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RESUMO

O ensino de Quimica voltado para estudantes surdos possui especificidades
concernentes a cultura desses discentes. Em uma sala de aula que visa ser inclusiva, a presenga
do Intérprete Educacional - IE ¢ indispensavel, pois o mesmo ¢ responsavel por garantir a
acessibilidade linguistica desses educandos. Sua atuacdo nesse espaco de ensino esta ligada ao
trabalho do professor que, sendo um representante da comunidade cientifica/quimica, utiliza
uma linguagem especifica dessa area do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem
com seus discentes. Diante desse contexto, o IE precisa versar diversas terminologias quimicas
do Portugués para a Lingua Brasileira de Sinais - Libras que ainda ndo possuem um sinal-termo
equivalente. Deste modo, nesta pesquisa nos dedicamos a investigar sobre como uma Intérprete
Educacional, em um contexto de escassez de sinais-termos quimicos, interpreta o discurso de
uma professora de Quimica; analisando quais sdo suas escolhas interpretativas e quais os
recursos linguisticos que a mesma utiliza. Para isso, gravamos uma aula de Quimica sobre
“Regra do Octeto/Liga¢des Quimicas” em uma escola estadual da cidade de Juiz de Fora - MG,
no primeiro ano do ensino médio, em uma sala com um estudante surdo. Ademais, para
caracterizar alguns aspectos da atuacdo dos IEs, aplicamos um questionario via Google Forms
para intérpretes de varias localiza¢des do pais, questionando-os, principalmente, sobre quais as
fungdes atribuidas a esse profissional no contexto educacional. As discussdes sobre os dados
da pesquisa foram feitas por meio da andlise de conteido (questionarios) de Lawrence Bardin
(1977) e do uso da teoria semidtica de Charles S. Peirce (1839-1914), bem como as
classificagdes dos gestos elaboradas por David McNeill (1933) (filmagem da aula) e as bases
tedricas da Linguistica da Libras. Nesse sentido, ao realizar as analises, inferimos que um IE
possui algumas fungdes como (i) colaborar com a acessibilidade linguistica do surdo no espago
educacional; (ii) promover a mediagdo entre a cultura surda e as demais; (iii) atuar como
coformador desse educando; (iv) realizar mediagdes linguisticas por meio de seus
conhecimentos sobre traducao/interpretacdo do Portugués e Libras. Ainda, identificamos que
esse profissional langa mao de classificadores, alfabeto datilologico, alguns gestos e sinais para
significar determinados conceitos Quimicos que foram apresentados pela docente. Contudo,
ndo apenas em situagdes nas quais nao ha sinais-termos, esses recursos foram utilizados como
estratégia para descrever fendmenos Quimicos e seus processos, visando cooperar com a
aprendizagem do discente surdo. Em suma, por meio da andlise do episodio de aula,

percebemos o reforco da ideia, também presente nas respostas dos questionarios, que o IE



possui uma fun¢do coformadora para com o surdo, cooperando com o docente por meio de suas

interagdes e escolhas interpretativas.

Palavras-chave: Ensino de Quimica. Intérprete Educacional. Educagdo de Surdos.
Coformador. Semidtica.



ABSTRACT

Chemistry teaching for deaf students has specificities regarding their culture. In a
classroom that aims to be inclusive, the presence of the Educational Interpreter - EI is essential,
as he is the responsible for ensuring the linguistic accessibility of these kinds of students. His
performance in this teaching space is linked to the work of the teacher, who is a representative
of the scientific / chemical community, which uses a specific language from this area of
knowledge in the teaching and learning process with the students. In this context, EI needs to
deal with a lot of chemical’s terminologies that do not yet have an equivalent sign-term, and
pass them from Portuguese to the Brazilian Sign Language — Libras. Thus, in this research we
are dedicated to investigating how an Educational Interpreter, in a context of a lack in the
chemical sign-terms, interprets the speech of a Chemistry teacher; analysing what her
interpretive choices are and what linguistic resources she uses. For this, we recorded a chemistry
class on “Rule of the Octet / Chemical Bonds” in a public school in the city of Juiz de Fora -
MG, in the first year of high school, in a room with a deaf student. In addition, in order to
characterize some aspects of the activities of Els, we applied a questionnaire via Google Forms
for interpreters from different locations in the country, asking them mainly about which
functions are assigned to this professional in the educational context. The discussions on the
research data were made through the content analysis (questionnaires) of Lawrence Bardin
(1977-) and in the use of Charles S. Peirce's semiotic theory (1839-1914), as well as the gesture
classifications elaborated by David McNeill (1933-) (filming the lesson) and the theoretical
bases of Libras linguistics. In this connection, performing the analyses, we infer that an EI has
some functions such as (i) cooperating for the accessibility of the deaf in the educational space;
(11) promoting mediation between deaf culture and others; (ii1) act as co-trainer of this student;
(iv) perform linguistic mediations through their knowledge of translation / interpretation,
Portuguese and Libras. Still, we identified that these professional uses classifiers, typing
alphabet, some gestures and signs to signify certain chemical’s concepts that were presented by
the teacher. However, not only in situations in which there are no sign-terms, these resources
were used as a strategy to describe chemical phenomenal and their processes, aiming to
cooperate with the deaf student's learning. In short, through the analysis of the class episode,
we perceive the reinforcement of the idea, also present in the responses to the questionnaires,
that the EI has a co-forming function for the deaf, collaborating with the teacher through his

interactions and interpretive choices.



Keywords: Chemistry teaching. Educational Interpreter. Deaf Education. Coformer.
Semiotics.
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1 INTRODUCAO

O Tradutor Intérprete e Guia Intérprete de Libras!/Portugués que trabalha no contexto
do ensino ¢ nomeado como Intérprete Educacional - I[E (QUADROS, 2004; BELEM, 2012;
ALBRES; RODRIGUES, 2018; COSTA; ALBRES, 2019) e possui atribuigdes especificas
concernentes ao seu campo de atuagdo. Dentre elas, estd o papel fundamental desse profissional
na aprendizagem de discentes surdos, pois, uma grande parcela da mediacdo pedagdgica do
professor sera intermediada pelo IE.

O trabalho do IE e suas especificidades vem sendo discutido por alguns autores como
Costa e Albres (2019), que dialogam acerca da subjetividade e singularidade presente no
trabalho desse profissional; Gomes e Silva (2019), que ressaltam aspectos sobre a disposi¢ao
espacial do IE; Souza e Pereira (2018), que apresentam caracteristicas da mediacao linguistica
do IE e sua funcdo em promover a acessibilidade linguistica a estudantes surdos; Martins
(2016), que abordam sobre os desafios para a formagao do profissional intérprete; Rodrigues e
Silvério (2011), que pontuam habilidades e conhecimentos que um IE deve possuir; dentre
outros.

Saindo de um contexto geral e direcionando nossa atengao ao ensino de Quimica para
surdos, nesse cendrio utiliza-se uma linguagem especifica que carrega em si uma carga
conceitual, a qual nem sempre ¢ familiar aos estudantes. Baseados na perspectiva de um
processo de ensino e aprendizagem que se da por meio do didlogo, o professor no espago
educacional se configura como o representante da comunidade quimica e possui a
responsabilidade de promover a significagdo dos conceitos aos educandos, para que os mesmos
os compreendam (MORTIMER, 2018).

Acerca das terminologias quimicas utilizadas por docentes em suas aulas, referente ao
Portugués, existem palavras equivalentes para a maioria dos fendmenos que acontecem em
nosso universo e que ja foram estudados e descritos por pesquisadores. Porém, varias dessas
palavras ainda ndo possuem um sinal-termo equivalente em Libras, necessarios quando trata-
se de uma sala de aula com um estudante surdo - ES. Ainda assim, essa linguagem cientifica
precisa ser utilizada por professores no espaco educacional, pois ¢ basilar para o ensino da
Quimica.

Nesse processo, diversos termos especificos, como mencionado anteriormente, estardo

presentes no discurso do(a) docente e precisardo ser significados pelo(a) intérprete que,

! Lingua Brasileira de Sinais.
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comumente, tera que encontrar outras maneiras de mediar essa comunicacdo, dada a falta de
sinais-termos.

Sendo assim, o presente trabalho surge da necessidade de compreender como os
chamados Intérpretes Educacionais atuam em um contexto de escassez de sinais-termos
quimicos, € quais os recursos presentes em sua interpretacdo do discurso do professor durante
a construgdo de sentidos para conceitos cientificos.

Para estabelecermos um olhar criterioso sobre a agdo de um IE, recorremos nesta
dissertacdo a teoria semiotica de Charles Sanders Peirce (1839-1914), pois a mesma nos da
parametros para pensar acerca dos signos que sao utilizados pelo Intérprete em sua acao, e quais
os possiveis significados que os mesmos podem gerar. Além disso, baseados nas teorias de
Kendon (2004) e McNeill (1992) - que abordam o uso dos gestos - e em alguns aspectos
linguisticos da Libras, complementamos as analises observando o processo de interpretacao.

Por conseguinte, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: pelo viés da semidtica,
como os recursos linguisticos utilizados pelos IE podem contribuir para a construcdo de
conceitos relacionados as “Propriedades e Transformagdes da Matéria™?

Baseados na mesma, determinamos como objetivo geral: Investigar como conceitos
relacionados as “Propriedades e Transformagdes da Matéria” apresentados pelo professor em
uma sala de aula inclusiva a estudantes surdos, sdo interpretados pelos IE, analisando,
alicer¢cados na semiotica, quais os recursos linguisticos (sinais, classificadores, gestos) mais
utilizados nesse processo.

Também, foram delineados alguns objetivos especificos para nortear as acdes da
pesquisa, sendo estes:

a) Compreender, fundamentado na literatura e nas entrevistas com intérpretes, qual a

funcao do IE na sala de aula;

b) Promover uma discussdo tedrica sobre possibilidades do uso da semiodtica como

ferramenta para compreensao da construgao de sentidos realizada por um IE no contexto

do ensino;

c¢) Identificar os recursos linguisticos predominantes na a¢do dos IE, no contexto de

ensino acompanhado durante a coleta de dados da pesquisa;

d) Realizar a analise semiotica de episddios de aula, visando compreender o uso dos

diferentes modos presentes na traducdo e interpretacdo feita pelo IE para um

determinado conceito quimico.
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Para alcangar os objetivos acima apresentados, utilizamos a metodologia de estudo de
caso (LUDKE; ANDRE, 2013; GIL, 2008; GODOY, 1995), bem como algumas ferramentas
para coleta de dados, como: questiondrio e filmagem de aulas. Por conseguinte, para discutir
sobre os dados, utilizamos a analise de conteudo (BARDIN, 2011).

Sendo assim, este documento se propde a apresentar as acoes realizadas pela pesquisa
de mestrado, e discuti-las. No primeiro capitulo apresentamos o contexto no qual trabalhamos,
situando a pesquisa no ensino de quimica. Também, discutimos os aspectos metodologicos do
trabalho, apresentando as etapas e os fundamentos teodricos utilizados em cada uma delas.

No segundo capitulo organizamos algumas bases teoricas que fundamentaram este
estudo, perpassando pelo Ensino de Quimica, Educacao Inclusiva, Semidtica, Linguistica da
Libras e uso de gestos. Sobre o ensino de quimica e a educagdo inclusiva, tratamos acerca das
especificidades em dialogar sobre essa ciéncia e as demandas de ensino que precisam ser
atendidas pelos professores, no contexto da educacao inclusiva, apresentando alguns aspectos
que caracterizam esse espaco. Também, discutimos sobre pontos principais da teoria Semidtica
de Charles Sanders Peirce (1839-1914), definindo o que ¢ um signo e as relagdes triadicas
definidas pelo autor. Ainda, abordamos a Linguistica da Libras, caracterizando a diferenga entre
sinais e sinais-termos, alguns aspectos morfoldgicos da lingua, bem como a definicdo dos
classificadores. Por fim, dialogamos acerca de algumas classifica¢des dos gestos segundo as
teorias de David McNeill (1933) e Adam Kendon (1934).

No terceiro capitulo, nos dedicamos a discutir sobre qual a fungdo do Intérprete
educacional em uma sala de aula inclusiva. Esse didlogo foi realizado com base nas respostas
de um questionario aplicado a intérpretes de varias regides do nosso pais, mostrando que alguns
aspectos da fun¢@o do intérprete vao além do que os documentos oficiais abordam e definem.

No quarto capitulo ¢ apresentada a transcricdo de algumas sequéncias discursivas de
filmagem, nas quais foram marcados turnos de fala e sinalizagdo. Por meio destes, apresentamos
alguns dados qualitativos, bem como uma discussdao acerca dos recursos utilizados pela
Intérprete Educacional ao lidar com os conceitos cientificos apresentados pela professora. A
analise presente neste capitulo envolve discussoes fundamentadas nos aspectos linguisticos da
Libras, no estudo dos gestos (MCNEILL, 1992; KENDON, 2004) e na teoria semiotica
desenvolvida por Peirce (2017), ressaltando o carater coformador presente na acdo do

profissional intérprete no contexto educacional.
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Por fim, apresentaremos algumas conclusdes que irdo articular os pontos principais da
pesquisa, indicando, ainda algumas demandas de investigacdo percebidas ao longo da

elaboracao desta dissertacao.
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2 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

E possivel nos questionarmos sobre quais as principais finalidades e motivagdes da
pesquisa em ensino de quimica, tendo em foco os discentes surdos. Comumente o pesquisador
¢ incentivado por: (i) um questionamento pessoal; (i1) um interesse pelo desenvolvimento de
uma pratica docente melhor fundamentada e consciente; ou até¢ mesmo (ii) a necessidade de se
obter uma melhor formagao académica.

Também, ¢ possivel considerar fatores externos que motivam pesquisas nessa area.
Citamos a notoriedade que a mesma vem recebendo, principalmente apos a legitimagio® da
Lingua Brasileira de Sinais - Libras pela lei n® 10.436 (BRASIL, 2002) e regulamentacao da
profissdo do Tradutor Intérprete e Guia Intérprete de Libras/Portugués pela Lei n. 12.319 de
2010 (BRASIL, 2010).

Duarte et al. (2013) discorrem sobre a trajetoria historica dos surdos e sobre tais marcos
socioculturais dessa comunidade no Brasil e em outros paises. Os autores defendem a
necessidade do desenvolvimento de estudos nas diversas areas do conhecimento, visando
“subsidiar a criagao de estratégias para a adequacao das interacdes humanas, o desenvolvimento
global dos surdos ¢ a satisfagdo de suas reais necessidades” (DUARTE et al., 2013, p. 1731),
nos ambitos sociais, econdmicos e culturais.

Sendo assim, caracterizamos esta como uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso,
baseada na busca por compreender melhor um fendmeno que ocorre dentro de um contexto
especifico (GODOY, 1995), sendo para nds a construg¢do conceitual mediada por um intérprete
educacional, o fendmeno, e as aulas de Quimica em uma sala com um estudante surdo, o
principal contexto.

Também, a metodologia de pesquisa aqui utilizada visa fornecer meios para uma
discussdo fundamentada a respeito das indagagdes levantadas e, em alguma proporcdo,
colaborar para uma realidade mais proxima de uma efetiva inclusdo dos discentes surdos no
ensino de quimica. Tal metodologia abrange etapas de coleta de dados, descritas na Figura 1

- que serao discutidas nos topicos posteriores.

2 Utilizamos a palavra “legitimagdo” e ndo “oficializagdo”, pois compreendemos que a lingua foi apenas
reconhecida por lei - legitimada - porém ainda ndo existem agdes governamentais suficientes para a
embasar a afirmagdo de que houve a oficializagdo da Libras como segunda lingua do pais. Uma dessas
acOes seria, por exemplo, a inser¢do do ensino da lingua de sinais a todos os estudantes do ensino
fundamental, em conjunto com o portugués.
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Figura 1 - Etapas metodoldgicas da pesquisa

Envio de questionario online para intérpretes educacionais;

Gravacao da aula de quimica do 1° ano do
Ensino Médio - com foco no intérprete
educacional;

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Destacamos que o projeto deste trabalho foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal de Juiz de Fora - CEP/UFJF, sendo aprovado® para execugio, o que

era necessario pois trata-se de uma pesquisa que envolve seres humanos.

2.1 QUESTIONARIO PARA INTERPRETES EDUCACIONAIS

Esta pesquisa possui um foco no trabalho realizado pelo IE em aulas de quimica.
Todavia, faz-se necessario compreender aspectos que configuram a sua fung¢do no contexto
educacional. Sendo assim, para promover uma discussdo fundamentada a respeito da acao
desse profissional, foram aplicados questionarios via Google Forms* para intérpretes’ de todas
as regioes do Brasil.

O link foi distribuido via e-mail para 45 nucleos de acessibilidade e inclusao de
instituicdes federais de ensino, de nivel superior e médio; no e-mail solicitamos que os
coordenadores encaminhassem o questionario para o grupo de intérpretes integrantes de seu
nucleo. Ademais, divulgamos para profissionais intérpretes atuantes no contexto educacional,
conhecidos dos pesquisadores em questdo. Desta forma, obtivemos 53 respostas em um periodo
de 37 dias.

O questionario requeria informagdes sobre a localidade do respondente, mas o mantinha
em anonimato ao nao solicitar o nome do mesmo. Obtivemos um maior nimero de respostas
em ordem decrescente - na Regido Sudeste (31); Sul (10); Norte (5); Nordeste (5); e Centro-

Oeste (2); como mostra a Figura 2.

3 CAAE: 11669119.1.0000.5147

* O Google Forms é uma ferramenta de administragdo de pesquisas que apresenta recursos de criagdo,
colaboragao e compartilhamento.

3 Nao foi possivel contabilizar quantos IEs receberam o link do questionario, pois 0 mesmo néo foi
enviado de forma individual, mas sim aos nicleos de acessibilidade e inclusdo das institui¢des. Temos
apenas a relagdo da quantidade de intérpretes que responderam o formulario.
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Figura 2 - Relagao IE x Localizagao

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Tratando-se da ferramenta® utilizada, os questionérios constituem um recurso que
coopera para o desenvolvimento da metodologia definida. Para Gil (2008), este acaba por
traduzir os objetivos da pesquisa em questoes, devendo ser bem construido, pois, concordamos
com Mello e Bianchi (2015) que a mé formulagdo de um questionario pode resultar em
respostas com informagdes equivocadas, gerando conclusdes erroneas. Todavia, essa
ferramenta colabora para a interagdo com individuos em locais de dificil acesso, sendo a
distribuicdo online um meio de superar barreiras geograficas. Além disso, consiste em uma

op¢io econdmica’

e que possibilita manter o anonimato dos participantes, bem como um
horéario flexivel para que os mesmos respondam (GIL, 2008).

De modo geral, objetivamos levantar questionamentos a respeito da fungdo comumente
desempenhada por um IE, além de compreender melhor o contexto de sua formagdo®. O
questionario continha cinco questoes - somadas a identifica¢ao da localizagcdo do respondente.
Estas estao representadas no Quadro 1.

Quadro 1 - Perguntas presentes no questiondrio
I- Onde ocorreu seu primeiro contato com a Libras?

2- Se na questdo anterior sua resposta foi: contexto religioso, especifique em qual

igreja/instituigdo isso aconteceu.

¢ Concordamos com Mello e Bianchi (2015) que o questionario, em si, ndo configura uma metodologia,
mas sim uma ferramenta que compde o caminho metodolégico.

7 Atualmente a ferramenta Google Forms ¢ gratuita.

¥ O questionario foi elaborado visando atender a demanda da pesquisa em questdo e de outro trabalho
em desenvolvimento pelos autores, que estuda as influéncias religiosas na formagdo dos IEs; o que
justifica a presen¢a da questao 2.
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3- Qual foi sua principal motivacdo para se tornar um Intérprete Educacional?

4- Conte-nos sobre como e onde se deu sua formacgao para se tornar um intérprete.

5- Em seu entendimento, qual a funcao de um Intérprete Educacional?

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Inicialmente, nomeamos os individuos como I1, 12, I3, em ordem crescente até 153
(disposicdo estabelecida pela data e hora do envio). As respostas foram sistematizadas e
estudadas com base na analise de conteudo’ proposta por Bardin (2011). Acerca do perfil dos
respondentes, estes em sua maioria (18 intérpretes) tiveram seu primeiro contato com a Libras
por meio de um contexto religioso, como visto no grafico presente na Figura 3, acontecendo
majoritariamente em igrejas protestantes (Batista - 8 intérpretes; Testemunhas de Jeova - 5
intérpretes; e outras - 3 intérpretes).

Figura 3 - Resposta questionario
Primeiro Contato - Libras

m Contexto Religioso
m Contato com surdos
Educacao Basica

Graduagao
B Local de trabalho

H Outros

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Quando se trata da formacdo para atuarem como intérpretes, 15% (8 intérpretes) alegam
ter realizado algum tipo de curso no contexto religioso. Em contrapartida, 45% (24 intérpretes)
expressaram em suas respostas uma contribuicdo do ambiente académico (Universidades
Federais, Institutos Federais, Faculdades, dentre outros) para sua formacao. Dentre esses, 11

estdo cursando, ou j& concluiram o curso de Letras-Libras.

2.2 GRAVACAO DE AULAS EM UMA SALA DE AULA COM SURDO

Para esta pesquisa, inicialmente seriam filmados dois ambientes de aula em escolas

diferentes. Isso porque desejavamos realizar um estudo com institui¢des que pertenceriam a

? Esta técnica é amplamente utilizada em pesquisas académicas e suas caracteristicas serdo melhor
explicadas na se¢do que iré elucidar acerca das analises realizadas neste trabalho.
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contextos distintos, com vista a promover o que Bogdan e Biklen (1994) denominaram de
“estudos de caso multiplos”, uma metodologia qualitativa que, bem como o estudo de caso, se
preocupa em observar detalhadamente um contexto, um fendmeno ou um individuo, porém,
para dois ou mais ambientes.

Trazer um olhar sobre o que realmente ocorre na pratica diaria de um espago escolar ¢
necessario (GATTI, 2012), porém, percebeu-se que ainda ¢ um local de dificil acesso para o
desenvolvimento de pesquisas académicas. Apos tentarmos essa aproximagao, durante cerca de
oito meses, para realizar o estudo de casos multiplos, foi necessario focar nos dados obtidos em
apenas uma escola.

Ocorreram situagdes como:

a) dificuldade de acesso ao corpo administrativo da instituicdo para autorizagdo do

desenvolvimento da pesquisa;

b) demora na contratagcdo de profissionais IE;

¢) poucas escolas'® com estudantes surdos matriculados no primeiro ano do Ensino

Médio;

d) rotatividade de IEs, por demissdo ou abandono do cargo para assumir em outros

locais;

e) eventos escolares, greves e paralisagdes, bem como avaliagcdes externas durante o

periodo de aula;

f) IEs atuando majoritariamente como tutores;

g) grande numero de aulas destinadas a atividades avaliativas, resolugdo de exercicios

pela turma e corregdo de provas;

h) periodos de recesso escolar.

O ntmero significativo de variaveis para a coleta de dados, também € uma caracteristica
da pesquisa em Educacao Inclusiva. Em nosso contexto era necessaria: a presenga do professor,
assim como o mesmo estar ministrando algum contetido quimico; o estudante surdo presente
em sala, com dominio da Libras e se identificando com o uso da mesma; e o IE, que precisaria
desenvolver seu trabalho atendendo ao que alguns documentos!! definem sobre a atuacio desse

profissional.

""Em 2019, ano que corresponde ao periodo de coleta de dados, haviam, segundo a Secretaria Regional
de Educagao de Juiz de Fora, doze escolas com estudantes surdos matriculados e com autorizacao para
contratacdo de intérprete. Dentre essas, apenas trés possuiam um ES no 1° ano do Ensino Médio.

Sendo estes: QUADROS, 2004; BRASIL, 2005.
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Essas variaveis representaram para a pesquisa um grande desafio. Foram ao total quatro
escolas nas quais tentamos realizar a pesquisa, e apenas na quarta encontramos condig¢des que
se aproximavam do esperado, atendendo os requisitos citados anteriormente. Sendo assim,
participaram da pesquisa uma professora ¢ uma intérprete, a qual chamaremos de IE. Ambas
atuantes em uma turma noturna da 1* série do Ensino Médio, em uma escola da rede estadual
de ensino de Juiz de Fora (MG).

A Professora e a IE se graduaram na Universidade Federal de Juiz de Fora, ademais,
ambas ingressaram no mestrado na mesma instituicdo. A docente se formou em Quimica
(bacharelado) e ja concluiu o mestrado; a IE se graduou no curso de Letras-Libras e ainda esta
no processo de pos-graduagao.

Figura 4 - Esquema da sala de aula

FROFESSORA | TIELER

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

A sala em que as profissionais atuavam era composta por aproximadamente 12
estudantes frequentes e, entre esses, um estudante surdo - ES. O local possuia a configuragio
espacial exposta na Figura 4. Acerca da filmagem, esta foi realizada devido a sua funcdo de
registrar dados que envolvem um conjunto de acdes complexas e dificeis de serem bem
descritas por um unico observador enquanto acontece (BAUER; GASKELL, 2011). Também,
a observacao registrada foi planejada corroborando com Liidke e André (2013) ao exporem que
a mesma deve ser pensada conforme o foco da pesquisa, delimitando quais aspectos dos
objetivos e questdo do trabalho serdo cobertos pela observagao.

No cenario que compde este trabalho, conforme os objetivos ja apresentados, utilizamos
uma camera estabelecendo um foco na IE, como responsavel pela acessibilidade linguistica do
ES, possuindo entdo a configuragdo e amplitude mostrada na Figura 4. Ainda, foram tomadas
notas de campo acerca da atuagdo da professora, em paralelo a do IE. Por fim, ndo consideramos
necessario o uso de gravadores de audio, pois a professora possuia uma boa proje¢do de voz,

sendo entdo completamente captada pela camera de video.



23

Deste modo, filmamos uma aula'? que abordava o seguinte tema: “A Regra do Octeto”.
Conforme as dificuldades citadas anteriormente, o tema da aula foi escolhido em consonancia
com a disponibilidade de se obter todas as condi¢des necessarias para a filmagem de dados
coerentes e validos. Além disso, entendemos que a tematica em questao esta incluida no grupo
de assuntos relacionados a “Propriedades e Transformagdes da Matéria”, como proposto

inicialmente neste trabalho.

2.3 A TESSITURA DAS ANALISES

Em uma sala de aula que visa ser inclusiva a surdos, a mediacao realizada pelo docente
deve ser interpretada pelo intérprete, que a ressignificara baseado nos aspectos linguisticos da
Libras e culturais do surdo. Sendo assim, a acao desse profissional torna-se importante tal como
a do professor, pois sem sua mediagao o discente ndo compreendera o discurso do educador em
todos os seus niveis.

A vista disso, as anélises realizadas nesse trabalho visaram estabelecer um didlogo a
respeito de como tal mediagdo ocorre, pois € necessario que o ES acesse oportunidades de
construcao de conhecimento assim como os demais discentes. Para essa investigacao, dispomos
de duas fontes principais de dados: os questiondrios e a gravagao da aula de Quimica.

Os questionarios foram analisados com base na Analise de Contetido (BARDIN, 2011)
e por meio da criagdo de categorias que, para Gil (2008), servem como uma forma de
agrupamento de respostas que convergem para um mesmo tema, organizando-as e permitindo
a realizacdo de uma analise de modo claro e adequado.

A delimitacdo das categorias foi realizada a posteriori, inicialmente de modo exaustivo

e detalhado, como sugerido por Gil (2008), de modo que:

...€ necessario que estas [categorias] sejam suficientes para incluir todas as
respostas. Ndo se deve, entretanto, estabelecer nimero muito grande de
categorias, pois isto podera dificultar a analise estatistica e a interpretacao dos
dados. Por isso ¢ sempre conveniente a inclusdo de uma categoria residual
com vistas a eliminar categorias que envolvam poucos elementos. (p. 158)

Por fim, ap6s a definicdo de diversas categorias, foi possivel enquadra-las em quatro

principais, que serdo discutidas ao longo deste documento. Para a categorizagdo das respostas,

2Foi possivel realizar a filmagem de apenas uma aula, devido as dificuldades para a gravagdo. Conforme
mencionado anteriormente, s6 conseguimos coletar os dados na quarta escola, e ainda assim com
alguns empecilhos.
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utilizamos o software Atlas.ti’®, que foi desenvolvido em 1989 por Thomas Muhr, na Alemanha
(MUHR, 1991). O mesmo tem sido amplamente utilizado em pesquisas qualitativas, pois
possibilita ao pesquisador uma melhor organizacdo de seus dados. Por meio do programa,
segundo Junior e Ledo (2018, p.715), € possivel “construir estados da arte, analise multimidia
de imagens, 4udios e videos, tratamento estatistico de dados, anlise de surveys'®, codificacio
de base de dados”. Os autores ainda complementam que o Atlas.ti propicia um suporte para
todo o processo de sistematizagdo da Analise de Contetido, deste modo, seu uso foi de grande
serventia no desenvolvimento deste trabalho.

Apos a defini¢do das quatro categorias, os conjuntos de respostas foram analisados por
meio de um didlogo com o referencial teorico estabelecido no segundo capitulo deste
documento. Foram escolhidas publicacdes de referéncia na area e, em sua maioria, atuais, que
apresentaram uma relevancia para os temas tratados nesta pesquisa. Isto com o objetivo de
cooperar com uma discussao bem fundamentada em argumentos validos e representativos.

Destacamos que o programa Atlas.ti também foi utilizado para a analise dos videos.
Cabe ressaltar que o Atlas.ti “¢ uma ferramenta que auxilia o pesquisador no processo de
organizacdo da analise dos dados, mas [...] ndo faz a andlise sozinho. Todas as inferéncias e
categorizacdes devem ser feitas pelo pesquisador, suportado pela sua base tedrica” (JUNIOR,
LEAO, 2018, p.716).

