram como fator pro-
dutor de efeitos no momento em
que estão trabalhando a questão

“linguística no seu sentido mais
amplo e mais especifico com a
criança?
A segunda: práticas de lingua-

gem. O que e quanto se realiza
na escola, enquanto profissional
responsavel pelo ensino de deter-
minados conteúdos de conheci-
mento, no sentido de provocar
a criança para que ela aprenda
coisas que ainda não sabe? À cri-
ança sabe coisase é capaz de pen-
sar. E muito. Mas, sem dúvida,
esta na escola para poder se apro-
priar de conhecimentos e formas
de conhecer que lhe são novos.
Umadas coisas em que ela pode
se apurar na escola é justamente
a linguagem. E a linguagem é um
fenômeno muito rico na vida
humana. Se na escola esse feno-
meno é empobrecido,nãose esta
auxiliando a criança, se esta em-
pobrecendo suas possibilidades.
Novas perguntas, então, decor-
rem da anterior: como profissi-
onal, que práticas se tem o po-
der de estabelecer numa escola,
no sentido de propiciar um en-
contro rico em conhecimento e
transformação, entre a criança e
a linguagem? E entre a criança e
a expressão lingúistica, no senti-
do de construção da sua subjeti-
vidade atravês da linguagem,e da
relação entre ela e os varios tex-
tos, incluído o texto escrito? Que
práticas se propõem e se reali-
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te um campo conflitual de sabe-
res e formas de se posicionar. O
termo sócio-cultural ganha, final-
mente, um sentido ainda mais
amplo, se se tiver em mente,
além dos anteriores, o contexto
sócio político em que se inserem
a surdez e a educação de surdos,
nos diferentes tempos e lugares
de que é constituida a instituição
educação de surdos.

Voltemos à sala de aula. Nada
do que ali ocorre é, porque é
Tudo ali é produzido. Produzi-
do por profissionais que são ato-
res de praticas. Praticas que lhes
antecedem. Ao selecionarem-nas,
utilizarem-nas, transformarem-
nas ou rejeitarem-nas, esses pro-
fissionais não deixam também de
estar sendo autores.

São autores, pois escrevem
com seus atos essa pratica. Mes-
mo quando não se apercebem,
são leitores do cotidiano que par-
tilham todos os dias com seus
alunos, incluídas ai teorias que
servem-lhes de fundamento, e pra-
ticas que implementam. Penso que
é necessario buscar se posicionar
e reformular-se continuamente
enquantoleitore escritor da pró-
pria prática, ela que é tantas ve-
zes sentida comoalgo que acon-
tece, que é assim mesmo, que êa
única possível, etc. É necessário
poder conceber-se como produ-
to e produtor da relação, como
alguém que, implicado, busca
produzir significado e criar en-
tendimento na relação com a crr-
ança e o conhecimento, e não
como alguém quese situa em al-
gum ponto neutro e exterior de
onde supostamente possa ver a
criança como ela é, e as coisas
como elas são ou acontecem.

Pensamento e linguagem po-
dem, portanto,ser entendidos não
comoalgo que diz respeito somen-
te ao aluno, mas como algo com
queestão profundamente compro-
metidas equipes de profissionais

reco DEBATE

que com ele trabalham. Como
anda a produção de pensamento e
linguagem nas equipes das escolas
e nos institutos?

Linguagem é ai certamente
algo plural. São opiniões, concep-
ções, saberes teóricos e práticos
que precisam ser intercambiados.
São diferenças que devem poder
fluir para que surja um campo
lingúístico, ao invês de permane-
cerem como opiniões falas 1so-
ladas. Ao falar de um campo
lingúístico, não me refiro a que
“todos passem a falar a mesma
linguagem”. Não acredito que o
simples apelo... “Vamos falar a
mesma linguagem...” como as
vezes se escuta dizer, coloque a
todos falando a mesma lingua-
gem. Quando me refiro ao esta-
belecimento de um campo
linguístico o que estou procuran-
do colocar em jogo é a idéia de
estabelecimento de um campo de
linguagem onde também, e prin-
cipalmente, as diferenças possam
ir sendo entendidas como fazen-
do parte de um mesmo campo,e
cada um possa cada vez mais do-
minar esse campo, entender
como se insere nele, e, a partir

“daí, possa dele se tornar um pen-
sador e um transformador.