Posto isto, em posse da filmagem, realizamos a transcri¢do do discurso da professora
em portugués. Posteriormente, selecionamos episddios nos quais a docente explicava conceitos
chaves para o tema da aula. Esses episodios foram transcritos em Libras, estabelecendo um
olhar para o trabalho da IE, por meio do sistema de glosas proposto por Medeiros e Rodero-
Takahira (2019, no prelo).

Para promover uma discussdo mais atenta sobre tais questoes, organizamos em quadros
as sequéncias discursivas - SDisc de um episddio selecionado, contendo a seguinte estrutura:

Quadro 2 - Modelo para organizagdo das sequéncias discursivas

ORDEM SEQUENCIA DISCURSIVA DURACAO

Fonte: Adaptado de Aizawa, Giordan e Neto (2017).

BInformagdes sobre o software disponiveis em: <https://atlasti.com/>. Acesso em maio de 2020.

A pesquisa survey é um tipo de investigagdo quantitativa. Ela pode ser definida como uma forma de
coletar dados e informagdes a partir de caracteristicas e opinides de grupos de individuos. O resultado
encontrado, desde que o grupo seja representativo da populagdo, pode ser extrapolado para todo o
universo em estudo. Informacao disponivel em:
<https://www.opuspesquisa.com/blog/tecnicas/pesquisa-survey/>. Acesso em maio de 2020.
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Quadro 3 - Modelo para organizagdo das transcrigdes

Nome da Sequéncia discursiva: Sequéncia X
Tempo Inicial-Tempo TRANSCRICAO DISCURSO DA DISCURSO DA INTERPRETE
Final PROFESSORA - EM PORTUGUES - EM LIBRAS

Fonte: Aizawa, Giordan e Neto (2017); adaptado pelo autor.

Apos isso, sistematizamos as sequéncias discursivas seguindo a organiza¢ao exposta no
Quadro 3, que apresenta o nome da sequéncia discursiva, sua transcricdo em portugués
(referente a professora), e em Libras (referente a intérprete).

Por meio dessa transcricao, relacionamos o discurso da professora com a agdo da IE,
analisando quantitativa e qualitativamente o uso dos recursos interpretativos para a constru¢ao
de sentidos. Uma analise quantitativa consistiu em mapear a recorréncia de uso desses recursos,
enquanto uma abordagem qualitativa buscou estudar a funcao e motivagao para uso dos mesmos
com base em uma visdo semiotica. Para tal analise semidtica, utilizamos, principalmente, como
base as definicdes propostas por Peirce (2017) e McNeill (1992), estudando as relagdes
existentes entre a teoria desses autores e os sinais utilizados pela IE, investigando suas possiveis
influéncias no processo de significagao.

Em suma, tivemos as seguintes etapas:

Figura 5 - Etapas

Filmagem da aula; J
Transcri¢do do discurso da Professora; J

Selecao de sequéncias discursivas; I

Transcrigao em Libras do discurso da IE.

Analise quanti/quali dos reursos utilizados pela IE

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizamos bases tedricas que nortearam as
discussoes, colaborando para as analises realizadas ao longo do trabalho. Iremos apresenta-las

na se¢ao a seguir.

3.1 0 ENSINO DE QUIMICA E SUAS ESPECIFICIDADES

A consciéncia e responsabilidade pela vida; o respeito ao proximo e as diferencas
individuais; e a compreensao das responsabilidades como cidaddos, sdo algumas atitudes as
quais deve-se buscar estimular e exercitar no ensino de quimica, segundo o Curriculo Bésico
Comum - CBC (MINAS GERALIS, 2007). Relacionado aos conteudos: reconhecer a origem e
ocorréncia dos materiais; saber como sdo constituidas as substancias; identificar a ocorréncia
de transformagdes quimicas; caracterizam habilidades que também devem ser desenvolvidas
por meio das aulas de quimica no ensino médio (MINAS GERAIS, 2007).

Acredita-se que € possivel, por meio do ensino da quimica, desenvolver tais habilidades,
e que o conhecimento dessa disciplina pode permitir ao estudante construir uma perspectiva
satisfatoria sobre o mundo e os processos que ocorrem nele.

A titulo de exemplo, vive-se em uma sociedade na qual usufruimos de produtos e de
aparatos provenientes do desenvolvimento cientifico auferido através dos tempos. Com o
mesmo rigor no qual pesquisadores desenvolveram novas técnicas e as mesmas foram
empregadas na industria, na medicina, na tecnologia e em tantos outros campos, o cidaddo
precisa ser capaz de identificar o que ¢ benéfico ou nao para si mesmo (CACHAPUZ et al.,
2005). Ou seja, ter um olhar critico sobre a perspectiva do consumo exacerbado que lidera a
conjuntura social atual, onde pessoas habitualmente compram sem nenhum critério e
conhecimento sobre os possiveis efeitos causados pelo produto adquirido.

O ensino de quimica, bem como das ciéncias da terra e da natureza, de forma geral,
comumente ¢ rotulado como necessario apenas a quem pretende seguir carreira, ou seja: futuros
cientistas. Concordamos com Cachapuz et al. (2005) na compreensdo da necessidade de uma
educagdo cientifica que nao se preocupe apenas com aspectos conceituais ou em preparar

profissionais, mas que aposta na educagdo/alfabetizacdo cientifica para todos os educandos,
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com vistas a formagdo cidadd'> de modo mais expansivo. Para que isso ocorra, ndo é preciso
ignorar o rigor e o conjunto de conhecimentos existentes na Quimica, mas reorganizar o ensino

de modo a se obter qualidade e acessibilidade para os discentes (CACHAPUZ et al., 2005).

Entendemos que o ensino de quimica possui algumas especificidades que o
caracterizam. Para Mortimer, Machado e Romanelli (2000), o foco em aspectos conceituais da
quimica e um nimero excessivo de conceitos, defini¢des e procedimentos, sao caracteristicas
dos curriculos vigentes, além de uma visao habitualmente ensinada aos alunos, de uma ciéncia
desvinculada da sua realidade e inalcancavel, em termos de compreensdo da mesma. Percebe-
se também um tipo de abordagem que majoritariamente preza pela repeticdo de praticas
utilizadas no século passado e que nao correspondem mais a expectativa dos estudantes
(MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000).

O ensino de quimica deve buscar relacionar o estudo das substancias e materiais,
apresentando suas propriedades, constituicao e transformagdes, como apresentado pelo CBC

(2007):
Figura 6 - Focos conceituais

Focos conceituais

Substancias & Misturas

Propriedades

Constituicdo Transformacgdes
Fonte: CBC (MINAS GERALIS, 2007).

Tratando-se de focos conceituais, comumente um professor ao ensinar “Quimica
Organica”, por exemplo, apresenta os diversos compostos formados pelo carbono. Sua
abordagem podera se relacionar com os trés eixos da Figura 6. Como ao ensinar uma classe de
substancias (fungdes organicas), alcoois, por exemplo, o professor discute sobre sua (i)
constituicdo - o que define tal substancia como um 4lcool; suas (i1) propriedades - quais as

caracteristicas especificas dessa classe de substincias, como: temperaturas de fusdo e ebuli¢do,

STal formagdo se enquadra numa perspectiva CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) para o Ensino de
Ciéncias. Nesta abordagem ¢ reconhecida a “necessaria articulagdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos com o contexto social, tendo como objetivo preparar cidaddos capacitados para julgar e
avaliar as possibilidades, limitagdes e implicacdes do desenvolvimento cientifico e tecnologico”
(FIRME; AMARAL, 2011, p. 383)
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formas de armazenamento, toxicidade, dentre outros; e por fim, suas (iii) transformagdes - como
essas substancias interagem habitualmente, entre si e outras classes de moléculas.
Além disso, existem classificacdes sobre a forma em que a quimica deve ser ensinada

nas escolas basicas (Figura 7), envolvendo os fenomenos, teorias € modelos, e representacdes.

Figura 7 - Formas de abordagem

Formas de Abordagem

Fendmenos

Teorias Representagdes
Modelos

Fonte: CBC (MINAS GERALIS, 2007).

Tal ciéncia, ao ser caracterizada por ter como objeto de estudo as substancias e materiais,
define-se como uma area repleta de representagdes, sejam elas fenomenologicas ou simbolicas,
nas quais as primeiras tratam da busca por descrever fendmenos e transformacdes no campo da
quimica (equacdes quimicas, curvas de titulagdo, representagdes de moléculas em determinados
estados fisicos ou em misturas, dentre outros); e as segundas estdo relacionadas com a
constituicdo de uma linguagem cientifica por meio de simbologias e modelos (tabela periddica,
modelos atdmicos, simbolos de uma reacdo, dentre outros).

Entende-se que a Quimica também se propoe a investigar eventos, sejam esses concretos
e visiveis, ou abstratos e que podem ser notados apenas de modo indireto (MORTIMER;
MACHADO; ROMANELLI, 2000). Tais sistemas podem ser percebidos em situagdes
cotidianas, como: a chama do fogdo que tém sua cor alterada ao entrar em contato com o sal de
cozinha (cloreto de s6dio); a bebida mais fria quando se joga sal no gelo que a envolve; o esperar
a agua do café ferver para depois colocar o acucar; a identificacdo do ponto de cozimento do
nhoque quando o mesmo “boia” na dgua de cozimento; dentre outros. Todas essas questdes
estdo relacionadas ao fenomenoldgico, na Quimica (MINAS GERALIS, 2007).

Quando se identifica tais fendmenos, preocupa-se entdo em descrevé-los, visando
compreender o principio que o envolve. Isso se da pelo desenvolvimento de teorias e modelos,
representando outra abordagem importante da Quimica, porém, para a sua concepgao €
necessario um sistema de representagdes e simbolos que estruturarao a forma com a qual teoria

e modelo serdo construidos. Essa abordagem estd no campo das representagdes, e constitui uma
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linguagem especifica do campo das ciéncias da natureza (MORTIMER, 2018). De modo geral,
entendemos que as representagdes tornam possiveis a construcao de modelos que irdo descrever
os fenomenos da melhor forma possivel.

Concordamos entdo com Mortimer, Machado e Romanelli (2000) que ¢ necessario
promover, em aulas de quimica, um equilibrio das trés formas de abordagem descritas na Figura
7. A quimica ensinada apenas por um ponto de vista formal - baseada em teorias ¢ modelos - €
desconectada dos fendmenos, caracteriza o que habitualmente ¢ praticado nas escolas por
alguns docentes. Tal abordagem legitima defini¢des, tomadas pelos estudantes, sobre uma
disciplina que nao tem sentido e aplicagdo para sua vida profissional e social (MINAS GERALIS,
2007).

Quando se atenta somente para promover a memoriza¢ao de defini¢des - a partir de uma
visdo endogena'® - o estudante ndio sabera o que é a quimica que se reconhece nos eventos
cotidianos. Para se ensinar tal ciéncia é fundamental fomentar a construcao ativa de conceitos,
e nao somente definigdes. Esses precisam estar envoltos por um contexto, ou seja, algo que os
podem modificar externamente. Por meio dessa perspectiva, ¢ possivel que os estudantes
compreendam os principios que alicercam uma teoria, podendo utilizd-los para remodelar
conceitos conforme observa os novos fendmenos extrinsecos a0 mesmo.

Com base nisso, atualmente o ensino de Quimica deve buscar romper com o
tradicionalismo dominante no século XX que, para Ledo (1999), fundamentou a escola “formal”
e estabeleceu a visdo do professor sendo detentor do conhecimento e o estudante em condig¢ao
de passividade frente ao processo de ensino e aprendizagem. Segundo Saviani (1983), este
método de ensino era o predominante nas escolas brasileiras no fim do século XX e acreditamos
que ndo houveram mudangas significativas que permitissem alterar essa afirmagao, aplicando-
se entdo ao tempo atual. Diante disso desenvolvem-se varias pesquisas que visam colaborar
para a construcao de uma concepc¢ao de ensino que recorra as contribui¢des positivas da escola
tradicional, porém acrescenta metodologias que permitem ao aluno “ser protagonista” de sua
educagdo, em conjunto com o professor.

Nessa perspectiva, estudos e teorias embasam a pratica de um professor que se
compromete com tal educagdao. Destacam-se as ideias de “professor reflexivo” (PIMENTA &
GHEDIN, 2002), “ensino por investigacdo” (AZEVEDO, 2004), “uso de espacos ndo formais”
(QUEIROZ et al., 2011), “a multimodalidade na sala de aula” (PICCININI & MARTINS,

!%Trata-se de um olhar apenas interno & Ciéncia, ndo compreendendo seu contexto e também como a
mesma interage em suas fronteiras.
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2004), “a experimentac¢do no ensino” (GIORDAN, 1999), dentre outras. Todas visam promover
discussdes sobre formas de potencializar, em uma visio construtivista!’, o desenvolvimento do
cognitivo e uma aprendizagem duradoura por parte dos estudantes. Em especifico, na Quimica
coopera-se para que o discente entenda as varias interagdes que ocorrem na natureza e aplique
estes conhecimentos em sua vivéncia, como ser social que contribui para o progresso de um
coletivo.

Ainda sobre o ensino de Quimica, Lima (2012) defende que esse ndo pode apresentar
questdes pré-concebidas e com respostas acabadas, mas deve desafiar o educando, apresentando
problemas que o auxiliardo na construcdo de um saber cientifico. Tal pensamento corrobora
com as ideias construtivistas, amplamente usadas quando se relaciona a educagdo no século
XXI. Uma educacgdo que visualiza a sala de aula como um espago de formacdo cognitiva,
pessoal e social; logo, um campo de ricas oportunidades para professores e discentes que
aprendem e ensinam nesse processo.

Na proxima secao discutiremos a respeito da relagdo existente entre o ensino de quimica
e suas especificidades aqui apresentadas, em um contexto da sala de aula inclusiva - tomando

como foco o(a) estudante surdo(a).

3.2 A SALA DE AULA INCLUSIVA E O ENSINO DE QUIMICA

No Brasil, com a Constituicdo de 1988, a participagao em um espago de aprendizagem
tornou-se um direito de todos. Isso mudou o perfil da escola em nosso pais, possibilitando que
as diversas classes sociais e diferentes culturas interagissem, compondo a diversidade
caracteristica das salas de aula no século XXI. Diante disso, intensificou-se a necessidade de
pensarmos acerca da Educagdo Inclusiva, visto que seria impossivel ignorar as diferencas
apresentadas por cada educando. Um ensino unicamente tradicional seria entdo insuficiente
para atender esse contexto.

Diversos artigos'® discutem a inclusio tendo em foco as pessoas com necessidades
educacionais especiais - PNE, porém concordam com uma concepg¢ao que a trata como praxis

no lidar com as diferencas de todos os individuos que compdem o espago educacional. Matiskei

17A teoria construtivista aplicada ao ensino, trata o conhecimento como algo a ser construido, considerando que,
para Lev VygotskyJean Piaget (1896-19341930), o individuo precisa desenvolver suas estruturas cognitivas
sendo motivado a isso através de um ensino que o desafie.

8Para mencionar alguns: BELTRAMI & MOURA, 2015; LACERDA, 2006; MATISKEI, 2004; MOREIRA,
MICHELS & COLOSSI, 2006; PEREIRA, BENITE & BENITE, 20112013; SANFELICE, 2006.
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(2004) reforga este pensamento ao abordar a inclusdo com igual amplitude, e defende a
importancia das politicas publicas para promover o ensino aos grupos marginalizados, pois
segundo a autora, sustentar a necessidade da inclusdo ¢ também admitir a realidade excludente
historicamente associada a nossa sociedade. Tais exclusdes, para Matiskei (2004, p. 187),
podem ocorrer as pessoas “por sua situacao de pobreza extrema, por sua condig¢do de cor, raca
e etnia, por diferenciagdes em sua compleicao fisica ou cognitiva, por vulnerabilizagdo por sua
escolha politica, religiosa ou de orientacdo sexual”, dentre outras.

Diante disso, entendemos a importancia de tratar a Educacgdo Inclusiva de tal maneira,
porém dada a complexidade de cada contexto, este trabalho se dedica a refletir apenas aspectos
relacionados a inclusao de Estudantes Surdos - ES no ensino médio, visto que estes sdo
abrangidos pelo grupo de PNE. Tais discentes, devido a aspectos linguisticos'® necessitam, em
escolas inclusivas?’, da presenca do Tradutor Intérprete de Lingua de Sinais/ Portugués - TILSP,
responsavel por versar a lingua oral, o Portugués, para a Lingua Brasileira de Sinais - Libras,
promovendo entdo uma acessibilidade linguistica ao surdo (BRASIL, 2010).

Neste cendrio, bem como em outros, o professor ¢ peca fundamental no processo de
aprendizagem, sendo esse o mediador do conhecimento cientifico, empregando seus
conhecimentos pedagdgicos do conteudo®! para favorecer a apropriagdo conceitual pelos
discentes (OLIVEIRA & BENITE, 2015). Esse profissional est4 familiarizado com a linguagem
técnica da ciéncia, portanto busca transpo-la para os estudantes que ndo conhecem os conceitos
que a compdem. Atualmente, devido a facilidade de acesso a informacdo cientifica’?,
concordamos que o professor nao deve mais ser considerado — assim como era no século XX -
o detentor exclusivo do conhecimento, de forma que os discentes também podem construi-lo

de modo independente.

%Os surdos possuem como 1* lingua a Libras, que utiliza o meio visual espacial e possui, possuindo
seus aspectos ‘fonoldgicos’, morfologicos, sintaticos € semanticos.

20 ensinoOs ensinos de estudantes surdos também podepodem ocorrer em escolas especiais, por
exemplo, as escolas bilingues, onde a Libras ¢ trabalhada como 1? lingua e o portugués escrito como
2% lingua.

21S30 chamados Conhecimentos Pedagogicos do Contetido (PCK, da expressdo em inglés Pedagogical
Content Knowledge). O PCK representa “a capacidade de um professor para transformar o
conhecimento do conteudo que ele possui em formas pedagogicamente poderosas e adaptadas a
diversidade dos estudantes levando em consideracdo as experiéncias e as bagagens dos mesmos.”
(SHULMAN, 1987, p. 2)

2Tratamos como “informagdo cientifica” devido acreditarmos que o conhecimento se trata da
apropriacao dessasdestas informagdes. Sua disponibilidade ndo garante a apropriagdo das mesmas, ou
seja, o conhecimento delas.
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No contexto da inclusdo de ES, ha a participacdo do TILSP — que no ambito escolar ¢
nomeado como intérprete educacional — IE?*, atuando como intermediador da informacio
cientifica ministrada pelo professor. Acrescenta-se entdo uma etapa no processo educacional de
ES. A fungdo do IE ¢ um desafio, ao considerar que esse deve traduzir e interpretar os didlogos
baseados em uma linguagem cientifica que, majoritariamente, ndo lhes ¢ comum e diz respeito
a cultura do professor (OLIVEIRA & BENITE, 2015).

Ao considerarmos o processo de ensino e aprendizagem de um educando surdo, pensa-
se inicialmente na importancia do professor e do IE - fungdes as quais serdo abordadas com
detalhes neste trabalho. Porém, ¢ importante destacar que a educacao inclusiva, com enfoque
no ensino de surdos, ndo cabe somente ao professor e ao IE, mas antes deve ser trabalhada por
toda a equipe de gestdo da escola, funciondrios, professores e profissionais especializados
(OLIVEIRA & BENITE, 2015).

Ao voltarmos nosso olhar para o contexto citado acima, faz-se necessario o seguinte
questionamento: quais sdo as especificidades do ensino de quimica para surdos? Para discutir
sobre tal questdo, iremos aborda-la por meio de trés perspectivas: (i) estudante surdo; (ii)
professor e; (iii) intérprete (sobre o qual discutiremos na terceira sec¢ao desse capitulo). Essas
sdo perspectivas que dialogam entre si, mas que representam abordagens diferentes, as quais
nos auxiliardo na busca pela compreensiao de um panorama geral sobre o processo de ensino e

aprendizagem em uma sala de aula inclusiva.

3.2.1 O Discente Surdo

Tratar sobre singularidades de um individuo, inevitavelmente, indica pensar acerca de
sua cultura. Concordamos com Vygotsky (1988) que o ser humano ¢ formado baseando-se no
contexto que o cerca, ou seja, seu desenvolvimento estara sempre mediatizado por
determinagdes culturais. Essas irdo definir a fungao social do proprio “eu” e também dos objetos
que o rodeiam. O significado cultural das coisas se impde de modo “natural”®* bem como
acontece as caracteristicas fisicas dos objetos percebidas pelo proprio individuo (GOMEZ,

1998)

ZPor concordarmos com a especificagdo necessaria para o Intérprete Educacional (IE) passaremos, a
partir deste momento, a nos referir ao TILSP que est4 atuando em sala de aula como IE.

?4Tal naturalidade esta relacionada ao que é cotidiano. A forma com que os individuos aprendem sobre
habitos e costumes, valores e concepcdes por meio de seus familiares e pessoas que o cercam. Isto €
uma construcdo, algo que demanda um tempo para se consolidar baseadas na fala e nos exemplos/acdes
com 0s que a pessoa tem contato e em suas proprias percepcdes do mundo.
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Desta forma, um estudante que chega a uma escola, apresenta caracteristicas proprias
provenientes do seu contato familiar e social. Nesse ambiente de aprendizagem (escola) ele ira
manifestar tais aspectos proprios da cultura que o constitui - que também influenciardo em sua
maneira de pensar e construir seus conhecimentos. Além disso, confrontard novos habitos
provenientes de grupos culturais diferenciados que compdem o ambiente colegial; também,
toda a cultura cientifica/escolar da qual essa institui¢do é responsavel por disseminar. E
importante destacar que, a partir de um certo momento, grande parte do processo de formacao
sera realizado nas escolas, onde os discentes passam uma consideravel parcela de seu tempo,
diariamente, durante aproximadamente doze anos.*

Pensar acerca de questdes culturais dos estudantes surdos pode representar um campo
de discussdo controverso. Existe uma dualidade quando se trata da existéncia ou ndo de uma
“cultura surda”, essa considerada por Lopes e Veiga-Neto (2006, p. 82) como “um dos temas
mais problematizados no campo dos Estudos Surdos”. S& (2006) afirma que a cultura se
expressa por meio da linguagem, da arte, juizos de valor, motivacdes, dentre outros. A autora
define os surdos como um grupo minoritario que luta para a aceitagao de sua cultura frente a
outra majoritaria - ouvintista. Além disso, Sa (2006) determina em seu texto um sentido de
cultura que representa um campo de forgas subjetivas que caracteriza um grupo.

A respeito disso, Lopes e Veiga-Neto (20006, p. 82) argumentam que “além da lingua de
sinais, da arte, do teatro e da poesia surda, a nocao de luta, a necessidade de viver em grupo e
a experiéncia do olhar sao marcadores que nos permitem falar de identidades surdas”,
identidades essas que compdem sua cultura especifica. Para os autores, a existéncia da mesma
estd constantemente associada as marcas historicas de uma predomindncia ouvinte e a
submissdo dos surdos, considerados deficientes/incompletos comparados ao que tal classe
dominante determinou como padrao ou “estado de completude”.

Como consequéncia desse historico e o estabelecimento do ouvinte como um tipo
“opositor binario”, segundo Lopes e Veiga-Neto (2006, p. 85) a comunidade foi se constituindo
em suas lutas e posicionamentos, os quais também caracterizaram o que representam hoje. Ou
seja, falar de marcadores culturais surdos, significa falar diretamente sobre um empenho
aplicado para o reconhecimento de seu grupo social.

Muito ja foi escrito a respeito dos surdos em uma narrativa na qual sempre hé a presenca

do ouvinte. Faz-se necessario refletir agora sobre a condi¢ao do “ser surdo” em si mesmo, sem

ZConsiderando o tempo necessario para concluir os estudos na educagio basica.
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a dependéncia da representacdo ouvinte (LOPES; VEIGA-NETO, 2006). Isto significa dar um
lugar de menos énfase para essa abordagem.

Em contraponto, para Santana e Bérgamo (2005):

A cultura ndo é apenas um complexo de padrdes concretos de comportamento,
costumes, usos, tradicdes, feixes de habitos, ¢ também um conjunto de
mecanismos de controle, planos, receitas, regras e instru¢des para governar o
comportamento. (SANTANA; BERGAMO, 2005, p.573)

Sendo assim, as autoras defendem que as defini¢des de cultura surda estao muitas vezes
ligadas apenas ao uso de uma lingua diferente. Para as autoras, “valores, crengas e simbolos
especificos ndo expressam uma cultura diferente, apenas indicam a particularidade de um grupo
dentro de um sistema social dado” (SANTANA; BERGAMO, 2005, p.573). Isso trazendo a
ideia de que muitos aspectos de uma possivel cultura surda se apresentam mais como agoes
derivadas da cultura dos ouvintes do que como uma cultura original.

Deste modo, ao refletir acerca dos argumentos até aqui apresentados, concordamos com
a existéncia de uma cultura surda. Assim como para todos os individuos, somos regidos por
uma cultura dominante, porém em uma mesma sociedade h4 varias outras interligadas,
definindo certo multiculturalismo®® (SA, 2006). Um surdo pode também ser negro, indigena,
imigrante, LGBTQ+, dentre outros; exemplificando a impossibilidade de definir um individuo
como participante de apenas uma esfera cultural, bem como enquadra-lo em um padriao. Apenas
concordamos que, interagindo em uma comunidade, o individuo comumente compartilha de
padrdes estabelecidos por ela, bem como em alguns momentos delimita tais padroes.

Quando se trata dos marcadores culturais de um estudante surdo, concordamos que
“podemos decodificar alguns deles; contudo, muitos dos cddigos comungados pelo grupo nem
sempre sdo visiveis para aqueles que, mesmo interagindo com a comunidade surda, ndo
partilham de uma forma semelhante de ser e significar os acontecimentos” (LOPES; VEIGA -
NETO, 2006, p. 96). Porém, acreditamos que o que ¢ possivel compreender pode auxiliar no
entendimento das formas de aprendizagem de um discente surdo. Sendo, entdo, essencial que

um professor busque conhecer as especificidades de seus educandos, surdos ou ndo, para decidir

*Este estudo ndo entende multiculturalismo como a necessidade de concessdo que uma cultura
maior/melhor deva fazer a outras culturas menores/piores. Multiculturalismo, aqui, também nao
subentende a nogao de “cultura” como restrita a etnia, ou a nacionalidade, mas como um conceito que
destaca formas de constitui¢do de subjetividades que auxiliam na determinagdo e organizacdo de
grupos.
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sobre suas escolhas pedagogicas na mediagao feita por ele nos diversos processos de ensino e
aprendizagem.

Tratando-se dos mais comuns e perceptiveis, podemos destacar alguns marcadores
culturais, como: (i) o uso de uma lingua gestual-visual, Libras; (ii) um maior foco de percepg¢ao
nos aspectos visuais do ambiente que o cerca; (iii) formas diferentes de se expressarem
artisticamente - poesia e teatro surdos, dentre outros; (iv) uma relagao mais intensa de exaltagao
de sua propria comunidade, bem como a busca por estar com a mesma; (V) constante
envolvimento com questdes politicas, principalmente que envolvem a luta pelo direitos dos
individuos surdos (LOPES; VEIGA-NETO, 2006).

Destacamos que nao estamos definindo um padrdo para todos os discentes surdos,
apenas destacando algumas observacdes sobre essa comunidade. Concordamos com Lopes e
Veiga-Neto (2006) que ha uma grande variabilidade de marcadores, sendo assim, cada
individuo ira manifestar caracteristicas proprias de sua personalidade que ndo podem ser
previstas por um agente externo, em termos de intensidade.

Em aspectos praticos, pensar em aulas a serem ministradas em um espago educacional
inclusivo deve representar a busca pela valorizagdo desses marcadores. Quanto aos surdos,
trabalha-se principalmente com os aspectos visuais, que compdem a pedagogia surda
(CAMPBELLO, 2008). Também, considerando que o discente pode aprender por meio da
composi¢ao do ambiente educacional que o cerca, é importante aumentar os estimulos dados
ao mesmo (ES), pois muitas vezes o foco de possibilidades de aprendizagem dos estudantes
surdos esta apenas no IE (PEREIRA; BENITE; BENITE, 2011).

Nas proximas se¢des iremos discutir sobre as particularidades existentes no trabalho do
professor e do IE em uma sala de aula inclusiva, abordando entdo possiveis formas - a¢des
pedagogicas - para buscar atender as especificidades de um educando surdo, juntamente com

os outros discentes.

3.2.2 O Professor e 0 Ensino de Quimica

Para discutir sobre o trabalho docente, partimos da visdo de um professor mediador.
Este ¢ responsavel por aplicar seus conhecimentos quimicos e pedagdgicos, visando
desenvolver condi¢cdes adequadas para a aprendizagem dos estudantes em geral (MISUKAMI,
1997).

Nesse contexto o professor € o representante legitimo da linguagem quimica. Se o

mesmo nao se dispde a compreender as melhores formas de ensind-la em uma sala de aula
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inclusiva, a aprendizagem dessa ciéncia fica comprometida (PEREIRA; BENITE; BENITE,
2011). Nesse aspecto, o uso de recursos visuais por parte do docente ¢ indispensavel para
auxiliar o carater oral e expositivo, caracteristico das aulas ministradas por grande parte dos
professores de quimica (OLIVEIRA; BENITE, 2015).

Sao poucos os docentes que possuem dominio da Libras; comumente ministram suas
aulas em Portugués na modalidade oral. Além disso, alguns utilizam de outros recursos como
expressdes corporais (gestos), anotagdes no quadro, apresentagdes projetadas por Data Show,
materiais concretos, dentre outros?’. Esses recursos serdo abordados também por meio do
discurso oral do professor (contextualizac¢ao), que sera interpretado pelo IE para que o estudante
surdo tenha acessibilidade linguistica no ambiente escolar.

A linguagem cientifica que sera usada por esse educador é mais densa que a linguagem
coloquial, devido ao significado conceitual intrinseco existente em cada termo (BENITE;
BENITE; VILELA-RIBEIRO, 2015). Tal linguagem ainda ndo estd completamente
estabelecida na Libras, gerando complicagdes no momento em que o IE busca versar a fala do
professor, faltam muitos sinais (SOUZA; SILVEIRA, 2011) e o ES muitas vezes ndo possui

28 como apresenta Vygotsky (1988), que sdo utilizados como base

alguns conceitos espontaneos
para construcao e significacdo de novos conceitos.

Sendo assim, faz-se necessario minimizar essas dificuldades por meio de uma postura
inicial do professor. Ele deve buscar uma abordagem multimodal que, ndo seja somente
mediante a oralizacdo dos conceitos, mas os apresenta recorrendo a diversos recursos que
representam variados estimulos também para o ES, proporcionando um ambiente adequado
para sua aprendizagem. Concordamos com Vilela-Ribeiro e Benite (2010) que o professor
precisa estar preparado para lidar com as diferencas na sala de aula, porém compreendemos que

este ¢ um grande desafio que vém sendo discutido e estudado, visando gerar mudancas nas

condi¢des de ensino as PNE.

270 uso de varios recursos no espago educacional é estudado por alguns autores: SGARBOSA; BEGO;
GIORDAN, 2017; QUADROS; MORTIMER, 2010; PEREIRA; MORTIMER; MORO, 2015.
Chama-se de multimodalidade no ensino.

Podemos definir os conceitos espontineos, segundo Vygotsky (1988), como aqueles que ndo sdo
necessariamente ensinados por um professor em um ambiente escolar, mas sao adquiridos ao longo da
vida por meio de suas vivéncias familiares e sociais. Sdo conceitos basilares que serdo importantes
para a compreensao dos contetidos vistos na educagao basica.
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Em seu artigo, Souza e Silveira (2011), discutem acerca da visdo dos professores da
educagdo basica sobre o ensino de quimica para surdos. A Figura 8 mostra algumas categorias

baseadas nas respostas dos docentes.

Figura 8 - Percepgao dos professores sobre o ensino de quimica para alunos surdos

Duficuldade na comunicacio do professor com alunos surdos

Desconhecimento do processo de criacio de sinais dos concettos quimicos

Dificuldade em lidar comn a presenca de mtémpretes e alunos surdos

O professor com conhecimento de Libras terd maior facilidade em lidar cotn o ensino de
guirnica para surdos

Mecessidade de salas com recursos e matenas didaticos especificos

Tempo escolar € inmificiente para trabalthar oz concettos quitnico s com alunos surdos

& interacdn de alunos surdos com ouvintes é ripida e ocorre naturalmente

Mo existe inclasfo de surdos

& aprendizagem de alunos surdos é amesma comparada cotm oz ouvintes

Fonte: (SOUZA; SILVEIRA, 2011, p. 41).

O primeiro item da Figura 8 expressa uma das principais dificuldades dos professores
ao ensinarem para estudantes surdos, isso porque as interagdes basicas que deveriam existir
entre professor e discentes sdo impossibilitadas ao ES se o docente ndo conhece o minimo da
Libras. Consequentemente, o educador podera ser estranho ao surdo caso ndo haja nenhuma
comunicagao.

Conforme apresentado por Souza e Silveira (2011, p.41), a docente expde que “evita
olhar para os alunos ao longo da aula com receio de que eles possam tentar interagir com ela.”
Tal discurso revela a importancia de que o professor conheca a Libras, com o intuito de sentir-
se mais seguro para entender e assumir definitivamente o ES como seu aluno.

Concordamos com Oliveira e Benite (2015, p.470) que “¢é preciso que o professor de
ciéncias tenha a minima nogao de Libras, para que possa estabelecer contato com o aluno surdo
e possa, pelo menos, compreender suas duvidas™. As autoras explicitam que isso ndo representa
uma inversdo de papéis entre professor e IE, apenas uma condi¢do que certamente colaboraria
para que o docente conhega e compreenda alguns aspectos fisicos e culturais que acompanham
os surdos.

Tal agdo ¢ vista como necessaria também pelos proprios docentes - como visto na Figura

8. Ao assumirem que, conhecendo a Libras, os horizontes se expandem auxiliando na
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intensificagdo da compreensdo de como se da, e as formas de mediar o processo de ensino e
aprendizagem de estudantes surdos.

Um outro aspecto esta relacionado a relacdo professor/intérprete educacional. Como
apresentado na Figura 8, certos educadores encontram dificuldades para lidar com a presenca
do IE na sala de aula. Eles compreendem a importancia do mesmo, porém se sentem
incomodados. Tal falta de sintonia entre esses profissionais representa um dificultador para a
inclusao de surdos (LINDINO et al, 2009). Visto que o trabalho conjunto de ambos ¢
fundamental para o planejamento e aplicacdo de uma didatica apropriada (SOUZA; PEREIRA,
2018; OLIVEIRA; BENITE, 2015;) ¢ necessario que o professor compreenda o perfil do
estudante, assim como ¢ desejavel que o IE busque promover uma interpretacao baseada em
escolhas linguisticas adequadas, respeitando os conceitos dos quais ¢ necessario versar para a
Libras (SOUZA; SILVEIRA, 2011).

Compreender o trabalho do IE passa por assumir que o ES ¢ também responsabilidade
do proprio professor, e que a presenga do profissional intérprete viabiliza sua a¢do. Algumas
pesquisas mostram que comumente os docentes transferem a responsabilidade educacional do
discente surdo para o intérprete (LINDINO et al, 2009; SOUZA; SILVEIRA, 2011), porém nao
¢ ideal que o mesmo aconte¢a (OLIVEIRA; BENITE, 2015). Muitos o fazem por ndo possuirem
qualquer tipo de formagdo para trabalhar com uma visdo de educagdo inclusiva a surdos,
principalmente os que se formaram em datas anteriores aos marcos legais que definem a
disciplina de Libras como obrigatoria para todos os cursos de licenciatura no Brasil (BRASIL,
2005).

Entretanto, percebe-se ainda que os estudantes que estdo se licenciando apods a inclusdo
da Libras na grade curricular, apresentam dificuldades frente ao desenvolvimento de estratégias
pedagodgicas para o ensino de surdos - como apontado por Retondo e Silva (2008) ao
desenvolverem um projeto com licenciandos na area de inclusao.

Novamente sobre a atuagdo de professores em uma sala de aula inclusiva, no quadro
apresentado por Souza e Silveira (2011) - Figura 8, os professores expuseram sua compreensao
de que os surdos possuem as mesmas potencialidades, em termos cognitivos, que os demais

discentes. Concordamos com tal afirmacao baseados em Sacks (1989):

[...] a lingua deve ser introduzida e adquirida o mais cedo possivel, sendo seu
desenvolvimento pode ser permanentemente retardado ou prejudicado [...].
Assim que a comunicacado por sinais for aprendida - e ela pode ser fluente aos
trés anos de idade -, tudo entdo pode decorrer: livre intercurso de pensamento,
livre fluxo de informacgdes, aprendizado da leitura e escrita e, talvez, da fala.
(SACKS, 1989, p. 38)
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Apesar disso, alguns docentes possuem uma perspectiva diferente sobre os discentes
surdos. Frequentemente aplicam um olhar de incapacidade sobre os mesmos, assumindo que
sua presenca no espago escolar possui apenas carater de socializagdo. Sendo assim, associam a
surdez a uma disfungao cognitiva e a impossibilidade de se desenvolver no ambito educacional.
Esse paradigma deve ser mudado por meio dos processos de formagao de novos educadores,
investindo em projetos (RETONDO; SILVA, 2008), espagos para discussao sobre a acao
docente no espago inclusivo, dentre outros. Isto, entendendo que essa visao - normalmente
imposta sobre os surdos até o inicio do século XX - ndo ¢ adequada para os dias atuais.

Por fim, entendemos que o trabalho do professor em espagos inclusivos a surdos esta
cercado de desafios, porém, esse profissional deve estar disposto para lidar com as diferentes
necessidades de cada estudante (VILELA-RIBEIRO; BENITE, 2015), pois isso compde a
esséncia do ser educador. Também, as diversas especificidades do trabalho docente frente a
inclusdo devem ser discutidas nos cursos de formacgdo de professores (RETONDO; SILVA,
2008), visando formar um profissional que ndo estard pronto para lidar com os desafios da

inclusdo, mas terd uma base fundamentada para se mover diante dos mesmos.

3.2.3 O Intérprete Educacional e o Ensino de Quimica

Em documentos oficiais, o Tradutor Intérprete e Guia-Intérprete emerge como
responsavel por versar o portugués para Libras (BRASIL, 2005). Entende-se que tal profissao
ganhou certa notoriedade apos o inicio das politicas de inclusdo no Brasil, ja citadas.
Compreendemos que no ambito educacional sua atuagdo ¢ de extrema importancia para a
educagdo do ES, pois 0 mesmo esta envolvido na mediagdo pedagégica realizada pelo professor
em uma sala de aula, dando “voz” ao proprio, porém em Libras.

No contexto educacional do nosso pais, grande parte das escolas nas quais os estudantes
surdos se matriculam caracterizam-se como “escolas inclusivas” e ndo bilingues. Sendo assim,
sdo estabelecidas condi¢des que exigem a presenga do IE. Para Quadros (2004), o futuro desse
profissional € promissor e, dada a importancia de sua atuagdo no ensino, ha mais de dez anos
atras, a autora compreendia que esse profissional seria foco de estudo de diversas pesquisas,
para uma revisao do seu papel nos varios niveis de ensino.

Como informado, esta pesquisa se concentra em discutir principalmente sobre aspectos
ligados ao trabalho do IE, por isso, no capitulo III nos dedicaremos especificamente a dialogar

acerca de algumas fungdes que este profissional exerce no campo educacional. Porém, antes
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disso, iremos fundamentar aspectos tedricos sobre semidtica e linguistica da Libras, pois irdo

nos auxiliar nas observagdes sobre as escolhas interpretativas do IE no capitulo I'V.

3.3 FUNDAMENTOS TEORICOS SOBRE SEMIOTICA, PERTINENTES A PESQUISA

Ao estudarmos acerca de producdes textuais, orais e gestuais que seguem a estrutura de
uma lingua, podemos lancar mao da Linguistica. Porém, quando se trata de uma visao mais
abrangente acerca da comunicagdo, ¢ possivel fazer o uso da Semiodtica, que, conforme
Santaella (1983), trata-se do estudo de toda e qualquer linguagem. A autora define Semidtica
como “[...] a ciéncia que tem por objetivo o exame dos modos de constitui¢do de todo e qualquer
fendomeno, como o fendmeno de significag@o e de sentido” (SANTAELLA, 1983, p. 13).

A Semidtica diz sobre o modo de ver/compreender o mundo e sobre as impressdes que
0 mesmo causa em nds. Ela se importa com os processos cognitivos que nos permitem aprender
e ressignificar nossos olhares sobre o mundo, baseados nas informagdes e experiéncias que
vivemos nele. Sendo assim, em varios aspectos, a Semidtica se preocupa em compreender como
ocorrem os processos cognitivos do ser humano (BIZZOCCHI, 2001).

Charles Sanders Peirce (1839-1914), em sua obra sobre semiotica, estabelece triades
com a intencao de descrever a relacao intrinseca entre a mente humana e o mundo que a cerca.
Ao tratar sobre nossas impressoes a respeito do mundo, ele cria categorias que representam as
trés maneiras como os fendmenos aparecem a consciéncia (SANTAELLA, 1983): a
primeiridade, secundidade e terceiridade.

A primeiridade diz sobre aquilo que ¢ instantaneo, aquilo que ¢ primeiro, em outros
termos, uma impressao imediata sobre algo que existe no tempo presente. Isso pois, para Peirce
estamos constantemente aprendendo; o que entendemos ou sentimos sobre algo no presente
podera ser ressignificado num tempo posterior (TIENNE, 2007) e ja ndo tera mais um aspecto
primario.

Também, Santaella (1983, p. 46) aponta que a “consciéncia em primeiridade ¢ a
qualidade de sentimento e, por isso mesmo, € primeira, ou seja, a primeira apreensdao das
coisas”. Para Peirce (8.328), a “primeiridade ¢ o modo de ser daquilo que ¢ tal como ¢&,
positivamente e sem referéncia a outra coisa qualquer”. Olha-se o fendmeno de forma isolada,
sem nenhuma relagdo com qualquer outro existente (NOTH, 1995).

A primeiridade é a categoria do sentimento sem reflexio (NOTH, 1995), pois, a partir

do momento em que nos permitimos pensar ou reagir sobre o que caracteriza essa impressao
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primaria, imediata, sobre o fendmeno, ela adquire o aspecto de secundidade (SANTAELLA,
1983). Peirce (2017) afirma que a secundidade se inicia quando um segundo fendmeno ¢
relacionado ao primeiro, ou seja, ¢ a categoria da comparagdo. Walther-Bense (2000) reitera

que:

A secundidade pertencem experiéncias (por exemplo, comparagdes entre duas
percepcdes), que sdo sempre dependentes do espaco e do tempo e, portanto -
como todos os eventos factuais e todos os objetos concretos singulares -,
existem sob a forma da realidade. (WALTHER-BENSE, 2000, p. 2-3)

E possivel afirmar que a secundidade decorre quando um individuo ao sentir algo, o
relaciona com outras caracteristicas que podem estar vinculadas ao sentimento. Enquanto a
primeiridade esta relacionada a qualidade das sensacdes, a secundidade diz respeito sobre a
quantidade, ao considerar que um sentimento se manifesta em um mundo real onde podera gerar
uma acao ou caracterizar uma experiéncia. (WALTER-BENSE, 2000; PEIRCE, 2017)

As reagoes/acdes que compdem a secundidade, poderdo identificar experiéncias que
caracterizam o fluxo de vida, pois, ao reagir vocé estara interagindo com tal fendomeno, isto &,
com o mundo. Essa intera¢do, que permite uma mediacdo interpretativa entre nds e os
fenomenos, configura aspectos de terceiridade segundo Peirce (2017). O autor a define como o
nivel do habito, da representagdo, da semiose e dos signos (PEIRCE, 2017).

No dominio do que ¢ terceiro estd o pensamento e a consolidacao de uma relagao entre
o0 sentimento, a a¢ao ou experiéncia, e um terceiro fendmeno. Este, frequentemente, servira para
representar os outros dois, assim como fundamentar uma memdoria, uma consciéncia sobre os
mesmos. Neste nivel, a qualidade e a quantidade da acdo ou experiéncia sera representada por
um signo, mediante ao pensamento.

Deste modo, Santaella (1983) caracteriza esses trés niveis como:

Primeiridade ¢ a categoria que da a experiéncia sua qualidade distintiva, seu
frescor, originalidade irrepetivel e liberdade. [...]

Secundidade ¢ aquilo que da a experi€ncia seu carater factual, de luta e
confronto. [...]

Finalmente, terceiridade, que aproxima um primeiro e um segundo numa
sintese intelectual, corresponde a camada de inteligibilidade, ou pensamento
em signos, através do qual representamos e interpretamos o mundo.
(SANTAELLA, 1983, p. 50-51)
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Como ponto de maior complexidade, o que ¢ terceiro diz respeito aos signos e sobre
como o ser humano cria sistemas mentais de interpretagdo e representacdo do mundo que o
cerca. Em vista disso, a semidtica pode ser definida como o estudo desses signos (PEIRCE,
2017). Para Peirce (2017), um signo ¢ tudo aquilo que representa algo para alguém e, baseando-
se nisso, o autor desenvolveu uma triade (Figura 9) que relaciona o signo em si, o que ele

representa (objeto), e para quem ele representa (interpretante).

Figura 9 - Triade Peirciana

( INTERPRETANTE \

SIGNO _ _ _ _ _ OBJETO

\_ J

Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Essa relacdo triddica contribui para a compreensao do que compde um signo completo.
Um signo tem a fungdo de se “colocar no lugar de”, representar algo, um objeto real ou
imaginario, o qual serd entendido, terd um significado para alguém. Esse signo em sua
completude ¢ composto pelo que € primeiro, segundo e terceiro, como discutido anteriormente,
e apenas atuara como um signo quando houver uma relagdo de compreensao por parte de seu
interpretante.

Walther-Bense (2000, p.4) exemplifica dizendo que “uma inscri¢ao que seja descoberta,
mas que ndo possa ser interpretada ou decifrada, ainda ndo ¢ um signo, ou seja, ainda nao
contém signo algum”. Entendemos que havera nessas inscri¢des apenas uma impressao de sua
composi¢ao material, suas cores, formas etc., isto €, uma primeiridade, e talvez até serd possivel
uma relagdo com a experiéncia de a ter encontrado e com local onde a mesma foi achada. A
questao € que por ndo saber como interpretar o que a inscri¢ao diz, esta ndo pode ser considerada
um signo completo. Contudo, com a descoberta de uma maneira de interpretacdo para tal, ela
assumird um lugar de representacgdo, de terceiridade, ou seja, um signo total em sua propria
natureza de significacdo (PEIRCE, 2017).

Deste modo, atendendo o que caracteriza um signo completo em suas relagdes com o
que representa, como representa € quem o interpreta, Peirce (2017) definiu novas tricotomias,
baseado no que ja discutimos acerca do que € primeiro, segundo e terceiro na percep¢ao humana
dos fendomenos. Ha entdo a relacdo signo-signo, signo-objeto e signo-interpretante, gerando as

triades apresentadas no quadro 1.



43

Quadro 4 - As triades de Peirce

. SIGNO com seu
SIGNO em si mesmo SIGNO com seu OBJETO INTERPRETANTE
1° qualissigno icone rema
2° sinssigno indice dicente
3° legissigno simbolo argumento

Fonte: Santaella (1983, p. 62), adaptado pelo autor.

Essas classificagdes emergem a medida em que se define um sistema a ser observado, e
saber o que chamamos de signo, objeto e interpretante, em determinado contexto de andlise, ¢
necessario para estabelecer relagdes entre si.

Baseados no Quadro 4, a primeira tricotomia refere-se ao proprio signo em si mesmo.
Peirce (2017) caracteriza-os como qualissigno, sinssigno e legissigno. O primeiro trata de uma
qualidade que ¢ um signo, porém ainda ndo ¢ capaz de atuar como um signo até se corporificar.
Assim como uma cor, sem considerar onde ela estd corporificada e sem considerar o seu
contexto; apenas uma cor. E apenas uma qualidade, ndo se preocupa acerca de onde estd
impressa, mas sobre o que ela ¢ em si mesmo. Isto acontece para outros qualissignos como
cheiro, som, volumes, texturas, dentre outros (SANTAELLA, 2016)

O segundo (sinssigno), trata de algo que existe, € real, e caracteriza um signo. Uma coisa
ou evento que se caracteriza de um, ou varios, qualissignos (PEIRCE, 2017). Para Santaella
(2016), o sinssigno envolve a existéncia que da ao que existe o poder de atuar como um signo.
Walther-Bense (2000, p.12) completa afirmando que “num local determinado, todo signo ¢ um
sinssigno, desde que se considere somente seu aparecimento € sua apresentagdo, concretos”.

O terceiro (legissigno) “¢ uma lei que ¢ um signo. Normalmente essa lei ¢ estabelecida
pelos homens. Todo signo convencional ¢ um legissigno (porém a reciproca nao ¢ verdadeira)”
(PEIRCE, 2010, p.52). Desta forma, a titulo de exemplo, cada palavra de uma lingua configura
um legissigno (NOTH, 1995). Para Santaella (2007, p.130), a “linguagem verbal é o exemplo
mais evidente de legi-signo ou sistema de legi-signos. Por pertencerem ao sistema de uma
lingua, as palavras sdo interpretadas como representando aquilo que representam por for¢a das
leis desse sistema”. Diferente do qualissigno e sinssigno, um legissigno “conserva sua
identidade em cada reproducao” e nao esta ligado a determinada realizacdo ou fendmeno.
Aparece em cada realizagdo como “o mesmo”, o signo uno-idéntico” (WALTER-BENSE,
2000, p.12). Posto isto, compreendemos esta terceira categoria como uma convengao social, o

signo significa o que o sistema, comunidade ou grupo social determina que deve significar.
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Ainda sobre o quadro 1, a segunda tricotomia relaciona o signo ao seu objeto. Por objeto
entende-se qualquer coisa que possa ser designada. Esse pode ser real ou mental, dindmico ou
imediato. Noth (1995) explica que o objeto pode se tratar de algo material do mundo, do qual ¢
possivel ter percepgoes fisicas (objeto real), ou pode ser uma “entidade meramente mental ou
imaginaria” (NOTH, 1995, p.67), caracterizando um signo ou um pensamento (objeto mental).

Além disso, sobre o objeto dinamico:

Quando pronunciamos uma frase, nossas palavras falam de alguma coisa, se
referem a algo, se aplicam a uma determinada situa¢do ou estado de coisas.
Elas tém um contexto. Esse algo que elas se reportam ¢ o seu objeto dindmico.
A frase € o signo e aquilo sobre o que ela fala é o seu objeto dindmico.
(SANTAELLA, 2016, p. 15)

O objeto dinamico diz sobre o objeto assim como ele ¢ em sua condi¢do real, em um
universo nao semidtico, podendo ser representado por um signo de diversas formas, mas sem
alterar o que ¢ em si mesmo (PEIRCE, 2017).

J& o objeto imediato ¢ definido como um objeto dentro do signo, assim como ele o
representa (NOTH, 1995). O objeto imediato ndo depende da percepgio, mas de sua
representacdo, pois, em diversas vezes o mesmo emerge quando ha a necessidade de falar sobre
algo que ndo esta presente fisicamente, ou contar sobre alguma situagdo passada, na qual as
caracteristicas que serao expostas pela pessoa dependem de como a mesma escolhera fazé-la
(WALTHER-BENSE, 2000). Assim sendo, afirmamos que o objeto imediato ¢ um recorte
representacional de um objeto dinamico.

A segunda tricotomia ao estabelecer relagdes entre o signo e seu objeto, se divide em
icone, indice e simbolo. O icone para Peirce (2017) trata-se de um signo que faz referéncia ao
objeto, expressando seus caracteres proprios, representados de forma semelhante pelo signo,
quer o objeto exista ou ndo. Os icones sdo qualissignos “que se reportam a seus objetos por
similaridade” (SANTAELLA, 2016).

O indice ¢ definido por Peirce (2017, p. 52) como “um signo que se refere ao objeto que
denota apenas em virtude de ser realmente afetado por esse objeto”. Segundo o autor, o indice
sempre envolve um icone, ndo em se tratando de alguma semelhanga, mas ¢ iconica a forma

que o objeto modifica, ou atua sobre aquele signo. Para Walther-Bense (2000);

Um indice tem com seu objeto uma conexao direta, forma com o objeto uma
relagdo causal, isto €, de nexo, e porque o indice possui essa vinculagao direta
com o objeto, o objeto é um objeto ou acontecimento determinado, singular,
individual, condicionado temporal e espacialmente. (WALTHER-BENSE,
2000, p. 16)
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A autora refor¢a a ideia de que um indice pode, por exemplo, alertar para algum
acontecimento, assim como a fumaga em uma floresta ¢ um signo que indica uma possivel
queimada.

Por fim, o simbolo ¢ definido por Peirce (2017, p. 53) como “um signo que se refere ao
objeto que denota em virtude de uma lei”, ou seja, ele ¢ determinado por uma comunidade ou
sistema para se referir ao objeto, possuindo uma caracteristica de legissigno. A relagdo entre o
signo e objeto ¢ arbitraria, assim como o “habito, a regra, a lei ¢ a memoria”; ou entdo um
“credo religioso, uma entrada de teatro ou um bilhete ou taldo qualquer” (NOTH, 1995, p. 83).

Finalizando a discussdo acerca do Quadro 4, hd uma terceira classe que trata a respeito
do signo em relacdo ao interpretante, gerando em niveis de primeiridade, secundidade e
terceiridade, consecutivamente o rema, dicente e argumento. O rema trata de um signo que,
para o interpretante, representa qualidades (PEIRCE, 2017). Segundo Peirce (2017, p.53), “todo

Rema propiciard, talvez, alguma informagdo, mas ndo ¢ interpretado nesse sentido”, por

(13 3 b

exemplo, “uma predicacdo como “...6 vermelho” ou “..¢é o amante de..” ¢ um rema”
(WALTHER-BENSE, 2000, p.24). Ainda, Walther-Bense (2000, p. 24) complementa dizendo
que “na logica classica esses signos foram considerados “conceitos”, o que ocorre, sem divida,
em Aristoteles com a ressalva de que este, em sua logica, s6 admitiu como conceitos 0s
‘simbolos rematicos’”.

Também acerca da terceira tricotomia, o dicente ¢ um “signo que, para seu interpretante,
¢ um signo de existéncia real” (PEIRCE, 2017, p. 53). O dicente age como um signo que ¢
capaz para afirmag¢do, que pode ser julgado, avaliado. Também, este determina um juizo ou
uma acao do intérprete, que diz algo sobre o objeto em questdo (WALTHER-BENSE, 2000).
Santaella (2016) afirma que o dicente ¢ um interpretante de signos reais, que te permite fazer
proposigdes e interpretagdes sobre 0s mesmos.

Por fim, o argumento caracteriza um signo que ¢ compreendido como representante do
objeto em seu carater de signo. Trata-se do interpretante final, e ¢ considerado logicamente
verdadeiro, caracterizando uma conexdo completa de signos (WALTHER-BENSE, 2000). O
argumento ¢ classificado como um signo de lei, ou seja, um signo convencionado,
regulamentado, isto ¢, “sua base estd nas sequéncias logicas de que um legissigno simbdlico
depende” (SANTAELLA, 2016, p. 26). Neste ultimo nivel, o signo passa de uma posi¢do de

proposigdes e assume um discurso racional mais fundamentado, caracterizando um quadro de

terceiridade (NOTH, 1995).
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3.4 OS RECURSOS LINGUISTICOS NA LIBRAS

Para realizar nossas analises empregamos também fundamentos relativos a estrutura da
Libras e seus aspectos linguisticos, sendo assim, discorreremos nesta sec¢ao acerca de alguns
topicos principais dessa tematica.

Partimos da afirmagdo de que a Libras se configura como uma lingua, possuindo todas
as caracteristicas necessarias?® para ser nomeada como tal. Sua principal diferenca em relagio
as demais linguas orais-auditivas, como o portugués, ¢ sua modalidade gestual-visual. Dessa
maneira, ela se articula espacialmente e € percebida no ambito da visdo, ou seja, utiliza o espago
e suas dimensdes para constituir seus recursos fonoldgicos, morfoldgicos, sintaticos e
semanticos, tencionando produzir sentidos (QUADROS et al., 2009).

A Libras possui um Iéxico proprio. Podemos definir, de forma geral, o 1éxico de uma
lingua como seu conjunto de palavras (BIZZOCCHI, 2001). Desta maneira, em Libras, os itens
lexicais sdo os proprios sinais. Esses possuem unidades minimas distintivas que caracterizam
sua estrutura sublexical, que sdo cada um dos parametros gramaticais da Libras.

Conforme aponta Ferreira-Brito (1995), os sinais sdo realizados por meio da
combinac¢do do movimento das maos com um determinado formato em um espago delimitado,
podendo este lugar ser uma parte do corpo ou um espago em frente ao corpo. Por meio desta
definicdo, a autora apresenta alguns parametros gramaticais que compoem a estrutura da Libras,
sendo estes (i) configuracao de mao: diz respeito ao formato das maos durante a sinalizagao;
(i1) locagao: lugar onde o sinal ¢ realizado; (iii) movimento: movimentagao associada ao sinal;
e outros que foram definidos em estudos posteriores como (iv) orientacdo: modo em que a
palma da mao se encontra; e (v) expressdes ndo manuais: trata das expressdes faciais e corporais
que acompanham o sinal.

As unidades minimas anteriormente apresentadas representam um numero finito, e se
combinam para gerar uma quantidade infinita de sinais. Para Felipe (2006), os cinco pardmetros
da Libras, supracitados, representam morfemas que, por meio de suas combinagdes, compdem
o léxico de uma lingua de sinais. Deste modo, o 1éxico da Libras comporta a geracao de novas

palavras e ndo ¢ limitado (FERREIRA-BRITO, 1995).

»Ser um instrumento de comunicagdo composto por regras gramaticais que possibilitam a um
determinado grupo de falantes conseguir produzir enunciados que lhes permitam compreender-se.
(QUADROS et al., 2009)
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Sabemos que para alguns campos semanticos da Libras ainda faltam sinais, como para
a linguagem cientifica, por exemplo. Porém, a lingua possui, como citado, uma estrutura que
permite a criacdo de novos componentes lexicais, ou seja, o desenvolvimento de novos sinais.

Os sinais na Libras sdo formados por morfemas lexicais (raiz/radical) que se prendem a
morfemas gramaticais e/ou derivacionais (FELIPE, 2006), nos quais os primeiros sdo a base
constituinte do sinal, e os demais representam unidades independentes que irdo caracterizar,
por exemplo, o género, a quantidade, a categoria gramatical, dentre outros (FERREIRA-
BRITO, 1995)

A constituicdo de novos sinais pode ocorrer por processos de derivagdo, composicao,
repeticdo, reduplicacdo (ADRIANO, 2018), dentre outros. Autores como Felipe (2006),
Ferreira e Ferreira (2016), Rodero-Takahira (2015), Adriano (2018) se propdem a discutir
acerca de diferentes aspectos do processo de formagao de sinais que envolvem a morfologia da
Libras, contribuindo para os estudos linguisticos nesta area especifica.