Hã três expressões que talvez
possam oferecer auxílio, servin-
do de eixo no sentido de se cons-
truir um campo lingúistico, v1-
rar autor da prática, não sô na
sala de aula, mas no trabalho em
equipe (na realidade, também tra-
balhoemsalaéumtrabalhoemequi-
pe). Elas se parecem, e ao mesmo
tempo não se parecem. Mas, certa-
mente, tocam-se entresi.
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28 zam, e o que trazem embutido?
Que espaço elas trazem para a
manifestação de idéias, concep-
ções e valores por parte do alu-

“no? Que práticas, que conjuntos
de atividades pedagógicas são sis-
tematicamente propostas, e for-
mam o conjunto de sua prática?
Por que são escolhidas essas pro-
postas e não outras? Ao ver-se em-
relação de ensino com a criança,
ao trabalhar com
ela no campo da
linguagem, seja
escrita ou não,
por que os profis
sionais adotam
determinadas
posturas em lu-
gar de outras?
Que valores car-
regam tais postu-
ras? Essas propostas e posturas
são as únicas? São as melhores?
Promovem espaço para a expres-
são e expansão do pensamento da
criança? E de si próprio?

As concepções de linguagem
e as práticas de linguagem, acres-
cento agora a linguagem das prá-
ticas. As coisas que se fazem se
produzem no espaço escolar, se-
jam ações, verbalizações, feno-
menosligados às formas como o
espaço é gerenciado e distribui-
do, comoas pessoas se falam ou
como não se falam, como olha-
res acontecem, como se dão as
formas de presença e ausência
numa reunião... Enfim, coisas
dotadas de concretude, mas que
permitem — e IstO é um convite
para um exercicio, que se tente
dar “um passo para tras”, olhar
de fora a pratica que se vive,e le-
la. Refiro-me aqui a uma outra
possibilidade de leitura, outra
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possibilidade de linguagem. Falo
de se tentar pensar linguagem
como sentidos que o tempo in-
teiro estão sendo produzidos à
nossa volta e por nôs próprios
com nossas ações e palavras. Res-
ta então tomar consciência disso
e “aprender a ler”. Dessa leitura
é que surgem possibilidades de
transformação; não do ato 1sola-
do de queixar-se, individualmen-
te ou mesmo em grupo,ato que
contribui com a perpetuação do
que ja esta como dado.

“Um campo de discordâncias também
possui coerência. Pode-se buscar

coerência num campo de discordâncias se

as discordâncias se expressam, se conver-

sam e tentam apurar-se mutuamente.”

O que aqui tentei produzir,
além de considerar a linguagem
como arte, como escrita, como
teatro, como fala, como sinais,
como gestos, como pensamento
que pensa o mundoe quese pen-
sa, foi lembrar que se pode co-
meçar a tentar produzir um sen-
tido coletivamente partilhado
para o que está ao redor; às ve-
zes, como praticas dotadas de ta-
manha concretude que acabam
tornando-se invisíveis. Isto é pos-
sível quando se procura adotar
um estado de interrogar-se. Nes-
se sentido, começa-se a poder en-
tender de forma nova, ações e
fatos. Ações e fatos; não apenas
palavras. Começa-se a poder per-
ceber as ações e os fatos como do-
tados de sentido e conectados uns
aos outros. Poder aperfeiçoar-se
em criar nexos de relação é ficar
de certa forma mais autor de sua
própria pratica. Alias, poder en-

 

 
 

N

sinar à criança que linguagem
produz-se também aí, é algo que
sem dúvida enriquece suas possi-
bilidades de inserção na cultura.
Um campo de discordâncias

também possui coerência. Pode-
se buscar coerências num campo
de discordâncias se as discor-
dâncias se expressam, se conver-
sam e tentam apurar-se mutua-
mente. É necessário certa dose de
ousadia e honestidade consigo
próprio e com o outro. E as ve-
zes dói. Mas vale a pena.

Essas três expressões que cu-
nhei, finalmente, podem servir
de eixo facilitador da reflexão
numaescola, e numa escola para
surdos, especificamente. Servem
como lentes para se poder olhar
a prática e pensar sobre ela. Con-

ceitos, noções e teorias
devem servir para que
melhor se possa enten-
der e conceber a prati-
ca. No momento em
que deixam de ajudar
nessa tarefa, deve-se
procurar transforma-
los. Essas três “lentes”
foram aqui criadas com
linguagem e pensamen-

to e não existiam arrumadas des-
sa forma antes que este texto tr-
vesse que ser concebido. Quan-
do deixarem de ajudar, que se as
substitua por outras. A finalida-
de deste texto é convidar para
que com mais frequência nos
proponhamosa criar.
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escrita ou não,
por que os profis
sionais adotam
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posturas em lu-
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Que valores car-
regam tais postu-
ras? Essas propostas e posturas
são as únicas? São as melhores?
Promovem espaço para a expres-
são e expansão do pensamento da
criança? E de si próprio?
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