A titulo de exemplo, os sinais formados pela derivagdo podem ser compostos pela
alteracdo do morfema gramatical, como apresentado no Quadro 2. CADEIRA ¢ derivado de
SENTAR, com a repeti¢io do movimento, assim como o sinal de BONITAO ¢ derivado
BONITO, por meio da adi¢ao da expressdo facial indicada no quadro 2. Também, tendo em
foco o processo de composi¢ao, os sinais podem ser formados por meio da juncao de dois sinais
simples, como: CASA > CRUZ = IGREJA. Isto acontece para diversos outros sinais
(QUADROS; KARNOPP, 2004).

Quadro 5 - Exemplos de morfemas em Libras

Morfema Lexical Morfema Gramatical
SENTAR movimento repetido (marca de nome): CADEIRA
BONITO expressao facial ~~ (marca de grau diminutivo): BONITINHO
BONITO expressio facial O (marca de grau aumentativo): BONITAO

Fonte: (FERREIRA-BRITO, 1995), adaptado pelo autor.

De modo geral, segundo Strobel e Fernandes (1998), os sinais também podem ser
classificados como iconicos e arbitrarios. Os icOnicos possuem uma relacdo de similaridade
com o que eles representam, constituindo entdo, segundo Pierce (2017), um signo linguistico
com qualidade de Secundidade. Ja4 os sinais arbitrarios ndo estdo relacionados a essa
semelhanca, apenas possuem seu significado regulamentado por uma convengdo social
(STROBEL; FERNANDES, 1998), sendo classificados como um signo que se encaixa em um
nivel de Terceiridade, com base na semidtica Peirceana. Apesar dessa diferenca de

classificagdo, todos os sinais, iconicos ou arbitrarios, assim como palavras de uma lingua oral,
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sdo dotados de uma convencdo de um grupo e possuem uma caracteristica simbdlica do que ¢
terceiro (Legissigno) na triade Peirciana.

Voltando-se agora para a estrutura sintatica na Libras, podemos afirmar que a mesma
possui uma gramatica diferenciada e ndo pode ser estudada tendo como base a Lingua
Portuguesa (STROBEL; FERNANDES, 1998). A Libras se diferencia (i) em seu sistema
pronominal, ao marcar discursos em primeira, segunda e terceira pessoa, no uso de pronomes
demonstrativos, possessivos e interrogativos, dentre outros; (ii) nos tipos de verbos, sendo esses
direcionais ou ndo direcionais, possuindo ou ndo marcas de concordancia com o sujeito
referido; (iii) nas marcagdes dos diferentes tipos de frase, por exemplo: em frases afirmativas
usa-se a expressao facial neutra e em frases interrogativas ¢ necessario franzir as sobrancelhas
e realizar curto movimento com a cabeca para baixo; (iv) em nog¢des temporais acrescenta-se
sinais que informam o tempo presente, passado ou futuro, seguindo a sintaxe da Libras; e por

fim (v) no uso de classificadores.

3.4.1 Os classificadores na Libras

Os classificadores, definidos por Strobel e Fernandes (1998, p.27), constituem “formas
representadas por configuragdes de mdo que podem vir junto de verbos de movimento e de
localizagdo para classificar o sujeito ou o objeto que esta ligado a a¢ao do verbo”. As autoras
também afirmam que estes sdo muito importantes por possibilitarem relagcdes gramaticais
altamente abstratas, além de possuirem um carater iconico. Isto significa que os classificadores
se apropriam, em sua estruturacao, de aspectos visuais dos objetos e das agdes que ele descreve.

Em concordancia com a defini¢do de Strobel e Fernandes (1998), Capovilla, Raphael e
Mauricio (2009, p.58), em seu dicionario de Libras, afirma que:

O conceito de classificador diz respeito aos diferentes modos como um sinal
¢ produzido, dependendo das propriedades fisicas especificas do referente que
ele representa. Os classificadores geralmente representam algumas
caracteristicas fisicas do referente como seu tamanho e forma, ou seu
comportamento ou movimento, o que confere grande flexibilidade denotativa
e conotativa aos sinais.

Para Rodero-Takahira (2015), essa definicdo expressa a flexibilidade caracteristica de
um classificador na Libras, porém, ainda ndo esclarece o que ele realmente €. Para compreender
melhor, Ferreira-Brito (1995) afirma que os classificadores podem ser um tipo de morfema
gramatical que ¢ utilizado em conjunto com um sinal, fornecendo informagdes referentes a

forma, tamanho, como um referente ¢ segurado ou a maneira que ele se comporta. Segundo a
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autora, podemos categorizar os classificadores como afixos que sdo incorporados a um radical
verbal ou nominal. A titulo de exemplo, comumente usa-se uma configuracao de mao referente
a uma letra, para a constru¢do de um classificador.

Esses classificadores sdao definidos por Pizzio et al. (2009) como: descritivos;
especificadores; de plural; instrumentais; e de corpo. Os classificadores descritivos sao
utilizados para dar informagdes visuais sobre a dimensao de algo, sua forma, textura, cheiro,
sentimentos, o local de uma acdo, posi¢do de objetos, dentre outros. Os classificadores
especificadores em certos casos se assemelham aos descritivos, pois sdo utilizados para
delimitar visualmente formas corporais, simbolos, numeros, sons, dentre outros (PIZZIO et al.,
2009).

Também, os classificadores de plural sdo realizados com uma configuracdo de mao -
que se refere ao objeto - sendo repetida varias vezes, como para uma floresta, um conjunto de
livros empilhados, uma multiddo de pessoas, dentre outros. Ainda, os classificadores
instrumentais sao utilizados incorporando determinado instrumento (lapis, martelo, pincel etc.)
e descrever a agdo gerada por ele. Como exemplo: acdo de escrever em um teclado, escovar o
cabelo, usar um revolver, dentre outros (PIZZIO et al., 2009). Por fim, os classificadores de
corpo, utilizam do mesmo para representar acdes reais de seres animados (animais, pessoas
etc.).

Rodero-Takahira (2015), apoiada em Supalla (1989), discute sobre a complexidade
morfologica dos classificadores, fazendo entdo a diferenciagao entre um classificador e um sinal
classificador. O primeiro se relaciona com a defini¢ao dada por Ferreira-Brito (1995), na qual
um morfema classificador “é um categorizador que concatena com uma dada raiz formando um
nome” (RODERO-TAKAHIRA, 2015, p.77). Essa raiz, segundo Rodero-Takahira (2015),
possui um significado geral de “entidade”; o morfema classificador, ao se anexar a ela, ira
delimitd-la em um tipo mais especifico (pessoa, animal ou objeto). Veremos ao longo deste
trabalho alguns exemplos de classificadores aplicados ao contexto das terminologias quimicas.

Em se tratando dos sinais classificadores, esses ndo precisam necessariamente estar
conectados a verbos de movimento ou de localizagdo, pois possuem valor nominal e podem ser
usados livremente (RODERO-TAKAHIRA, 2015). Sao sinais ja definidos que, em sua
composi¢do, possuem caracteristicas descritivas, especificadoras, dentre outras. Alguns

99 <¢ %9 <¢

exemplos sao os sinais de “casa”, “cruz”, “passaro”, “lua”, como apresentado abaixo:

a. CASAcL “casa”
b. FORMA-MEIA-LUAc “lua”
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¢. FORMA-CAMINHOCcL “caminho / estrada (...)”

d. BICOct “bico / passaro”

e. ASAcL “péssaro/ voar”

f. CRUZcL. “cruz”

g. CANETA(L “caneta”

h. FORMA-REGUA(;. “régua”. (RODERO-TAKAHIRA, 2015, p.76)

De modo geral, os classificadores (morfemas classificadores) possuem a capacidade de
organizar ou categorizar itens lexicais em uma lingua, porém, para além disso, a lingua “esta
intrinsecamente correlacionada a fatores socioculturais e histéricos em uma comunidade”
(MENDONCA, 2012, p.69).

Sendo esses classificadores morfemas que se agregam a um sinal com uma caracteristica
nominal, os mesmos podem ser determinados pelo discurso e desejos de quem fala. Mendonga
(2012, p.69) destaca que “quando a vontade do falante ¢ de destacar alguma propriedade
semantica e/ ou de especificar o nome em um contexto, os classificadores serdo o mecanismo
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linguistico que ele faz uso para atender ao seu ‘capricho’”. Sendo assim, os classificadores
representam, também, caracteristicas sociais e culturais de uma comunidade que utiliza a lingua
em questdo. Com o uso do morfema classificador na Libras, como em outras linguas de sinais,
¢ possivel auxiliar em atos discursivos e interacionais, trazendo maior clareza sobre os aspectos
culturais presentes nas interagdes sociais.

Trazendo esse didlogo para o campo da interpretacdo no contexto educacional, mais
especificamente no ensino de quimica; o uso de classificadores em um discurso cientifico que
possui terminologias especificas de uma area de estudos, estara ligado aos conhecimentos que
o intérprete educacional possui para compor as caracteristicas que definem um conceito e
definirdo a estrutura do classificador. Existe uma complexidade presente nas terminologias
cientificas que estdo carregadas de conceitos e representam um territorio muito bem definido
nas linguas orais. Na Libras, muitas dessas terminologias ainda ndo possuem um sinal, por isso,

um intérprete educacional acaba por recorrer ao uso de um classificador. Discutiremos melhor

essas questdes no capitulo 4.
3.4.2 Os sinais-termos na Libras

E importante estabelecer uma diferenciacao entre os sinais utilizados no cotidiano de

um grupo social e os sinais que correspondem a uma unidade lexical de uma érea técnica ou
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cientifica especifica. Como ja visto, um sinal ¢ formado por uma estrutura morfolédgica e possui
seu sentido estabelecido para determinados objetos, pessoas, animais, sentimentos, acoes,
dentre outros. Tais sinais fazem referéncia, apoiados em Peirce (2017), a um objeto real ou
abstrato que ndo possuem em seu significado um nivel alto em complexidade de sentido.

Esses atuam como “um instrumento de interagdo social constituido pelos aspectos de
uso do cotidiano imprescindivel no uso e na cultura de determinada comunidade linguistica”
(TUXI, 2017, p.49). A autora complementa dizendo que esse “léxico faz parte do sistema da
lingua comum, por meio do qual o individuo organiza seus valores e aspectos de cuja sociedade
ele faz parte” (TUXI, 2017, p.49). Desse modo, o termo “sinal” ¢ adequado para descrever
unidades lexicais cotidianas, da lingua comum.

Ademais, existem linguagens que representam alguma area de estudo especifica, cujo
didlogo se apoia em conceitos proprios desse campo de estudo. De acordo com Tuxi (2017,
p-49), “a unidade lexical inserida na linguagem de especialidade corresponde ao termo que se
distingue dos elementos lexicais comuns, tendo em vista que esse termo ¢ utilizado em
contextos de areas especificas”. Por exemplo, existe diferenga entre o uso do sinal CASA e de
um sinal para LIGACAO COVALENTE. O primeiro diz respeito a um objeto amplamente
utilizado pelos seres humanos e que faz parte do cotidiano dos mesmos. Ja o segundo trata de
uma terminologia/conceito especifico da Quimica Inorganica, cujo sinal estard dotado de um
significado proprio de sua area de estudo.

Apoiados em (TUXI, 2017), optamos por nomear como “‘sinais-termos” esses sinais que
estao relacionados a um léxico de especialidade.

A expressao sinal-termo surgiu em 2012, criada por Faulstich, e aparece pela
primeira vez na dissertagdo de mestrado de Messias Ramos Costa,
denominada Proposta de modelo de enciclopédia bilingue juvenil:
Enciclolibras (2012). Durante as discussdoes de natureza lexicografica,
Faulstich percebeu que a expressdo sinal ou sinais ndo correspondia ao
significado de termos usados no contexto das linguagens de especialidade,
especialmente na terminologia cientifica ou técnica. A designacao sinal serve
para os significados usados no vocabulario comum da libras (FAULSTICH,
2016, p. 5)

Tuxi (2017), ao comentar acerca das defini¢cdes de sinal e sinal-termo afirma que:

A distingdo entre sinal e sinal-termo demonstra que o sinal surge a partir da
necessidade linguistica da lingua comum; por outro lado, o sinal-termo advém
da preméncia de um sinal representar e conceituar os vocabulos na lingua de
sinais, dentro do contexto das areas especificas e tecnologicas, com base em
conceitos abstratos e definicdes de determinado objeto da area de
especialidade. (p. 51)
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A diferenciacdo conceitual realizada por Faulstich (2016) ¢ relevante e traz maior
clareza sobre onde se concentram os atuais esforcos dos grupos que se dedicam a desenvolver
correspondentes em Libras para diversas terminologias quimicas/cientificas. Sendo assim, neste
trabalho adotaremos a expressao “‘sinal-termo” para tratarmos de terminologias ou conceitos
singulares de uma 4rea de estudo; e o termo “‘sinal” para expressdes de uso cotidiano de uma

comunidade ou grupo social.

3.4.3 Os gestos na Libras

Os gestos podem ser definidos como movimentos do corpo, maos, bragos ou cabeca,
voluntarios ou involuntarios, que revelam um estado psicologico ou a inteng¢do de exprimir algo
(GESTOS, 2020). Nas linguas orais, os gestos podem ser produzidos pelo emissor concomitante
ao seu discurso, podendo, ou ndo, ter caracteristicas que concordam com sua fala (GOLDIN-
MEADOW:; BUTCHER, 2003). Para Maybarry e Jaques (2000), os gestos e a fala possuem
uma relagdo de co-expressao. Segundo as autoras, “a integracdo e o sincronismo da produgao
mental sdo tao altamente coordenados que todas essas agdes vocais e gestuais aparecem como
uma Unica imagem plena no momento em que sao expressas” (MAYBARRY; JAQUES, 2000,
p.212, traducao nossa).

A respeito das fungoes e classificagdes dos gestos, McNeill (1992) os define como sendo
(1) déiticos (utilizados para mostrar algo, estabelecendo contato entre a fala e o ambiente fisico);
(i1) de batimento (gestos que acompanham o ritmo da fala, demarcando tempo e enfatizando
um argumento quando necessario); (iii) iconicos (gestos que se assemelham ao concreto, sua
forma esta diretamente conectada com o que € representado); (iv) e metaforicos (se assemelham
aos iconicos, porém se relacionam com o que ¢ abstrato).

Em didlogo com as classificagdes de McNeill (1992), ¢ possivel conjecturar sobre
situagdes nas quais um professor de quimica utiliza os gestos em seu discurso. Percebemos o
uso de gestos déiticos quando o professor faz algum tipo de representagdo ou esquema no
quadro e, durante sua fala, aponta constantemente para o mesmo, direcionando a atencao dos
estudantes para algum aspecto da representacgdo. Ja os gestos de batimentos sdo utilizados, por
exemplo, em momentos em que o professor quer destacar algum aspecto de sua fala, agitando
as maos quando esta falando sobre algo importante, ou fazendo um movimento circular quando

esta destacando um aspecto de repeticao em seu discurso.
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Os gestos iconicos estdo diretamente ligados as reprodugdes de modelos ou objetos
concretos que podem, ou ndo, estar presentes na sala de aula. A titulo de exemplo, podemos
imaginar um professor utilizando-os ao desenhar ou representar com a mao objetos
laboratoriais, equipamentos, ou compostos ao ensinar sobre processos de separa¢ao de mistura.
Por fim, acerca dos gestos metaforicos, Giordan et al. (2015, p. 83) os classifica como
“movimentos que se referem a uma ideia abstrata como, por exemplo, a interagao de substancias
em uma transformacdo quimica”. Também sdo utilizados quando um professor, ao descrever
os estados fisicos da matéria, expressa por meio de suas maos ou corpo a agitacdo e velocidade
dos atomos e moléculas.

Além das defini¢des sugeridas por McNeill (1992), Kendon (2004) apresenta outra
classificag@o para os gestos, na qual os define como referenciais (fazem parte do conteudo de
referéncia do enunciado) ou pragmaticos (ndo sao parte do enunciado, mas indicam algo acerca
do significado referencial ou contribuem para a interpretagdo do mesmo). Os referenciais se
dividem em (i) representacionais, nos quais as maos modelam o formato do que se deseja
descrever; e (i1) déiticos, quando apontam para objetos envolvidos no enunciado, sendo estes
concretos, abstratos ou virtuais. Acerca dos pragmaticos, eles se dividem em trés classes:
particdo, modo e performativos. Conforme apresentado em Mortimer et al. (2014) sobre as

classificagdes de Kendon (2004):

Ha trés classes de gestos pragmaticos: os gestos de particdo, que pontuam a
fala ou marcam seus diferentes componentes 16gicos; os gestos de modo, que
dao énfase ao discurso; e os gestos performativos, que mostram em que tipo
de movimento ou ato de fala o falante estd engajado. (MORTIMER et al.,
2014, p. 127)

A principio, estamos tratando de uma relagdo entre gestos e fala, ou seja, modalidades
diferentes de producdo (oral e gestual), deste modo, Goldin-Meadow e Butcher (2003)
consideram que os gestos caracterizam uma fonte de recursos representacionais diferentes e,
por isso, tem a capacidade de complementar a fala de um ouvinte. Porém, qual a agdo dos gestos
quando se trata de uma lingua gestual-visual, como a Libras? Para iniciar esse diadlogo, ¢
importante discutir acerca da diferenga entre um sinal e um gesto.

Neste caso, ambos sdo realizados em uma mesma modalidade e utilizam do espaco
como um elemento importante. No campo da gesticulagdo, McNeill (1992, p.155) chama de
“utilizagdo metaforica do espago”, ja nas linguas de sinais, esse recurso ascende ao status de
elemento gramatical. Nesse ponto, conseguimos encontrar a principal diferenca entre um sinal

e um gesto. Os gestos tém uma caracteristica de producdo mais livre, sem estar ligado a regras
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gramaticais, ja os sinais possuem caracteristicas linguisticas como: sintaxe, morfologia,
semantica, como ja discutido anteriormente.

Na produgdo de um discurso em Libras, os gestos podem aparecer em conjunto com o
uso de sinais que pelas classificagdes de McNeill (1992) podem ser confundidos com
classificadores. Nota-se a semelhanga entre a produgdo de um gesto iconico ou metaforico e
um classificador descritivo ou especificador. A titulo de exemplo, para representar uma
interagdo quimica entre duas moléculas organicas, um professor pode, por meio de alguns
gestos, expressar a posicdo dessas moléculas no espago bem como caracteristicas de sua
estrutura tridimensional (gesto iconico), em seguida, ¢ possivel que o mesmo indique a
interacdo dessas moléculas em um ponto ou atomo especifico com um movimento de
aproximacao das maos (gesto metaforico) (GIORDAN; SILVA-NETO; AIZAWA, 2015). Se
um IE realizar os mesmos movimentos empreendidos pelo docente, na definicdo dos
classificadores, ambos os gestos se enquadrariam em aspectos de descri¢cao e especificacao,
onde se enquadram a defini¢dao de volume, estrutura, posi¢ao € movimentos de objetos.

Ademais, os gestos podem estar presentes involuntariamente na fala de um usudrio da
Libras ou de um IE pois, segundo McNeill (1992), h4a um tipo de gesticulacdo que ocorre entre
duas unidades de descanso, por exemplo, o repouso das maos ou movimentos de relaxamento.
Destacamos também o frequente uso de gestos dé€iticos para marcagdo de sujeitos em um
discurso em Libras ou para o apontamento de algum objeto concreto.

Nas linguas orais e nas linguas de sinais, o uso dos gestos podera ser natural ou
intencional, porém, ha uma diferenca entre a intencionalidade que ocorre nas duas modalidades
de lingua (Portugués oral e Libras). Na primeira os gestos se somam a fala e podem gerar
significados novos e mais complexos; na segunda os gestos acabam, em alguns momentos, se
integrando a lingua, podendo estabelecer uma relagdo de igualdade ou complementacao

(QUADROS; P1ZZ10; REZENDE, 2009).
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4 O INTERPRETE EDUCACIONAL

Considerando a enorme importancia do Intérprete Educacional no sistema de ensino
mundial, o qual se propde a incluir o ES em uma sala de aula majoritariamente de ouvintes, esta
secdo se propde a discutir acerca de alguns aspectos que compdem a fun¢do do IE em um
panorama geral do contexto da educagao. Concordamos com Albres e Rodrigues (2018, p.34)
ao afirmarem que “todas as atividades vinculadas aos IE sdo singulares e dependentes do
contexto da sala de aula, da necessidade de cada aluno, das caracteristicas de cada disciplina e,
até mesmo, da empatia e articulagdo com cada professor regente”. Deste modo, compreendemos
que existem diferentes contextos educacionais de atuagdo do intérprete e, por isso, nao
ambicionamos nesse trabalho estabelecer um padrao de acdes para esse profissional, mas sim
destacar e discutir a respeito de caracteristicas, que emergem da fala dos proprios sujeitos, sobre
sua atuacao.

Para isso, iremos promover um didlogo entre as respostas de um questionario respondido
por 53 (cinquenta e trés) IE, sendo analisados conforme os preceitos de Bardin (2011), e
algumas bases teodricas recentes que tratam sobre a atuacdo desse profissional.

Para defini¢do das categorias, inicialmente fizemos uma leitura flutuante, parte de uma
pré-analise das respostas do questionario, em concordancia com Bardin (2011). Em seguida,
iniciamos a marcacao de definigdes e caracteristicas principais que emergiam das respostas.
Nessa etapa de pré-analise foram elaborados indicadores que extraiam a esséncia da mensagem
apresentada no texto. Em seguida, o texto ¢ recortado em unidades comparaveis de
categorizagdo (subcategorias), o que colabora com a posterior definicao das categorias.

130

Acerca da questdo que dizia sobre a fungdo do intérprete educacional®”, apareceram

b b BN 14

indicadores como “estudar os vocabulos educacionais”, “elaborar materiais didaticos”, “fazer

9% ¢ 99 ¢

escolhas linguisticas”, “nivelar a interpretacdo com a escolaridade do estudante”, “esclarecer
davidas dos estudantes”, “ser um modelo no uso da lingua para o estudante surdo”, “ser fiel na
interpretacdo”, dentre outros.

Apds a pré-andlise, realizamos a exploracdo do material cujos indicadores foram
estudados detalhadamente relacionando-os com nossos referenciais teoricos. Desta forma, foi

possivel definir quais as categorias emergentes mais adequadas, na visdo dos autores, para

39E importante destacar que nesta se¢do nos dedicaremos a discutir apenas sobre as respostas da ultima
questdo do questionario aplicado, pois a mesma ira nos dar uma base de informagdes para discutir
acerca da atuac¢do do IE.
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representar as unidades de registro presentes nas respostas dos intérpretes. As categorias que

emergiram das respostas estdo representadas na Tabela 1.

Tabela 1 - Categorias criadas a partir das respostas do questionario

Categoria Frequéncia
Colaborador no processo de inclusao 8
Mediador cultural 11
Coformador 16
Mediador linguistico 35

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Todas as categorias dizem respeito a funcao do IE. Algumas vezes o mesmo respondente
- pelas informagdes em sua resposta - foi contabilizado em mais de uma categoria, deste modo
o numero de respondentes e o somatorio das frequéncias de respostas nas categorias nao € o

mesmo. Iremos, entdo, discutir cada uma delas.

4.1 O INTERPRETE EDUCACIONAL COMO COLABORADOR NO PROCESSO DE
INCLUSAO

A profissdo do IE tem origem legal na necessidade de incluir estudantes surdos no
sistema de ensino publico do Brasil. Dentre as quatro categorias desenvolvidas, podemos
considerar essa como a mais geral, no sentido de ser uma informacao que atualmente ¢ bem
difundida e discutida na literatura®!. Por esse motivo’2, esse aspecto se mostrou presente nas
respostas de oito dos IEs (I5, 112, 119, 128, 130, 144, 148, 149) - algumas podem ser vistas no
Quadro 6, em que I5 afirma que o tradutor-intérprete educacional trabalha “para auxiliar no
processo de inclusdo do aluno surdo dentro do ambiente educacional”. Para essa categoria ¢
importante estabelecer a diferenca existente entre os conceitos acessibilidade e inclusdo.
Compreendemos que a acessibilidade compde a inclusdo, porém, algo ser acessivel ndo garante
que o mesmo seja inclusivo. Conforme apresentado pelo Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(Lei N° 13.146/2015) em seu art. 3°, inciso I, acessibilidade configura-se como:

[...] possibilidade e condi¢do de alcance para utilizacdo, com seguranca e
autonomia, de espagos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes,
transportes, informacio e comunicacdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servicos e instalagdes abertos ao publico, de

31 Alguns aspectos da acessibilidade e inclusdo por meio do IE sdo discutidos por autores como SOUZA;
PEREIRA, 2018; OLIVEIRA; BENITE, 2015; FERNANDES; FREITAS-REIS, 2019.

32Concordamos que por ser algo “0bvio”, muitos intérpretes optaram por ndo citar em sua resposta, pois
a acdo de cooperar com a inclusdo e acessibilidade de um discente surdo esta relacionada a todas as
outras fung¢des atribuidas ao IE que discutirmos nesse trabalho.
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uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural,
por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2015,
grifo nosso).

Tratamos como acessibilidade a possibilidade de desfrutar das mesmas oportunidades,
tendo condi¢cdes de agir fazendo escolhas perante as mesmas; ter acesso. Enquanto a
acessibilidade diz principalmente sobre autonomia, a inclusao esta ligada a questdes, sobretudo,
atitudinais em um meio social. A inclusdo se refere a um contexto em que ha uma reformulagao
acerca do olhar e as agdes sobre as diferencas. Em uma escola inclusiva faz-se necessaria a
mudanca da perspectiva educacional por parte de todos os profissionais da instituicao e também
do corpo discente, pois incluir ¢ criar um ambiente socialmente favoravel para o
desenvolvimento de um educando (MANTOAN, 2015), independente do que o torna diferente.
E realmente aceitar o diferente como plural e ndo como estranho.

A responsabilidade de promover inclusdo no ambito escolar ndo estd unicamente
relacionada ao IE, como afirma Albres e Rodrigues (2018), ressaltando que ¢ uma
responsabilidade de todos os atores do contexto educacional. Porém, entendemos que o IE
possui um papel fundamental na inclusdo de um educando surdo, pois, serd o articulador na
comunicagdo entre o discente e todo o corpo docente, pedagdgico e administrativo (ALBRES;

RODRIGUES, 2018).

Quadro 6 - Respostas sobre o IE e a inclusao de ES

IE Resposta

15 | Para auxiliar no processo de inclusdo do aluno surdo dentro do ambiente educacional.

Em linhas gerais ¢ garantir o direito linguistico do surdo na sua formacao educacional nos ambitos

112 . . .
de ensino basico e superior.

Além de servir como um mediador, € um profissional que visa criar estratégias a fim de viabilizar a

119 oy s . . ..
acessibilidade informativa e comunicativa.

O intérprete educacional ¢ um mediador na comunicagao entre os sujeitos escolares, é ele quem

149 possibilita a acessibilidade comunicacional. E um multiplicador da inclusio [...]

[...] Acessibilizacdo de material didatico para libras, e suscitar com o professor propostas de
145 | avaliag@o e instrumentos de verificagao de aprendizagem que atendam a demanda do aluno surdo
atendido. [...]

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Apesar da importancia da mediacdo na comunicagdo, ¢ necessario destacar que a
atuacao do IE nao se resume apenas a verter de uma lingua para outra (ALBRES; SANTIAGO,
2012), a partir disso, por meio das respostas presentes no Quadro 6 verifica-se que ha diversos

meios na atuagdo do IE para também viabilizar a acessibilidade e inclusdo do estudante surdo.
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A titulo de exemplo, a inclusdo de um ES pode ocorrer (i) por meio da acessibilidade linguistica,
dado sua importancia - como visto em Souza e Pereira (2018) e, como presente nas respostas
de 112,119 e 149; (i1) no suporte ao professor para adaptagao de materiais didaticos que auxiliem
a aprendizagem do ES, e demais estudantes, estimulando outros sentidos (principalmente o
visual) - corroborando com Pereira, Benite e Benite (2011) e com a resposta de 145. Por fim,
(ii1) em sua atuacdo como um representante da comunidade surda no espago educacional, visto
que “a escola, assim como a aula de quimica, precisa dialogar com a cultura surda” (PEREIRA;
BENITE; BENITE, p. 51, 2011). Como observado na resposta de 149, o IE ¢ um “multiplicador
da inclusao” - isso diz sobre se posicionar frente as necessidades de um surdo e a importancia
de inclui-lo no ambiente escolar.

A acdo do IE como colaborador na inclusdo de educandos surdos ¢ importante, porém ¢
necessario ter clareza sobre os limites de atuagdo desse profissional, pois, pela falta deles ao
longo da historia da educagao de surdos, o IE assumiu fungdes que ndo lhe cabiam, que eram,
por exemplo, do professor, equipe pedagogica, familia etc. Nas proximas se¢des iremos discutir
as demais categorias emergentes que irdo tratar de forma mais especifica sobre algumas

atribuicoes do trabalho de um IE.

4.2 O INTERPRETE EDUCACIONAL COMO MEDIADOR CULTURAL

Entende-se que a escola e as salas de aula sdo espagos multiculturais (SA, 2002), assim
como discutido em nossa fundamentacdo teorica no capitulo II. Existem varios pontos de
manifestacdo cultural em uma instituicdo educacional, sejam em representagdes artisticas, no
uso de linguas (Portugués, Libras, inglés etc.) e linguagens especificas (quimica, cientifica,
matematica etc.), assim como nos aspectos proprios de cada individuo. Desse modo, o professor
estd constantemente fazendo uma mediagdo cultural, consciente ou ndo, por meio de sua fala,
gestos, escolhas didaticas, e tudo o que envolve sua pratica ao representar as especificidades da
disciplina que se propde a ensinar.

A cultura de um grupo pode ser expressa por meio de diversos aspectos, sendo a lingua
certamente um representante que se destaca, principalmente quando nos referimos ao uso da
Libras, que estd imbricada de um histoérico marcado por lutas sociais objetivando o seu
reconhecimento legal, assim como a conquista de direitos basicos para a comunidade surda,

como educagdo, por exemplo.
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Ao compreender a importancia da Libras e o simbolismo presente no uso da mesma,
afirmamos que o IE ao exercer o papel de versar a informagao do Portugués para a Libras, esta
também promovendo um dialogo entre culturas diferentes, entre formas diferentes de perceber
o mundo a sua volta (LOPES; VEIGA-NETO, 2006). Desse modo, ele fard com que um
discurso seja ressignificado na transposicao de uma lingua para outra, baseando-se em signos
linguisticos que precisam ter algum sentido para o estudante surdo.

Em nosso questionario, ao perguntarmos a respeito da fung¢do de um IE, onze (12, 13, 14,
123, 129, 132, 135, 148, 151, 152, I53), dentre os 53 intérpretes participantes, responderam
explicitando, de algum modo, uma mediacdo cultural realizada por esse profissional.
Reforcamos que a “mediagao cultural” esta ligada a ser o representante da cultura ouvinte (para
o estudante surdo) e da cultura surda (para os ouvintes).

Por conseguinte, ao considerarmos o intérprete como um mediador cultural, emergem
alguns aspectos que envolvem tal mediacao, segundo as respostas que obtivemos e que podem

ser vistas no Quadro 7.

Quadro 7 - Respostas sobre o IE e a mediagao cultural

108, Resposta

[...] Também o intérprete educacional deve sempre conversar com os professores, educandos sobre

14 . . . . .
as singularidades dos surdos, pois sdo culturas diferentes que dividem o mesmo espaco.

Mediar a comunicacdo em todo o contexto escolar, difundir o uso da Libras ¢ esclarecer ao grupo
129 escolar sobre a lingua e Cultura surda, bem como dar dicas de como facilitar o aprendizado do
surdo através do uso de recursos visuais |...]

O Intérprete Educacional, vai além de traduzir/interpretar. Além de ter essas fungdes, muitas vezes esse
profissional ¢ o modelo de lingua do estudante Surdo; ¢ com esse profissional que o estudante vai
aprender novos sinais que ele ndo conhecia; é através desse profissional, muitas vezes, que o0s

132 estudantes Surdos vao querer conversar, se abrir, ter alguém para se comunicar. O intérprete
Educacional precisa interagir com professores, explicando especificidades da Surdez e da cultura
Surda. [...]
[...] promovendo o envolvimento entre alunos e todos que compde este ambiente, também instigar ao
152 corpo docente o desejo de conhecer um pouquinho mais sobre o universo dos surdos provocando-lhes

a empatia e com isto moldando seu olhar a respeito das singularidades que este sujeito requer no
processo de permanéncia escolar.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Nas quatro respostas presentes no Quadro 7 verificamos indicacdes sobre o IE promover
dialogos sobre aspectos culturais dos surdos. Por exemplo, 14 e I52 sugerem a acdo de dialogar
com professores ¢ educandos a respeito da cultura surda, assim como I32 propde que o
“intérprete Educacional precisa interagir com professores, explicando especificidades da
Surdez e da cultura Surda”. Ja 129 acaba por ampliar a visdo e, ndo apenas com os docentes e

alunos, atribui ao IE a agdo de “esclarecer ao grupo escolar sobre a lingua e Cultura surda”.
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Portanto, a mediagdo cultural ocorre ndo apenas no ato de interpretar os contetidos em
sala de aula, mas também no ato de estabelecer um didlogo com a equipe pedagogica e
administrativa da institui¢do educacional, para que participem ativamente do processo de
inclusdo escolar. Em concordancia com essa ideia, 12 afirma que o IE ¢ um “articulador entre
linguas e culturas no ambiente educacional”; assim como 125, ao dizer que esse profissional
atua “intermediando as relagdes linguistico-culturais dos atores do espaco educacional”.

Essa sugestdo de atuacdo para o IE, evidencia o quao recente sdo as agcdes que buscam
formar professores capacitados para a educagdo inclusiva, pois, muitos ainda ndo sabem como
lidar com a inclusao, justamente por ndo terem tido em sua formagao discussdes voltadas a esse
contexto.

Costumeiramente, os docentes atuantes ndo tiveram uma formacao que corresponde as
necessidades atuais, dada a recenticidade da inclusdo da disciplina de Libras nos cursos de
licenciatura por meio do decreto 5.626 (BRASIL, 2005). Sendo assim, carecem de uma
intervengao por parte do IE. Sobretudo, espera-se que “o professor esteja preparado para lidar
com as diferentes necessidades de aprendizagem de cada aluno, inclusive os deficientes, e o
locus inicial em que ele deve adquirir esses fundamentos ¢ a formagao inicial, ou seja, seu curso
de graduagdo” (VILELA-RIBEIRO; BENITE, p. 587, 2010). Porém, em alguns contextos isso
ainda ndo ¢ uma realidade, baseado nas demandas expressas nas respostas dos intérpretes
(Quadro 7).

Outro aspecto interessante emerge na resposta de 132 que posiciona o IE como um
modelo no uso da lingua para o estudante surdo. Essa colocacao concorda com ideias de alguns
autores como Lacerda (2012b), Albres (2019) ressaltando que em diversas vezes o contato que
o estudante surdo tem com sua propria lingua pode ser limitado, principalmente se 0 mesmo
nasce em um contexto de privagdo linguistica, ndo tendo contato com surdos adultos ou
individuos fluentes em Libras. Nesses casos, o intérprete serd um modelo cultural/linguistico
para o discente surdo, que vera nele sua lingua em execu¢do (ALBRES, 2019). Tais situa¢des
sdo ainda mais intensas em séries iniciais, nas quais a crianca surda esta aprendendo a Libras e
possui dificuldade de diferenciar a fun¢ao do intérprete (QUADROS, 2004).

De modo geral, verificamos que ha uma clareza sobre o conhecimento que um IE possui
a respeito de discentes surdos e seus contextos sociais, isto porque os respondentes
posicionaram o profissional intérprete como esse representante da cultura surda que possui a

responsabilidade de difundi-la no ambiente escolar, pressupondo que o mesmo deva conhece-
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la bem. Esta responsabiliza¢do do intérprete ird também permear alguns aspectos pedagdgicos

em sua atuagdo, que serdo discutidos no proximo tépico.

4.3 O INTERPRETE EDUCACIONAL COMO COFORMADOR

Quando nos dispomos a realizar esse trabalho, partimos de uma motivagdo em discutir
a respeito da fun¢do do IE e sobre como a sua atuac¢ao pode influenciar na aprendizagem do ES.
Quadros (2004) aponta que muitas vezes o papel desse profissional € confundido com o trabalho
do professor, mas questionamos se isso se da pela omissao do docente ao ndo assumir que o ES
¢ também sua responsabilidade, ou por uma necessidade identificada pelo proprio intérprete ao
atuar sobre o discurso do professor.

Para Rodrigues e Silvério (2011, p. 46), “a ideia de um intérprete neutro tem sido
desmitificada em prol da conscientizagdo e construcao de papéis especificos vinculados a um
trabalho cooperativo com o professor”. A necessidade de um trabalho conjunto entre um IE e o
professor ¢ destacada por Souza e Pereira (2018), porém, para além da troca de informagdes,
conhecimentos e de um planejamento conjunto, discute-se sobre a posi¢do do IE estar também
vinculada a um carater educativo. Para Lacerda e Poletti (2004, p.15), "o interpretar e o aprender
estao indissoluvelmente unidos, e o intérprete educacional assume, inerentemente ao seu papel,
a fun¢ao de também educar o aluno".

Esse aspecto pedagogico ¢ caracteristico de um profissional intérprete que atua em
contextos educacionais, destacando que existem outros campos de atuagdo de tradutores e
intérpretes de Libras, como por exemplo, contexto politico, juridico, jornalistico, artistico etc.

Desse modo, Rodrigues e Silvério (2011) complementam afirmando que:

Essa atividade interpretativo-educacional possui especificidades unicas,
exigindo dos IE, além da competéncia em tradugdo, certa (sub) competéncia
interpretativa educacional composta por um conjunto de saberes pedagogicos
proprios ao fendmeno educativo e ao processo de escolarizagdo, objetos de
estudo da Pedagogia (p. 48)

Comegamos a pensar entdo o IE com uma fun¢do coformadora no espago educacional.
Porém, esse carater ndo deve estar associado a assumir o trabalho do professor, ou até mesmo
associar o aspecto pedagogico de sua profissdo com atitudes de protecao e assistencialismo ao
discente surdo, pois isso na realidade pode resultar em um distanciamento do docente

(MARTINS, 2004). Um pensamento adequado sobre a atuagao coformadora do IE se origina
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na compreensdo de que as escolhas tradutorias e interpretativas podem influenciar na
aprendizagem de um ES.

Martins (2013, p. 198) afirma que esse profissional “interpreta signos e traz outras
significagdes no percurso construido com o aluno surdo, visando uma relacdo visual afirmada
pela surdez na perspectiva cultural”. A particularidade presente na organizacdo do discurso
interpretativo se assemelha as escolhas discursivas feitas pelo professor. Ainda que o docente
seja a fonte primaria do que esta sendo dito, o trabalho do intérprete também permite ag¢des
criativas que, em consonancia com os aspectos culturais do estudante, podem potencializar a
aprendizagem de uma determinada tematica ou conceito. Em seu artigo, Costa e Albres (2019,
p.37) reforcam que:

[...] as agdes desempenhadas pelo intérprete educacional durante a
interpretagdo repercutirdo no favorecimento (ou ndo) da aprendizagem do
contetdo pelo(a) aluno(a) surdo(a), bem como na ampliacdo do vocabulario
dele(a), seja em Libras ou Lingua portuguesa, visto que muitos(as) surdos(as)
em idade escolar estdo em constante aquisicdo de lingua (de sinais e
portuguesa). (COSTA; ALBRES, 2019, p.37)

Em concordancia com as ideias de Costa e Albres (2019), defendemos que o trabalho
humano envolve a criatividade, portanto, o IE nao ¢ apenas um espelho do professor, ele
representa 0 mesmo imprimindo tragos proprios em sua acdo. Sendo assim, “reafirma-se a
postura criativa-imagética do TILSE,** que faz do seu corpo palco para a cena escolar. Diria
que, em certa medida, transgride para criar com o aluno surdo um ensino na diferenga”
(MARTINS, 2013, p. 206).

Em nossa pesquisa com os intérpretes educacionais, foi possivel identificar a presenca
da indicagdo de uma funcdo coformadora em dezesseis respostas (16, 117, 122, 128, 129, 131,

132, 134, 150), que estao apresentadas no Quadro 8.

33A autora chama de TILSE o Tradutor e Intérprete de Lingua de Sinais Educacional.



63

Quadro 8 - Respostas sobre o IE como coformador

IE Resposta

Fazer parte do processo de ensino aprendizagem como articulador entre linguas e culturas no ambiente

12 educacional.

Mais do que um simples tradutor precisa utilizar de métodos pedagégicos para que a informagao realmente

16 .
se transforme em conhecimento.

I8 [[...] Também trocar informagées com o professor, relativas as dividas e necessidades do aluno [...]

Interpretar o discurso educacional, o que envolve questdes linguisticas e pedagogicas. Se o intérprete
educacional de Libras ndo compreender as estratégias pedagégicas do professor ele tendera a tomar
decisdes tradutdrias que ndo contribuem ou nio atingirdo o/os aluno/a/s. A perceptiva de educagdo que o
110 | IEL toma muito tem a ver com sua atuagao, se ele acredita que ocorre um processo de transmissao pela fala
ele atuara nesta perceptiva, mas se ele compreender que havera uma construg¢do ¢ que para tal a interagdo
com o professor se da por meio dele, ele tenderd a observar e discutir melhor as estratégias do professor e
verificar junto do professor e o aluno se estio funcionando.

Mediar a comunicac¢do entre ouvintes ¢ surdos no contexto educacional. Além disso, contribuir com

122 intervencoes de esclarecimento e na elaboracio/adaptacio de material didatico.

Mas também ¢ de orientar o aluno, quando possivel, com questdes educacionais e esclarecer possiveis

128 L. . . . ~
pequenas diividas quanto ao conhecimento de mundo geral, garantindo o acesso a informacao.

E muitas vezes, cumprimos o papel até de instrutor, pois os alunos muitas vezes chegam sem
conhecimento prévio da Libras, ¢ para trabalhar com ele, precisamos inserir essa lingua para esse surdo/a
conseguir se expressar e aprender de uma forma melhor. Nio é a funcéo [do IE], porém, para cumprir
a fungdo as vezes é necessario que se faga isso.

129

O intérprete educacional e mediador de idiomas, mas também ¢ um mediador de aprendizagem e faz parte

131
desse processo.

Além disso, o intérprete educacional, precisa nivelar o nivel de interpretacio com o nivel de escolaridade
que o aluno/a Surdo/a esta. Devemos lembrar que o Intérprete Educacional ndo ensina, quem faz isso é o
professor. Mas dar dicas, apoio, e saber lidar com questdes pedagégicas sdo fungdes importantes para
esse profissional.

132

Passar da lingua alvo para a lingua fonte nas duas modalidades com total dominio linguistico, técnico e

134 profissional. Sendo fiel ao professor e contribuindo para o desenvolvimento do aluno.

136 | Ser o canal do aprendizado.

Fazer a mediagdo linguistica entre aluno surdo e professor ouvinte (ou vice e versa), conhecendo os

137 aspectos pedagoégicos, relacionados a dinAmica neste ambiente.

Além da interpretagdo em sala de aula, acredito que o IE precisa estar presente na organizacio das aulas,

142 PR )
com estratégias bilingues e que incluam de fato o aluno surdo.

Intérprete Educacional possui uma atuacio imprescindivel na mediacido dos conhecimentos, além, de
promover a intera¢ao do sujeito surdo com os outros colegas de turma, viabilizando posteriormente essas
144 | relagdes autonomas, sem necessidade de intermédio. Acessibilizacio de material didatico para libras, e
suscitar com o professor propostas de avaliaciio e instrumentos de verificacio de aprendizagem que
atendam a demanda do aluno surdo atendido.

150 | Ser um facilitador da comunicacio/aprendizado do sujeito surdo.

Além de mediar a comunicagdo, procurar trazer o entendimento dos conteiidos de forma clara, trazendo
I52 | a produgdo da Libras durante o processo tradutério ao nivel do aluno surdo, pois, este chega com varios
niveis distintos da aquisi¢do da propria lingua [...]

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Comparado ao numero total de respondentes (53), € possivel verificar indicios de que a

ideia ainda ndo ¢ completamente “popular” entre os profissionais intérpretes. Ainda,
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averiguamos que mesmo em algumas respostas que citam, em algum nivel, esse aspecto
coformador, existem partes do discurso que subjugam essas a¢des remetendo a uma visdo mais
“neutra” da atuacdo de um IE. Como pode ser observado no Quadro 9, no qual destacamos
partes que expressam uma inseguranca da visdo de um intérprete que atua ativamente na
educacao dos estudantes surdos.

Quadro 9 - Respostas sobre o IE

IE Resposta

3 Mas também ¢ de orientar o aluno, quando possivel, com questdes educacionais e esclarecer possiveis
pequenas dividas quando ao conhecimento de mundo geral, garantindo o acesso a informagao.
E muitas vezes, cumprimos o papel até de instrutor, pois os alunos muitas vezes chegam sem

19 conhecimento prévio da Libras, e para trabalhar com ele, precisamos inserir essa lingua para esse surdo
conseguir se expressar e aprender de uma forma melhor. Néo é a funcéo [do IE], porém, para cumprir a
funcdo as vezes é necessario que se faca isso.

132 Devemos lembrar que o Intérprete Educacional ndo ensina, quem faz isso ¢ o professor. Mas dar dicas,
apoio, ¢ saber lidar com questdes pedagogicas sdo fungdes importantes para esse profissional.

34 Passar da lingua alvo para a lingua fonte nas duas modalidades com total dominio linguistico, técnico e
profissional. Sendo fiel ao professor ¢ contribuindo para o desenvolvimento do aluno.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Mesmo que nos casos de 128 e 129, em que os participantes expressam em suas respostas
acdes que configurariam mais uma relacdo de tutoria, ¢ possivel identificar uma negagdo ou
relutancia em relagdo as agdes desenvolvidas pelos proprios intérpretes.

Em uma perspectiva mais ampla, em nosso questiondrio, alguns intérpretes destacaram
tal aspecto coformador, contudo, podemos dividi-lo em trés subcategorias: agdo coformadora
(1) nas escolhas linguisticas [I32, 134, 150, I52]; (ii) em uma atuagdo conjunta as acodes do
professor [12, 18, 110, 122, 131, 134, 136, 137, 142, 144]; e (iil) em agdes que convergem com as
de um tutor [I6, I8, 128, 129, 131, 132].

Em se tratando de uma contribui¢cdo do IE com a aprendizagem dos discentes surdos,
destacamos na fala de 134 a afirmacdo de que o IE deve atuar “sendo fiel ao professor e
contribuindo para o desenvolvimento do aluno”, o que indica o reconhecimento da importancia
de sua acdo para favorecer a aprendizagem. Também, 132 coloca que “[...] o Intérprete
Educacional ndo ensina, quem faz isso ¢ o professor. Mas dar dicas, apoio, e saber lidar com
questdes pedagogicas sao fungdes importantes para esse profissional [...]”, porém, sendo o IE
parte do processo de ensino e aprendizagem e, baseado na resposta de 150, “[...] um facilitador
da comunicagdo/aprendizado do sujeito surdo”, facilitar ndo seria fazer escolhas que tornam
um discurso mais adequado ao ES e sua cultura? Também nao seria isso ensinar, atuando numa

perspectiva de coformacao? Assim como escreve Costa e Albres (2019):



65

Observa-se que as atribuigdes contemplam ndo somente acdes que dizem
respeito a mediagdo linguistica entre falantes de portugués e sinalizantes de
Libras, constando também componentes que perpassam a aprendizagem do(a)
aluno(a) surdo(a) e as relagdes entre alunos(as), surdos(as) ¢ ouvintes, e
professores(as) (COSTA; ALBRES, 2019, p.35).

Desse modo, concordamos com I31 ao dizer que o IE ¢ também um “mediador de
aprendizagem e faz parte desse processo”. Entendemos a importdncia das escolhas
interpretativas quando ha a compreensao de que interpretar ¢ uma agdo cognitiva-linguistica,
na qual o intérprete faz a mediagdo entre pessoas que possuem linguas diferentes e intengdes
comunicativas especificas, sendo assim, estd envolvido em uma interacdo dialégica em que a
informagao apenas serd bem compreendida caso faga escolhas interpretativas adequadas a quem
a mensagem sera transmitida (BELEM, 2012). Assim sendo, a agdo coformadora do IE
perpassa pela consciéncia das escolhas linguisticas no ato interpretativo e/ou tradutorio no
espaco educacional, como afirma IS2 relacionado a constru¢ao do conhecimento por parte do
ES (subcategoria 1).

Dadas as trés subcategorias de mediagdo apresentadas, também verificamos situagdes
nas quais os intérpretes citam fungdes que estdo relacionadas a um trabalho conjunto ao
professor (subcategoria ii). Entendemos que € nesta subcategoria em que o aspecto coformador
de um IE alcanga sua maior potencialidade, pois se estabelece por meio de um trabalho conjunto
com o docente, que possui em primeira instdncia a fun¢do de realizar a mediagdo pedagdgica
no espaco educacional. Nesta situacdo, o intérprete coopera para que as escolhas didaticas do
professor também comtemplem o estudante surdo.

Os intérpretes I8 e 110 descrevem atitudes como: identificar as necessidades do aluno e
verificar a eficiéncia ou ndo de estratégias de ensino; ambos dizem sobre diagnosticar o
desenvolvimento do estudante - uma acdo caracteristica de um formador. Isto porque o IE tera
uma percepcao Unica sobre o estudante surdo, pois estd lidando majoritariamente com ele e
pode perceber por meio de suas agdes algumas evidéncias de compreensao ou duvida.

Nao apenas conjecturando sobre a aprendizagem do estudante surdo, mas, segundo 122,
142 e 144, sugere-se a importancia da participacdo do IE na elaboracdo e adaptagdo de recursos
didaticos (modelos representacionais, jogos, dentre outros), assim como cooperar com O
desenvolvimento de avaliacdes que sejam adequadas para os educandos de uma escola
inclusiva. Uma relacdo efetiva entre professores e intérpretes ¢ importante para a aprendizagem
do surdo (MARCON, 2012), pois, ambos colaboram baseados em suas respectivas formagoes,
para que as agdes pedagdgicas sejam assertivas para promover um ambiente inclusivo de

aprendizagem, corroborando com as ideias apresentadas por Oliveira e Benite (2015, p.470) ao
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considerarem que ‘o ensino de ciéncias so serd possivel por meio da atuagdo conjunta entre
professor e intérprete de LIBRAS, no planejamento das atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula, e ndo somente no desenvolvimento de métodos e técnicas”.

Ainda sobre a subcategoria (ii), nas respostas de 12, 110, 131, 134, 136 ¢ 137, fica
evidente a compreensdo geral de que o IE também faz parte do processo de ensino e
aprendizagem, atuando em conjunto com o professor como um coformador. Essa participacao
¢ compreendida, segundo as respostas, quando se tem consciéncia dos processos educacionais
e acdes pedagogicas que ocorrem em uma sala de aula, assim como da importancia de sua
atuacao para auxiliar na aprendizagem do surdo.

Por fim, acerca da terceira subcategoria, 16 cita a necessidade de utilizar métodos
pedagdgicos, os quais na perspectiva do ensino entendemos como modelos®* que orientam e
fundamentam a criacdo dos curriculos educacionais, assim como a elaboragdo de planos de
aula. A principio, a acdo supracitada ¢ atribuida como uma responsabilidade do professor,
estando envolvido em uma escola que ja segue uma dessas linhas pedagogicas, ou determinando
por si proprio sua estratégia de agdo no espago educacional.

Além disso, percebe-se nas falas de I8 e 128 uma postura de tutoria com o ES, se
responsabilizando por responder dividas apresentadas pelo discente. Segundo Quadros (2004),
o IE deve dirigir as duvidas do educando ao professor, sendo ele o representante da linguagem
quimica (dado o foco desse trabalho) naquele espaco (PEREIRA; BENITE; BENITE, 2011).
Porém, em determinados momentos, como expresso na fala de 129, as duvidas estdao
relacionadas a Libras. Nesse caso, o intérprete € o representante no uso da Libras na sala de
aula, configurando entdo uma outra perspectiva. Nao ¢ recomendado que o IE assuma o papel
do instrutor de Libras*> (QUADROS, 2004), porém percebe-se que em alguns contextos, por
uma necessidade, acaba por incumbir-se também dessa responsabilidade.

Baseado nos didlogos anteriores, verificamos que o intérprete educacional precisa ter
dominio de conhecimentos pedagdgicos, tradutdrios/interpretativos e linguisticos, pois, dadas
as especificidades de sua atuacdo e na influéncia de suas escolhas interpretativas, ndo ha como
defender uma ideia de neutralidade para o IE. Deste modo, a Secretaria de Educagao do Estado
de Minas Gerais por meio da Nota Técnica n®° 4/SEE/DMTE - CEEI/2019 (MINAS GERALIS,
2019), trouxe algumas elucidacdes acerca do cargo de Tradutor Intérprete de Portugués/Libras,

nomeando a categoria ndo apenas como “Intérprete”, mas como ‘“Professor Intérprete de

3 Alguns exemplos: Escola Construtivista; Escola Freiriana; Escola Montessoriana; Escola Waldorf.
350 instrutor de Libras é o profissional responséavel por ensinar aos estudantes surdos a lingua de sinais.
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Libras”, deixando claro que o primeiro critério para classificacdo seria o curso de Licenciatura
em Letras Libras com Habilitagdo em Lingua Brasileira de Sinais. Segundo a nota técnica

(MINAS GERAIS, 2019, p.2):

[...] o profissional Licenciado em Letras Libras apresenta conhecimento da
area de linguistica da lingua de sinais, literatura surda, e formagao pedagogica
indispensaveis para a atuacdo de professor Intérprete de Libras, tendo em vista
que a pratica deste abrange o trabalho de apoio ao professor regente sobre o
processo de ensino-aprendizagem decorrente de sua intermediacio
interpretativa, apresentando as particularidades dos surdos, e
reconsiderando em conjunto com o professor regente, sempre que
necessario, a adequacio didatica a tais especificidades, possibilitando a
qualidade do acesso dos surdos aos contetudos (grifo nosso).

As atribuicdes dadas ao cargo de Professor Intérprete de Libras para as escolas estaduais
contemplam de forma satisfatoria as necessidades identificadas pelas respostas ao questionario
dessa pesquisa. Se assumimos que o intérprete deve ter conhecimento das agdes pedagogicas
que ocorrem na sala de aula, assim como do processo de ensino e aprendizagem, pressupoe-se
anecessidade de o mesmo ter uma formacao especifica para tal. Encontramos a resolucao disso
na exigéncia de uma formac¢do em Licenciatura, que fornecera ao profissional intérprete
oportunidades de contato com os temas da educacdo, que serdo basilares para o desempenho de
suas funcgdes no contexto escolar.

Dentre os aspectos que caracterizam um trabalho coformador por parte de um intérprete
educacional, entendemos que o cerne dessa atuagdo serdo suas escolhas interpretativas baseadas
em seus conhecimentos linguisticos. Esta mediagdo linguistica sera discutida no proximo

topico.

4.4 O INTERPRETE EDUCACIONAL COMO MEDIADOR LINGUISTICO

Ao nos referirmos ao IE como um coformador do ES, queremos ressaltar aspectos que
dizem respeito a suas escolhas lexicais no momento em que interpreta o discurso do professor,
e como as mesmas contribuem, ou nao, para a definicdo dos conceitos apresentados na sala de
aula. Nesse locus o intérprete educacional precisa desenvolver e empregar estratégias
tradutdrias e interpretativas constantemente (ALBRES, 2015), isto porque, segundo Martins
(2016), “o trabalho do intérprete envolve escolhas rapidas, pois a interpreta¢ao ocorre ‘ao vivo’,
ndo havendo tempo para refaccdo do enunciado posto, espera-se uma agilidade deste

profissional para as escolhas lexicais durante a atividade” (MARTINS, 2016, p. 150).
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A profissdo de um intérprete educacional exige habilidades especificas que sdo fulcrais
para um bom resultado na mediag@o do discurso. Lacerda (2000) traz um panorama geral sobre
essa atuacgao:

[...] o tradutor-intérprete atua na fronteira entre os sentidos da lingua de
origem e da lingua alvo, com os processos de interpretagdo relacionando-se
com o contexto no qual o signo ¢ formado. O sentido do enunciado ¢
construido na interagao verbal, e é atualizado no contato com outros sentidos,
na relagdo estabelecida entre interlocutores. A interpretacdo € um processo
ativo, que procede de sentidos que se encontram, existindo, apenas, na relagao
entre sentidos, como um elo numa cadeia de sentidos. Pode-se dizer assim que
a interpretacdo se revela na multiplicidade de sentidos existentes.
(LACERDA, 2000, p. 6).

O intérprete possui varias possibilidades de significagao e, por isso, seu trabalho exige
um conhecimento técnico sobre a construgao do discurso e como essa pode assumir um aspecto
claro e objetivo, ndo perdendo a fidelidade a fala inicial, porém recebendo novos moldes
apoiados na cultura surda. Nao somente Lacerda (2000), mas Belém (2012) também destaca
que “o intérprete de Libras deve considerar as tantas significagdes e contextos possiveis
resultantes dos/nos enunciados como um determinante para um bom desempenho” (BELEM,
2012, p. 49). As escolhas apresentadas pelas autoras certamente caracterizam a mediacao
linguistica de um Intérprete educacional.

Dentre as respostas obtidas por meio do questionario aplicado nesse trabalho, 34 dos 53
participantes citaram a mediagdo linguistica como parte da fungdo do IE, indicando que esta
informacgao ¢ bem consolidada entre esta comunidade, assim como em documentos oficiais do
nosso pais. Dentre as 34 respostas, a maioria abordou apenas de uma forma direta o tema,
expressando que o “intérprete é responsavel pela mediacao linguistica na sala de aula”. Porém,

algumas respostas do questiondrio revelaram caracteristicas inerentes a essa mediacdo

Figura 10 - Subcategorias sobre a mediacao linguistica do IE

[l-'azm' escolhas linguisticas l Srpiekis
educEcionnis

Estudar oz vocibulirios l

Conhecer o vocabulirio da
comunidade surda local

[Scr tiel na interpretagao ] ----- J

Nivelar a interpretagiio com
a eseolaridade do estudante

Estudar previamente o
matenal da aula

[Dﬂmi:mr a5 linguas de ]

origem « saida

Dlzar estratégiag e Investir em sua formagio
compeléncias inlerpretalivas continuada pars trabalhar
e tradutorias come 1E

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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linguistica realizada pelo IE. Na Figura 10 exibimos algumas subcategorias contidas na
categoria: “IE como mediador linguistico”, que tratam acerca de posturas necessarias para o
profissional intérprete - segundo os respondentes.

Em um primeiro momento, destacamos a a¢ao de “fazer escolhas linguisticas” como
principal caracteristica na atuacao de um IE. Essas escolhas estao relacionadas com a demanda
apresentada pelo contexto no qual o mesmo atua. I10 relaciona tais decisdes com o movimento
de compreender as estratégias utilizadas pelo professor, expondo que “se o intérprete
educacional de Libras ndo compreender as estratégias pedagdgicas do professor ele tenderd a
tomar decisoes tradutdrias que nao contribuem ou nao atingirdo o/os aluno/a/s”. Para 135 o IE
precisa buscar “transferir da forma mais clara possivel o conteudo oral em sala de aula”,
indicando que ¢ necessario estar atento a como interpretar da melhor maneira, ou seja, lancar
mao das escolhas lexicais mais adequadas para determinado momento. Deste modo,

concordamos com Marcon (2012) ao destacar

[..] importancia de o intérprete ter um eixo paradigmatico amplo, pois, numa
interpretagdo, estara fazendo escolhas e substituigdes lexicais constantemente,
para proporcionar ao surdo um entendimento igualitario em relacdo aos
ouvintes sobre o discurso do professor (MARCON, 2012, p.239)

Segundo a autora, ter um eixo paradigmatico amplo ¢ relativo a ter possibilidades de
escolha, ou seja, um amplo conhecimento sobre o Iéxico das especificidades das disciplinas
escolares, bem como estar preparado para lancar mao de recursos gramaticais como por
exemplo, os classificadores.

Entendemos que para essa mediagao, como indicado por I8, “todo intérprete precisa
conhecer o vocabulério da comunidade surda local”, bem como “se qualificar e procurar estudar
os vocabuldrios educacionais”, conforme aponta I13. Essa postura estd relacionada a um
processo de adaptagao ao contexto no qual o profissional atua, assim como ao investimento em
formacao continuada para trabalhar como IE.

Ainda, segundo I3, “atrelado a essa mediacdo, existem estratégias e competéncias
interpretativas e tradutérias necessarias a se levar em conta, considerando o publico alvo”,
dialogando com 132 ao apontar que “o intérprete educacional precisa nivelar a interpretagao
com o nivel de escolaridade que o aluno Surdo estd”. Também, IS3 afirma que o IE trabalha
“trazendo a producao da Libras durante o processo tradutério ao nivel do aluno surdo™.

Constatamos também algumas respostas que indicavam para parametros base do
processo de tradugdo e/ou interpretagdo. 125 diz ser necessario que o IE domine as duas linguas

com as quais ele trabalha e ao atuar na sala de aula, baseado nas respostas de I8 e 134, deve ser
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fiel em sua interpretagdo, correspondendo ao discurso do professor. Também, para potencializar
o trabalho do IE, I8 caracteriza ser ‘“necessario tomar conhecimento antecipado do
planejamento do professor regente”, corroborando com autores®® que apontam a necessidade
desse profissional ter uma interagdo de cooperagdo com o professor, como discutido
anteriormente.

Ainda acerca da mediagao linguistica de um IE, certa perspectiva presente em uma
resposta nos chamou atengdo. I8 afirma que o IE “€¢ um ser neutro e deve sempre intermediar
os conhecimentos dos professores por meio da lingua de sinais para o surdo, e vice-versa”. Isso
vai ao encontro do pensamento sobre a existéncia, ou nao, de um aspecto que posiciona o
intérprete como coformador do ES.

Segundo Vygotsky (1988), somos influenciados pelo nosso contexto e nossa construgao
cognitiva esta associada ao mesmo. Por conseguinte, um ouvinte ao aprender Libras estara
envolto por um contexto especifico que ira definir a sua formacao e aprendizagem da lingua,
influenciando os sinais que o mesmo utiliza, suas escolhas lexicais para construcdo de
sentengas, dentre outros (CORREA, 2019).

Dessa forma, podemos afirmar que o modo como construimos nosso pensamento e
falamos esté relacionado a experiéncias que possuimos com a lingua e que nos construiram
como individuos. Visto isso, um IE ao interpretar estara constantemente realizando, em algum
nivel, escolhas lexicais que dizem sobre um modo de pensar individual e proprio.

A mediagdo linguistica realizada por IE ¢ de extrema importancia para a aprendizagem
de um ES. Sua func¢ao esta ligada a versar discursos - majoritariamente em portugués oral - que
possui uma estrutura e um léxico especificos, para outra lingua - Libras - que também possui
suas especificidades. Essa mediagdo entre linguas e, em alguns casos, entre culturas, sera
influenciada pela forma em que o pensamento do intérprete se fundamenta nas duas linguas.

Sendo assim, como discutido anteriormente, reafirmamos que o IE ndo precisa, nem
poderia ser “um ser neutro”, antes deve compreender que no espago educacional, esse pode
cooperar com a constru¢do do conhecimento por parte do ES. Isto se dard, principalmente, pela
realizagao de escolhas lexicais adequadas para cada momento.

No Capitulo IV deste documento sera possivel discutir, utilizando outra fonte de dados,
acerca das escolhas linguisticas realizadas pelo IE em aulas de quimica, bem como isso pode,

ou nao, cooperar com o entendimento por parte de um ES.

3*Alguns exemplos: OLIVEIRA; BENITE, 2015; MARCON, 2012; SOUZA; SILVEIRA, 2011.
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5 0 INTERPRETE EDUCACIONAL E SUAS ESCOLHAS
TRADUTORIO/INTERPRETATIVAS EM AULAS DE QUIMICA: UMA ANALISE
SEMIOTICA

Iniciaremos neste capitulo uma andlise acerca do processo de interpretacao realizado
pela profissional Intérprete’” na sala de aula onde empreendemos as filmagens. Como
apresentado no Capitulo I desse trabalho, a gravagao das aulas envolveu uma Professora de
Quimica e uma Intérprete Educacional em uma sala do 1° ano do Ensino Médio com
aproximadamente onze estudantes, sendo que, dentre eles havia um discente surdo.

Tencionamos, por meio deste capitulo, articular um espago de didlogo envolvendo as
questdes que dizem respeito as escolhas linguisticas de um IE e sua atuacao como coformador
de um ES. Para isso, realizamos a transcricdo da aula registrada, observando momentos
fundamentais na fala da Professora cujo assunto se enquadrava na tematica escolhida
(Propriedades e Transformagdes da Matéria). Procuramos SDisc*® nas quais a Docente
esclarecia algum conceito quimico importante para a aula em questdo. Com o recorte
supracitado, elegemos ao todo dez SDisc que estdo organizados no Quadro 10.

Quadro 10 - Organizagdo das SDisc

ORDEM SEQUENCIAS DISCURSIVAS DURACAO (min:s.ms)
1 Organizacdo da Tabela Periddica 0:41.06
2 Estudo das interacdes 0:11.01
3 Justificativa do nome “gases nobres” 0:34.47
4 Justificativa pallirga(;% izriléur?;llil:;sque envolvem 0:24.68
5 Configuragao Eletronica dos “gases nobres” 0:16.72
6 Elétrons de Valéncia: Ganho e perda 0:31.00
7 Estabilidade eletronica e Gases nobres 0:16.05
8 Regra do Octeto e Estabilidade Eletronica 0:12.97
9 Natureza das Ligagdes Quimicas 0:45.48
10 Representagdo da fqrmaqﬁo do Cloreto de 1:18.80
Sédio

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Como pode ser visto no Quadro 10, a organizagdo em SDisc nos auxilia & compreensao

dos subtemas abordados na sala, assim como a sequéncia temporal de apresentacdo dos

3"Neste capitulo abriremos méio da abreviagdo “IE”, assim, iremos nos referir a profissional participante
da aula gravada apenas como “Intérprete”, para que a leitura do texto flua da melhor forma e para
estabelecer, no texto, uma relagcdo mais pessoal com os participantes da pesquisa.

38Sequéncias Discursivas.
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mesmos, o que elucida sobre os caminhos realizados pela Professora para alcancar seus
objetivos pedagdgicos. Concernente a isso, verificamos que a professora inicia a aula
apresentando a tabela periodica e alguns elementos, logo apos, estabelece um foco na familia
dos “gases nobres” e suas propriedades, em seguida, discute sobre as configuragdes eletronicas
e a camada de valéncia, apresenta o conceito de estabilidade e justifica a regra do octeto, por
fim, apresenta as bases das Ligagdes Quimicas seguido por uma introducdo a uma possivel
representacdo da mesma.

Os periodos de tempo que ndo estdo contemplados pelas SDisc apresentadas no Quadro
10 se tratavam de momentos organizacionais da aula, resolugdo de exercicios ou repeticao de
alguma informagao ja presente nas sequéncias selecionadas. A aula teve a duragdo total de 17
minutos e 46 segundos, considerando o tempo de fala e interacdo da Professora com os
estudantes em sala.

Todas as dez SDisc foram transcritas em Portugués e também em Libras, utilizando a
forma de anotagdo em Glosas®® proposto por Medeiros e Rodero-Takahira (2019, no prelo)
(ANEXO A). Uma sistematiza¢do dos dados € necessaria pois contribui com a padronizagdo
das informacdes para que possam ser comparadas, identificando semelhantes ou opostos, além
de permitir um olhar unificado em niveis simbolicos do discurso da Professora e Intérprete.

No Quadro 11 esta exposto a duragdo de cada SDis, bem como estdo ordenadas baseadas
na linha temporal da aula, sendo que a primeira (S1) aconteceu no inicio e, por conseguinte, S2,

S3, 54, S5, ..., até a décima (S10), que ocorreu nos ultimos minutos da aula.

*Nesse sistema, baseado em Medeiros e Rodero-Takahira (2019, no prelo), representamos da seguinte
maneira:
-Classificadores: CL (SUBSCRITO),
-Gestos: (descri¢do do gesto)CLASSE DO GESTO (SOBRESCRITO) "1y 61 exemplo: gesto déitico (GD);
-Datilologia: L-I-B-R-A-S (letras em caixa alta separadas por hifen);
-Sinal: QUIMICA (palavra em caixa alta);
-Marcacdo De Género: TI@ (substituicdo do morfema de género por @);
-Palavra No Plural: CANETA+ (uso do simbolo +);
-Sequencialidade: CASA>CRUZ (uso do simbolo >);
-Verbo: MORAR (escrita no infinitivo);
-Simultaneidade: 1>>2>>3 (uso do simbolo >>);
-Observagoes do pesquisador: (representadas entre parénteses).
-Sinal realizado pela mao direita: SINAL(D)
-Sinal realizado pela mao esquerda: SINAL(E)



Quadro 11 - Transcrigoes da aula

SDi DISCURSO DA PROFESSORA DISCURSO DA IE
isc ~
-TRANSCRICAO EM PORTUGUES- -TRANSCRICAO EM GLOSA-
ESTUDAR (apontamento para o caderno
1:21.15 - P: Quando a gente fez esse estudo a do estudante) °NOS TAMBEM
gente também estudou as familias, porque a ESTUDAR FAMILIA. LETRAS
tabela periodica ¢ dividida em familias e TABELA>QUIMICA TER FAMILIA
periodos. COLUNAcL FAMILIA COLUNAc+,
As familias sdo as colunas da nossa tabela | LINHA P-E-R-{-O-D-O PERIODO+¢.
s1 periédica e os periodos sio as linhas, entiono | DENTRO TABELA JA EXPLICAR
(0:41.06) diagrama de Linus Pauling - isso eu lembro | QUE TER 1-S-2
o de ter falado com vocés - que vai desde 0 182 | 1>>2>>3>>4>>5>>6>>T ¢,
até o 7. S>>8>>S8>>8>>§ (de cima para baixo),
Entdo quer dizer que o 4atomo tem sete IT>>P>>P>>P>>1’) (de cima para baixo)
, . A-T-O-M-O ATE SETE, BOIA1>>7¢r,
camadas, pode ter até sete. Por isso que
o PODER 1>>2>>3>>4 DEPENDER
quando a gente olha na tabela periddica
também tem sete linhazinhas. 2:02.21 POR:ISSO TABELA TER SETE
PERIODOScL
ESTUDAR SO ATOMO (gesto de
2:12.94 - P: A gente tem que estudar o que? ) ,
) apontamento para o sinal)°? A-T-O-M-O
Nao s6 o atomo isolado, a gente tem que )
S2 ) ) (apontamento para o sinal)
estudar as ligacdes que sdo feitas entre os . )
(0:11.01) ) SOZINH@>NAO (expressdo facial)
atomos que ddo origem a nossa molécula. N ,
2:23.05 PRECISAR LIGACAO-QUIMICA1+cr
o CRIAR M-O-L-E-C-U-L-A
3:36.39 - P: Entdo, olha ai na tabela periodica COLUNAq>>TER>>ELEMENTOS 1>
na ultima coluninha, tem os gases nobres. Por | >CINCO
n Hf)
que esse nome de "gases nobres"? POR-QUE NOME N-O-B-R-E?
Os gases nobresNeles aprese’mtam Justarr:enFe POR-ISSO SEMPRE CORRETO OITO
essa configuracdo, esse nivel de valéncia
S3 completo, de 8 elétrons. (aponta para o quadro)®® TUDO JA
(0:34.47) Por isso eles ndo se ligam a nenhum outro | OITO, COMPLET@, PRECISAR UNIR

atomo.
Por isso o nome gas nobre, ou seja, ele ¢é
"nobre" e ndo precisa de outro atomo para se

estabilizar. Ele ja ¢ estavel. 4:09.86

NAO
UNIR PRECISAR>NAO, COMPLETO
JA
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4:11.38 - P: S6 que os outros atomos da tabela
periddica, eles querem o que?

Eles querem também apresentar essa

MAS COLUNA¢L OK. COLUNAcL OK
MAS TABELA OUTR@+ COLUNA+

configuragdo eletronica de oito elétrons na | QUERER OITO IGUAL
S4 camada de valéncia. PRECISAR QUE? UNIR
(0:24.68) Il;:refia;;z;n ?1:1:]%:;? esses oito elétrons, eles POR-EXEMPLO
Eles precisam se ligar né. Eles ligam entre si BOIA4(D)>>DOIS (E)>>UNIR*ct
através de ligagdes iOnicas ou covalentes ou TER BOIA3(E)>>(apontamento para o
metalicas. 4:35.06 3)*(D)
5:56.12 - P: O numero 8 ¢ ultima camada de
cada um desses atomos.
Entdo quer dizer que cada um desses atomos, | CADA-ATOMO JA OITO ELETRON
S5 cles apresentam configuragdo eletronica com | cAMADA-VALENCI AcL, POR-ISSO
(0:16.72) | 8 elétrons na tltima camada. PRECISAR UNIR-NAO OUTR@
Por isso ¢ que eles ndo se ligam a mais TABELA>QUIMICA
ninguém. 6:12.84
6:18.26 - P: Os elementos da familia 1 € 2A, TER FAMILIA 1-A>>2-A, SER
que sdo metais, eles vao para poder completar METAL, QUERER OITO ELETRONS,
8 elétrons na ultima camada, eles vao perder QUERER PRECISAR 0-QUE?
os elétrons de valéncia dele. PERDER ELETRON
(013816.00) O qué que sdo elétrons de valéncia? Sao os | QUERER GANHAR UM? PRECISAR
ultimos, os que estdo na ultima camada. PERDER CONSEGUIR UNIR
E a gente tem outros elementos como os PERDER ELETRONS ONDE? (aponta
ametais, que eles vdo ganhar elétrons para ter [jara 0 quadro)®” C-A-M-A-D-A-V-A-L-
ai 8 elétrons na ultima camada. - 6:49.26 EN-C-I-A
7:18.74 - P: Entdo eu quero que vocés grifem | FAL AR PALAVRA SUBLINHAR E-S-
a palavra "estavel". T-A-V-E-L, PARECER SIGNIFICAR
S7 Entdo, a regra do octeto, ela serve para FIRME
(0:16.05) estabilizar a energia do meu atomo, porqué, ¢ SE OITO ELETRONS, FIRME
nessa condi¢do que ele se assemelha com o POR-ISSO COLUNAct. N-O-B-R-E JA
g4s nobre. 7:34-79 OITO COMPLET@ OUTR@S
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S8
(0:12.97)

7:43.47 - P: E uma teoria que diz que todo
atomo, ele tem que apresentar quantos

elétrons na ultima camada? 8.

Porque ¢ a configuracao eletronica mais
estavel e semelhante a de um gas nobre.

7:56.44

QUERER OITO POR-QUE QUERER
FIRME

S9
(0:45.48)

8:12.51 - P: Daqui para frente a gente vai
analisar as ligagdes, como eu ja falei, ligacao
ionica, ligagdo covalente e ligagdo metélica a
gente vai perceber que ligacao idnica envolve

perda e ganho de elétrons.

Ja a ligagdo covalente ela envolve o
compartilhamento de elétrons. Tudo isso vai
ficar mais claro quando a gente fizer

exercicio.

Mas o que que ta acontecendo, essas ligagoes,
elas acontecem porque o elemento precisa, 0s
atomos precisam atingir esses 8 elétrons na

ultima camada. 8:57.99

DAQUI-PRA-FRENTE V-A-I
OBSERVAR COMO ACONTECER
UNIR+ TER TRES:
BOIA3(E)>>(apontamento)“?(D)>1, I-
O-N-I-C-A
BOIA3(E)>>(apontamento)“?(D)>2, C-
O-V-A-L-E-N-T-E
BOIA3(E)>>(apontamento)®P(D)>3, M-
E-T-A-L-I-C-A

PRIMEIR@, ACONTECER O-QUE
PERDER ELETRON POR-QUE ...
ELETRON

SEGUND@, SER O-QUE?
COMPARTILHAR PARECER
COMPARTILHAR ELETRON
COMPARTILHAR (apontamento para o
sinal)S. ATIVIDADE MAIS FACIL

BOIA3(E)>>(apontamento para o
sinal)“°(D) UNIR ACONTECER POR-
QUE SER OITO TABELA>QUIMICA
QUERER OITO QUERER OITO
ULTIM@ PRECISAR COMO
CONSEGUIR UNIR+

S10
(1:18.80)

15:02.96 - P: Entdo olha sé, a gente vai
aprender a fazer isso. E s6 para vocés verem

como ¢ que €. Isso aqui ¢ uma ligagdo idnica.

Entao olha so, vou representar aqui o atomo
de s6dio, Na. Quantos elétrons ele tem na

ultima camada? Um. Faco uma bolinha s6.

SER UNIR
BOIA3>>(apontamento)P>1>>2>>3>>(

apontamento)®P>>1, I-O-N-1-C-A

POR-EXEMPLO N-A, QUANT@S
ELETRON ULTIM@? 1. BOLINHA L
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P: Cloro, quantos elétrons ele tem na ultima

camada? Sete. Esta de cor diferente.

P: Quem esta perdendo elétron, o Cloro ou o

Sodio?
[ALUNA 1]: Quem ta perdendo?

P: Quem estd perdendo. Olha para o quadro.
Olha para o quadro. Eu fiz um x enorme em

quem esta perdendo.
[ALUNO 3]: E o sédio ué.

P: Entdo 0, esse elétron esta vindo para ca. A
gente vai aprender a fazer essa representacao
aqui, dos compostos idnicos. Entdo assim, a
regra do octeto ¢ sO para vocé€s entenderem:
porque que perde? Porque que ganha? E tudo

para ter oito elétrons.

[ALUNA 1]: Tem que ter oito.

P: Eles fazem tudo para ter oito elétrons, ta?

16:21.76

BOIA (apontamento)“P(E)>>(apontament
0)%P(D)>C-L QUANT@S ULTIM@?
SETE ELETRONSL.

BOIA-N-A (D)>>C-L (E) DOACAO-
ELETRONI 1, VER DOACAO-
ELETRON2(,

PERDER (lado direito)>>DOAR (direita
para a esquerda)
CONSEGUIR>>(apontamento para

Cloro, lado esquerdo)©P

REGRA>OITO E LEMBRAR O-QUE?
ATOMO SEMPRE QUERER OITO,
QUALQUER COISA QUERER OITO

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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E importante destacar que as transcri¢des presentes no Quadro 11 s3o a base de nossas

andlises neste capitulo. Por isso retomaremos a ele constantemente durante as proximas

discussoes.

5.1 OS RECURSOS LINGUISTICOS EM FOCO

Firmado como um dos objetivos especificos dessa pesquisa, a identifica¢ao dos recursos

linguisticos utilizados por um IE exprime a individualidade de suas escolhas interpretativas bem

como, por meio da observagdo de padrdes, algumas estratégias em sua atuacao.

Para fomentarmos essa discussao, iremos nos ater ao contexto que circunda o uso de

determinado sinal, classificador, gesto, datilologia*® etc. Também, a frequéncia com qual os

*Conforme indicado por Fernandes e Romero (2016, p.172), “a Datilologia ou alfabeto manual é um
sistema de representacdo, quer simbdlica, quer iconica, das letras dos alfabetos das linguas orais
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mesmos sao utilizados, assim como verificar possiveis relagdes entre a aplicacdo de um recurso
linguistico e os aspectos morfologicos dos termos presentes no discurso.

Inicialmente, foi feita a diferenciacdo entre sinais, classificadores, gestos, datilologia.
Compreendemos que apenas contabilizar sua recorréncia nas SDisc elegidas anteriormente ndo
nos propiciou discussdes muito relevantes, por isso, nos detivemos a relacionar essa frequéncia
de uso com suas fungdes no discurso. Na Figura 11 estd a representagdo da frequéncia de uso
dos artificios supracitados. O grafico foi construido baseado nas dez SDisc do Quadro 11, no
qual contabilizamos o niimero de vezes em que a Intérprete recorreu a um dos recursos

expressos anteriormente.

Figura 11 - Recursos utilizados pela IE

RECURSOS UTILIZADOS

mSinais M Classificadores Gestos m Datilologia

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

As unidades contaveis foram sinais isolados (QUERER), sinais compostos
(TABELA>QUIMICA), classificadores [BOIA4(D)>>DOIS(E)>>UNIR+], gestos [(apontamento
para o quadro)®®]. Além disso, contamos individualmente os sinais executados sequencialmente
[(1>>2>>3>>4) - quatro sinais realizados], e as palavras feitas por meio do alfabeto
manual//datilologia (C-A-M-A-D-A-V-A-L-E-N-C-1-A).

A Figura 11 nos mostra que houve a predominancia do uso de sinais para a constru¢ao
das frases, visando manter a coeréncia do discurso em Libras. Esses representaram
aproximadamente 79,5% dos recursos utilizados pela Intérprete. Em seguida estdo os
classificadores que corresponderam a 7,5% do discurso, os gestos, equivalendo a 6,7%, e, por

fim, a datilologia, configurando 6,3% da fala da Intérprete.

escritas, por meio das maos”. Utilizar a datilologia em Libras é equivalente ao que no Portugués oral
¢ chamado de “soletrar”.
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Primeiramente, podemos ver o uso do alfabeto manual para expressar, majoritariamente,
terminologias que ndo possuem um sinal-termo*!, como observado em S1 para “periodo”, S2
para “molécula” e em S6 para “camada de valéncia”. Também, esse recurso foi utilizado para
termos que possuem um sinal, porém nao eram do conhecimento da Intérprete, como os nomes
das ligagdes quimicas em S9: “io6nica”, “covalente” e “metalica”. Em ambos os casos, o uso da
datilologia configura um recurso util, pois, sendo ele um empréstimo linguistico*? do Portugués,
possibilita a expressdo de terminologias que nao possuem um sinal, ou que sdo desconhecidas
pelo IE. Esse argumento estd em concordancia com Lemos (2014) em seu artigo, no qual discute
acerca dessa estratégia, afirmando que em sua pesquisa os Intérpretes participantes “fizeram
uso do alfabeto manual, ou alfabeto datilologico para soletrar algum nome que nao tenha sinal,
ou para “traduzir” algum termo cujo sinal era desconhecido” (LEMOS, 2014, p.1185).

Ainda, o uso do alfabeto manual pode assumir a fun¢do de preceder um termo ou
conceito novo que, mesmo dispondo de um sinal correspondente, estd sendo explicado pela
docente pela primeira vez. Citamos o termo “estavel”, apresentado em S7, substituido pelo sinal
FIRME logo em seguida na mesma SDisc. Em outros momentos, a Intérprete utiliza a mesma
estratégia, porém com vistas a situar o uso de um classificador, como visto em S5 com o
classificador para o termo “camada de valéncia” que, em S6, foi relacionado a representagao
feita pela Professora no quadro e & datilologia “C-A-M-A-D-A-V-A-L-E-N-C-I-A”,
conectando o classificador ao termo.

Acerca dos classificadores, esses emergiram no discurso da Intérprete com vistas a
exprimir algum conceito quimico ainda sem um sinal-termo correspondente, como para
“camada de valéncia” em S5, citado no paragrafo anterior; “periodos” da tabela periodica, em
S1; “elementos/gases nobres”, em S3, e; “elétrons” segundo a representacdo de Lewis, em S10.

Ademais, os classificadores foram utilizados como um recurso linguistico objetivando
explicitar caracteristicas especificas de fendmenos quimicos, como a ligagdo entre dois atomos
representada em S2, na qual a Intérprete fez o movimento de aproximacgado entre a mao direita
e esquerda que estavam com a configuracdo de mio* em “A”. Também, em S1 verificamos o
uso de um classificador para expressar os subniveis de energia “s”, dando informacdes sobre

sua quantidade e organizacdo conforme o Diagrama de Linus Pauling**.

“Vide topico 4.2 do capitulo I1.

“Empréstimo linguistico é a incorporagdo de termos/lexemas, provenientes de uma outra lingua, ao
Iéxico de uma lingua alvo (FERNANDES, 2019).

$Vide topico 4 do capitulo II.

*0 Diagrama de Linus Pauling é uma forma de representagio e organizagdo dos subniveis de energia,
baseando-se nos niveis de energia e na quantidade de elétrons pertencentes a cada um deles.
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Ainda sobre esse recurso, observamos no discurso da Intérprete o uso de morfemas
classificadores*® ja convencionados, como em S3 para a palavra “coluna”. O morfema
classificador empregado pela Intérprete também configura parte do sinal para o termo “coluna

b

vertebral”, que ¢ formado pela composicdo dos sinais “COSTA>COLUNAcL”. Esses
classificadores e suas caracteristicas serao melhores discutidos e ilustrados na préxima secgao.

Por fim, os gestos, presentes em oito das dez SDisc analisadas, sdo empregados em
momentos em que a Intérprete identifica a necessidade de (i) destacar informagdes de algum
sinal ou classificador, como utilizado em S9 para situar sobre qual ligagdo quimica ela esta se
referindo no discurso; (ii) relacionar uma agdo/verbo a um substantivo, como em S10,
associando o sinal “CONSEGUIR” ao “C-L” (Cloro) - marcado anteriormente no lado esquerdo
do espaco neutro; e, por fim, (iii) direcionar a atencdo do discente surdo para alguma
informagdo do quadro ou objeto em sala, como em S1 e S6.

Dentre os gestos supracitados, todos sao classificados como déiticos ou de apontamento
(MCNEILL, 1992; KENDON, 2004). Entendemos essa predominancia, pois, outros tipos de
gestos, definidos por McNeill (1992) como de batimento, iconicos e metaforicos*®, se
assemelham as caracteristicas dos classificadores na Libras. Sendo assim, ao transcrever o
discurso da Intérprete, foi dada a prioridade de definicdo como um classificador € ndo como um
gesto.

Em suma, verifica-se um equilibrio, que pode ser intencional ou ndo, no uso de
classificadores, gestos e do alfabeto manual, percebido no grafico da Figura 11. Em
contrapartida, ha uma diferenca consideravel entre a frequéncia de uso desses recursos em
comparac¢do aos sinais. Entendemos que essa diferenca ¢ natural pois os mesmos, assim como
as palavras no Portugués, irdo estruturar o discurso, marcando os sujeitos, o contexto que o
cerca ou a acao no qual esta envolvido, trazendo coesdo e coeréncia a sinalizacao.

Ademais, os sinais compdem o Iéxico da Libras (BIZZOCCHI, 2001) e expressam a
complexidade dessa lingua ao se constituirem como uma estrutura composta por aspectos
gramaticais, morfologicos, semanticos etc. Também, os sinais figuram em um nivel simbdlico,
em didlogo com Peirce (2017), e estdo relacionados as convengdes estabelecidas pela
comunidade surda, que cresce constantemente e esse crescimento implica na expansdo e

evolucdo de sua lingua.

*Vide topico 4.1 do capitulo 11
4Vide topico 4.3 do capitulo I1.
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Deste modo, podemos inferir por meio do discurso da Intérprete que a Libras tem um
arcabougo lexical vasto, uma vez que, apenas ha a necessidade do uso de classificadores e
datilologia para compensar uma falta quanto a sinais-termos de areas especificas do
conhecimento, que podem estar em desenvolvimento ou ainda serdo desenvolvidos, dada a
vivacidade das linguas de sinais.

Neste topico tratamos sobre a frequéncia de uso dos recursos linguisticos na sinalizagao
da Intérprete, porém, na proxima secdo, discutiremos acerca das qualidades que emergem
dessas escolhas interpretativas, analisando sua fungdo em um contexto de significagdo, ensino

e aprendizagem.

5.2 AS ESCOLHAS INTERPRETATIVAS NO DISCURSO DO IE PELA PERSPECTIVA
DA SEMIOTICA PEIRCIANA

No capitulo III, por meio das entrevistas, verificamos a atribuicdo de uma fungdo
educacional ao Intérprete que trabalha no contexto do ensino. A essa demos o nome de
“coformadora”; fundamentada na influéncia das escolhas linguisticas desse profissional na
aprendizagem de um discente surdo. A linguagem ¢ fundamental quando nos referimos ao
processo de ensino e aprendizagem, pois sdo as palavras o meio para que grande parte da agdo
pedagogica do professor ganhe forma. Elas sdo o veiculo central de transmissdo de ideias e
mediagdo do professor. E por meio da comunicagio oral que o mesmo ira conduzir os estudantes
aum lugar de compreensdo, bem como poderao estabelecer uma relagdo de troca com o docente
utilizando o mesmo recurso.

De modo similar, constatando que grande parte da mediagdo pedagdgica se da por meio
do discurso oral da docente, esse deverd ser ressignificado pela Intérprete que precisara
escolher, dentre os recursos da Libras, as melhores formas de expressar a ideia inicialmente
apresentada pela Professora. Se o objetivo da docente estd vinculado a promocao do
desenvolvimento cognitivo do discente, naturalmente havera uma transferéncia de intencao de
comunicagdo para a Intérprete, considerando que em um espago educacional as interagdes e
didlogos estdo embebidos de uma intencionalidade, ou seja, um proposito que também sera
assumido pela Intérprete.

Desse modo, as discussdes desta se¢do irdo abrir caminho para um didlogo acerca da

relacdo existente entre as escolhas linguisticas da Intérprete e as possibilidades de significagdo
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pelo discente surdo. Faremos isso nos apoiando no arcabougo tedrico da semiotica Peirciana e
da Linguistica da Libras.

Nesta analise, utilizaremos as transcrigdes do Quadro 11, porém, as organizaremos
conforme apresentado na metodologia (Quadro 3, Capitulo I), baseados na sistematizagao de
Aizawa, Giordan e Neto (2017). Também, agrupamos algumas SDisc de modo a cooperar para
a discussao e organizacao do texto.

Destacamos que as falas da Professora e Intérprete foram organizadas buscando uma
relacdo de correspondéncia discursiva, ndo temporal, pois, em diversos momentos a docente
falava, porém, a Intérprete ndo sinalizava, devido a um desvio de atencao do ES que
frequentemente direcionava seu foco para a Professora, o quadro e outros componentes da sala.

Isto pode ser visualizado por meio do Quadro 12, relativo a SDisc S3, e o Quadro 13,
relativo a SDisc S4, em que diferentemente do Quadro 11, organizamos as falas indicando a
equivaléncia do tempo em que foram expressas. As falas estdo divididas em turnos (periodos
de tempo), numerados de um (1) até quatro (4) para S3, e de cinco (5) até oito (8) em S4.

Quadro 12 - Sequéncia discursiva S3 (tempo)

Nome da sequéncia discursiva: Explicag@o do nome “gases nobres”
Tempo Inicial-Tempo TRANSCRICAO DISCURSO DA DISCURSO DA INTERPRETE - EM
Final/min:seg PROFESSORA - EM PORTUGUES LIBRAS

P: Entdo, olha ai na tabela periodica na

3:36.39 —3:46.52 ultima coluninha, tem os gases nobres. -

M Por que esse nome de "gases nobres"?
3:46.52 — 3:55.81 P: Os gases nobres eles apresentam
2) justamente essa configuragao, esse nivel -

de valéncia completo, de 8 elétrons.

3:35.81 (;)4:00'91 P: Por isso eles ndo se ligam a nenhum COLUNAcL TER ELEMENTOScL
outro 4tomo. CINCO. POR-QUE NOME

N-O-B-R-E? POR-ISSO SEMPRE
4:00.91 —4:09.86 P: Por isso o0 nome gas nobre, ou seja, ele CORRETO OITO (aponta para o

“@) ¢ "nobre" e ndo precisa de outro atomo quadro) °® TUDO JA OITO
para se estabilizar. Ele ja € estavel. COMPLETO PRECISAR LIGARcL
NAO

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Quadro 13 - Sequéncia discursiva S4 (tempo)

Nome da sequéncia discursiva: Justificativa para os atomos se ligarem

Tempo Inicial-Tempo | TRANSCRICAO DISCURSO DA DISCURSO DA INTERPRETE - EM
Final/min:seg PROFESSORA - EM PORTUGUES LIBRAS
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4:11.38 —4:15.50 P: S6 que os outros atomos da LIGACROII)VFI{ELCIS,?)F}ZNAO
S 0
®) tabela periodica, eles querem o que’ (finalizando o discurso da SDisc anterior)
4:15.50 - 4:21.72 P: Eles queremNtambelzl apresentar MAS COLUNAq. OK COLUNA OK,
6) essa configuragdo eletronica de oito

. N MAS TABELA
elétrons na camada de valéncia.

4:21.72- 4:25.34 P: E para atingir esses oito elétrons, | OUTRO+ COLUNAc .+ QUERER OITO

Q) eles precisam de qué? IGUAL
) ) . . . , PRECISAR QUE? LIGARc.. POR-
4:25.34 — 4:35.06 P Eles precisam se’hgar né. E~1es EXEMPLO QUATRO (D), DOIS (E),
) ligam entre si através de ligagdes

LIGARc+. TER TRES (E) (com a mio
direita, apontando para o 3) 9P

i6nicas ou covalentes ou metalicas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Chamamos a atencao para o fato de que nos turnos (1) e (2) de S3 ndo ha a transcrigao
do discurso da Intérprete, isto pois o ES olhava para o quadro em que a professora realizou
algumas anotagdes a respeito dos gases nobres. A Intérprete apenas inicia a interpretagdo no
momento em que o discente volta seu olhar para a mesma. Situagdes como esta sdo citadas
também em Souza e Pereira (2018), destacando os conflitos visuais de informagdes que ocorrem
para o ES em uma sala de aula inclusiva.

Nao podemos afirmar que se trata de um padrao de atuagdo, pois, até mesmo esta agao
¢ uma escolha interpretativa, e estard relacionado a interagao existente entre o IE e os estudantes
surdos para os quais interpreta. Com base em nossos dados, relacionamos essa postura a
disposi¢do espacial da Intérprete na sala de aula. Gomes e Silva (2019), em seu artigo, discutem

sobre o posicionamento de IEs na sala de aula, destacando que:

Habitualmente, docentes se movimentam com frequéncia a frente da sala, sobretudo
quando se direcionam ao quadro para anotar algo ou aos recursos didaticos, tais como
slides para apontar e evidenciar alguma informagao. Neste momento, ¢ importante
que os Intérpretes e tradutores acompanhem o docente, para que o estudante surdo
concentre sua percepc¢ao visual em um unico angulo que consiga abarcar os dois
profissionais (GOMES; SILVA, 2019, p.8)

Nos momentos em que ocorreram as SDisc S3 e S4, a Intérprete estava posicionada no
canto direito da sala, a frente do ES e fora do campo visual que abarcava as informagoes
expressas no quadro pela professora.

Dada a compreensdo desse fendomeno, perceberemos que, em certas SDisc, a fala da
Intérprete estard reduzida em comparagao ao que foi dito pela Professora. Em grande parte, isso
se deu por motivo de o ES, em alguns instantes, ndo estar com o olhar direcionado para a
Intérprete e, a partir do momento em que ele redirecionava sua atencdo para ela, a mesma
dispunha de um tempo reduzido para condensar as informagdes apresentadas pela docente.

Dito isto, passaremos agora para a analise das SDisc.
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5.2.1S1eS2

As duas SDisc em questdo marcam o inicio da aula, ou seja, a retomada de conceitos
previamente definidos e uma introducdo geral para fundamentar o que sera discutido na aula.

O Quadro 14 ¢ Quadro 15 mostram S1 e S2 consecutivamente.

Quadro 14 - Sequéncia discursiva S1

Nome da sequéncia discursiva: S1 - Organizacao da Tabela Periodica

Turno

TRANSCRICAO DISCURSO DA
PROFESSORA - EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE - EM
LIBRAS

()]

P: Quando a gente fez esse estudo a gente
também estudou as familias, porque a
tabela periodica ¢ dividida em familias e
periodos. As familias sdo as colunas da
nossa tabela periddica e os periodos sdo as
linhas.

ESTUDAR (apontamento para o
caderno do estudante) ° NOS
TAMBEM ESTUDAR FAMILIA.
LETRAS TABELA>QUIMICA TER
FAMILIA COLUNAcL FAMILIA
COLUNA(;+, LINHA P-E-R-[-O-D-O
PERIODO+cL

@

P: Entdo, no diagrama de Linus Pauling -
isso eu lembro de ter falado com vocés -
que vai desde o 1s? até o 7.

DENTRO TABELA JA EXPLICAR
QUE TER 1-S-2
1>>2>>3>>4>>5>>6>>T ¢,
S>>S8>>S>>S>>§ (de cima para baixo),

P>>P>>P>>P>>P (de cima para baixo)

(©))

P: Entdo quer dizer que o atomo tem sete
camadas, pode ter até sete. Por isso que
quando a gente olha na tabela periodica
também tem sete linhazinhas.

A-T-0-M-O ATE SETE, BOIA1>>7¢y,
PODER 1>>2>>3>>4, DEPENDER

POR-ISSO TABELA TER SETE
PERIODOScL

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Quadro 15 - Sequéncia discursiva S2

Nome da sequéncia discursiva:

S2 - Estudo das Interagdes

Turno

TRANSCRICAO DISCURSO DA
PROFESSORA - EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE - EM
LIBRAS
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ESTUDAR SO ATOMO (gesto de

apontamento para o sinal)%® A-T-O-M-
P: A gente tem que estudar o que? Nao s6
(1) o atomo isolado, a gente tem que estudar N
as ligacdes que sdo feitas entre os atomos | SOZINH@>NAO (expressao facial)

que ddo origem a nossa molécula PRECISAR LIGACAO-QUIMICA 1¢, +
CRIAR M-O-L-E-C-U-L-A

O (apontamento para o sinal)

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Figura 12 - Classificador “PERIODOS”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Em S1, percebemos que ha a referenciagdo da tabela periddica, porém, na sala, apenas

a Professora dispunha de um exemplar da mesma, por isso, devido ao posicionamento espacial
da Intérprete, todas as informagdes a respeito da disposi¢ao dos elementos na tabela foi expressa
pelo uso de classificadores. No turno (1) de S1, ha o uso de um classificador descritivo (PIZZ1O
et al., 2009) para definir a distribui¢do dos periodos (Figura 12), ou seja, as linhas horizontais
na tabela periddica, como delimitado pelo classificador. Nao apenas neste quadro, os
classificadores descritivos foram utilizados no turno (2) para expressar os niveis e subniveis de
energia distribuidos pela tabela e apresentados na representacdo para distribui¢ao eletronica de

Linus Pauling (Figura 13), e no turno (3) para demarcar a distribui¢ao dos niveis de energia, de
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um até sete, em que os atomos que sdo caracterizados por ter um nivel, estdo localizados na
parte superior da tabela, e os que possuem sete, na parte inferior.
Os classificadores descritivos estao diretamente relacionados as representagdes iconicas

de um signo em Peirce (2017). As construcdes representadas nas Figuras 12 e 13, estdo

Figura 13 - Classificador “NIVEIS DE ENERGIA”

2%e

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

associadas as caracteristicas visuais de uma tabela periddica. As escolhas realizadas pela
Intérprete demonstram um conhecimento acerca do que esta sendo dito, principalmente pelo
modo em que a mesma organiza os niveis e subniveis de energia no espago. Podemos imaginar
que em sua sinalizagdo inverter a ordem de distribui¢do feita no turno (2) (Figura 13), de
maneira que ndo houvesse coeréncia com o objeto a qual o classificador se refere.

No campo das terminologias e representagdes quimicas, busca-se a organizacdo das
mesmas para que as informagdes visuais ou textuais presentes nelas comuniquem sobre
caracteristicas de fenomenos cientificos ou propriedades estruturais de alguma substancia, por
exemplo. Comumente, essas caracteristicas se referem a objetos ou processos que sao abstratos
e situam-se no campo imagético, assim como a propria tabela dos elementos quimicos que por
meio de sua organizagdo e representagdo visual diz sobre caracteristicas pontuais de d&tomos
que nao podem ser individualmente vistos.

Sendo assim, para cooperar com a aprendizagem dos estudantes, um professor pode
dispor das representacdes graficas, da fala e também dos gestos, que nesse caso estariam
classificados como metaforicos (MCNEIL, 1992). Porém, na Libras, ¢ comum que, para tais

contextos, o IE trabalhe com os classificadores para proporcionar uma constru¢ao visual de algo
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que ¢ abstrato. Esta agdo ¢ um grande desafio e envolve o dominio dos conceitos
quimicos/cientificos basilares para descri¢ao e entendimento dos fenomenos e propriedades
citados acima.

A descri¢do do que ¢ abstrato pode ser vista no turno (1) de S2, no qual a Intérprete
langa mao de um classificador para “ligagdes quimicas” (Figura 14). O conteudo semantico
desta construcao linguistica expressa informagdes do tipo: (i) os atomos podem se unir em
ligagdes quimicas; (ii) uma ligagio quimica ocorre com a aproximagio das partes. E
interessante destacar que nessa situagdo a Intérprete faz o uso de um morfema classificador
comumente utilizado para 4&tomo (mao na configuragdo da letra “A”) e atribui a0 mesmo uma
acdo de aproximagao para a formagao da ligagdo quimica. Entendemos que poderia ser qualquer
tipo de aproximagdo, como a de pessoas e de objetos de forma geral. O uso do morfema
classificador para a terminologia “a4tomo” em conjunto do sinal para “aproximar”, categoriza a

construgdo como um classificador para “ligagdes quimicas”.

Figura 14 - Classificador “LIGACAO QUIMICA”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

O classificador, de modo geral, est4 situado em um nivel de secundidade, ou seja, um
nivel iconico nas relagdes estabelecidas entre o signo (“LIGACAO-QUIMICAcL”) e o objeto
abstrato ao qual ele se refere (fendomeno dos atomos se ligarem) (PEIRCE, 2017). Um signo
que estabelece uma relacdo iconica com seu objeto pode, na relacdo com o signo em si, ser
convencionado (legi-signo*’). Sendo assim, podemos inferir que os sinais classificadores -
definidos por Rodero-Takahira (2015) - podem ser denominados como legi-signos iconicos
rematicos (WALTHER-BENSE, 2000), pois possuem caracteristicas iconicas, mas também sao
convencionados como sinais em uma lingua utilizada por uma comunidade. Tomamos como

exemplos os sinais “CASA”, “ARVORE” ¢ “MESA”, que podem ser vistos na Figura 15.

4Vide topico 3 do capitulo II.
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Figura 15 - Sinais para “CASA”, “ARVORE”, “MESA”

W

" (ARVORE)

(MESA-) (MES A-iii)

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Além do uso de classificadores, destacamos os gestos déiticos (MCNEILL, 1992)
presentes no discurso da Intérprete em S1 e S2, que serdo melhores discutidos nos topicos
relativos as SDisc S9 e S10.

Por fim, chamamos a atencio ao uso do sinal “FAMILIA”, recorrido visando representar
a terminologia “familia” relativa a tabela peridodica. Em termos de significagdo, o sinal
“FAMILIA” em um contexto cotidiano possui um contetido semantico*® diferente ao sinal
quando utilizado no campo cientifico. Examinando o seu uso no turno (1) de S1, verificamos
que a Intérprete faz a relagéo do sinal “FAMILIA” com o morfema classificador “COLUNA”.
Neste momento, guiada pelo discurso da Professora, a Intérprete ressignifica um sinal utilizado
corriqueiramente, fazendo com que se torne um sinal-termo (TUXI, 2017), por  carregar
sentidos especificos de uma area de especialidade (Quimica).

Esta ag¢do nos faz refletir sobre as possibilidades de significacdo presentes no espago
educacional. A ciéncia permite que o mundo seja visto de um modo diferenciado, promovendo
um novo um olhar baseado nas teorias e discussdes no campo da Quimica sobre os fenomenos
que nos cercam. Nao apenas sobre os fenomenos, mas também os signos que utilizamos, como
as terminologias, palavras e representagdes. Esta acao na sala de aula cabe primariamente ao
professor e, como visto, as escolhas interpretativas, possuem influéncia sobre como o estudante

surdo ira ter acesso as ressignificagcdes que ocorrem no espaco educacional.

A semantica ¢ “ramo da linguistica que estuda a significa¢do das palavras e suas mudangas de sentido
ao longo do tempo, bem como a representacdo do sentido dos enunciados” (SEMANTICA, 2020).
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5.2.2S3 e S4

Na sequéncia (S3), a professora se encontrava sentada em sua mesa, € consecutivamente
falava aos estudantes acerca do nome dado a ultima familia da tabela periddica. Os didlogos

podem ser vistos no Quadro 15 e Quadro 16.

Quadro 15 - Sequéncia discursiva S3

Nome da sequéncia discursiva:

S3 - Explicag¢ao do nome “gases nobres”

Turno

TRANSCRICAO DISCURSO DA
PROFESSORA - EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE -
EM LIBRAS

)

P: Entdo, olha ai na tabela periodica na
ultima coluninha, tem os gases nobres. Por
que esse nome de "gases nobres"?

COLUNA >>TER>>ELEMENTOS
>>CINCO
POR-QUE NOME N-O-B-R-E?

@)

P: Os gases nobres eles apresentam
justamente essa configuragdo, esse nivel de
valéncia completo, de 8 elétrons.

POR-ISSO SEMPRE CORRET@
OITO (aponta para o quadro)©P

TUDO JA. OITO, COMPLET@,

©))

P: Por isso eles ndo se ligam a nenhum
outro atomo.

P: Por isso o nome gas nobre, ou seja, ele
¢ "nobre" e ndo precisa de outro atomo
para se estabilizar. Ele ja ¢ estavel

PRECISAR UNIR NAO
UNIR PRECISAR>NAO,
COMPLETO JA

MAS COLUNA. OK

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Quadro 16 - Sequéncia discursiva S4

Nome da sequéncia discursiva:

S4 - Justificativa para os atomos se ligarem

Turno

TRANSCRICAO DISCURSO DA
PROFESSORA - EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE - EM
LIBRAS

)

P: : S0 que os outros atomos da tabela
periddica, eles querem o que?

Eles querem também apresentar essa
configuracdo eletronica de oito elétrons na
camada de valéncia.

COLUNAcL OK

MAS TABELA OUTR@+
COLUNAcL+ QUERER OITO IGUAL
PRECISAR QUE? UNIR

@)

P: E para atingir esses oito elétrons, eles
precisam de qué?

Eles precisam se ligar né. Eles ligam entre
si através de ligagdes i0nicas ou covalentes
ou metdalicas.

POR-EXEMPLO

BOIA4(D)>>DOIS (E)>>UNIR+cL
TER BOIA3(E)>>(apontamento para o
3)%°(D)

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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A Intérprete, sentada a frente do ES e no lado oposto ao da professora, inicia sua a¢ao
no turno (1) da SDisc S3, realizando a seguinte combinacgao:
COLUNAcL>>TER>>ELEMENTOSc.>>CINCO
Os classificadores para coluna e elementos foram feitos como mostra a Figura 16.

Figura 16 - Classificadores para COLUNA e ELEMENTOS

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A Intérprete faz o uso de um classificador descritivo para se referenciar ao formato da
coluna dos gases nobres na tabela periddica. Também, faz o uso de um classificador
especificador para delimitar a presenga dos elementos na coluna e, a0 mesmo tempo, podemos
caracteriza-lo como um classificador de plural, em que se repete o sinal marcando que em uma
coluna hd mais de um elemento presente.

Como ¢ comum no uso de classificadores, a relagdo do mesmo com seu objeto (a coluna
dos gases nobres e os elementos presentes nela) ¢ icOnica, pois visa em si mesmo dar
informagdes sobre a qualidade do objeto (PEIRCE, 2017), isso para possibilitar uma
identificagdo imediata do signo em questdo, pois ndo se trata de um simbolo. Nesse caso, a
compreensdo do interpretante estard relacionada a forma com que este signo (o proprio
classificador) ¢ apresentado, podendo gerar um interpretante em niveis de primeiridade (rema),
e possivelmente um sinssigno.

Normalmente a construgdo de um classificador ¢ descrita na semidtica como um
sinssigno iconico, no qual ideias do objeto sdo expostas, porém sem proporcionar uma
informagdo completa acerca do mesmo (WALTHER-BENSE, 2000). Estabelecendo um olhar
geral para a composi¢ao realizada pela Intérprete no turno (1) de S3, o uso dos classificadores
e sinais marcam o objeto “coluna dos gases nobres” para o qual desconhecemos a existéncia de

um sinal-termo especifico. Deste modo, a profissional utiliza os recursos citados acima para dar



90

sentido a um termo que ndo possui um equivalente em Libras, em nivel de legissigno, e assim,
marcar o sujeito da frase.

Porém, quando olhamos para as partes utilizadas na composi¢ao do classificador, assim
como visto no tépico anterior para “LIGACAO-QUIMICA1” (turnol, S2, Quadro 15), a
Intérprete langa mao de um morfema classificador para “coluna”, utilizado na formacao de
outros sinais ja estruturados como “COLUNA VERTEBRAL” (Figura 17). Deste modo, com
um olhar mais especifico, verificamos que ha o uso de uma parte ja convencionada (morfema
classificador “COLUNA”), para a formagdo de outra ndo convencionada (classificador “coluna
dos gases nobres”). Entdo, individualmente ha a composicao de um legissigno para formar um

sinssigno mais amplo e que possui caracteristicas iconicas.

Fioura 17 - Sinal “COIUINA VERTERRAT”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Esta situagdo demonstra a complexidade de uma analise morfologica sobre a formagao
de sinais e classificadores. Neste trabalho nos propomos a destacar apenas algumas
caracteristicas dessas composi¢des, porém, com a finalidade de pensar acerca de possiveis
influéncias na produ¢do de sentidos.

No turno (2) de S3, a Intérprete utiliza um gesto déitico, novamente para se referir aos
gases nobres, porém, desta vez a mesma aponta para a lousa, onde a docente tragou um quadro
contendo os gases nobres e sua distribuicdo eletronica dividida em niveis de energia
(K, LLM,N,O,P,Q). Neste momento, a propria professora realizava o mesmo movimento,
apontando para o quadro em questdo. Assim, observa-se a interpretagdo da Intérprete
incorporando ndo somente a fala, mas também outros aspectos do discurso da professora - que
¢ essencialmente multimodal (SGARBOSA; BEGO; GIORDAN, 2017).

Ainda sobre o uso de gestos, a Intérprete marca o sujeito da frase (gases nobres),
utilizando um recurso que nao esta unicamente relacionado ao uso de sinais. Reforgcamos que
em momentos nos quais a intérprete desconhece o sinal-termo equivalente para certo conceito,
a mesma comumente faz o uso de classificadores ou, havendo a existéncia de algo concreto,

utiliza gestos (comumente dé€iticos) para referenciar o objeto.
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No turno (3), de S3, a Intérprete utiliza o sinal “UNIR” para representar o fendmeno da
“ligagdo quimica”, como mostra a imagem (Figura 18).

Figura 18 - Sinal “UNIR”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Como visto no topico anterior com o uso do sinal “FAMILIA”, no contexto das aulas
de Quimica, o uso do sinal “UNIR” assumira significados especificos coerentes com os
conceitos quimicos que embasam o fendmeno da ligagdo quimica. Nesse processo de
ressignificagdo, “UNIR” ira se referir a agdo dos dtomos se ligarem; discutindo acerca da fung¢ao
sintatica do mesmo, hé a incorporagdo do argumento que diz sobre o objeto do verbo. O sinal
jé& indica o objeto (atomos) e a a¢do (ligagdo quimica). Além disso, percebe-se uma indicagao
de modo e aspecto, expondo as implicacdes de uma ligacdo para os atomos. Quando a Intérprete
indica por meio das duas maos um entrelagamento, referéncia que uma ligacao quimica envolve
um compartilhamento de algo que compode a estrutura do proprio atomo.

Por meio de um olhar semiotico, o interpretante imediato (rema) diz sobre o que ¢
primeiro, as qualidades. Para o sinal em questdo, entendemos que o mesmo pode expor varios
aspectos da ligacao quimica, como apresentado no paragrafo anterior. Isso nos chama a atengao
para a necessidade da elaboracdo de classificadores ou uso de sinais que ndo irdo manifestar
qualidades incoerentes de um fenomeno ou objeto cientifico. Isto partindo do principio de que
ndo se trata de um sinal-termo ja& convencionado, pois esse pode estabelecer uma relagao
arbitraria com seu referente, ndo tendo necessariamente que se preocupar com caracteristicas
iconicas.

Consideramos, nesta terceira sequéncia discursiva, que o objeto ao qual o signo se refere
¢ o sentido conceitual do nome “gases nobres”, e o interpretante do signo ¢ o proprio ES. Desta
forma, definimos que o signo se torna a Intérprete incorporando a Libras e outros modos
semidticos (e ndo linguisticos), para gerar no estudante a compreensao do objeto dindmico, ou

seja, sobre o que a frase se refere.
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A sinalizacdo da Intérprete no turno (3) de S3 marca um aspecto conceitual que envolve
as propriedades dos gases nobres, ja citado no turno (2) da mesma SDisc. A Intérprete se refere
a esse grupo de elementos, porém, diferente da situagdo anterior (turno 1, S3), a mesma apenas
indica os gases nobres pelo morfema classificador de “COLUNA”. Nao sendo necessario usar
todos os recursos discutidos anteriormente, mas indicando a coluna no mesmo local ao qual

havia feito antes.
Figura 19 - Classificador “COLUNAS”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Segundo Pizzio et al (2009), isso estd relacionado ao uso do espago durante a
sinalizagdo, e esta ligado a questdes semanticas, pois, o morfema classificador de COLUNA s6
tera sentido de “gases nobres” se 0 mesmo for realizado no espago utilizado anteriormente para
sua marcagao.

Apoiados nas defini¢cdes de Peirce (2017), ha uma mudanca na caracterizagcdo deste
signo. Em um primeiro momento a Intérprete realiza uma constru¢do para expressar as
qualidades que o definem como equivalente ao objeto “coluna dos gases nobres”; ja em um
segundo momento, a Intérprete apenas indica o morfema classificador para “COLUNA”, pois
ha um acordo implicito de que este foi definido como representante do objeto em questao.
Sendo assim, passa ao nivel de terceiridade como signo, e pode ser definido pela quinta classe
de combinagdes apresentadas por Peirce (2017) - Legissigno Icdnico.

Baseada na semidtica Peirciana, Walther-Bense (2000) define que o legissigno iconico
implica qualidades especificas, com o propdsito de evocar em quem o compreende (ES) a ideia
de um objeto. Percebemos isso como uma maneira utilizada pela Intérprete para referenciar
conceitos que nao possuem um sinal-termo especifico, como na situagdo citada acima.

Ainda sobre o turno (3) de S3, apds a Intérprete marcar a coluna dos gases nobres e
indicar que se tratavam de atomos que ja eram estaveis, ela representa no turno (1) de S4 as
outras colunas da tabela periddica. Novamente, discutindo sobre o campo da semantica,

percebemos a mudanca de sentido pelo uso do espago (Figura 18). Ha uma questao morfoldgica
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do classificador utilizado, pois a Intérprete o reproduz repetidas vezes indicando uma marcacao
de plural, ou seja: uma referéncia as demais colunas de elementos da tabela periddica.

Apos realizada a marcagdo, a Intérprete - em concordancia com o discurso da P -
representa a tendéncia dos 4&tomos em se ligarem para estabilizarem-se (turno 1, S4). Porém, a
mesma utiliza o sinal “QUERER” para equivaler a tal ideia. E recorrente o uso de animismos
para questoes relacionadas aos atomos e substancias quimicas, atribuindo aos mesmos vontades
e sentimentos. Assim como foi feito nas linguas orais através dos tempos, a Libras em
determinados momentos segue a mesma postura.

No turno (2) da mesma SDisc, a docente conclui o pensamento justificando a razao pela
qual os atomos fazem ligacdes quimicas, dando informagdes sobre quais os tipos de ligacdes
existentes (adequadas aquela série de ensino). Neste turno a Intérprete utiliza o mesmo sinal
“UNIR” como equivalente para “ligagdo quimica”, porém fornece informagdes visando
explicitar que a ligagdo proporcionara ao &tomo uma completude, ou seja, alcangar o octeto.
Apesar de a soma dos numeros que a mesma utilizou ndo totalizar em oito, indicando um erro
conceitual, o que nos interessa ¢ a estratégia que a mesma utiliza para representar essa interacao
eletronica.

Figura 20 - Classificador “LIGACAO-QUIMICA2”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Como representado na Figura 20, a Intérprete modifica o classificador utilizado
anteriormente, atribuindo numeros a sua representagdo dos atomos separados. O mesmo ¢
descrito da seguinte maneira:

BOIA4(D)>>BOIA2(E)>>UNIR+

Peirce (2017) discute a respeito de tais signos indiciais, pois, o classificador se refere a
um fendmeno real, porém abstrato, dado que temos apenas modelos que o representam e nao ¢
possivel vé-lo. Porém, a juncdo entre os dois nimeros indica que os atomos possuem elétrons;
que os elétrons podem ser compartilhados; que, novamente, esse compartilhamento exige certa
aproximacao entre os atomos; que um atomo pode fazer mais de uma ligacao (pois a Intérprete

repete o sinal “UNIR”); dentre outros.
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Ha uma riqueza de informagdes no classificador utilizado pela Intérprete, pois envolve
varios parametros relacionados a Linguistica da Libras e, consequentemente, como um signo,
indica diversas qualidades relacionadas as ligagdes que ocorrem entre os 4&tomos.

Por fim, ainda no turno (2), a Intérprete marca os trés tipos de ligagdes quimicas,
contudo ndo informa seus nomes. Apds isso, usa um gesto para marcar as trés ligacdes
representadas pelo sinal do nimero trés, corroborando com o que ja foi anteriormente discutido,
que os gestos podem fazer parte do enunciado marcando partes importantes do discurso

(KENDON, 2004).

5.2.3 S5, S6, S7 e S8

Diferentemente dos topicos anteriores, aqui agrupamos quatro SDisc, pois, dado o que
ja foi discutido previamente, nos dedicaremos a analisar aspectos especificos das escolhas da
Intérprete. Em S5, S6, S7 e S8, a Professora utiliza de fundamentos que ensinou nas sequéncias
anteriores, porém, os destaca a medida que sdo necessarios para aprofundar os conhecimentos

do tema principal da aula. As transcri¢des podem ser vistas nos Quadros 18, 19 e 20.

Quadro 18 - Sequéncia discursiva S5

S5- Configuragéo Eletronica dos “gases
nobres”

Nome da sequéncia discursiva:

TRANSCRICAO DISCURSO DA DISCURSO DA INTERPRETE -

i PROFESSORA - EM PORTUGUES EM LIBRAS

P: O niimero 8 é 0ltima camada de cada
um desses dtomos. CADA-ATOMO JA OITO

(1) Entdo quer dizer que cada um desses | gL ETRON

atomos, eles apresentam configuracao .
cletrénica com 8 elétrons na ultima | CAMADA-VALENCIAcL

camada.

POR-ISSO PRECISAR UNIR-
NAO OUTR@
TABELA>QUIMICA

2) P: Por isso ¢ que eles ndo se ligam a mais
ninguém

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Quadro 19 - Sequéncia discursiva S6

Nome da sequéncia discursiva: S6- Elétrons de Valéncia: Ganho e perda

Turno




TRANSCRICAO DISCURSO DA
PROFESSORA - EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE -
EM LIBRAS

P: Os elementos da familia 1 e 2A, que
sdo metais, eles vao pra poder completar 8
elétrons na ultima camada, eles vao perder
os elétrons de valéncia dele.

)

TER FAMILIA 1-A>>2-A, SER
METAL, QUERER OITO
ELETRONS, QUERER
PRECISAR O-QUE? PERDER
ELETRON

P: O qué que sdo elétrons de valéncia? Sao
os ultimos, os que estdo na tltima camada.

()
P: E a gente tem outros elementos como os
ametais, que eles vao ganhar elétrons pra

ter ai 8 elétrons na ultima camada.

QUERER GANHAR UM?
PRECISAR PERDER
CONSEGUIR UNIR

PERDER ELETRONS ONDE?

(aponta para o quadro)©P C-A-

M-A-D-A-V-A-L-E-N-C-1-A

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Quadro 20 -Sequéncia discursiva S7 e S8

Nome da sequéncia discursiva:

S7- Estabilidade eletronica e Gases nobres
S8- Regra do Octeto e Estabilidade
Eletronica

TRANSCRICAO DISCURSO DA PROFESSORA -
EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE - EM
LIBRAS

P: Entdo eu quero que vocés grifem a palavra "estavel".

P: Entdo, a regra do octeto, ela serve para estabilizar a
energia do meu atomo, porqué, ¢ nessa condigdo que ele
se assemelha com o gés nobre.

P: E uma teoria que diz que todo atomo, ele tem que
apresentar quantos elétrons na ultima camada? 8.

Porque ¢ a configuragdo eletronica mais estavel e
semelhante a de um gas nobre.

FALAR PALAVRA SUBLINHAR E-S-T-A-
V-E-L, PARECER SIGNIFICAR FIRME
SE OITO ELETRONS, FIRME

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Nao apenas para as SDisc S7 e S8, as quais foram agrupadas (Quadro 20), em S5

percebemos uma reducdo na fala da Intérprete em comparacdo a Professora. Novamente, isto

se deu devido ao curto tempo que a mesma dispds para interpretar, pois, o estudante voltava o

seu olhar para o quadro enquanto copiava algumas informagdes anotadas pela docente.

Nas sequéncias em questdo (Quadros 18, 19 e 20), hé a introdu¢do da sinalizagdo para

os termos “camada de valéncia”, “estabilidade

29 ¢

ganhar e perder elétrons”. Com excecdo do

terceiro, esses ja haviam sido citados pela Professora, porém nao foram abordados pela

Intérprete, devido a questdes ja discutidas.
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Em S5, em coeréncia com a fala da professora, a Intérprete refor¢a a configuragdo
caracteristica dos Gases Nobres, contudo, localiza os oito elétrons na “camada de valéncia”.
Novamente utilizou um classificador descritivo (Figura 21) que esta em concordancia com as
representacdes graficas normalmente utilizadas para os niveis de energia nos atomos. Esta
escolha interpretativa traz a tona aspectos majoritariamente indiciais (PEIRCE, 2017), o que
nos auxilia no entendimento de que se um classificador se refere a uma representacao ja
existente, e ja abordada em sala de aula, ndo sera necessario que o mesmo abarque uma grande
carga de iconicidade em sua relacdo com o objeto, mas apenas a indica¢do ao modelo ja pode
ser suficiente para que o receptor da mensagem (ES) estabeleca conexdes entre o classificador
e a representacdo da camada de valéncia. Tratam-se de dois estimulos visuais que irdo remeter

a um mesmo objeto abstrato.

Figura 21 - Classificador “CAMADA DE VALENCIA”

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

O movimento realizado pela intérprete na constru¢ao do classificador apresentado na
Figura 16, poderia ser utilizado para descrever diversos objetos que possuem algum aspecto
circular ou semicircular. Porém, como pode ser visto no turno (2) de S6 (Quadro 19), ela possui
um referencial: uma representagdo feita no quadro. Este reforca ao classificador o sentido
discutido no pardgrafo anterior, que ¢ associado ao que estd sendo representado visualmente
pela docente. Ainda, no turno (2) de S6, apos utilizar um gesto déitico para indicar a
representagio, lanca mio do alfabeto manual e soletra “C-A-M-A-D-A-V-A-L-E-N-C-1-A”,
para reforcar as relagdes que estdo sendo estabelecidas acerca desse conceito.

Também em S6, a Intérprete opta por utilizar os sinais “PERDER” e “GANHAR” para
dizer sobre as interagdes eletronicas que ocorrem em ligacdes iOnicas. Assim como visto
anteriormente, esse ¢ um recurso comumente utilizado pois é possivel que o sinal, em um
contexto especifico, acrescente novos significados em si mesmo. Este acréscimo estd
diretamente ligado a mediacdo feita pela professora que, oralmente devera fazer essa

ressignificagdo da palavra em portugués, e da Intérprete que deverd, baseado em uma lingua
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distinta do Portugués fazer o mesmo processo de significagdo, tendo que, em determinados
momentos, utilizar sinais, sinais-termos e recursos diferentes dos utilizados pela professora, que
fardo mais sentido ao estudante surdo (COSTA; ALBRES, 2019).

Assim como para os dois sinais supracitados, em S7/S8, a Intérprete usa o sinal
“FIRME” associado ao conceito de “estabilidade”, anteriormente nao abordado por ela (turno
3, S3, Quadro 16). No entanto, ao estabelecer pela primeira vez essa relagao, a profissional
langa mao da datilologia e logo em seguida relaciona o termo ao sinal “FIRME”. Nesse caso,
ao utilizar um sinal ja existente, hd a necessidade de ressignifica-lo, porém, ndo podemos
ignorar que, por se tratar de um legissigno iconico (WALTHER-BENSE, 2000), o mesmo ja
possui uma carga de sentidos que, se ndo sdao discutidos, podem competir com o que a
terminologia “estavel” significa.

O conceito de estabilidade eletronica na Quimica esta relacionado a energia do atomo,
bem como as interacdes entre os orbitais em uma liga¢do. Ja o sinal de “firme” estd mais
associado a algo estético, que ndo se move e nem pode ser movido; sdo conceitos totalmente
diferentes. Um legissigno iconico, assim como o sinal “FIRME”, ¢ dotado de caracteristicas
muito especificas que foram convencionadas pela comunidade que o utiliza. Tocando em
questdes de aprendizagem, o movimento de descaracterizar alguns aspetos de um sinal ja
existente, para torna-lo um sinal-termo ¢ um caminho que exige um grande conhecimento
conceitual sobre a Quimica. Neste caso, a Intérprete nem sempre contard com uma iniciativa da
docente pois para ela, em sua lingua, a terminologia estd bem estabelecida, e por vezes, a
docente ndo tera dimensao sobre o que ja esta, ou nao, consolidado na Libras. Isso reforga a
necessidade, discutida por Souza e Pereira (2018), de uma relagdo mais intencional entre um(a)
professor(a) e o(a) IE, para que compartilhem de seus conhecimentos visando cooperar com a
educagdo de estudantes surdos, o que configura também os aspectos de coformagado na profissao
do IE.

Por fim, sobre o alfabeto manual ou datilologico, no turno (2) de S6 e em S7/S8,
vislumbramos o uso desse recurso para refor¢ar ou marcar terminologias que nao possuem um
sinal-termo, porém foram citadas no discurso por meio de um classificador ou outro sinal. Esta
acao reafirma as conexdes feitas pela Intérprete, o que pode ser visto em S7/S8 em que a mesma
utiliza o morfema classificador “COLUNA”, porém, dado o tempo em relacdo a primeira vez
em que foi apresentado, a profissional opta por refor¢ar que aquela coluna, situada na mesma

posicao do espaco neutro trata-se dos gases nobres. Para isso, soletra a palavra “N-O-B-R-E”.
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Em nossas transcri¢des, as SDisc 9 e 10 sdo as mais extensas e, consequentemente,

demandariam um volume textual maior para sua andlise, porém, por se tratarem das duas

ultimas, algumas questdes ja foram discutidas nos topicos anteriores e, sendo assim, quando

houver ocorréncias semelhantes , essas serdo apenas indicadas no texto.

As duas sequéncias em questdo ocorreram nos ultimos minutos da aula, portanto, se

tratam de um argumento conclusivo da Professora, condensando o que estava sendo trabalhado

desde o inicio de sua aula. Aqui presenciamos o uso de todos os recursos: classificadores, sinais

e sinais-termos, gestos e datilologia. Deste modo, compartimentaremos nossa analise discutindo

o uso de cada recurso em S9 e S10 (Quadro 21 e Quadro 22).

Quadro 21 - Sequéncia discursiva S9

Nome da sequéncia discursiva:

S9- Natureza das Ligacdes Quimicas

TRANSCRICAO DISCURSO DA

Tumo | b OFESSORA - EM PORTUGUES

DISCURSO DA INTERPRETE - EM LIBRAS

P: Daqui para frente a gente vai
analisar as ligag¢des, como eu ja falei,
ligagdo i6nica, ligacdo covalente e
ligag@o metalica.

)

DAQUI-PRA-FRENTE V-A-I OBSERVAR COMO
ACONTECER UNIR+ TER TRES:
BOIA3(E)>>(apontamento)“?(D)>1, I-O-N-1-C-A

BOIA3(E)>>(apontamento)“?(D)>2, C-O-V-A-L-E-N-

T-E

BOIA3(E)>>(apontamento)“®(D)>3, M-E-T-A-L-I-C-A

P: A gente vai perceber que ligagdo
?2) ionica envolve perda e ganho de
elétrons

PRIMEIR @, ACONTECER O-QUE PERDER
ELETRON POR-QUE ... ELETRON

P: Ja a ligagdo covalente ela envolve
o compartilhamento de elétrons.
Tudo isso vai ficar mais claro quando
a gente fizer exercicio.

&)

SEGUND@, SER O-QUE? COMPARTILHAR
PARECER COMPARTILHAR ELETRON
COMPARTILHAR (apontamento para o sinal)“P.
ATIVIDADE MAIS FACIL

P: Mas o que que td acontecendo,
essas ligagdes, elas acontecem
porque o elemento precisa, os atomos
precisam atingir esses 8 elétrons na
ultima camada

“@

BOIA3(E)>>(apontamento para o sinal)°(D) UNIR
ACONTECER POR-QUE SER OITO
TABELA>QUIMICA QUERER OITO QUERER
OITO ULTIM@ PRECISAR COMO CONSEGUIR
UNIR+

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Quadro 22 - Sequéncia discursiva S10

Nome da sequéncia discursiva:

S10- Representagdo da formagao do Cloreto de

Sodio
TRANSCRICAO DISCURSO DA
Turno PROFESSORA - EM DISCURSO DA INTERPRETE - EM LIBRAS
PORTUGUES
P: Entdo olha so, a gente vai SER UNIR
1) aprender a fazer isso. E s6 para | BOIA3>>(apontamento)©P>1>>2>>3>>(apontamento)P>>1
vocés verem como € que &. Isso aqui -O-N-L-C-A
¢ uma ligagdo i6nica.
P: Entdo olha s6, vou representar
aqui o atomo de sodio, Na. Quantos
elétrons ele tem na tltima camada? | POR-EXEMPLO N-A, QUANT@S ELETRON ULTIM@?
o Um. Faco uma bolinha s6. | BOLINHAqL
P: Cloro, quantos elétrons ele tem GD Gp
na ultima camada? Sete. Esta de cor BOIA(apontamento)™(E)>>(apontamento)“(D)>C-L
diferente. QUANT@S ULTIM@? SETE ELETRONScL
P: Quem esta perdendo elétron, o
Cloro ou o Sodio?
[ALUNA 1]: Quem ta perdendo?
P: Quem esta perdendo. Olha para o
quadro. Olha para o quadro. Eu fiz
um X enorme em quem estd
perdendo.
[ALUNO 3: E o sédio ué. BOIA-N-A (D)>>C-L (E) DOACAO-ELETRON ¢, VER
3) P: Entdo 0, esse elétron esta vindo DOACAO-ELETRONZc.
para ca. A gente vai aprender a fazer | PERDER (lado direito)>>DOAR (direita para a esquerda)
essa reprgéegtagao aqui, dos CONSEGUIR>>(apontamento para Cloro, lado esquerdo)©P
compostos i0nicos. Entdo assim, a
regra do octeto ¢ s6 para vocés
entenderem: porque que perde?
Porque que ganha? E tudo para ter
oito elétrons.
g -QUE?
[ALUNA 1]: Tem que ter oito. REGRA>OITO E LEMBRAR O-QUE?
) P: Eles fazem tudo para ter oito ATOMO SEMPRE QUERER OITO, QUALQUER COISA
elétrons, ta? QUERER OITO

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Em S9 a Professora especifica novamente quais sao os trés tipos de ligagcdo quimica e,
logo em seguida, explica caracteristicas eletronicas de apenas duas delas (idnica e covalente).

No primeiro turno de S9, a Intérprete acompanha a fala da docente e utiliza um recurso de
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organizac¢do e marcacdo de referentes na Libras, como indicado na Figura 22. Temos aqui um
exemplo em que os gestos acabam por compor a construgdo linguistica do discurso em Libras.

Primariamente, a Intérprete faz a marcagao das trés ligagdes quimicas, apontando para o dedo

Figura 22 - Marcagao das ligagdes quimicas

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

e nomeando cada um dos trés, sendo o primeiro a ligacdo i6nica, o segundo a covalente e o
terceiro a ligagcdo metalica. Neste caso hé a juncao de componentes lexicais da Libras, gestos e
do alfabeto manual.

Apos realizada essa marcagdo, nos momentos posteriores o gesto dé€itico foi utilizado
para indicar sobre qual ligagdo a Intérprete estava se referindo, ou seja, indicar o sujeito da
frase. Ela ndo optou por utilizar o sinal-termo de cada ligacdo, mas sim organiza-las
espacialmente e atribuir sentido e qualidades a cada uma delas.

Em sequéncia, assim como na SDisc S6 para “PERDER” e “GANHAR”, em S9 e S10
a Intérprete atribui acdes aos dtomos que estdo envolvidos em uma ligagdo quimica, como por
exemplo, “PERDER” (turno 2, S9), “COMPARTILHAR” (turno 3, S9), “QUERER” (turno 4,
S9), “PRECISAR” (turno 4, S9), “CONSEGUIR” (turno 3, S10) e “UNIR” (turno 1, S10).
Reafirmamos a necessidade desses sinais serem ressignificados no espago educacional, no
campo da Quimica, para que assumam os sentidos correspondentes as agdes que descrevem em
um fendmeno. Cabe a Professora, juntamente com a Intérprete discutir os sentidos de cada
termo, se questionarem sobre: o que € “ganhar” elétrons? O que ¢é “querer” elétrons? O que ¢é
compartilhar elétrons? Para que ndo se formem concepgdes errdneas sobre 0s mesmos.

Destacamos que essas discussoes sdo adequadas para as interagdes pedagogicas na modalidade
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oral-auditiva (Portugués) quanto na modalidade gestual-visual (Libras) de comunicagdo que
ocorrem na sala de aula.

Na SDisc 10, a Professora introduz a representacdo de Lewis para a ligacdo quimica,
porém sem nomed-la como tal. Nesse momento a Intérprete lanca mao de diversos
classificadores relacionados ao fenomeno dos atomos se ligarem e, consequentemente, se baseia
na representacao utilizada pela docente para sua elaboragdo. Por exemplo, sempre em
concordancia com a mediacdo da professora, a Intérprete faz o questionamento sobre quantos
elétrons o sodio (representado por “N-A”) tem em sua tltima camada (turno 2, S10). Sabendo
ser um, ela marca esse elétron no espago neutro fazendo um movimento circular curto, como
se marcasse um ponto no ar, proximo ao local onde realizou o sinal para o so6dio. Logo em
seguida, ela fixa esse elétron com um apontamento e no lado oposto marca o cloro no espago,
fazendo o mesmo questionamento aplicado ao sddio, além de marcar os sete elétrons em redor
de “C-L”, com o mesmo movimento feito para o elemento anterior. Esta sequéncia pode ser
visualizada pela Figura 23.

Figura 23 - Classificador para representar os elétrons do sodio e cloro

A
2

»

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Por meio de um olhar semiotico, verificamos que a Intérprete esta dando

informagdes/qualidades sobre os 4&tomos sodio e cloro. Ela estd construindo um signo referente
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aos dois elementos para que, posteriormente, sejam utilizados em acdes mais complexas
(ligacdo quimica). No nivel da significa¢do, quanto mais relagdes sdo estabelecidas para que o
interpretante (Estudante Surdo) crie conexdes em sua mente, melhor fundamentado estara o
pensamento sobre determinado conceito ou fendmeno.

Neste caso, podemos afirmar que a Intérprete fomenta meios para que, na relagao entre
0 signo ¢ o interpretante, se alcance um signo dicente, no qual esse ainda nao representa uma
totalidade em si mesmo, como um argumento, mas enuncia caracteristicas sobre o objeto que
nele estd contido (PEIRCE, 2017). Essas caracteristicas podem ser a distribui¢ao dos elétrons
no ultimo nivel de energia de um atomo, bem como a quantidade dos mesmos.

Sobre o processo de aprendizagem, compreendemos que para promover o entendimento
de que os atomos interagem formando as ligagdes quimicas, antes € necessario dar informagdes
sobre suas estruturas, bem como justificar as razdes para que esse fendmeno ocorra.
Considerando o conceito “liga¢do quimica” ou um sinal-termo “LIGACAO-QUIMICA” como
signos, para que os mesmos se identifiquem como argumentos, antes € necessario que se
construa um rema (nivel das qualidades), dicente (nivel das relacdes), para enfim estabelecer
um signo complexo e completo (WALTER-BENSE, 2000). Ou seja, ¢ necessario fundamentar
um conceito por meio de outras informagdes que o cercam e o caracterizam.

Compreendemos que este movimento estd sendo feito pela Professora e também pela
Intérprete. Naturalmente, a docente dispde de mais recursos para fazé-lo, considerando a
estrutura do Portugués em relacdo a Libras, que ¢ uma lingua mais recente, porém, ¢ possivel
identificar tal intencionalidade no discurso de ambas. Nas duas SDisc analisadas, percebemos
um movimento de classificar as ligagdes e explicar como uma delas (idnica) acontece. Nesse
processo, identificamos o uso de sinais como base para as constru¢des imagéticas, bem como
os gestos sendo aplicados para constantemente marcar os referentes e os autores das acdes nos
fenomenos descritos. Ainda, verificamos que a Intérprete lanca mao das construgdes de
classificadores para detalhar visualmente como os processos ocorrem, ndo apenas para
substituir sinais-termos ndo existentes, mas como um recurso criativo para cooperar com a
aprendizagem, num aspecto de coformacao. Seguindo, apds marcar os dois &tomos no espago,
a Intérprete faz dois classificadores especificadores e de corpo para representar o ato de
“DOAR” os elétrons (turno 3, S10). Neste momento, incorporando a Libras e, como ja
discutido, se tornando o proprio signo, a Intérprete especifica que o fluxo de elétrons acontece
da direita para a esquerda (do sédio para o cloro), bem como faz o0 movimento do elétron sendo

transferido de um atomo para o outro (Figura 24).
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Figura 24 - Sodio “doando” elétrons para o cloro

9 ¢
g

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Logo em seguida, demarca que o sodio perde o elétron e o cloro ganha, finalizando com
o sinal “CONSEGUIR” e um gesto de apontamento para o espago onde o cloro foi marcado,
destacando que o mesmo completou os oito elétrons estipulados para que se tenha estabilidade.
Por fim, a Intérprete, apoiada no discurso da Professora, finaliza reforcando do que se trata a

regra do octeto, como pode ser visto no turno (4) de S10.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de um IE ¢ fundamental quando se pretende promover a inclusao de um ES.
A fungdo deste profissional esta delimitada em alguns documentos, porém, identificamos que
suas agoOes, relacionadas a vivéncia no espago educacional, se expandem frente ao que ¢
determinado pelos textos oficiais. Deste modo, ha alguns campos conflituosos quando se
discute sobre as atribui¢des de um IE, a titulo de exemplo, citamos os didlogos sobre esse
profissional assumir, ou ndo, fungdes que comumente atribuem ao professor.

Nesta pesquisa, por meio da analise dos questionarios, em dialogo com a literatura, foi
possivel tragar alguns aspectos acerca da atuagdo do profissional intérprete no contexto da
educagdao. Em nosso estudo, emergiram quatro categorias principais que posicionaram o IE
como (1) colaborador no processo de inclusdo; (ii) mediador cultural; (iii) coformador do ES; e
(iv) mediador linguistico.

A primeira (colaborador no processo de inclusdo) estd relacionada a importancia da
presenca do IE como ponto de partida para viabilizar a inclusao de discentes surdos. Sua atuagao
¢ fulcral para que esses estudantes disponham, antes de qualquer outra coisa, de uma
acessibilidade linguistica. Isto ¢ fundamental pois o ensino se d4 por meio da comunicacao;
pelo uso da linguagem. Em escolas apoiadas em uma proposta inclusiva, apenas através do
trabalho de um IE que o ES tera a possibilidade de acesso a mediagdo pedagdgica realizada por
um professor, que comumente utiliza o portugués oral como forma principal de comunicagao,
diferente de um ES que tem a Libras como sua primeira lingua.

A segunda categoria (mediador cultural) se refere ao IE como representante da cultura
surda no ambiente escolar. Ele ¢ capaz de fazer a mediagdo entre o discente surdo e o corpo
pedagodgico da instituicdo de ensino (professor, supervisores, professores de apoio, dentre
outros). Levando em conta que, nos dias atuais, uma grande parcela dos profissionais atuantes
nas escolas publicas ndo teve, em sua formacao, discussdes voltadas para a educagdo inclusiva,
o IE, conhecedor das especificidades desses educandos, pode atuar fazendo uma ponte entre as
culturas, cooperando para que o professor, principalmente, consiga promover um ensino que
também busque atender as necessidades dos surdos. A titulo de exemplo, o IE pode agir em
conjunto com o docente auxiliando na producdo de materiais e aulas adaptadas que valorizam
aspectos visuais dos modelos e representacdes, bem como dialogar sobre as avalia¢des
elaboradas e como estas podem ser eficientes para identificar a aprendizagem do ES.

A terceira categoria (coformador do ES) envolve alguns tdpicos citados nas duas

anteriores, pois estd ligada ao IE assumindo um papel de coformador do discente surdo.
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Verificamos, por meio do questiondrio, que, em niveis diferentes, todos os intérpretes
educacionais atuam como coformadores. Nas respostas, foi possivel identificar intérpretes que
nao consideravam essa fun¢do, mas citavam agdes que poderiam ser incluidas nessa categoria,
por ter a capacidade de influenciar na educagdo de estudantes surdos.

De modo geral, o ponto central dessa func¢ao esta nas escolhas linguisticas, ou seja, na
mediacao do discurso do professor, € numa relagao efetiva entre IE e docente. O profissional
intérprete pode ajudar antes e durante o processo de aprendizagem, criando condi¢des para
oportunizar uma constru¢do cognitiva por parte do ES, no ambito escolar.

Ainda, o IE foi categorizado como um mediador linguistico, o que, de forma geral, ¢ a
informacao melhor difundida sobre o trabalho desse profissional. Neste topico os respondentes
destacaram a importancia do dominio de ambas as linguas com as quais o IE ira trabalhar. Este
conhecimento, somado aos contetidos especificos sobre traducdo e interpretacdo, sao
fundamentais para um bom trabalho. Ademais, emergiram nessa categoria indicagdes de que o
IE deve ter dominio sobre o léxico da comunidade local onde atua; se adaptar ao nivel de
conhecimento da Libras do estudante; e, utilizar bem os recursos que a lingua dispde,
principalmente na interpretagdo de conceitos abstratos, como para alguns fendmenos e
transformagodes quimicas, por exemplo.

Considerando entdo o ensino de quimica, apos investigarmos a respeito de quais os
recursos linguisticos utilizados por uma Intérprete em um contexto de falta para muitas
terminologias cientificas, percebemos que a mesma, ao interpretar o discurso da professora, faz
uso majoritario de sinais para dar sentido a estrutura sintatica da frase, porém para expressar os
conceitos especificos e fendmenos, utiliza classificadores - em sua maioria descritivos - para
referenciar tais conceitos. Percebe-se que esses possuem uma riqueza de informagdes sobre o
objeto/fendmeno ao qual descreve.

Também, os gestos foram constantemente utilizados para a marcagdo de sujeitos no
discurso, destacar algum aspecto da sinalizacdo, indicar alguma marcacao realizada no espaco
neutro, e direcionar a atengdo do ES para algum objeto ou informagao presente na sala de aula.
A Intérprete recorreu, em sua maioria, aos gestos déiticos, que estiveram presentes imbricados
as construgcdes gramaticais em Libras, trazendo sentido a algumas partes do discurso.

Além disso, identificamos o uso do alfabeto datilologico para citar terminologias
quimicas como: camada de valéncia, &tomo, molécula, ligagdao i0nica, metalica e covalente,
dentre outras. Esse recurso normalmente estava ligado (i) a apresentagdo de um sinal-termo

ainda ndo visto; (ii) a necessidade de equivaler a uma terminologia que ndo possui um sinal-
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termo; e (iii) a introducdo de um classificador referente aos fendmenos e conceitos apresentados
pela Professora.

A respeito dessa andlise, concluimos que a teoria semiotica de Peirce possibilitou um
olhar mais apurado acerca da atuagdo da Intérprete. Nao somente a semidtica, mas também as
bases conceituais sobre os gestos e os aspectos linguisticos da Libras, em um somatorio,
possibilitaram uma atencao aos detalhes da interpretagdo, ou seja, os recursos utilizados e a
forma com que foram aplicados no discurso. Neste cendrio, foi possivel verificar a importancia
do trabalho desse profissional para a educagdo dos surdos, pois, suas escolhas linguisticas, que
perpassam o uso de classificadores, de um Iléxico adequado e os demais recursos, irdo
influenciar na construgdo de significados e sentidos sobre o que esta sendo dito pelo professor.
O IE tem a oportunidade de, baseado nas caracteristicas que integram a cultura surda,
potencializar a aprendizagem de um ES, ou confundi-lo.

Esse aspecto de atuacdo ¢ o que chamamos ao longo do trabalho de fun¢do coformadora
do IE, pois, compreendendo os efeitos de sua postura, escolhas e interagdes no espago
educacional, somado a um entendimento geral dos fundamentos do processo de ensino e
aprendizagem, esse profissional poderd, de forma consciente e apoiado nas agdes do professor,
propiciar condi¢des para que o ES se desenvolva.

Compreendemos que essa investigacdo incentiva uma tomada de consciéncia sobre a
influéncia das agdes de um intérprete que atua em uma escola, ao apresentar como o seu trabalho
¢ capaz de produzir interpretagdes diferentes do que esta sendo ministrado pelo professor e,
consequentemente, potencializar ou dificultar a constru¢do do conhecimento pelos surdos.

Também, entendemos que essa pesquisa deixa espacos para intensificar as discussoes
sobre a possibilidade de estabelecer uma fun¢do rigida para o IE, ou se a mesma ird ser
produzida na interagdo com o contexto inclusivo ao qual o mesmo trabalha. Optando pela
primeira opgao, ¢ preciso dialogar para, de modo fundamentado, compreender o que rege a
atuacdo desse profissional.

Ainda, vemos como perspectivas para pesquisas futuras, um estudo da construcdo de
conceitos quimicos por meio de determinados recursos, porém abrangendo a visao do discente
surdo sobre todo esse processo, bem como investigar como o uso desses recursos potencializa,
ou ndo, a aprendizagem desse educando. Podemos destacar também a necessidade de pesquisas
que discutam sobre a relacao ES x IE, no processo de elaboragdo de classificadores e como o

discente participa desses acordos.
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Por fim, ressaltamos que para promover uma real educag@o inclusiva ¢ necessario o
envolvimento consciente de todas as partes que compdem o espago educacional. Nesse trabalho,
nos detemos a discutir sobre o aspecto coformador eminente na atuagdao do IE, porém, nao
apenas para o ensino de Quimica, mas em todas as dreas ¢ necessario promover espacos e
oportunidades de didlogo, pesquisa, e projetos que buscam colaborar com um avango no que

tange a educacao de surdos.
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